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Redaktionel indledning

Temaet for dett e nummer af Studier i Læreruddannelse og -profession er tekno-
logiforståelse. Teknologiforståelse som faglighed, som begreb og som prak-
sis, der for indeværende er ved at få liv i læreruddannelse, skole, udvikling 
og forskning.  De seks artikler inden for temaet viser læseren, at teknologi-
forståelse – selvom det er et relativt nyt begreb – allerede antager mange for-
skellige praktiske og teoretiske former, ligesom det aktualiserer sig i mange 
forskellige uddannelseskontekster.

Den første artikel i temasektionen undersøger og søger at skabe rammer 
for teknologiforståelse på læreruddannelsen. Thomas Illum Hansen, Dorthe 
Kingo Thruelsen og Lott e Hofer Skinnebach skriver i Socio-teknologisk fan-
tasi og formåen – et dobbelt didaktisk perspektiv på teknologiforståelse i lærerud-
dannelsen om et udviklingsprojekt på to læreruddannelser omhandlende 
teknologiforståelse. De begrebsliggør læreruddannelsens teknologier som 
omverden, som redskab, som indhold og som selvstændigt fag og argumen-
terer for, at læreruddannelsens særlige bidrag er et bredt og helhedsoriente-
ret perspektiv på teknologiforståelse, som gennem kombinationen af faglige 
og pædagogiske forståelser af teknologi kan udvikle en almentdannende 
teknologiforståelse. 

De næste tre artikler præsenterer arbejder med teknologiforståelse som 
ny faglighed i folkeskolen. En artikel undersøger teknologiforståelse som 
selvstændigt (forsøgs-)fag, den anden undersøger og udvikler det myndig-
hedsbegreb, der knytt er sig til den nye faglighed i folkeskolen, og den tredje 
undersøger computationel tænkning i relation til matematikfaget.

Anne-Mett e Nortvig, René Boyer Christiansen og Tina Hejsel bidrager med 
artiklen Jeg er nogle gange kun én YouTube-video foran børnene – læreres forstå-
elser og første erfaringer med Teknologiforståelse som forsøgsfag på grundskolens 
mellemtrin. Gennem deltagelse i lærernes arbejde med prototyperne i for-
søgsfaget og fokusgruppeinterviews undersøges udviklingen af et teknolo-
gifag i sin vorden gennem TPACK som analyseprisme. Undersøgelsen peger 
på et fag, der har brug for at udvikle en vidensbase, både inden for faglig-
heden i teknologiforståelse og inden for den tilknytt ede didaktiske praksis. 
Selvom lærerne savner klassisk kompetenceudvikling i forsøgsprogrammet, 
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har de udviklet mange fælles og individuelle læringsstrategier, og eleverne, 
der deltager i lærernes tidlige afprøvninger, viser generelt stort engagement 
på trods af lærerfaglig usikkerhed.

Rasmus Fink Lorentz en, Johannes Fibiger, Mikkel Hjorth og Niels Jakob Pas-
gaard diskuterer i artiklen Digital myndiggørelse fra Kant over Dewey til tek-
nologiforståelse i folkeskolen begrebet myndiggørelse, der knytt er sig til den 
nye faglighed teknologiforståelse i folkeskolen. Forfatt erne spørger om dett e 
begreb har en idehistorisk oprindelse, som ikke er udfoldet i de nye fag-
beskrivelser. Forfatt erne forstår myndiggørelse som et overordnet fi losofi sk 
begreb og bidrager i artiklen med en didaktisk model, som sammentænker 
myndiggørelse og erfaringsdannelse. Endvidere eksemplifi cerer de brugen 
af planlægningsmodellen gennem en case fra mellemtrinnet om elevernes 
oplevelse af Google Home. 

I artiklen Lærere og lærerstuderendes forståelse af computationel tankegang i rela-
tion til matematikundervisningen: Et hermeneutisk litt eratur review undersøger 
Camilla Finsterbach Kaup, hvordan begrebet computationel tænkning rela-
terer sig til matematikfaget, og hvordan dett e nye begreb, der for alvor fi k 
vind i sejlene i 2006, forstås af lærere og lærerstuderende. Computationel 
tænkning er et af de fi re kompetenceområder, der udgør teknologiforståel-
sesfaget, et område, der blandt andre forestås af matematikfaget i den del af 
forsøget, hvor teknologiforståelse varetages distribueret i en række af skolens 
etablerede fag. Reviewet viser blandt andet, at lærere og lærerstuderende 
fi nder computationel tænkning vanskelig at varetage i matematikundervis-
ningen, men at kompetenceudvikling i et vist omfang kan kompensere for 
dett e.

Jonas Dreyøe, Andreas Lindenskov Tamborg, Sanne Lisborg og Jonathan 
Hermansen vender blikket mod lærernes teknologiforståelse. I artiklen Tek-
nologiforståelse og adaptive tests i skolen – læreres viden om og anvendelse af de 
nationale test undersøger de, hvorvidt lærernes viden om resultaterne fra de 
nationale test er betinget af deres forståelse af den bagvedliggende teknologi 
udtrykt gennem deres holdninger til og anvendelse af testen. Forfatt erne 
viser i artiklen, at der er sammenhæng mellem lærernes viden om udlæg-
ningen af resultaterne fra de nationale test og deres anvendelse af testresulta-
terne: Lærere, der udviser større viden om fortolkningen af testresultaterne, 
er mere tilbøjelige til at undersøge elevernes svar samt sammenholde resul-
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taterne med tidligere år. Samtidig viser forfatt erne også, at der ikke er nogen 
sammenhæng mellem lærernes holdning til de nationale test og deres viden 
om udlægningen af testresultaterne. Artiklen producerer hermed ny viden 
om sammenhængen mellem viden, forståelse og anvendelse af de nationale 
test blandt danske lærere.

Den sidste artikel inden for tema er Lærerfaglig teknologiforståelse – digitale 
teknologiers rekonfi guration fra uddannelse til praksis. Her beskriver Thilde 
Emilie Møller, Vibeke Schrøder og Mads Middelboe Rehder, hvordan lærere 
på efteruddannelse har vanskeligt ved at iværksætt e brug af nye digitale 
teknologier, når de er tilbage fra uddannelse. Dett e skyldes blandt andet, 
at teknologiforståelsen blandt lærere og elever ikke umiddelbart stemmer 
fuldstændigt overens, og at lærernes teknologiforståelse ikke indbefatt er 
viden om digitale teknologiers multistabilitet.  

Artiklerne uden for tema tager fat på en række aktuelle forhold i lærerud-
dannelse og skole. De første to artikler diskuterer en række grundlæggende 
begreber i forhold til skole og læreruddannelse, undervisning og lærereks-
pertise.

Morten Timmermann Korsgaard, Stig Skov Mortensen og Mikkel Helding 
Vembye udfolder i artiklen Suspension og eksemplaritet i undervisning: Et imma-
nent perspektiv på lærergerningen det didaktiske begrebspar suspension og 
eksemplaritet, som præsenteres som grundlaget for at skabe såkaldt skole-
tid. Forfatt erne diskuterer således i artiklen en voksende bevægelse inden 
for den pædagogiske fi losofi , hvor en immanent forståelse af pædagogiske 
aktiviteter er et kardinalpunkt. Med andre ord argumenterer forfatt erne for, 
at der ikke skal søges legitimitet for pædagogiske aktiviteter uden for aktivi-
teterne, men derimod i selve aktiviteterne. 

Lise Isabella Svendsen og Jacob Klitmøller bidrager med artiklen Lærereks-
pertise: Kontrol, autonomi eller ‘autonomi forudsat evner’? En forening af diverge-
rende forståelser af lærerekspertise. I artiklen arbejder de med at eksplicitere 
de forestillinger, der ligger bag henholdsvis en forståelse af lærerekspertise, 
der opererer med dømmekraft som dominerende drivkraft i udførelse af 
lærerarbejdet, og en forståelse af lærerekspertise som udfoldelse af evidens-
baseret viden. De argumenterer for, at de to forståelser ikke nødvendigvis 
er hinanden udelukkende, men også kan forstås som forskellige niveauer af 
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ekspertise. Dett e kan åbne for en mere kompleks forståelse af udviklingen af 
lærerekspertise, og forfatt erne foreslår, at dett e kan bidrage til en graduering 
af den professionelle autonomi. 

Derefter diskuterer Jørn Bjerre og Hans Dorf, med udgangspunkt i Bern-
steins teori om viden, kompetencer og performance, det, de i artiklen Lærer-
uddannelsens vidensgrundlag efter reformen betegner læreruddannelsens 
vidensgrundlag. Forfatt erne argumenterer for, at læreruddannelsens videns-
grundlag ikke har bevæget sig i retning af det øgede uddannelsespolitiske 
fokus på kompetence, men derimod snarere har bevæget sig mod et øget 
fokus på performance. Endelig diskuterer Bjerre og Dorf, at det fokus på 
generiske kompetencer, som tilstræbes via bevægelsen mod kompetencer, 
ikke vil kræve mindre, men derimod øget fokus på domænespecifi k viden.

De to sidste artikler uden for tema beskæftiger sig begge med hverdagslivet i 
skolen. I artiklen Skolekultur, lærerstart og fodfæste tager Lisbeth Lunde Frede-
riksen, Elisabeth Halse og Inge Raun Jensen udgangspunkt i den underbyg-
gede kendsgerning, at kvaliteten af lærerarbejde er den afgørende faktor for 
elevers præstation og læringsudbytt e. Det er derfor af afgørende betydning, 
at læreruddannelsesforskere interesserer sig for læreres start på arbejdslivet 
i skolen. Gennem deres review peger de tre forfatt ere på, at der i forbindelse 
med lærerstart er adskillige udfordringer i forhold til at begynde som ny 
lærer. En af udfordringerne er, at en stor del af lærerarbejdet foregår isoleret 
fra kolleger; den nyuddannede er overladt til eget klasserum og her til at fejle 
eller få succes. Reviewet peger endvidere på, at selvom der er indført kom-
petencemål i læreruddannelsen, vil en nyuddannet lærer stadig have brug 
for at udvikle og tilegne sig erfaringsbåren, kontekstuel viden og kunnen 
for at blive en kompetent lærer; der er forskel på en formelt kvalifi ceret lærer 
og en lærer, der har videreudviklet sin kunnen og viden i samspil med per-
sonlige erfaringer og gode forbilleder i konkrete, partikulære situationer. De 
tre forfatt ere har læst den nyeste forskning mellem 2010 og 2016 inden for 
området og udvikler i teksten helhedsblikket over karakteristika ved sko-
lekulturer, der har betydning for nye læreres professionelle, personlige og 
sociale udvikling ved lærerstart.

Nummerets afslutningsartikel, Stressdiskurser i det senmoderne lærerliv, af Lis-
beth Kappelgaard behandler et særligt følsomt område i forhold til lærere, 
nemlig læreres stressramthed. Forfatt eren tager udgangspunkt i det vilkår, at 
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selvom der meldes om stressramthed som en stigende udfordring for lærere 
i skolen, er årsagerne hertil underbelyste i forhold til andre velfærdspro-
fessionelle. I artiklen adresserer forfatt eren spørgsmålet: Hvilke diskurser 
om den stigende forekomst af arbejdsrelateret stress og tidlig invalidepen-
sionering i lærerfaget producerer og reproducerer lærere og øvrige rele-
vante aktører? Forfatt eren fi nder via analyse af en række kvalitative cases, 
at ”udviklingen inden for faget ses som en bevægelse fra indholdsstyring 
mod målstyring, og hvor organiserings- og arbejdsbetingelserne har ændret 
sig, så lærerne ikke længere er enepraktiserende, men teamsamarbejdende 
… og at … teamsamarbejdet italesætt es både som et konstruktivt bidrag til 
nært kollegaskab og faglig udvikling, men samtidig også som en potentiel 
stressfaktor, idet nogle lærere oplever, at ansvar for forvaltning af energi og 
ressourcer overlades til den enkelte, hvilket kan udløse doublebindsituati-
oner”. Endvidere opleves det som ”vanskeligt at fi nde en passende balance 
mellem rollen som underviser og rollen som socialarbejder” og forfatt eren 
konkluderer til sidst, at ”både respekten for privathed samt bekymring i for-
hold til arbejdspladsens samlede trivsel betyder, at der ikke altid tales åbent 
om stressorer”. 

God læselyst fra redaktionen
René Boyer Christiansen, Thomas Thyrring Engsig og Vibeke Schrøder
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Socio-teknologisk fantasi og formåen
– et dobbelt didaktisk perspektiv på 
teknologiforståelse i læreruddannelsen

Thomas Illum Hansen, Forskningschef, docent, Ph.d., UCL 
Erhvervsakademi og Professionshøjskole, thih@ucl.dk
Lotte Hofer Skinnebach, Uddannelsesleder, UCL Erhvervsakademi og 
Professionshøjskole, lihs@ucl.dk
Dorthe Kingo Thruelsen, Uddannelsesleder, UCL 
Erhvervsakademi og Professionshøjskole, dkth@ucl.dk

Resume 
Med denne artikel præsenterer vi baggrund, rammesætning, teoriudvikling og 
resultater i forbindelse med et større, tværfagligt refl ek sionsforløb om teknologi-
forståelse i de to læreruddannelser i henholdsvis Odense og Jelling. I forbindelse 
med rammesætningen beskriver vi organiseringen af didaktiske refl eksionsrum og 
undersøgelsesfællesskaber. Udgangs punktet er et dobbelt didaktisk perspektiv på 
teknologiforståelse som fænomen og som gryende faglighed, der udfordrer de eksi-
sterende fagligheder i både folkeskolen og læreruddannelsen. Resultatet er et bud 
på, hvordan udvikling og forskning i relation til læreruddannelsen kan bidrage til 
at etablere et bredere og mere helheds orienteret perspektiv på teknologiforståelse 
end det, der udvikles i og som videnskabsfag og skolefag. 

Nøgleord: teknologiforståelse, læreruddannelse, dannelse, uddannelsesteknologi, 
kompetenceudvikling

Abstract 
With this article, we present background, framing and theory development regar-
ding a larger interdisciplinary refl ection process concerning technology literacy 
within the two programs of teacher education in Odense and Jelling. The framing 
is described in terms of organization and didactical platforms for refl ection and 
communities of inquiries. The point of depart is a two way didactical perspective on 
technology literacy as phenomenon and budding area of expertise, challenging the 
existing areas of expertise in both public schools and teacher education. This results 
in a suggestion to how research and development, in relation to teacher education, 
can contribute to a wider and more holistic perspective on technology literacy than 
what is common within the present development of technology literacy as scientifi c 
discipline and school subject.

Keywords: technological literacy, teacher education, digital technology, educational 
media, capacity building 
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Digital teknologi og teknologiforståelse i læreruddannelsen 

Teknologi tjener fl ere formål i læreruddannelsen. Spørgsmålet er, om brug 
af teknologi også tjener det overordnede formål med uddannelsen, og i 
givet fald på hvilke måder og under hvilke omstændigheder. Disse spørgs-
mål vender vi tilbage til sidst i denne artikel i relation til det begrebspar og 
værdisæt, der ligger til grund for titlen på artiklen: den socio-teknologiske 
fantasi og formåen. Vores fokus vil primært være på digital teknologi, da 
udvikling af stadigt mindre, billigere og kraftigere computere har medført 
en digitali se ring af teknologier, der stiller nye krav til læreruddannelsen. 
Dett e fokus sætt es dog ind i en større kon tekst, da vi anvender et bredt begreb 
om teknologi, der omfatt er alle designede artefakter (Hasse & Brok, 2015, s. 
18), herunder de mange analoge læremidler i skolen som fx kridt, pegepinde, 
stole, borde, globusser, anskuelsestavler og udstop pe de dyr. Derfor rummer 
teknologifor ståelse et videre perspek tiv end den digitale teknologis nærme-
ste horisont for udvikling, selvom det især er digitaliseringen, der påkalder 
sig opmærksomhed som didaktisk anledning til kritisk refl eksion over tek-
nologi og uddannelse. 

Titlen ’socio-teknologisk fantasi og formåen’ er Illum Hansens begreb 
for en teknologiforståelse, der blandt andet er inspireret af Douglas Rush-
koff , en skæv tænker, der både er blevet kaldt cyberpunker, internet fi lo sof 
og medieforsker. Med bøger som Program or Be Programmed (2010), Throwing 
Rocks at the Google Bus (2016) og senest Team Human (2019) har han kritiseret 
den digitale udvikling med henblik på at skabe en dybere forståelse af, hvad 
digitaliseringen betyder for vores eksistens og samfund. Selv om han er kri-
tisk, har han et konstruktivt sigte, nemlig at bidrage til en socio-teknologisk 
fantasi og formåen, så vi kan priori tere menneskelige værdier og indlejre 
dem i de teknolo giske designs og infrastrukturer frem for omvendt at lade 
os forme af teknologi produceret på markedets betingelser. 

Sammensætningen ’socio-teknologisk’ markerer, at teknologi skal forstås 
kontekstuelt som indfældet i en situation og social orden, men også at det 
kræver ’sociologisk fantasi’ at kunne skifte perspektiv og forstå sammen-
hænge mellem menneske, teknologi og samfundsmæssig udvikling (Mills, 
1959; Rasmussen, 2003). Fantasibegrebet betoner, at den kritiske tænkning 
må være skabende, fordi det kræver indbildningskraft og forestillingsevne 
at skifte perspektiv og forstå de vidtrækkende konsekvenser af teknologier-
nes design og virkningsmønstre. Begrebet ’formå’ betegner det brede hand-
lerepertoire, der skal til for at kunne handle selvstændigt i en kontekst, hvor 
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digitale muligheder og begrænsninger er med til at determinere handle-
rummet. Begrebet dækker til dels digitale kompetencer, men det rummer et 
mere dynamisk og vidtræk kende handleperspektiv, da det ikke begrænser 
sig til et spørgsmål om nytt e defi neret ud fra teknologierne og sam fundets 
behov. Den socio-teknologiske fantasi og formåen har et videre dannelses-
perspektiv, da sigtet er at bidrage til, at nye generationer af lærere og elever 
kan forholde sig kritisk-konstruktivt og skabende til forholdet menneske-tek-
nologi-samfund. 

Det videre perspektiv med teknologiforståelse fortaber sig ofte i aktuel 
forskning i teknologi i rela tion til lærer uddannelse. Det kan forklares med, 
at det er vanskeligt at formulere og besvare et forholdsvist afgrænset forsk-
ningsspørgsmål, der rummer et helhedsorienteret perspektiv. Et første 
vigtigt skridt er taget, da fem større sammenslutninger (AMTE, ASTE, NCSS-
CUFA, ELATE og SITE) i 2000 gik sammen om et internationalt tidsskrift, 
Contemporary Issues in Technology and Teacher Education, der har til hensigt 
at etablere et bredere vidensgrundlag for it-integration i læreruddan nelse. 
Selvom tidsskriftet rummer både fagdidaktiske og almendidaktiske temaer, 
så er tenden sen i de første 74 numre, at teknologi refl ekteres i fag eller i rela-
tion til almene teknologier på tværs af fag, hvorimod der ikke er en helheds-
orienteret tilgang til, hvordan en læreruddannelse samlet set kan bidrage til 
at udvikle en teknologiforståelsesdidaktik i spændingsfeltet mellem fagdi-
daktik og almendidaktik. 

På denne baggrund er artiklens forskningsspørgsmål, hvordan man i en 
dansk læreruddannelses kontekst kan bidrage til udviklingen af et dobbelt 
didaktisk perspektiv på teknologiforståelse. Dett e er ikke et klassisk forsk-
ningsspørgsmål, der kan besvares med en forholdsvis afgrænset em piri, 
men et mere omfatt ende spørgsmål, der må belyses ved hjælp af en kombi-
nation af review, teoriudvikling og resultater fra forsøg med teknologiforstå-
else i læreruddannelsen. Hensig ten med denne artikel er derfor ikke at give 
svaret på spørgsmålet, men mere beskedent at give en række foreløbige svar 
og et bud på, hvordan man fremadrett et vil kunne arbejde mere systematisk 
med at udvikle og undersøge et dobbelt didaktisk perspektiv på teknologi-
forståelse i læreruddannelsen. 

Som en første tilnærmelse vil vi refl ektere over formål med teknologi ud 
fra Illum Hansens skel mellem henholdsvis uddannelses-, professions- og 
omverdensteknologi.   
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For det første anvendes uddannelsesteknologi til at understøtt e de stude-
rendes læring (fx stoftilegnelse, databehandling og fremstilling), underviser-
nes undervisning (fx planlægning, organisering, formidling og opfølgning), 
uddannelsens interne sammenhæng (fx kommunikation og samarbejde i og 
på tværs af fag) og eksterne kobling til uddannelsens omverden (fx praksis-
feltet, virksomheder eller andre uddannelser). De fl este af disse teknologier 
har form som funktionelle læremidler (der fx understøtt er i form af tekst- og 
billedbe handling, regneark, dynamiske geometriværktøjer, præsentations-
teknologier, fi ldelingstjenester og LMS-løsninger), da der efter alt dømme 
endnu ikke er et marked for digitale didaktiske læremidler, der formidler et 
didaktiseret indhold (fx en fagportal for lærerens grundfaglighed). 

For det andet inddrages professionsteknologi, dvs. teknologier anvendt i 
den profession, der uddannes til. Da læreruddannelsen uddanner under-
visere og altså rett er sig mod en profession inden for uddannelses sektoren, 
kan det indimellem være vanskeligt at skelne mellem uddannelses- og pro-
fessionsteknologier, fx LMS-løsninger i henholdsvis uddannelse og pro-
fession. Men der er tale om et principielt set vigtigt skel på grund af det 
dobbelte didaktiske perspektiv i læreruddannelsen. Professionsteknologier 
inddrages i uddannelse for at forberede på og skabe en refl eksiv tilgang 
til teknologi i professionen. Det kan fx være ved at forholde sig til digitale 
lærings platforme og didaktiske læremidler, der bliver anvendt i folkeskolen. 
På den måde kan man skabe en andenordens refl eksion over teknologibrug. 
Der er således forskel på at bruge præsentationsteknologi som uddannel-
sesteknologi (fx PowerPoint, Prezi eller Padlet til præsentation af en pæda-
gogisk problemstil ling) og som professionsteknologi, hvor man refl ekterer 
over de samme teknologier, men i relation til en skolekontekst, der indebæ-
rer en anden didaktisering. 

For det tredje må vi i læreruddannelsen forholde os til omverdensteknologi, 
dvs. alle de teknologier i skolens og uddannelsens omverden, der udgør en 
referenceramme for teknologiforståelse, herunder teknologiens betydninger 
i hverdagen, i videnskaberne og i den politiske og kulturelle off entlighed. 
Den omsiggribende brug af teknologi stiller spørgsmålet om eksemplarisk 
indholdsvalg på nye måder. Hvad betyder den digitale teknologi for udvik-
lingen af videnskabsfagene, og hvordan refl ekteres det på eksemplarisk vis 
i undervisningsfagene? Hvad betyder brug af sociale medier for udvikling 
af relationer, identitets skabelse og meningsdannelse, og hvordan refl ekteres 
dett e i skolens og læreruddannelsens bidrag til den almene dannelse? 
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Det er vores synspunkt, at læreruddannelsen har noget særligt at bidrage 
med, fordi kombinationen af undervisningsfag og pædagogiske fag tilsam-
men gør det muligt at etablere et bredere og mere helheds orienteret per-
spektiv på teknologiforståelse end det, der udvikles i og som videnskabsfag 
og skolefag. 

På den ene side udvikles der nye fagligheder omkring digital teknologi i 
videnskabsfag som datalogi, informatik og computer science. Hertil kommer 
teknologiers betydning for udvikling af de eksisterende videnskabsfag, fx 
digitale simulationer, modellering og netværksanalyser, der ikke kun har 
betydning inden for naturvidenskab, men også spiller en rolle for forskning 
i bl.a. holdningsdannelse og politikudvikling inden for human- og sam-
fundsvidenskab (jf. Albright, 2016 og 2017; Hendricks & Vestergaard, 2017). 

På den anden side ser vi med det aktuelle forsøg med teknologiforståelse 
i folkeskolen som henholdsvis selvstændigt fag og som dimension i de eksi-
sterende fag de første skridt i retning af at udvikle skolefag lig hed omkring 
teknologiforståelse. Pladsen er ikke her til en større analyse af dett e forsøg, 
men vi hæfter os helt overordnet ved, at teknologiforståelse som selvstæn-
digt fag i udgangspunktet er konciperet som et STEM-fag med vægt på data-
logisk tænkning, algoritmer, modellering og programmering, der bærer 
præg af anvendt datalogi krydret med en praktisk-musisk designtænkning 
og perspektiveret til samfundsfag via et snævert begreb om digital myndig-
gørelse. Denne karakteristik kan lyde kritisk, men skal ses i lyset af, at det 
er umådeligt vanskeligt at reducere teknologiforståelse til et lille fag med få 
timer i skolen. En didaktisk transformation af videnskabsfagene er endnu i 
sin vorden, der er stadig ganske få eksperimenter med teknologiforståelse 
i folkeskolen at bygge på, og disse er enkeltstående og har hver deres for-
holdsvist smalle fokus på fx kodning, digital fabrikation eller robott eknologi 
(se fx Hansbøll & Ejsin-Duun, 2017; Christensen & Iversen, 2017). 

Derfor kan læreruddannelsen ikke nøjes med at være en didaktisk over-
sætt else af videnskabsfagene eller en reminiscens af teknologiforståelse i fol-
keskolen. Hvis vi tænker læreruddannelsen som et led, der kobles på skole 
og videnskaber, har det en række afl edte negative eff ekter. Uddannelsen vil 
på forhånd være dømt til at være et skridt bagefter og presset til konstant at 
opdatere sig i forhold til såvel den teknologiske udvikling, den vidtforgre-
nede forskning i teknologiers virkninger som i konsulentbranchens mang-
foldige bud på pædagogiske koncepter for og implementering af teknologi 
i skolens praksis. Resultatet bliver let en spredt og atomiseret forståelse af 
teknologi, der ikke rummer et helheds orienteret bud på, hvordan vi sætt er 
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den næste generation af lærere i stand til at forholde sig kritisk-konstruktivt 
til teknologiernes betydning for fornyelse af fag og skole. 

Alternativet er at tage udgangspunkt i læreruddannelsens kerneopgave 
som uddannelse af lærere, der på én gang skal undervise i fag og bidrage til 
elevernes almene dannelse i et samfund, hvor udvikling af digitale teknolo-
gier spiller en central rolle. Det betyder, at teknologi ikke skal opfatt es som 
et svar eller en løsning på en pro blemstilling, men som en integreret del af et 
problemkompleks, uddannelsen skal forholde sig kritisk undersøgende til. 

Omverdensteknologi som didaktisk anledning og 
dannelsesopgave
Læreruddannelsens særlige potentiale og bidrag til udvikling af en helheds-
orienteret teknologiforståelse kan forklares ud fra et dobbelt didaktiske per-
spektiv. Uddannelsens fag og fagrække refl ekterer og for hol der sig via det 
dobbelte didaktiske perspektiv til skolens fag og fagrække. Dett e forhold 
er selvfølgelig ikke 1:1, da undervisning i lærerens grundfaglighed går på 
tværs af fag og er med til at skabe et grundlag for, at fagene hver for sig og 
sammen bidrager til skolens almene dannelsesopgave. Derfor er det vigtigt, 
at vi i lærerud dan nelsen diskuterer teknologiforståelse på tværs af alle fag. 

Det betyder blandt andet, at læreruddannelsens forhold til teknologi og 
omverden refl ekterer skolens forhold til teknologi og omverden. Til forskel 
fra videnskabsfag, som vil løse problemer, give forklaringer, skabe forstå-
else og problematisere forhold i deres omverden, dér vil læreruddannelsens 
fag didaktisere forståelse, forklaringer, problemløsning og problematisering 
med henblik på skolens opgave i samfundet. Derfor anvender vi Illum Han-
sens didaktiske domænemodel som omdrejningspunkt for et dobbelt didak-
tisk perspektiv på omverdensteknologi i læreruddannelsen. Den er udviklet 
til at refl ektere over indhold og tek nologi i skole og fag i relation til domæner 
i skolens omverden.   
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Figur 1. Didaktisk domænemodel

Den didaktiske domænemodel giver et helhedsorienteret bud på de over-
ordnede domæner i et moderne demokratisk samfund som ramme for en 
diskussion af, hvad der er væsentligt at lære, herunder en alsidig tilgang til 
teknologibrug og -forståelse. Modellen bygger på sociologiske undersøgel-
ser af samfundsmæs sige kontekster som selvstændige sfærer, felter, syste-
mer eller domæner (Habermas, 2009; Bourdieu, 2009; Bronfenbrenner, 1999; 
Gee, 2003). Fælles for disse er, at de bidrager til en forståelse af samfundet 
som en heterogen helhed, der ikke er styret af én samlet logik. 

Modellen skal således læses som en fremstilling af domæner i samfundet, 
der er styret af vidt forskellige værdier, logikker og mekanismer. Dett e er mar-
keret ved at fremhæve en prototypisk rollefordeling inden for hvert domæne. 
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Skoledomænet adskiller sig på fl ere måder. Det er en specifi k institution, 
der sorterer under statens domæne, men som alligevel er fremhævet som et 
selvstændigt domæne i centrum, fordi der er tale om en didaktisk model, 
der tillægger skolens dannelsesopgave en særlig betydning. Staten regulerer 
skolen, men skolen opdrager og uddanner til fri og selvstændig tænkning og 
handling i et demokratisk samfund. Derfor er skoledomænet omdrejnings-
punkt for såvel reproduktion som grundlaget for videreudvikling af samfun-
dets sociale orden og strukturer (Bourdieu, 2009; Bernstein, 2001). 

Domænerne kan belyses med eksempler fra den digitale udvikling, der 
påvirker alle domæner i skolens om verden og forholdet imellem dem. Sociale 
mediers betydning for hverdagens intimsfære er fx et af de mest debatt erede 
emner, fordi de rykker ved helt basale relationer i menneskets livsverden og 
skaber digitale koblinger til stat, marked og politiske og kulturelle off entlig-
heder, som er vanskelige at gennemskue for den enkelte. Det er blevet van-
skeligere at skelne mellem off entligt og privat. Selv de meste intime dele 
af menneskelivet kan hurtigt blive en sag for off entligheden. Det hænger 
omvendt sammen med, at statens regulering af de andre domæner bliver 
understøtt et af digitale data, der gør det lett ere at monitorere og administrere 
ud fra data om handlingsmønstre i sam fundet. Det har ligeledes afgørende 
betydning, at internett et har givet en stort set uhindret adgang til at publicere 
og skabe politiske og kulturelle off ent lig heder, som er vanskelige at redigere 
og censurere, selv om de ofte bryder den gældende lovgivning i Danmark. Alt 
sammen har det givet markedet nye muligheder for at brede sig og udvikle 
nye forret nings modeller, der gør, at data om aktørerne i de andre domæner 
bliver til en vare i sig selv, da man kan tjene penge på at kende borgerne og 
forbrugernes adfærd. Derfor er et kritisk-kon struktivt dobbeltblik nødven dig-
vis en integreret del af en tidssvarende teknologiforståelse. 

Internett et udvider den potentielle horisont, men begrænser den aktuelle 
horisont. Al verdens viden er til rådighed, men den politiske og kulturelle 
off entlighed svækkes, når fi lterbobler og intelligente løsninger præsenterer 
et adfærdsbestemt udsnit af virkeligheden (Pariser, 2011). Vi møder ikke det 
anderledes og frem med artede, men en strøm af informationer og notifi ka-
tioner, der afspejler vores ønsker, behov og færden. 

Data og overvågning kan både bruges til at beskytt e og til at dømme. Og 
det gælder både dem, der over våger, og dem, der overvåges, myndigheder 
og klienter, købere og sælgere. Data er kilde til viden, og viden er magt. Det 
er ganske vist strafb art at bryde post- og brevhemmeligheden, men hvor-
dan dæmmer vi op for techgiganter og sikkerhedstjenesters automatiserede 
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scanninger af vores personlige kommunikation, der er i strid med Grund-
loven (§ 72)?

Intelligente løsninger frisætt er og fi kserer. Algoritmer bruges til at gøre ruti-
nemæssigt arbejde overfl ødigt, diagnosticere sygdomme, identifi cere giftige 
planter og målrett e servicetjenester. De er utrætt elige og påvirkes ikke af 
irrationelle impulser og følelser. Desuden kan lærende algoritmer udvikle 
en stadig mere præcis dømmekraft ved på systematisk vis at dømme store 
mængder af data og lære af deres fejl. Men det betyder ikke, at de er fejlfri. 
De har indbygget bias og en tendens til at fi ksere og forstærke mønstre, de 
behandler. 

I Algorithms of Oppression (2018) giver Safi ya Umoja Noble en lang række 
eksempler på, hvordan racisme bliver reproduceret, forstærket og udbredt 
med brug af algoritmebaserede løsninger. Og i Disruptive Fixation. School 
Reform and the Pitfalls of Techno-Idealism (2017) dokumenterer Christo Sims, 
hvordan skoleforsøg med progressiv brug af data og digital teknologi ender 
med at stigmatisere eleverne og forstærke konservative tendenser i skole-
systemet på en måde, der har en social slagside. Problemet er, at computere 
hverken glemmer eller tilgiver, men derimod dømmer på hårde betingel-
ser. Hertil kommer, at internett et gør algoritmer sårbare for manipulation og 
bevidste forsøg på at skabe hyperbias, der i stedet for at modvirke fordomme 
bekræfter stereotype forestillinger og forvrænger fremstillingen af bestemte 
typer og tendenser. Bruger man populære søgemaskiner, bliver det tyde-
ligt, hvis man påbegynder en søg ning med forklarende spørgsmål af typen 
”hvorfor er sorte kvinder så…” eller ”hvorfor er jøder så…”.

Den stigende mængde af data om borgere, kunder og klienter gør det 
muligt at målrett e ressourcerne og servicere den enkelte. Jo fl ere data, jo 
mere intelligente og eff ektive løsninger kan teknologien tilbyde. På den bag-
grund forstår man bedre, at brug af digital teknologi er som et selvforstær-
kende kredsløb af udbud og efterspørgsel, hvor få fi rmaer bliver gigantisk 
store, fordi de har adgang til stadig større mængder af data, der giver dem 
en konkurrencefordel. 

Derfor er det helt afgørende at udvikle et kritisk dobbeltblik på den digi-
tale udvikling, således at teknologi forståelse bliver til magtfuld kundska-
belse (jf. Michael Youngs begreb ”powerfull knowledge””) om skolen og 
læreruddannelsens omverdensteknologi. I det lys er det værd at bemærke, at 
forsøgsfaget i folkeskolen er bygget op om ingeniørens teknologiforståelse: 
”computational tænkning”, der vil lære eleverne at løse problemer ud fra en 
datalogisk tilgang. Det fremmedartede ord har mødt meget kritik, men det 
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er også en kritisk tanke værd, at man tildeler ingeniørens blik på verden en 
privilegeret status i faget teknologiforståelse. 

Nicolas Carr kritiserer netop ingeniørerne i Silicon Valley for at ville 
udbrede deres syn på samfundet som en rationel helhed, der kan forbedres på 
baggrund af data.  I Utopia is Creepy spidsformulerer han problem stillingen, 
når han kritiserer Silicon Valley for at ville forme den menneskelige eksistens 
i computerens billede. En dystopisk dannelsestanke. Uanset hvilke intenti-
oner de forskellige interessenter mått e have, så ser der ud til at være skabt 
en stærk forbindelse mellem to domæner i den didaktiske domænemodel, 
nemlig markedet og udvalgte videnskabsfag, der kommer til at påvirke og 
forme de andre domæner, i det omfang man vælger at udbrede datadrevne 
løsninger og modeller ud fra en markedslogik. 

Det er et sådan kritisk-konstruktivt dobbeltblik, vi lægger op til at udvikle 
og arbejde refl eksivt med i læreruddannel sen. Det centrale spørgsmål er, 
hvordan de enkelte fag bidrager til en helheds orienteret teknologiforståelse, 
der ikke begrænser sig til datalogisk tænkning. Man kan præcisere det ved 
at spørge til, hvordan videnskabsfagene kan være med til at berige teknolo-
giforståelsen, hvilke former for teknologibrug og -forståelse man vælger at 
arbejde med inden for de forskellige domæner, samt ikke mindst hvordan 
dett e arbejde bidrager til den almene dannelse i form af en mere kvalifi ceret 
teknologi forståelse i den politiske og kulturelle off entlighed. 

Dett e er et omfatt ende arbejde, som kræver tid til didaktisering af en 
fl erdimensionel teknologiforstå else. Det er derfor vi rammesætt er det som 
et fortløbende refl eksionsforløb. Den didaktiske domænemodel understøtt er 
en helhedsorienteret tilgang, men det kan være komplekst at arbejde med 
teknologiforståelse på tværs af domæner. Man kan reducere denne kom-
pleksitet ved at spørge mere konkret til omverdens teknologi som didaktisk 
anledning til undervisning i skolen og i læreruddannelsen ud fra Illum 
Hansens skel mellem fem måder at begrebsliggøre teknologi på:

•  Det instrumentelle teknologibegreb: Hvad gør teknologi for os? Hvilke 
problemer hjælper den med at løse? På hvilke måder kompenserer og for-
stærker den, hvad mennesker kan og gør?

•  Det antropologiske teknologibegreb: Hvad gør teknologi ved os? Hvilke 
brugs- og forståelsesmønstre er den med til at skabe? På hvilke måder 
påvirker og forandrer den, hvad mennesker kan og gør?

•  Det humanistiske teknologibegreb: Hvordan kan vi forstå teknologi-
ers betydning i et etisk, æstetisk og historisk perspektiv? Hvad betyder 
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den æstetisk-historiske forestillingsevne for den teknologiske udvikling? 
Hvad betyder den teknologiske udvikling for den æstetisk-historiske fore-
stillingsevne? 

•  Det naturvidenskabelige teknologibegreb: Hvordan er teknologi tek-
nisk set konstrueret? Hvilke naturlove og kausale sammenhænge ligger 
til grund? Hvordan kan teknologierne udvikles og konstrueres? Hvad 
kan lade sig gøre, og hvad kan ikke lade sig gøre? 

•  Det didaktiske teknologibegreb: Hvad betyder teknologibrug for fag 
og undervisning? På hvilke måder er anvendelse af teknologi med til at 
påvirke og forandre, hvad lærere og elever kan og gør? Hvad ønsker vi 
didaktisk set at gøre med teknologi? Hvilken betydning bør teknologi 
have for undervisningens mål, indhold og metoder? 

•  Det sociologiske teknologibegreb: Hvad betyder teknologi for vores 
samfund? Hvilke positive og negative virkninger har den teknologiske 
udvikling? Hvilke forståelser og magtstrukturer afspejler brug af tekno-
logier inden for forskellige domæner i samfundet? 

•  Det politiske teknologibegreb: Hvad betyder teknologi for fællesskabet? 
Hvad er vores holdning til teknologi? I hvilket omfang og hvordan vælger 
vi at forholde os til teknologi på baggrund af de øvrige seks teknologibe-
greber? Hvordan regulerer vi brug af teknologi? 

Udgangspunktet er didaktisk, da der spørges til teknologi i relation til 
undervisning. Det sker som en trinvis refl eksion, der skal sikre, at man 
ikke blot har blik for teknologien i sig selv, men også for dens betydning 
for brugerens måde at tænke og handle på, den didaktiske situation og den 
sam funds mæssige kontekst. Det kan fx være spørgsmål til dynamisk geo-
metriværktøj, 3D-simulationer og blogteknologi fra skolens omver den, men 
spørgsmålene gælder også professionsteknologi produceret til skolen eller 
didaktiseret med henblik på brug i skolen. 

Professionsteknologi som didaktisk anledning og empirisk 
genstandsfelt  
Professionsteknologi er også didaktisk anledning i læreruddannelsen. De 
seneste årtiers politiske visioner og digitaliseringsstrategier udtrykker rime-
ligt klare forventninger til skolen om, at man både bør under vise i, om og 
med teknologi. Det stiller skærpede krav til læreruddannelsen om at arbejde 
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med professions tek nologi ud fra et dobbelt didaktisk perspektiv, og det 
kommer til udtryk som et dobbelt vidensunderskud. 

Den teknologiske udvikling gør, at didaktisering af professionsteknolo-
gier bliver udfordret på i hvert fald to fronter. På den ene side tager det tid at 
blive fortrolig med professionsteknologier og udvikle handleviden, der i et 
vist omfang er tavs og implicit, da den vokser frem som følge af interaktion 
med teknologier i didak tisk relevante situationer. På den anden side tager 
det tid at forske i virkninger af teknologier og formulere eksplicit, deklarativ 
viden, der bagefter kan didaktiseres og anvendes til at informere praksis. 

Vi anskuer dett e dobbelte vidensunderskud som en didaktisk realitet, 
man skal uddannes til at håndtere. Det betyder, at der principielt set altid 
vil være underskud, og at man som lærer skal udvikle en dømme kraft og en 
teknologiforståelse, så man undgår at forfalde til en instrumentel og tekno-
logideterministisk brug af viden og teknologier, hvor man tror sig sikker på 
bestemte virkninger af bestemte teknologier. Mere konkret betyder det, at 
der skal være rum til lokale didaktiske eksperimenter samt en praksisorien-
teret for midling af forskningsviden, der refl ekterer de didaktiske mulighe-
der, begrænsninger og dilemmaer, der er forbundet med brug af tekno logi i 
undervisningen. 

De pædagogiske eksperimenter med teknologi skal iværksætt es på et 
oplyst grundlag. Derfor vil vi gøre op mærksom på to tendenser. Dels at 
forskning i globale eff ekter af indsatser i stor skala og investeringer i digitale 
teknologier ikke kan dokumentere positive eff ekter i form af bedre under-
visning eller øget læring. Dels at forskning i brug af specifi kke digitale tek-
nologier i specifi kke kontekster tegner et mere positivt, men også nuan ceret 
billede med tegn på både positive og negative virkninger i praksis.  

I en oversigtsartikel fra 2015 med den kritiske titel “The Lack of Eviden-
ce-Based Practice: The Case of Classroom Technology” opsummerer Larry 
Cuban state of the art. Han spørger sig selv, om den allestedsnærværende it i 
skolen har forbedret de faglige præstationer, ændret undervisning og læring 
eller ført til bedre job? Og svarene er ganske kort og lakonisk: nej, nej og 
sandsynligvis ikke!

I Handbook of the economics of education (2016) sammenfatt er George B. 
Bulman & Robert W. Fairlie forskningen inden for deres felt med økonomi-
ske termer. Konklusionen på deres review er således, at nett oeff ekten er tve-
tydig. Skoler bør ikke forvente store forbedringer i karakterer, testresultater 
eller andre akademiske resultater grundet investeringer i it eller anvendelse 
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af computerassisteret undervisning i klasseværelser (Bulman & Fairlie, 2016, 
s. 275).

OECD’s undersøgelse fra 2015, Students, Computers and Learning: Making 
the Connection, når frem til et beslægtet resultatet. Samlet set er det hyp-
pigste mønster i PISA-data, når it-brug forbindes med elevkompetencer, en 
svag eller undertiden negativ sammenhæng mellem investeringer i it-brug 
og præstationer (OECD, 2015, s. 153). 

På den baggrund må man konstatere, at det ikke er en entydig evidens-
base, der ligger til grund for massive investerin ger i it i skolen. Larry Cuban, 
der har fulgt digitaliseringen af skoler i USA i fl ere årtier, peger på et andet 
begrundelsesmønster, der kendetegner liberale skolesystemer med kon-
kurrence mellem skolerne og et behov for at kunne legitimere sig over for 
omverdenen. De væsentligste argumenter vedrører således skolernes pro-
fi lering. De har et behov for at fremstå moderne og opdaterede i forhold til 
skolens omverden og de andre domæner, hvor digitaliseringen har været 
brugt til at eff ektivisere og kvalifi cere services og produktudvikling. Det 
kommer til udtryk som et ønske om at fremstå troværdige og imødekomme 
omver denens værdsætt else af digital teknologi. Man vil hellere sammenlig-
nes med et tempofyldt og moderne fi rma end et museum. Desuden er der 
et ønske om at øge eff ekter og præstationsresultater, der typisk bliver testet 
med brug af computere (Cuban, 2015). 

Denne argumentation tæller ikke i et didaktisk perspektiv. Derfor kan 
der let opstå en modsætning mellem ledere og læreres perspektiver på brug 
af digital teknologi. Man kan imidlertid også nuancere denne mod sætning 
ved at pege på forskning, der dokumenterer positive eff ekter. Fælles for 
forskningsoversigter med et negativt eller et neutralt resultat er, at der er 
tale om meget generelle undersøgelser. Det betyder, at store investeringer 
i fx tablets og interaktive tavler sandsynligvis vil bidrage negativt til det 
samlede resultat, da der hverken er gode teoretiske eller empiriske grunde 
til at antage, at disse investeringer vil bidrage til mere kvalitet i undervis-
ningen. Som alternativ kan man pege på specifi kke undersøgelser og forsk-
ningsoversigter, der tegner et mere nuanceret billede med eksempler på 
didaktisk kvalifi ceret brug af it. 

Tamim, Bernard, Borokhovski, Abrami, & Schmid (2011) tegner i en 
forskningsoversigt, der sammenfatt er andre oversigter, hvad 40 års forsk-
ning har at sige om teknologiers betydning for læring.  Der er en del posi-
tive eff ekter, men de afh ænger af skoleniveau og undervisningsmåde. På det 
grundlag konkluderer de, at det er undervisningsmål, pædago gik, indhold, 
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lærerens dygtighed og lignende kontekstuelle faktorer, der er afgørende for, 
om brugen af teknologi i undervisningen har positive eller negative eff ek-
ter (Tamim et al., 2011, s. 17). En tolkning, der kan forbindes med ovenstå-
ende OECD-undersøgelser, der nuancerer deres konklusion ved at pege på, 
at positive eff ekter ses i studier, der fokuserer på eff ekter af specifi kke tek-
nologier i specifi kke kontekster. Samme tendens fi nder vi i en tysk forsk-
ningsoversigt, Zum Wirkungsbereich digitaler Medien in Schule und Unterricht 
(2014), hvor Gerick, Eickelmann, & Vennemannn sammenfatt er en række 
empiriske undersøgelser med en konklusion om, at positive og negative 
eff ekter af didaktisk brug af digital teknologi først og fremmest afh ænger af 
undervis ningsmetode og kontekst. 

Endelig vil vi fremhæve de danske demonstrationsskoleforsøg med it-di-
daktik, der dokumenterer positive eff ekter af de it-didaktiske indsatser, men 
samtidig konkluderer, at digital teknologi kan have både positive og nega-
tive virkninger i fag og skole, og at eff ekterne afh ænger af forholdet mellem 
organisering, didaktik og materialer (Hansen, Bundsgaard, Georgsen, Graff , 
& Skott , 2018, s. 29-37). Dett e resultat bekræfter den globale tendens, og 
samtidig bidrager forsøgene til et kritisk-konstruktivt perspektiv på digi-
tal tekno logi i en dansk kontekst. Den overordnede konklusion er, at hvis 
man ønsker it-integration i fagene, så kræver det en langvarig, praksisnær 
og fl erstrenget ind sats, hvor der er et samspil mellem teknologi, didaktik og 
orga ni sering på skolen. I praksis betyder det, at man generelt bør sætt e både 
tempo og forventninger ned i for hold til investeringer, imple mentering og 
anvendelse af teknologi, men til gen gæld hæve ambitions niveauet for lærere 
og elevers teknologiforståelse, og det kræver rum til professionelt samar-
bejde og dømme kraft på alle niveauer og en prioritering af kritisk tænkning 
og eksperimentelle tilgange i it-didaktikken. 

Teknologiforståelse som refl eksionsforløb 
i læreruddannelsen 
Med afsæt i den skitserede teoriudvikling og en kritisk bevidsthed om tek-
nologiernes mangetydige virkninger, der står i kontrast til den ofte entydige 
markedsføring af deres positive eff ekter, iværksatt e vi i 2018 et teknologi-
forståelsesforløb på tværs af læreruddan nel serne i hen holdsvis Odense og 
Jelling, der involverede alle undervisere. Vi iværksatt e det som et refl ek-
sionsforløb og rammesatt e det med få dogmer og en simpel struktur og 
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dialogen mellem underviserne som den centrale udviklingsaktivitet for at 
anerkende, at den kompleksitet, der ligger i den ønskede didaktiske trans-
formation i krydsfeltet mellem teknologien, uddannelse og praksis, ikke skal 
reduceres gennem værktøjsorienterede kurser, men favnes i kollegial refl ek-
sion og dialog. Der er således tale om et forløb, der på væsentlige punkter 
adskiller sig fra de mest udbredte former for teknologifremmende projekter 
og værktøjsorienterede kurser, der bliver anvendt til kompetenceudvikling 
af medarbejdere, implementering af ny teknologi og profi lering af uddan-
nelsesinstitutioner. 

En væsentlig pointe er her, at vi ville undgå en fi naldetermineret tilgang 
til it-integration, hvor bestemte idealiserede normer for undervisernes kom-
petencer og anvendelse var styrende for forløbet. Dels fi ndes der ikke et 
vidensgrundlag, der kan legitimere, at vi foreskriver en bestemt, idealiseret 
uddannelsespraksis med teknologi i læreruddannelsen. Dels tror vi princi-
pielt set ikke, at det er muligt eller hensigtsmæssigt at slutt e fra, hvad vi ved, 
til hvad vi bør gøre inden for et felt, der i den grad er genstand for debat, 
udvikling og stridende interesser. 

Det betyder ikke, at vidensgrundlaget er irrelevant. Tværtimod er det 
nødvendigt at arbejde ud fra et bredt funderet vidensgrundlag for at kvalifi -
cere vores forestilling om aktuelle dilem ma er, mulig heder og udfordringer.  
Der er således tale om et forløb, der ønsker at bidrage til kapacitetsopbyg-
ning uden at være determineret af en idealiseret forestilling om kapacitet. 
Dett e kommer tydeligt til udtryk i projektets mål og dogmer, der involverer 
underviserne i fælles refl eksioner og undersøgelser på tværs af fagene.  I 
stedet for en fi nal norm formulerede vi et initialt dogme om, at dett e var et 
refl eksionsforløb, og altså hverken implementering eller kompetenceudvik-
ling. Målet var at rammesætt e didaktiske refl eksionsrum og undersøgelse-
sfællesskaber. Til forskel fra værktøjskurser, der vil reducere kompleksitet 
med teknologi, forsøger vi at favne kompleksiteten ved teknologiforståelse 
som en kilde og en didaktisk anledning til udvikling af fag og undervisning. 

Rammerne for refl eksionsforløbet er inspireret af Yves Morieux og Peter 
Tollmans minimalistiske tilgang til professionel kompleksitet i Six simple 
rules: How to manage complexity without gett ing complicated (2014): 

•  en helhedsorienteret minimalisme, der sigter mod at rumme den kom-
pleksitet, som bl.a. kendetegner et dobbelt didaktisk perspektiv på tekno-
logibrug og tekno lo giforstå else i relation til vidt forskellige fag, fagligheder 
og formål i læreruddannelsen,
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•  en kritisk-konstruktiv tilgang, hvor undervisere ikke skal mestre alle nye 
teknologier, men til gen gæld forventes at anvende og begrunde didaktisk 
relevante teknologier i deres undervisning, gennem løbende rammesæt-
ning af drøftelserne og frisætning af den studerende ift. inddragelse af 
teknologier,

•  en intention om, at kompleksiteten forbliver ukompliceret, idet ledelsen 
sætt er en nødvendig ramme for forløbet og giver kontrollen til undervi-
serne,

•  et fl erfagligt samarbejde om teknologier i klynger, hvor den faglige diver-
sitet bruges til at åbne for dialog på tværs af fag, da det ikke blot er tilladt, 
men også tillægges en værdi at fuske for at forstå (jf. Tanggaard, 2010),

•  en praksisnær dialog, der situerer drøftelserne i det daglige arbejde, hvor 
medarbejderne forventes at invitere hinanden ind i deres undervisning. 

Den teoretiske ramme blev udviklet og diskuteret med afsæt i tekster af 
Cathrine Hasse, Lene Storgaard Brok og Thomas Illum Hansen. Det pri-
mære omdrejningspunkt for refl eksionsforløbet er en bred defi nition af 
teknologi for stå else, der kombinerer et fænomenologisk begreb om fortrolig-
hed (Don Ihde, 1990 og 2002; Hasse & Andersen, 2012, s. 23) med en kritisk 
rammesætning inspireret af The New London Group (1996). Resultatet er et 
bredt for muleret fi rdimensionalt begreb, der bygger på fi re sammenhæn-
gende antagelser om, at teknologiforståelse er (Hansen, 2016, s. 15):

•  Situeret: Den vokser frem af dagligdagens praksis og den fortrolighed og 
handleviden, der udvikles, når mennesker gentagne gange handler med 
teknologi i genkendelige situationer.

•  Social: Den forhandles med andre, idet man tilskriver teknologier 
bestemte værdier og betydninger i relation til en brugssammenhæng, 
hvilket er særligt tydeligt i de metaforer, der anvendes om teknologi.  

•  Sammensat: Den er både betinget af mennesker og af teknologi, eftersom 
teknologien transformerer betingelserne for menneskelige relationer og 
handlinger.    

•  Refl eksiv: Den kræver analyse og refl eksion, så teknologien ikke bliver en 
naturliggjort protese, der tavst og uden videre refl eksion udvider menne-
skets handlerepertoire.

Med dett e brede afsæt blev refl eksionsforløbet organiseret i to gennemløb af 
før-under-efter-faser med strategiske mål, der rett er sig mod de studerendes 
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fremtidige professionelle virke og teknologiernes trans formative virkninger, 
dvs. hvordan de ændrer, farver og påvirker praksis. 

Det første gennemløb bestod af et opstartsseminar i august 2018, sam-
arbejde i refl eksionsgrupper på tværs af fag hen over efteråret, en fælles 
markedsplads i januar 2019 og formulering af nye mål for foråret 2019. 
Udgangs punktet på opstartsseminaret var et fokus på et kendt, men gensi-
digt inspirerende tema: hvad man som underviser kan med billeder, video 
og lyd givet ens aktuelle didaktiske kompetencer. 

Succeskriterierne for det videre arbejde på tværs af fag var, at undervi-
sere og studerende skulle lade sig forstyrre af teknologi i undervisningen, at 
underviserne skulle udveksle erfaringer om brug af teknologi i egen praksis, 
og at de skulle lade sig forstyrre af kollegaers refl eksioner over teknologi i 
undervisningen. 

Forløbet blev ikke evalueret med en summativ selvrapportering, men ved 
en kombination af en fælles markeds plads og efterfølgende subvision med 
to eksterne aktører (en it-didaktisk forsker og en it-pædago gisk medarbej-
der fra en afdeling med ansvar for implementering af it). Det betyder, at 
det dokumenterede datagrundlag er forholdsvist spinkelt. Det ville kræve 
et langt mere omfatt  en de forsøgsprogram og anvendelse af Mixed Methods 
at belyse de mange aspekter af en sådan holistisk tilgang til teknologi inte-
gration i læreruddannelsen. Da der hverken var tid eller økonomi til en 
forskningsindsats af denne art, valgte vi en form for opfølgning, der ganske 
vist ikke giver mulighed for systematiske analyser af data, men som ikke 
desto mindre giver et helheds indtryk af indsatsen og udvider perspektivet 
gennem subvision og markedsplads. 

På markedspladsen deltog refl ek sions grupperne med en bod, hvor tek-
nologiforståelse med inddragelse af artefakter blev relateret til en didaktisk 
refl eksion over kvalitet i undervisning. Subvision blev valgt som opfølgning, 
fordi den tilbyder en åben form, hvor ”en eller fl ere personer fokuseret iagt-
tager en andens persons praksis og efterfølgende spørger ind til og forsø-
ger at forstå intention bag og forudsætninger for den givne praksis” (Fougt, 
Novovic, & Bundsgaard, 2014, s. 213). På den måde ligger den i forlængelse af 
refl eksionsforløbets eksplorative form. Vi har sammenfatt et refl eksionspro-
dukter og subvision i fi re foreløbige resultater: 

•  Kvaliteter ved et stabilt fokus over tid: Underviserne udtrykker, at de 
med denne form for første gang har fået mulighed for fælles fordybelse 
over tid og at arbejde tilbundsgående med et begreb. Det skyldes til 
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dels, at de har arbejdet ud fra en bred defi nition, og at de har fået tildelt 
arbejdstid til at disku te re og refl ektere med et produktkrav, der dokumen-
terer refl eksionerne i gruppen. Den åbne aktions læringsform med brug af 
undersøgende fællesskaber og subvisionsteknikker gav underviser ne en 
nysgerrighed over for egne og andres fagligheder.

•  Kvaliteter ved didaktisk diversitet: Refl eksionsprodukterne demonstre-
rede, at forskellige kombina tio ner af analoge-digitale teknologier bidra-
ger til at udvikle en dobbelt didaktisk teknologiforståelse. Fælles for brug 
af fx augmented reality-teknologi i idræt (en low tech-app, hvor man retro-
spektivt kan tegne et virtuelt lag henover opta gelser af kropsbevægel-
ser) og brug af taktile M&M’s (chokoladepastiller) til at anskueliggøre en 
matematisk model som basis for fornemmelse af, hvilke typer af data der 
ligger bag eksponentielle funktioner forud for digitale beregninger, er, at 
tekno logierne danner grundlag for såvel faglig efterrefl eksion (hvad lærer 
vi i faget?) som didaktisk dobbelt refl ek sion (kan vi bruge denne læring 
med henblik på undervisning i skolen?). 

•  Behov for videndeling om refl eksionsarbejdet i grupper: Det fælles 
fokus på teknologiforståelse og refl ek sionsprodukter har skabt et behov 
for at dele erfaringer med, hvordan man i de forskellige grupper arbejder 
med fælles refl eksion. Derfor er dett e blevet formuleret som det ene mål 
for fælles dage med alle undervisere i august 2019. 

•  Behov for at samarbejde om de studerendes perspektiv: Inddragelsen 
af studerende i et didak tisk refl ekterende dobbeltperspektiv har skabt 
et behov for at tydeliggøre denne del af refl ek sions for løbet. Derfor er 
det andet mål for de fælles dage i august 2019, at refl eksionsgrupperne 
medbrin ger eksempler på underviserne og de studerendes fælles fagdi-
daktiske/almendidaktiske refl eksio ner over teknologiforståelse, som det 
kommer til udtryk hos de studerende.

På baggrund af forløbets kvaliteter og behov for videreudvikling har vi for-
muleret nye mål for udvikling af praksis i læreruddannelsen, men særligt 
subvisionen af det tværfaglige arbejde åbner også for nye perspektiver på 
teknologiforståelse og vidensgrundlaget i læreruddannelsen. På den ene 
side er der tegn på, at et tværfagligt samarbejde i læreruddannelsen kan 
bidrage til et bredere og mere helheds orienteret perspektiv på teknologi-
forståelse, der kan få betydning for fagfornyel se i folkeskolen. På den anden 
siden er det vores vurdering, at det kræver en parallel udvikling af et bre-
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dere teoretisk og empirisk grundlag for den didaktiske integration samt 
sprogliggørelse af teknologiforståelse i læreruddannelsen. 

Refl eksionsforløbet giver således et foreløbigt bud på, hvordan man i en 
dansk læreruddannelses kontekst kan bidrage til udviklingen af et dobbelt 
didaktisk perspektiv på teknologiforståelse. Det kræver en helhedsorien-
teret minimalisme og en kritisk-konstruktiv tilgang, der vægter undervi-
sernes didaktiske refl eksion højere end deres mestring af teknologi. På den 
baggrund vil vi slutt e af med et bud på, hvad der skal til for at give et mere 
fyldestgørende og empirisk underbygget svar.  

Socio-teknologisk fantasi og formåen i læreruddannelsen 
På baggrund af det bredere teoretiske og empiriske grundlag, der er frem-
stillet ovenfor i relation til hen holds vis omverdens- og professionsteknologi, 
vil vi anbefale, at teknologiforståelse bliver brugt som didak tisk anledning 
til at udvikle læreruddannelsen og styrke samarbejdet på tværs af fag om et 
dobbelt kritisk-konstruktivt perspektiv på teknologier. 

De studerende skal have del i et bredt og opdateret vidensgrundlag, så 
de kan tage stilling til både om verdens- og professionsteknologi. De skal 
vide, at der ikke er evidens for, at digitalisering i sig selv er en god måde at 
udvikle skoler og fag på. At ville digitalisere på makroniveau er en politisk 
beslutning, der kræver politiske argumenter og begrundelser. Samtidig skal 
de vide, at der både er evidens for, at brug af it i skole og fag kan have posi-
tive og negativer virkninger.  Det betyder, at anvendelse af digital teknologi 
på mikroniveau i undervisningen er en didaktisk beslutning, der kræver 
didaktisk begrundelse og professionel dømmekraft. Udgangspunktet er et 
dobbelt vidensunderskud. Der er behov for en mere sofi stikeret forståelse 
af og specifi k eff ektforskning i didaktisk brug af teknologi, men der er ikke 
grundlag for at tro, at ny teknologi og forskning i brug af teknologi vil over-
fl ødiggøre den professionelle dømmekraft. 

Læreruddannelsen bærer et stort ansvar for de kommende generationer 
af lærere og elever, der skal udvikle socio-teknologisk fantasi og formåen. 
Derfor bør vi i det videre arbejde med teknologiforståelse sætt e særligt fokus 
på den dobbelthed, der kendetegner teknologiernes virkningsmønstre. Med 
henblik på en mere systematisk indsats, vil vi således anbefale et forsøgs-
program, der bygger på en mere elaboreret forandringsteori end den hid-
tidige tilgang med fokus på integration i fagene. Til det formål kan man 
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anvende en model (Figur 2) udviklet af Illum Hansen med henblik på at 
skærpe de studerendes dobbeltblik. 

Modellen tydeliggør, at man kan og ifølge vores vurdering også bør for-
holde sig kritisk refl ek teret til teknologi både som omverden, som redskab, 
som indhold i fag og som et selvstændigt fag. Det betyder, at teknologifor-
ståelse ikke er noget, vi isolerer i et enkelt fag. Som selvstændigt fag kan 
teknologiforståelse være med til at skabe et nødvendigt fokus på algoritmisk 
forståelse og datalo gisk tænkning, men samspillet med de andre fag i lærer-
uddannelsen er vigtigt for at skabe et bredere og mere helhedsorienteret 
perspektiv på teknologiforståelse. Det er således afgørende, at de humani-
stiske og samfundsvidenskabelige fag også er med i den faglige dialog om 
teknologiernes betydning for udviklingen af fag og skole.  

Figur 2. Teknologi som omverden, redskab, indhold og selvstændigt fag

Modellen skal læses således, at de forskellige tilgange både har mulighe-
der og begrænsninger samt positive og negative virkninger, hvilket der er 
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givet udvalgte eksempler på med de røde og blå bokse. De studerende skal 
lære at forholde sig kritisk til teknologi som Afskærmning (skal elevernes 
medbragte skærmteknologi fx have lov til at defi nere handlingsrummet i 
klasseværelset?), Protese (hvilke mulige negative konsekvenser har det, 
når computerens regnekraft bliver brugt som en protese, der overfl ødiggør 
menneskets tænke- og dømme kraft?), Forstyrrelse (hvordan håndterer man 
afl edning af opmærksomhed i form af fx notifi kationer eller forblindelse af 
teknologierne?) og Tekno-centrisme (hvad gør vi for at modvirke, at digitali-
seringen bliver gjort til en værdi i sig selv?). 

Afsluttende betragtninger 
Den skitserede dobbelthed i Figur 2 understreger behovet for at udvikle 
dømmekraft. Afskærmning og pro teser er eksempelvis ikke entydigt nega-
tive. De studeren de skal lære at forholde sig kritisk til omverdensteknologi, 
fordi afskærmning fra omverdenen i mange tilfælde er en didaktisk forud-
sætning for faglig fordybelse og fokusering. Og proteser kan udvide menne-
skers handlerepertoire. Derfor er de røde bokse formuleret, så de refl ekterer 
mulige positive aspekter, fx didaktisk begrundet tilkobling af omverdens-
teknologi og professionsteknologi som faglig stilladsbygning. Hensigten er, 
at de studerende skal udvikle et kritisk-konstruktiv perspektiv på teknologi, 
så de ikke forfalder til en tekno-idealistisk tilgang, hvor man lader sig styre 
af teknologierne og de tilgænge lige data. Den tekno-idealistiske tilgang er 
en forfaldsform, fordi den kommer til at fi ksere praksis, selv om intentionen 
ofte er at berige og frisætt e praksis. 

Den socio-teknologiske fantasi og formåen er opstillet som alternativt 
bud. Læreruddannel sens kerneopgave er at uddanne lærere, der på én gang 
skal undervise i fag og bidrage til elevernes almene dan nel se i et samfund, 
hvor udvikling af digitale teknologier spiller en central rolle. Derfor er det 
afgørende for os, at teknologi ikke blot opfatt es som et svar eller en løsning 
på en pro blemstilling, men som en integreret del af et problemkompleks, 
uddannelsen skal forholde sig kritisk undersøgende til. 

Til det formål er det vigtigt, at læreruddannelsen skærper det dobbelte 
didaktiske perspektiv på teknologi i fagene og styrker samarbejdet om tekno-
logi mellem de pædagogiske fag og undervisningsfagene. Det er afgørende, 
at uddannelsen tager et samlet ansvar for den didaktiske trans formation, 
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der skal til for at udvikle en alment dannende teknologiforståelse, som 
fi nder sted i krydsfel tet mellem skole, videnskaber og omgivende samfund. 

På baggrund af det gennemførte refl eksionsforløb og de internationale 
forskningskortlægninger må vi indrømme, at vores svar på indledningens 
spørgsmål er tøvende. Det er ikke entydigt, at den aktuelle teknologibrug 
tjener læreruddannelsens formål. Der er behov for at udvikle et bredere 
videns grundlag, men vi bør ikke lade os begrænse af en utopisk forestilling 
om evidens som basis for korrekt brug af it. Undervisere og studerende skal 
engageres i en kritisk undersøgende tilgang, således at de kan lære at hånd-
tere det dobbelte vidensunderskud, der skyldes det fortsatt e behov for at 
blive fortrolig med og forske i virkninger af ny teknologi i undervisningen.
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Resume
Faget teknologiforståelse er nyt i folkeskolens fagrække, og indhold samt metoder 
skal udvikles til relevante læreprocesser. Artiklen her fokuserer på læreres erfarin-
ger med, forståelse af og forslag til, hvordan mellemtrinsfaget Teknologiforståelse 
kan udfoldes. 
 Med teoretisk udgangspunkt i Mishras og Koehlers TPACK-model (2006) og 
metodisk afsæt i grounded theory forsøger artiklen at bidrage med kategoriseringer 
af læreres konkrete erfaringer og evalueringer af både det nye fags indholdsområde, 
det didaktiske område og det teknologiske område samt overlappene mellem dem.

Nøgleord: teknologiforståelse som fag, didaktisk design, lærerforståelser, TPACK

Abstract
Technology Comprehension (Teknologiforståelse) is a new subject in Danish public 
schools, and its content and methods must be developed into relevant learning pro-
cesses. This article has a focus on teachers’ experiences with, understanding of and 
suggestions to a display of Technology Comprehension at the intermediate level. 
 With a theoretical point based on the TPACK-model (Mishra & Koehler, 2006) 
and a methodological one in grounded theory, the article aims to contribute with 
categorizations of the teachers’ concrete experiences and evaluations of the content, 
the pedagogy and the use of technology in the new subject besides the overlaps 
between them

Keywords: technology comprehension, learning design, teachers’ understandings, 
TPACK

 

Introduktion
I mange lande har man gennem de seneste år set nødvendigheden i at 
udvikle og udbyde undervisning i ”et teknologifag” blandt elever, ikke bare 
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på gymnasieniveau, men også i folkeskolen (Weinberg, 2013). Men hvordan 
et fag, der har hovedfokus på computere og teknologi, skal tegnes, afvikles 
og defi neres, er man både i Danmark og i mange andre lande i færd med at 
diskutere og udvikle erfaringer omkring.

Særligt fra amerikansk side fremhæves det, at det centrale i faget com-
puter science er computational thinking (Barr & Stephenson, 2011; Kale et al., 
2018, Weinberg, 2013) – det, vi i Danmark lige nu benævner som compu-
tationel tankegang. Denne tænkning angives hyppigt som en helt central 
kompetence at mestre for mennesker i det 21. århundredes teknologidrevne 
og komplekse samfund (Kale et al., 2018). Computational thinking forstås 
som “a means to understand and solve complex problems through using 
computer science concepts and techniques” (Wing, 2008, jf. Kale et al., 2018, 
s. 574), så ikke bare som kodning, men som generel problemløsende måde 
at tænke på. 

Imidlertid volder det af og til lærere problemer at se relevansen af at lære 
børn at kode (Kale et al., 2018), hvis ikke lærerne selv har god forståelse af, at 
problemløsende tænkning kan bidrage til en større grad af indsigt i mange 
skolefag, men også i samfundet generelt. Lærerens egen grundige forståelse 
af fagets indhold og metoder er af afgørende betydning for undervisningen 
i faget.

Kodning og programmering var tidligere betragtet som ”[…] the best 
tool for developing minds” (jf. Buitrago Flórez et al., 2017, s. 836), selvom 
undersøgelser siden viste, at programmeringsundervisning ikke i sig selv 
bidrog til udvikling af ”higher order thinking” (Sleeman, 1986). Om det var 
indholdet i undervisningen eller didaktikken her, blev dog ikke afdækket 
lige så entydigt. I den danske udgave af faget Teknologiforståelse indgår 
udover computationel tankegang også kompetenceområderne design og 
designtænkning, teknologisk handleevne samt digital myndiggørelse. Med 
det sidste område sætt es der fokus på en mere almen dannelse, som skabes 
gennem arbejde med og refl eksion over arbejdet med teknologi, og det er 
ikke normalt formuleret som et centralt område i tilsvarende fag i andre 
lande (Iversen, Smith, & Dindler, 2018). På tværs af landegrænser er man 
(jf. Angeli et al., 2016; Barr & Stephenson, 2011; Ferreira, Ambrósio, & Melo, 
2018) imidlertid enig om, at der mangler erfaring og forskning i, hvordan 
der på eff ektive, motiverende og lærerige måder kan undervises i det unge 
fag. Denne artikel vil fokusere på læreres forståelse af og forslag til, hvordan 
faget i Danmark på mellemtrinnet kan udfoldes gennem relevante aktivi-
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teter og indhold. Forskningsspørgsmålet, vi besvarer i denne artikel, lyder 
derfor: 

Hvilke forståelser, erfaringer og udfordringer har lærere med undervisning i for-
søgsfaget Teknologiforståelse som fag på mellemtrinnet?

Vi begynder nedenfor med en præsentation af det nye fag i grundskolen, 
teknologiforståelse som fag og som faglighed, og vi introducerer til forsøg 
med faget, som i skrivende stund afvikles på skoler i Danmark. Her fokuse-
rer vi på de didaktiske prototyper, der afprøves på skolerne, og som danner 
baggrund for lærernes første erfaringer med faget. Derefter præsenterer vi 
metode, teori og data, som vi tager afsæt i til den sidste del af artiklen, hvor 
analyserne af empiri vil udfoldes.

 Teknologiforståelse som ny faglighed i grundskolen 
Teknologi og digitalisering står højt på dagsordenen i mange samfunds-
mæssige arenaer, og det stiller krav til nye kompetencer hos børn og unge. 
Kompetencer, som skal prioriteres på skoleskemaet og kobles på en faglighed 
med fokus på teknologiforståelse. Ved at integrere en sådan ny faglighed i 
skolen er det ønsket, at alle børn skal have chancen for at tillære sig de kom-
petencer, der skal til for at kunne forstå og forandre deres omverden med 
digital teknologi (Iversen, Dindler & Smith, 2019). De efterlyste kompetencer 
og færdigheder skal blandt andet oparbejdes gennem et obligatorisk fag i 
folkeskolen, som lige nu udgøres af forsøget med faget Teknologiforståelse.

Forsøgsfaget løber over tre år, fra januar 2019 til juni 2021 (www.tekforsø-
get.dk), og formålet er at afprøve didaktiske tilgange med teknologier, som 
kan bane vejen for den nye faglighed i den danske grundskole. Det er inten-
tionen, at faget skal ruste eleverne til at kunne deltage som aktive, kritiske 
og demokratiske borgere i et digitaliseret samfund, hvor teknologi spiller en 
stadigt større rolle (UVM, Undervisningsvejledning for forsøgsfaget tekno-
logiforståelse, 2018/2019). 

Den nye teknologiforståelsesfaglighed bygger på fi re ligeværdige kompe-
tenceområder:
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Figur 1. De fi re kompetenceområder (Læseplan for forsøgsfaget teknologiforståelse, s. 8, december 
20a18)

1.  Digital myndiggørelse – et område med fokus på kritisk undersøgelse 
og forståelse af digitale artefakter og interaktioner med disse (som fx 
apps, digitale tekster m.m.)

2.  Digital design – med vægt på at tilrett elægge og gennemføre itera-
tive designprocesser, dvs. skabe og udvikle med teknologier

3.  Computationel tankegang – hvor eleverne skal analysere, modellere 
og strukturere data og dataprocesser (fx kendskab til algoritmer, 
programmering osv.)

4.  Teknologisk handleevne – der bl.a. handler om at mestre computer-
systemer, digitale værktøjer samt at beherske et fagsprog (Læseplan 
for forsøgsfaget teknologiforståelse, www.tekforsøget.dk).

Fagbeskrivelsen, som indeholder de fi re præsenterede kompetenceområ-
der, er inspireret af internationale tilsvarende fag, men har en særlig dansk 
vinkel via som nævnt områderne digital design samt digital myndiggørelse, 
da de medtager et dannelsesfokus. I Danmark ønsker vi at uddanne en gene-
ration, som ikke blot skal agere meningsfuldt på et fremtidigt digitaliseret 
arbejdsmarked; de skal også forstå konsekvenserne af de digitale teknologi-
ers indfl ydelse i vores liv og samfund (Iversen, Dindler, & Smith, 2019), og 
derfor vægtes den kritiske dimension og myndiggørelsen i faget teknologi-
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forståelse. Af samme grund er alle fi re kompetenceområder gældende for 
alle alderstrin og faglige delelementer i forsøgsfaget. 

 Afprøvning og udvikling af didaktiske prototyper
I det nationale forsøg arbejder 46 skoler fra hele landet med teknologifor-
ståelse som enten et selvstændigt fag eller som en faglighed integreret i 
udvalgte eksisterende fag: dansk, matematik, billedkunst, natur/tekno-
logi, håndværk og design, samfundsfag og fysik/kemi. Skolernes primære 
opgave er løbende at afprøve samt konstruktivt evaluere didaktiske prototy-
per. I projektet defi neres prototyper som “inspirative undervisningsforløb” 
(www.tekforsøget.dk), som er udarbejdede af forsøgsfagets ”fagudviklere”. 

Prototyperne skal forstås som detaljerede og formulerede undervisnings-
forløb, som følger en (bestemt) skabelon, der er udviklet af konsortiet bag 
forsøget. Til prototyperne udvikles både lærer- og elevressourcer samt vej-
ledninger, som kan bruges direkte i undervisningen. De didaktiske ressour-
cer kan justeres af lærerne, og dermed tilpasses den konkrete klasse, dens 
elever og den enkelte skoles rammer. 

 Det metodologiske grundlag
Empirisk har vi arbejdet med grounded theory/funderet teori som basis for 
denne artikel. Det betyder, at vi har arbejdet med og ordnet vores empiriske 
materiale på en særlig måde og ud fra nogle særlige forståelser, der er hentet 
fra metodologien grounded theory. Grounded theory er en teorigenererende 
tilgang til arbejde med empiri, der med sin kondensering i empiriske kate-
gorier bidrager til teoriudvikling inden for det felt, der undersøges (Hart-
man, 2005).

Grounded theory er (i udgangspunktet) en induktiv, hermeneutisk 
metodologi og metode (Madsen, 2003b; Hartmann, 2005). Potentialet er 
ifølge funderet teori altid “out there”, og det handler for forskeren om at 
beslutt e sig for, hvor og med hvem han/hun ønsker at opdage nye kategorier, 
ny viden og dermed muligheden for udvikling af nye teorier på et empirisk 
grundlag. Man deler ofte grounded forskningsproces op i en række trin eller 
faser: den åbne fase, den aksiale fase og den fokuserede fase (Hartmann, 
2005). I den åbne fase skabes kategorier ud fra data. I den aksiale fase sætt es 
fokus på at fi nde relationer mellem de fundne kategorier. I den fokuserede 
fase er sigtet at skabe ny teori og eventuelt at teste teoriens gyldighed. 
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Sigtet med udvælgelse, som indenfor funderet teori benævnes teoretisk 
udvælgelse, er at fi nde kategorier og kategorisammenhænge, der er inde-
holdt eller “gemt” i datamaterialet. Funderet teori hævder på den baggrund 
at kunne udvikle teorier på basis af data, og derfor er det også relevant at 
spørge, hvad der egentlig skal forstås ved data. 

Barney G. Glaser har med sit diktum om, at alt er data (Glaser, 1998, s. 8-9), 
sat en bestemt standard for, hvordan man kan lave undersøgelser. Men som 
i alle andre sammenhænge er det også nødvendigt at skelne mellem mere 
eller mindre relevant data for netop denne undersøgelse. Noget må være 
mere væsentligt end andet? Og det er Glaser også enig i – han mener blot, at 
dett e skal udfolde sig i forskningsprocessen og ikke forud. Glaser hævder, 
at grounded theory making skal ordnes analytisk, samtidig med at data ind-
samles. ”Go home after doing research and do your notes on interviews with 
observations. Code and analyze and memo immediately. Use the effi  cacy of 
grounded theory to get to your goal as quickly as possible… “ (Glaser, 1998, 
s. 113). 

I denne undersøgelse har vi talt og arbejdet tæt sammen med lærere og 
ressourcepersoner i projektet omkring forsøgsfaget, og vi har interviewet 
dem i fokusgrupper og nedfældet tanker og indfald undervejs. Derpå er vi 
sprunget til udviklingen af kategoridannelse med abduktivt udgangspunkt i 
den tænkning, der ligger i TPACK-modellens cirkler. Det er væsentligt at gøre 
opmærksom på, at her er tale om en bøjning af den tænkning, som Glaser 
plæderer for er nødvendig, når man åbent undersøger en professionel praksis 
eller et socialt fænomen. Men vi står ikke alene med denne tilgang til groun-
ded theory (GT Charmaz, 2006, 2008, 2009; Thornberg & Charmaz, 2012):

In contrast to classic GT, a later version of GT called constructivist GT, 
rooted in pragmatism and relativist epistemology, assumes that neither 
data nor theories are discovered, but are constructed by the researcher 
as a result of his or her interactions with the fi eld and its participants 
(Thornberg, 2012, s. 248)

Vi har beslutt et at foretage netop dett e greb, fordi vi i denne anledning ville 
kigge på læreres arbejde med og i projektet. Det har medført, at ikke alle 
kategorier, der kunne dannes fra vores materiale, er taget med i denne arti-
kel. TPACK-modellen har været et styrings- og kategoriseringsværktøj for 
den del af empirien, som vi ønskede at have som forgrund i artiklen. Vores 
ordning af data har derfor været mere fokuseret, end Glaser ville lægge op 
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til, idet han – og her er vi stadig med ham – hævder, at ”all relevant data that 
can be brought to bear a point” (Glaser, 1994, s. 182). Vi har derfor ikke arbej-
det med så åbne kodninger, som Glaser anbefaler, og som, når hele materia-
let er foran en, leder til at ”sample in all directions which seem relevant and 
work” (Glaser, 1978, s. 46). Samtidig har vi valgt at bruge TPACK til analyse 
og kategoriseringer af lærernes mundtligt formulerede erfaringer og ople-
velser af arbejde med faget, og vi ser altså ikke på selve deres afviklede 
undervisning eller indholdet af denne.

 TPACK
Når vi nedenfor skal analysere den udvalgte empiri, gør vi det som nævnt 
ovenfor i lyset af blandt andet den såkaldte TPACK-model (Mishra & Koeh-
ler, 2006). Modellen, som efterhånden er alment kendt, blev udviklet gennem 
disse forfatt eres Design-based Research-eksperimenter opsamlet gennem 
fem år og genbesøgt i et bird’s eye perspektiv (Mishra & Koehler, 2006, s. 
1019). Disse forfatt eres formål med TPACK var at pege på undervisningens 
kompleksitet: Ikke alene skal læreren have viden om indholdet i faget, han/
hun skal også have fagdidaktisk viden samt viden om, hvordan teknologi 
kan anvendes didaktisk hensigtsmæssigt i undervisningen. Mishra og Koe-
hler redesigner Shulman og kollegers tidligere model (Shulman, 1986), der 
understregede sammenhæng mellem viden om fagligt indhold og pædago-
gisk/didaktisk viden. I TPACK-modellen tilføjes så som noget nyt viden om 
teknologiens bidrag til undervisning. Det uddybes kort herunder.

Figur 2. TPACK-modellen (Mishra og Koehler, 2006, s. 1025)
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Content knowledge (C) forstås som lærerens viden om indholdet i faget, 
altså danskfaglig viden om H. C. Andersen, kristendomskundskabsfag-
lig viden om gudsbilledet i islam eller teknologiforståelsesfaglig viden om 
mobile netværk. Pedagogical knowledge (P) forstås i dansk sammenhæng 
nok bedst som almendidaktisk viden, mens fællesmængden mellem Con-
tent knowledge og Pedagogical knowledge videre kan forstås som den (fag-)
didaktiske viden om, hvordan de forskellige indholdsområder i et konkret 
fag formidles, og hvordan faglige aktiviteter designes, introduceres og afvik-
les med eleverne. I modellen tilkobles endvidere viden om teknologi (T). Her 
fremhæver Mishra og Koehler, at dett e vidensområde består af både viden 
om teknologi (eksemplifi ceret ved regneark, internet og browsere) samt fær-
digheder i at bruge diverse hardware og software. Som noget særligt ved 
dette vidensområde ligger det forhold, at det er sikkert, at det til stadighed 
vil udvikle sig, hvorfor færdigheder her endvidere består i løbende at kunne 
tilegne sig ny viden om og brug af nye teknologier og digitale artefakter. 
Overlappene mellem teknologividen og de to øvrige områder forstås som – 
for det første: viden om teknologi og fagligt indhold, dvs. viden om, hvordan 
et fags indhold kan forandre sig, når teknologi inddrages, fx når software 
til modelleringer i geometri giver eleverne mulighed ”[…] to ‘‘play’’ with 
geometrical constructions, it also changes the nature of learning geometry 
itself” (Mishra & Koehler, 2006, s. 1028). Det andet overlap fra viden om tek-
nologi ligger ind over viden om pædagogik/didaktik, og dett e vidensområde 
ville vi nok i dansk sammenhæng kalde it-didaktisk viden. Denne kan ses 
bestå af viden om, hvilke digitale værktøjer man fornuftigvis ville bruge 
i undervisningsmæssige sammenhæng, fx hvilken videoteknologi der kan 
anvendes til små elevers produktion af videofortællinger, eller hvilken tek-
nologi der vil kunne støtt e udskolingselevers fremlæggelser af forsøg i fysik, 
samt ikke mindst hvordan disse anvendes i undervisningssammenhæng.

Det centrale område i TPACK-modellen ligger naturligvis i det midterste 
felt, hvor alle vidensområderne overlapper hinanden. Dett e ses af Mishra og 
Koehler at være fundamentet for god undervisning med teknologi, og det 
kræver lærerens forståelse af både

•  hvordan faglige begreber repræsenteres af teknologien
•  hvordan it-didaktiske metoder konstruktivt kan bidrage til at for-

midle fagligt indhold samt 
•  hvilke områder i faget der er vanskelige eller lett e at forstå, og hvor-

dan teknologi kan hjælpe eleverne i tilegnelsen af disse og udvikle 
nye faglige forståelser.
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 Læreres forståelser af teknologi i undervisning
Forskning i, hvordan både erfarne og mindre erfarne lærere tænker, og 
hvordan og hvornår de tager beslutninger, og på hvilke grundlag, er et solidt 
funderet felt (Munby, 1982; Calderhead & Robson, 1991; Zeichner & Tabach-
nick, 2001; Johnson 2011), og det er en væsentlig forudsætning for at forstå 
og analysere didaktiske situationer i skolen, at ‘‘teachers’ perceptions of any 
subject discipline area may aff ect their teaching of that subject’’ (McRobbie 
et al., 2000, s. 82). Pepe (2016) slår med udgangspunkt i Hord et al. (2006) fast, 
at “Personal experiences cannot be ignored; one’s perceptions and att itudes 
in response to an innovation are of value” (Pepe, 2016, s. 1). Med forståelser 
mener vi “subjective constructions that are considered true by an individual 
or group” (Alonso et al., s. 2019). 

Idet teknologiforståelse er et nyt fag og område, er det relevant at se 
nærmere på, hvordan lærere oplever og tænker særligt om teknologi og 
om teknologiers plads i undervisning. Som anført hos Choy & Ng (2015) er 
arbejdet med teknologier i skolen karakteriseret ved “a discrepancy between 
the types of technology currently being used and those which the teachers 
actually want to use” (Choy & Ng, 2015, s. 2). Choy & Ng peger selv på, at 
årsagen til denne forskel kan ligge i lærernes ønske om mere konstruktivi-
stiske tilgange til arbejdet med “teknologi” i praksis og et ønske om mere 
kollaborative teknologier (”collegiality”) i lærerarbejdet (Choy & Ng, 2015). 
Ydermere peger de på, at “principals with positive att itudes toward ICT … 
are more likely to cascade these positive att itudes down to their teachers” 
(Choy & Ng, 2015, s. 6).

Dett e er væsentligt at anføre, samtidig med at mange studier har vist, at 
“technology use does not ensure the transformation of pedagogical prac-
tices because the practice is a refl ection of the teachers’ beliefs” (Alonso et 
al., 2019, s. 173). Det er ikke tilstedeværelsen af teknologi i uddannelse, der i 
sig selv indeholder et innovationspotentiale, men derimod den måde, lærere 
oplever og vurderer teknologier i undervisningen, og de muligheder og 
barrier, der knytt er sig hertil, selvom nogle studier viser (Margolin et al., 
2019), at en overvægt af lærere deler den opfatt else, at inddragelse af tekno-
logi i undervisningen øger elevernes læringsudbytt e. Samtidig viser studiet 
(som indbefatt er 26 skoler i Central Rivers, USA), at særligt nye lærere (med 
mindre end tre års erfaring) og ældre lærere (med mere end 20 års erfaring) 
har brug for støtt e og kompetenceudvikling (Margolin et al., 2019, ii).

Læreres oplevelser og forståelse af teknologi bør derfor ses i relation til 
den kontekst og den (skole)kultur, de optræder i. Hardisky (2018) peger på, 
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at lærere oplever, at det at levere god undervisning i sig selv er vanskeligt, 
men at teknologier kan gøre denne opgave endnu vanskeligere (Hardisky, 
2018, s. 41). Samtidig viser Hardisky også, at erfarne lærere, der ikke arbejder 
med digitale teknologier i deres hverdagspraksis, er tilbageholdne med at 
anvende det i forløb, hvor digitale teknologier skulle indgå (Hardisky, 2018, 
s. 44). Et nyere studie (Pepe, 2016) viser imidlertid også, at læreres oplevelser 
ikke kan isoleres som alene-kategori i forståelsen af læreres tilgange til digi-
tale teknologier i lærerarbejder. Pepe peger bl.a. også på “readiness, overall 
support and technical support” (Pepe, 2016, s. 42) som elementer i konstruk-
tionen af læreres forståelse af teknologiers rolle i undervisning og viser, at 
“one size fi ts all approach is not valid … teachers may have … similar con-
cerns regarding integrating technology into the classroom … educators as a 
whole undoubtedly have diff erent needs and att itudes that aff ect the use of 
technology in the classroom” (Pepe, 2015, s.139). 

Studiet i artiklen vil derfor bedst kunne beskrives som et foreløbigt bidrag 
til supplering af litt eraturen om læreres forståelser af arbejdet med teknologi 
og teknologiforståelse som fag.

 

Præsentation af data
Denne artikel vil som nævnt bygge på data og empiri fra forsøgsdelen Tek-
nologiforståelse som fag på mellemtrinnet, hvor der er tilknyttet ott e skoler 
fordelt i hele landet. 

Lærernes tilbagemeldinger, som udspringer af deres konkrete praksis, 
danner afsæt for den videre udvikling og justering af de didaktiske prototy-
per i forsøget. Prototyperne er dermed teoretisk og praktisk testede af både 
en faglig reviewgruppe plus lærerne fra grundskolerne. Denne artikel vægter 
som før nævnt lærernes erfaringer, evalueringer og didaktiske diskussioner, 
og netop dett e indhold udgør data til analysedelen og diskussionen nedenfor. 

De kvalitative data er indsamlet via ressourcepersoners og læreres 
mundtlige refl eksioner på gennemprøvede didaktiske prototyper. Lærerne, 
som tilhører forsøgsgruppen ”Teknologiforståelse som fag på mellemtrin-
net”, har gruppevis været i dialog omkring de didaktiske prototyper, hvor 
sparring og udvikling blev vægtet i en semistruktureret samtale ud fra 
listede spørgsmål. De mange tilbagemeldinger udspringer af ti spørgsmål, 
som blandt andet er formuleret som nedenstående to eksempler: 

–  Har den didaktiske rammesætning været af passende sværhedsgrad 
eller for svær/nem? Uddyb gerne hvordan og hvorfor? 
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–  Hvad har I indtil nu været særligt udfordrede af i det/de nuværende 
forløb, og hvordan har I løst det?

Samtalen i grupperne varede ca. 45 minutt er, og der deltog ca. ott e ressource-
personer i hver gruppe. Efter endte gruppesamtaler, hvor fokus var på opnåede 
erfaringer, blev der samlet op og diskuteret videre i et samlet plenum. Data fra 
alle samtaler blev lagret som lydfi l og delt mellem artiklens forfatt ere med hen-
blik på fælles meningskondensering, kategorisering, analyse og fortolkning.

 Analyser  
Nedenfor udfolder vi de kategorier, vi kondenserede i vores datamateriale. 
For at få greb om hele materialet sorterede vi vores viden fra samtaler med 
lærere, lærernes udtalelser og tilbagemeldinger i “grupper” inspireret af 
TPACK-modellen. Denne opsamling kan ses i fi gur 3. 

 Figur 3. Opsamling og grafi sk fremstilling af de empiriske kategorier i TPACK-inspireret model.

Overlap mellem Teknologi og Fagligt indhold

”Hvis det ikke virker, så laver jeg det bare analogt”
Lærerne forventer som udgangspunkt, at teknologiforståelse handler om 
digital teknologi, og i prototyperne blev det antaget, at eleverne fx enten 
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selv var i besiddelse af hardware som mobiltelefoner, eller at skolen havde 
computere, tablets, Micro:bits og lignende til rådighed. Forløbene byggede 
derfor på, at eleverne kunne arbejde praktisk med både mobiltelefoner og 
computere, men det var ikke altid tilfældet. 

Ikke alle har telefoner. Nogle [elever] kan kun ringes op, men ikke ringe 
selv. Det er ikke nødvendigt for børnene, for de bor så tæt på skolen, at 
de lige kan smutt e hjem, hvis der er noget. Desuden er det et lidt socialt 
belastet område, så mange har slet ikke telefoner.

En anden lærer har samme rammer: ”På vores skole bruger vi ikke mobil-
telefoner”. Både økonomiske og praktiske begrundelser, men også sociale 
ligger bag: ”Efter vi har beslutt et at inddrage telefonerne, er skolegården helt 
fuld. Af børn altså”.

Fra prototypeudviklernes side blev det endvidere antaget, at skolerne 
havde computere, og at eleverne kunne bruge dem; men mange lærere frem-
hævede tekniske vanskeligheder hos eleverne samt deres meget forskellige 
forudsætninger for at bruge computere i det hele taget: ”Eleverne [på vores 
skole] kan ikke tænde en PC. Vi har jo iPads”, og ”De [eleverne] tager ikke 
opladere med. Og de kan ikke forstå, hvorfor den så slukker”. 

Den på nogle skoler skuff ede antagelse om, at eleverne både har adgang 
til og kompetence til at betjene sig af mobiltelefoner og computere i faget 
Teknologiforståelse, har naturligvis stor betydning for, hvilket indhold der 
kan arbejdes med i faget. Mange lærere havde samme forforståelser af ele-
vernes forhold til teknologi som fagudviklerne; men selvom fl ere lærere 
syntes overraskede over dett e forhold, fandt lærerne måder at overkomme 
udfordringer på. ”Hvis det ikke virker, så laver jeg det bare analogt”, synes 
her at være lærernes svar på udfordringer både af teknisk og af faglig karak-
ter. Faget kan afvikles udmærket, selvom teknologien er fraværende i fl ere af 
timerne, og lærerne tænker meget fl eksibelt og kreativt, når der skal fi ndes 
løsninger: ”Vi starter i fælles begyndelser. Og så udvikler det sig derfra”.

”Jeg er nogle gange kun én YouTube-video foran børnene” 
Det kom i drøftelserne tydeligt til udtryk, at lærerne på forskellig vis sørger 
for egen kompetenceudvikling i arbejdet med forsøgets faglighed – og ofte i 
tæt samarbejde med kolleger. Det kan være i forhold til at have indsigt i bl.a. 
teknologier og deres funktioner, som er afgørende for prototypernes output. 
Derudover er der mange lærere, der fi nder den indholdsmæssige opkvalifi -
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cering og inspiration gennem YouTube-videoer: ”YouTube er vores ven. Det 
er vores kompetenceudvikling”. 

Udvælgelsen af relevante videoer er dog ikke altid uden problemer: ”Vi 
skal jo vide en lille smule for at vælge de rigtige”, og en anden supplerer: ”Jeg 
ser en video og tænker, at det har jeg nok forstået. Så går jeg ned og fortæller 
børnene det og kommer tilbage og tænker, at det havde jeg vist ikke forstået 
alligevel”.

Flere peger på, at der er en stor del af det faglige indhold, som kræver 
viden og færdigheder hos lærerne, inden de træder ind i klassen. Også 
selvom de kan lade prototyperne guide dagens undervisning. Hvis der fx 
skal arbejdes i særlige programmer, som læreren ikke kender i forvejen, skal 
der bruges meget tid på forberedelse og øvelse: “Det tager lang tid at forbe-
rede. Det er jo nyt for mig. Alt for lang tid!” En anden siger: ”Det tog lang 
tid for mig som lærer at få det læst op. Fordi der var mange ting, man skulle 
have styr på med netværk, mobiltelefoner og antenner.”

Hos eleverne ser lærerne de forskellige kompetencer løst på anden vis, 
idet problemet mest består i, at nogle elever har mere viden om teknologi 
generelt, men især at nogle har bedre forudsætninger for og erfaringer med 
at arbejde med programmering og problemløsning gennem computationel 
tankegang. “I dett e fag er det også tydeligt, at de elever, som er dygtige, de 
begynder at udfordre sig selv i at fi nde fl ere løsninger og tænke videre i 
opgaverne”. Så det er især i relation til de fagligt svagere elever, at lærernes 
kompetencer spiller en afgørende rolle. En lærer siger: 

Niveauet i undervisningen afh ænger også af læreren. En lærer i dett e 
forsøg er nødt til at have nogle TEK-kompetencer selv, for at faget bliver 
meningsfuldt. Vi skal klæde eleverne på rigtigt fra starten af. Hvis man 
ikke selv har indsigten i det faglige, hvordan skal man så lære det fra 
sig?

“Man skal jo kunne det samme”
Også organiseringen af faget spiller en væsentlig rolle for, hvordan faget 
udfoldes. På næsten alle skoler arbejder lærerne i teams, så de kan udvikle 
faget sammen, hjælpe hinanden og sparre på hinandens undervisning. Der 
er dog stor forskel på, hvordan timerne lægges, fx enkeltt imer, dobbeltt imer, 
hele eller halve dage, og dett e har betydning for, hvordan sparringen og den 
fælles redidaktisering af prototyperne kan foregå.
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Lærerne ser det som afgørende for udviklingen af faget, at de har hinan-
den at sparre med: “Teams er godt. Man skal kunne det samme”, enten så 
undervisningen kan afvikles parallelt og synkront i to klasser, eller to lærere 
deler et hold og skiftes til observation af hinandens undervisning. Samtidig 
gør det sparsomme udvalg af fagkompetente lærere dog også faget sårbart i 
tilfælde af sygdom, ture eller andet fravær fra de sædvanlige lærere. Selvom 
faget er nyt, og ingen har linjefag/undervisningsfag i teknologiforståelse, 
oplever lærerne det dog allerede sammenligneligt med skolens andre fag: 
“Man kan ikke bare sætt e en vikar på”. “Men det er jo egentlig ligesom med 
min musikundervisning: Her kan jeg heller ikke bare stikke vikaren en stak 
noder og sige “spil dem!””.

Overlap mellem Fagligt indhold og Fagdidaktik
“Vi asfalterer vejen, mens vi går på den”
Når spørgsmålet er omkring, hvilke udfordringer lærerne er stødt på indtil 
nu i forsøget, kredser gruppesamtalerne om, at lærerne selv savner en faglig 
indsigt og også viden om metoder inden for feltet omkring teknologiforstå-
else. En lærer udtaler: 

Vi lærer en ny faglighed at kende, imens vi underviser i den. Vi asfal-
terer vejen, mens vi går på den. Vi har ikke så meget give and take, vi 
kan læne os op ad, som i de andre linjefag osv., vi er uddannet i. 

Flere af lærerne påpeger, at der ikke er en fælles faglig ballast at tage afsæt 
i, og derfor bruges en del af forberedelsestiden fx på at undersøge begreber 
og metoder, som præsenteres i prototyperne for at sikre kvaliteten af 
undervisningen: 

Vi har ikke de store forudsætninger for at dække faget, men vi har rigtig 
meget interesse i faget. Så vi bruger noget ekstra krudt på dett e fagfor-
søg, både i form af tid og energi. Fleksibilitet, prioritering og nysgerrig-
hed er kodeordene lige nu. 

En anden lærer supplerer: “Vi har det på samme måde, og næste år håber vi 
at få fl ere lærere med på vognen”. I lærernes samtaler bliver det tydeligt, at 
faget lige nu drives af forholdsvis få lærerkræfter på de forskellige forsøgs-
skoler. Flere understreger, at det vil give god mening at involvere fl ere kolle-
ger i den nye faglighed, både for at arbejde tværfagligt og for at brede faget 
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ud, men også for at klargøre så mange lærerkræfter som muligt til den dag, 
faget bliver obligatorisk. En del af skolerne forsøger at koble undervisere på 
parallelt med forsøgsfaget, så der på sigt kan skabes en holdbar progression 
og dermed gode fortællinger i og om teknologiforståelse som fag.

“Der er ingen opgaver, som er for nemme, og tempoet er ret højt”
En væsentlig del i forhold til justeringer af prototyperne udgør prototyper-
nes niveau og sværhedsgrad. Umiddelbart matcher sværhedsgraden mel-
lemtrinnet; men mange opgaver tager længere tid end estimeret, da eleverne 
som nævnt ofte har forskellige forudsætninger. Har eleverne fx tidligere 
arbejdet med teknologien Micro:bits, som bruges i en stor del af blokkene i 
prototyperne til mellemtrinnet, påpeger lærerne: “Nogle af forløbene er lidt 
svære, og nogle rammer helt plet. Der er ingen opgaver, som er for nemme, 
og tempoet er ret højt”.  Da vi spørger mere ind til tempoet i didaktiserin-
gen, går det op for lærerne, at de har haft manglende viden omkring, at de 
prototyper, som afprøves lige nu i 4. klasse, er tænkt som en del af en samlet 
faglig progression over ni år. Det betyder, at prototyperne er tilrett elagt og 
didaktiseret ud fra en forudsætning om, at eleverne i 4. klasse allerede har 
modtaget undervisning i faget Teknologiforståelse gennem hele indskolin-
gen. Med andre ord svarer det til, at eleverne starter op på deres fj erde år med 
teknologiforståelse, når de starter med faget i 4. klasse, hvor de igangsætt er 
arbejdet med de prototyper, som afprøves nu. Denne dimension kan måske 
være svaret på, at undervisningen lige nu føles som at køre i et højt tempo. 
Med det in mente udtrykker lærerne færre frustrationer om at have travlt og 
nå at gennemprøve alle prototyperne inden for den givne tidsramme: “Det 
giver god mening, og det er nok også derfor, det er lidt svært for eleverne. 
Jeg troede, det skyldtes, vi lige er startet op og skulle i gang”.

 
I forlængelse af ovenstående understreger lærerne, at niveauet i undervis-
ningen ikke kun afh ænger af elevernes forudsætninger og prototypernes 
sværhedsgrad, men også af lærernes føromtalte faglighed: “Nogle lærere 
kan få prototyperne til at passe godt til børnene, og nogle vil have svært 
ved det – det tror jeg afh ænger af lærerens egen indsigt i det faglige og den 
måde, de kan redidaktisere materialet/prototyperne”. Lærerne prioriterer at 
arbejde grundigt med prototyperne, da det på sigt primært vil være gennem 
de udviklede prototyper, elever oparbejder fagets mål. Derfor forsøges pro-
totyperne udviklet konstruktivt af fl ere omgange af fagudviklerne for at 
sikre kvalitet og opfyldelse af fagets formål og kompetenceområder.  
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“Vi redidaktiserer og re-framer prototyperne”
Forsøgsfaget med teknologiforståelse udspringer primært i praksis gennem 
de udviklede didaktiske prototyper. De er tænkt som vejledende læremidler, 
der sikrer den faglighed, faget skal levere. På mellemtrinnet (teknologifor-
ståelse som fag) er de første tilrett elagte 40 lektioner opdelt i blokke med ca. 
fi re lektioner i hver. Blokkene kan igen inddeles på fl ere fl eksible måder for at 
tilgodese så mange skoler som muligt i forhold til organiseringen af under-
visningen omkring teknologiforståelsesfaget. De opdelte blokke af lektioner 
arbejder med forskellige temaer og teknologier, men en faglig progression er 
tænkt ind i forløbene, så der er en rød tråd i undervisningen. Det er tydeligt 
og også forventeligt, at lærerne lige nu bruger meget tid på at gennemskue 
og derefter redidaktisere prototyperne, så de passer til skolernes rammer: 

Vi har re-didaktiseret materialet meget og re-framet det, gjort det til 
vores eget stof. Det har været lidt svært bare at gøre, hvad der står. Vi 
synes selv, vi forbedrer forløbet. Vi har aftalt, at vi når det, vi når. Så 
vi når ikke at afprøve alle blokke i prototyperne. Vi er optaget af, hvad 
elever skal kunne, for at det faglige indhold giver mening, frem for at nå 
at prøve det hele. 

Selv om prototyperne både er nye i deres form og indhold, er der overve-
jende positive tilbagemeldinger, når vi taler om de udvalgte temaer til de 
didaktiske designs: 

Vi har på vores skole været optaget af temaet med Spioner. Det er godt 
at sætt e undervisningen ind i et tema, det danner en god ramme for 
forløbet. Temaet gør det hele mere konkret. Det er dermed nemmere at 
trække overførselsværdier mellem noget ret teknisk, til brugen af det 
tekniske i en hverdag/situation, når det passer ind i et tema. 

Mange lærere oplever, eleverne har et fi nt engagement i forhold til proto-
typernes indhold, og lige som lærerne selv bliver inspireret til nye og fl ere 
vinkler på det faglige stof, griber eleverne muligheden i undervisningen og 
videreudvikler med det samme: 

Jeg oplever, eleverne selv udvikler på øvelserne/opgaverne (fx sende bil-
leder frem for ord i en sms, og dermed opdager, at mere data tager læn-
gere tid at sende). Det er fedt, at vi kan give dem et rum til at opleve 



issn xxxx-xxxx  49

Årg. 4 | nr. 1 | 2019 Studier i læreruddannelse og -profession
Nortvig, Hejsel, Christiansen: “Jeg er nogle gange kun én YouTube-video foran børnene”

forskellige teknologier, og at de også selv kan tænke videre og refl ektere 
over opgaverne i faget. 

En anden styrke, som fremhæves af lærerne i forhold til prototyperne, er, 
at indholdet muliggør mange “knopskydninger” til yderligere diskussioner 
eller undren hos både lærere og elever: “Vi udvidede det ene forløb med lidt 
statistik, altså arbejdede lidt ud over prototyperne. Det gav god mening og 
var en naturlig forlængelse, og for os handlede det også om at gribe elever-
nes ideer”. Flere lærere samtykker omkring det at følge en “opdagelse” og 
undersøge en lille del lidt nærmere for så igen lidt senere at gå tilbage og 
følge prototypernes forløb igen: 

Forløbene/prototyperne, som de er nu, aff øder mange snakke og ideer 
til videre materiale, netop fordi vi griber elevernes input, og det er en 
kvalitet ved prototyperne. Bare tidsrammen så kunne udvides! Vi kan 
jo opfatt e prototyperne som en begyndelse på et forløb, og så kan vi som 
professionelle lærere styre det i andre retninger. Det er da fedt. Så kan 
vi vende tilbage igen, når vi har fulgt andre veje. Vi griber nogle bolde 
og taber nogle andre. Men uanset hvad giver prototyperne afsæt til god 
dialog omkring det faglige. 

Til alle prototyperne er der som før nævnt udviklet eller henvist til forskel-
lige elev- eller lærerhenvendte ressourcer. Ideen er at hjælpe lærerne med 
at klargøre undervisningen og lett e forberedelsen både indholdsmæssigt 
og didaktisk. Samtlige lærere i gruppen tilknytt et mellemtrinnet (som fag) 
understreger, at det er en stor hjælp, og det giver overskud til at fokusere på 
andre ting: “Jo fl ere ressourcer, jo bedre. Det er nemt at hente et PowerPoint 
ned, og vi så direkte kan bruge det i undervisningen. Det lett er vores forbe-
redelse”. En anden lærer fortsætt er: 

Det er vigtigt som lærer at kigge alt materialet igennem, inden under-
visningen starter. Særligt fordi der kan tages fejl af ressourcer til lærere 
og ressourcer til elever. Der må gerne være fl ere tilgange og veje ind i 
opgaverne, da klasser og lærere er forskellige. 

Selvom vi kun lige er startet med afprøvning af faget, har lærerne allerede 
en bevidsthed om en nødvendig diff erentiering, og hvordan nogle elever 
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kan skubbes længere end andre. Til dett e efterlyser lærerne endnu fl ere elev-
ressourcer, som øger antallet af faglige loops i prototyperne: 

Hvis dett e fag, og denne dimension med teknologiforståelse, skal være 
et nyt sprog eller en ny literacy, så er det jo ligesom i dansk, at selvom 
du ikke er god til at læse, så kan du godt få noget ud af analysen. Alle 
eleverne kan jo deltage i dialogerne omkring det faglige i forhold til 
teknologiforståelse eller andet, også selvom de ikke kan trykke på alle 
knapper. Den form for diff erentiering kan allerede nu ses og indtænkes 
i faget.

Overlap mellem Teknologi og Fagdidaktik
“Eleverne har vidt forskellige forudsætninger”
I koblingen mellem fagdidaktikken og brugen af teknologierne i undervis-
ningen har elevernes forudsætninger samt engagement en betydelig place-
ring i forhold til, om faget “gennemføres”. Særligt bliver elevernes her og 
nu-forudsætninger afgørende for fagets opstart, idet der har været begræn-
set tid til at “klæde eleverne på” til at afprøve prototyperne: “Vi har brugt 
to-tre uger på at træne nogle færdigheder med Micro:bits, så de [eleverne] 
er klar til at gennemføre de tildelte prototyper. Altså give eleverne forud-
sætninger for at kunne gennemføre de mange forløb i dett e fag”. Læreren, 
som udtaler ovenstående, har fokuseret på at give eleverne deciderede fær-
digheder i at håndtere en teknologi, som bruges i de didaktiske prototyper, 
hvor andre skoler har prioriteret at starte et andet sted: “Vi har brugt en del 
tid på at tale med eleverne om, hvad teknologiforståelse er. I bund og grund 
italesætt e den digitale myndiggørelse”. Det er kendetegnende, at undervi-
serne forsøger at give eleverne et fælles afsæt og bygge videre på faglighe-
den derfra. Det samme gælder en tredje skole, der tidligere har arbejdet med 
fx Micro:bits og derfor var mere eller mindre klar til at afprøve prototyperne 
fra dag ét. Dog kan læreren stadig se forskel på elevernes forudsætninger, 
og for at udfordre alle elever arbejdes der bevidst med peer-to-peer instruk-
tioner: 

Nogle elever er meget dygtige til det tekniske, og nogle kan ikke huske 
at starte en Micro:bit. Vi lægger op til en fælles læring i klassen, så de 
teknisk dygtige elever agerer hjælpelærere i timerne. Det fungerer fi nt. 
På den måde tilgodeser vi også elevernes forskellige forudsætninger. 
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Trods elevernes spredte forudsætninger udstråler de et stort engagement i 
faget. Lærerne oplever en nysgerrighed og motivation, som vi før har hørt, 
kan gribe om sig, når eleverne selv begynder at refl ektere og løse de udfor-
dringer, de møder via prototyperne. En lærer udtaler i denne sammenhæng: 
“Faget er stadig ret åbent, og vi tilføjer derfor både læreres og elevers tiltag 
under aktiviteterne, da det bunder i begejstring”.

Elevernes velvilje for faget kan mærkes, og det bliver en drivkraft i 
timerne, selvom ikke alt lykkes for hverken lærere eller elever: 

Eleverne viser stor glæde for dett e fag, og det er godt at se, de griber 
indholdet og er nysgerrige. De er ikke bare marionetdukker, som bare 
løser og gør, de tager det til sig og engagerer sig i faget. De udvikler og 
får ideer. Det er fedt.

“Vi har brug for en teknologi-fagkultur” 
Når vi i samtalerne spørger ind til, om der er noget, lærerne efterlyser i 
forhold til at kunne undervise i teknologiforståelse, er de alle enige om, at de 
savner at kende til en “teknologi-fagkultur”. Lige nu har underviserne ude 
på skolerne ikke et tilstrækkeligt begrebsapparat og spørger derfor efter, om 
fagudviklerne kan udvikle eller henvise til ekstra lærerressourcer: “Simpelt-
hen for at få viden nok til at kunne undervise i det faglige stof. Faget er kom-
plekst. Vi mangler en garanti for, at det er korrekt fagligt stof, vi undersøger 
på nett et”. I den forlængelse opfordrede lærerne hinanden til at sparre og 
videndele på tværs af skolerne via digitale platforme. På den måde bliver 
den teknologifaglige kollegakreds udvidet, og det kan danne basis for en 
“hurtigere” opkvalificering af lærernes faglighed.

I forbindelse med at opbygge en teknologifaglighed fremhæver lærerne fag-
feltets placering i en fortid og en fremtid. Lærerne ønsker et eller fl ere forløb, 
der giver en indsigt i teknologiers udvikling. Et forløb, som præsenterer den 
historiske dimension fra fx telefondamerne i omstillingen til nutidens smart-
phones: “Dett e ville også lære børnene om fagets hastige udvikling. Der er 
mange ting i teknologiforståelsesfaget, som har noget med en tidsdimension 
at gøre – der sker en konstant udvikling”. Den teknologiske udvikling kan 
være en indgangsvinkel til at italesætt e den digitale myndiggørelse, men 
for at konkretisere netop den myndiggørende dimension af faget er lærerne 
også nysgerrige på, hvor meget det nye fag kan og må åbne skolen. Lærerne 
fremhæver, at der vil være mange aktører i samfundet, som kan blive mere 
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relevante for skolens undervisning, end de er lige nu, hvis man etablerer 
samarbejder med fokus på teknologisk udvikling, digitale artefakter og 
deres indfl ydelse på vores daglige adfærd, end hvis man skal etablere sam-
arbejder med teknologier i sigte, i forhold til andre af skolens eksisterende 
fag.  

 Diskussion
Det er fremgået af analyserne ovenfor, at det hovedsageligt har været 
muligt at gruppere kategorierne fra lærernes svar i overlappene mellem 
TPACK-cirklerne. Ingen af kategorierne har kunnet placere sig alene i fx 
fagligt indhold uden samtidig berøring med teknologi. Dett e kan nok være 
overraskende, hvis faget Teknologiforståelse sammenlignes med mange af 
skolens andre fag, men for dett e fag er teknologien både indholdet og mange 
gange også en strukturerende form på undervisningen, hvorfor lærerne ser 
disse områder i sammenhæng. Måske kunne kategorierne have været place-
ret i andre fællesmængder, men altså sjældent i komplementærmængderne 
i vores TPACK-model. 

Imidlertid ses det også af kategorierne, at mens de indeholder udfordrin-
ger for lærerne (fx manglende teknologi på skolerne, vanskeligheder med 
at få tiden til at række til forberedelse og øvelser med programmer), så ita-
lesætt er lærerne samtidig begejstring for faget og fortrøstning i forhold til 
udfordringerne. Således ses det, at mens det fremhæves, at kulturen i faget 
eller sammenhængen mellem indhold, teknologi og didaktik først er noget, 
der skal udvikles, så fortæller lærerne om mangfoldige måder at forsøge at 
varetage dett e på fx gennem teamsparring, fælles redidaktisering af proto-
typerne, diskussioner af øvelser, men også gennem egen læsning, eksempel- 
og informationssøgning på nett et. Det er tydeligt, at udviklingen af faget 
kun lige er begyndt, og at lærerne har en stor andel at varetage i denne 
forbindelse.

 Konklusion
I denne artikel har vi undersøgt, hvilke forforståelser, erfaringer og udfor-
dringer lærere, der har deltaget i forsøgsfaget Teknologiforståelse som fag på 
mellemtrinnet, har (haft) med faget. For det første kan vi pege på, at lærerne 
generelt er udfordrede af, at der kun i begrænset omfang er knytt et noget 
traditionel efteruddannelse eller kompetenceudvikling til forsøgsfaget. 
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Selvom der i forsøget diskuteres faglighed og udvikles didaktiske prototy-
per, som lærerne enten kan følge slavisk eller tage afsæt i og redidaktisere, 
så forudsætt er god undervisning, at læreren har både content, pedagogical og 
technological knowledge (sammen med de øvrige vidensområder). I lærernes 
erkendelse af den manglende kompetenceudvikling kan vi imidlertid se, 
at de sørger for at tilegne sig de forskellige faglige indholdsområder både 
gennem faglige fællesskaber på skolen via sparring, fælles redidaktisering 
og inspiration med udgangspunkt i tidligere undervisning og erfaring. Den 
mere individuelle kompetence-udvikling fi nder sted gennem blandt andet 
sociale medier, det er især YouTube og – i mindre grad – faglige Facebook-
grupper. Den faglige opkvalifi cering kræver dog ekstra tid hos lærerne, og 
selvom der i forsøgsprojektet er afsat ekstra midler, peger lærerne på, at det 
tager dem lang tid at forberede sig på og mestre det nye stof. De foreslår 
blandt andet fl ere elev- og lærerhenvendte ressourcer som en måde at imø-
dekomme dett e på.

I sammenhæng med ovenstående peger vores analyser på, at ikke alene 
det faglige indhold, men også fagdidaktikken er et element, som skal udvik-
les i forhold til det nye fag. Mange lærere trækker naturligvis på erfaringer 
og viden fra undervisning i deres øvrige fag, men da det ses, at eleverne i 
dett e fag på dett e tidspunkt i forsøget har meget forskellige forudsætninger 
både indledningsvist og efterfølgende, kan der peges på, at en fagdidaktisk 
udvikling af især diff erentiering med og om teknologi kan være nødvendig. 
Lærerne fremhæver i den forbindelse, at der er behov for udvikling af en 
helt ny kultur for dett e fag, både hvad angår indhold og didaktik.

Lærernes forventninger om elevernes umiddelbare interesse for teknolo-
gifaget synes ved første øjekast indfriede. Eleverne synes “faget er fedt”, og 
de gør eksempelvis selv opgaverne vanskeligere, hvis de fi nder dem for lidt 
udfordrende. Samtidig ses det også, at forventningerne om mulighed for at 
kunne arbejde med teknologi som forskellige former for hardware og til-
gængelige programmer ikke indfries på fl ere af skolerne. På den ene side er 
elevforudsætningerne for mange elevers vedkommende endog rigtig gode, 
mens teknologiske rammefaktorer af forskellig art ikke er det. Lærerne er 
til tider famlende i dett e, men næsten alle italesætt er det som en spændende 
udfordring at tage op. Også selvom de – som en lærer formulerer det – nogle 
gange kun er en enkelt YouTube-video foran eleverne.
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TAK til de deltagende lærere og ressourcepersoner på mellemtrinnet for 
engagement og deltagelse i besvarelsen af vores spørgsmål til nærværende 
artikel.
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Resume
Denne artikels hovedanliggende er at undersøge og kvalifi cere det myndiggørel-
sesbegreb, der knytt er sig til den nye faglighed teknologiforståelse i folkeskolen. 
Artiklens præmis er, at myndiggørelsesbegrebet, som blandt andet ligger til grund 
for UVM’s Forsøg med Teknologiforståelse, har en idehistorisk oprindelse, som ikke 
er udfoldet i de nye fagbeskrivelser, og som med fordel kan kvalifi ceres, når begre-
bet appliceres på et specifi kt område som teknologiforståelse. I artiklen forklares 
myndiggørelse som et overordnet fi losofi sk begreb med udgangspunkt i Immanuel 
Kant, der taler for myndiggørelse gennem oplysning. Derefter vises det, hvordan 
begrebet siden er blevet anvendt. Først i Paulo Freires frigørelsespædagogik som 
myndiggørelse gennem beherskelse af sprog. Dernæst hos Paulo Blikstein som 
myndiggørelse gennem beherskelse af teknologi. Endelig inddrages John Deweys 
tanker om elevens refl ekterede interaktion med verden som vores bud på, hvordan 
myndiggørelsesprocessen kan konkretiseres i undervisning.
 Baseret på Deweys tanker om erfaringsdannelse og med inspiration fra Kant 
bidrager artiklen med en didaktisk model, som sammentænker myndiggørelse og 
erfaringsdannelse. Modellen anvendes som afsæt for en kritisk analyse af de aktu-
elle mål for teknologiforståelsesfaglighedens kompetenceområde vedrørende digi-
tal myndiggørelse. Afslutningsvis udforskes modellens potentiale for planlægning 
af undervisning i digital myndiggørelse 

Nøgleord: digital myndiggørelse, teknologiforståelse, intentionalitet, erfaringsdan-
nelse, teknologifaglighed, didaktisk model, Kant, Dewey, Freire, Blikstein

Abstract
This paper investigates the concept of digital empowerment as it relates to the new 
subject matt er of technology comprehension in the Danish primary and lower 
secondary school. The premise for the paper is that the term empowerment has 
a philosophical origin, which is not incorporated in the offi  cial subject descripti-
ons by the Danish Ministry of Education. In this paper, empowerment is explained 
as a philosophical term related to Immanuel Kant, who argues for empowerment 
through enlightenment. We expand how the term has been used in seminal lite-
rature referenced in texts on technology comprehension including Paulo Freires’ 
pedagogy of emancipation as empowerment through profi ciency and Paolo Blik-
stein as empowerment through mastery of technology. Finally, we propose that 
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John Dewey’s thoughts on student’s learning through interaction with the world 
can be considered as a way to implement the process of empowerment in teaching 
today. Inspired by Dewey and Kant, we develop a pedagogical model, which merges 
empowerment and experiencing. Based on our developed model we discuss the 
new subject matt er of technology comprehension, the associated learning goals, and 
learning designs for technology comprehension.

Keywords: digital empowerment, technology comprehension, intentionality, lear-
ning through interaction, pedagogical model, Kant, Dewey, Freire, Blikstein

Indledning
Denne artikel undersøger digital myndiggørelse som begreb og som en 
mulig praksis i den danske grundskole.  I en lang række lande arbejder man 
i øjeblikket med en højere grad af inddragelse af digitale teknologier i sko-
lerne. I USA er CSforAll (CSforAll, 2019) et initiativ, der skal lære alle elever 
at programmere, mens det engelske Barefoot-projekt støtt er lærere i at intro-
ducere programmering og datalogiske færdigheder og viden i grundskolen 
(Barefoot, 2019). Der er altså i disse sammenhænge primært tale om en data-
logisk og dermed en naturvidenskabelig tilgang til arbejdet med digitale 
teknologier i skolen. I Danmark har Undervisningsministeriet igangsat et 
stort nationalt projekt med teknologiforståelse som en ny faglighed i fol-
keskolens obligatoriske undervisning (UVM, 2019). I den danske formule-
ring af teknologiforståelse indgår digital myndiggørelse som et ud af fi re 
kompetenceområder. Dett e perspektiv på myndiggørelse kan ikke genfi n-
des i udlandet, og der er meget, der tyder på, at det er en unik skandinavisk 
tilgang, der kobler humanistiske tilgange til digitale teknologier med de 
naturvidenskabelige (Rambøll, 2019). 

Vi anser derfor myndiggørelsesbegrebet som værende af særlig betyd-
ning i den danske tilgang til teknologiforståelse og ser et behov for at under-
søge begrebet i relation til teknologiforståelse i en grundskolekontekst. Det 
gør vi ved at udforske, hvordan myndiggørelse som begreb kan forstås i 
relation til folkeskolens formål, og hvordan der kan skabes en forbindelse 
gennem historien, fra Kants myndiggørelsesbegreb til den aktuelle beskri-
velse af digital myndiggørelse i teknologiforståelse i grundskolen. I denne 
artikel undersøger vi derfor det digitale myndiggørelsesbegrebs idehisto-
riske rødder fra Immanuel Kant og John Dewey til Paolo Freire og Paolo 
Blikstein. Med inspiration fra disse tænkere præsenterer vi en model for, 
hvordan man kan tilrett elægge undervisning med digital myndiggørelse 
som mål i grundskolen som en iterativ proces inspireret af Kants fem prin-
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cipper for myndiggørelse.  Det er intentionen, at denne udfoldelse af kom-
petenceområdet myndiggørelse kan belyse det humanistiske og særligt det 
kritiske delelement i fagligheden teknologiforståelse.

Artiklen tager sit udgangspunkt i Kants pædagogiske fi losofi , som kobles 
til folkeskolens formål og opgave med at myndiggøre eleverne. Herefter 
følger en idéhistorisk undersøgelse af myndiggørelsesbegrebet, hvor Freires 
frigørelsespædagogik og Bliksteins begreb om empowerment undersøges 
nærmere. På denne baggrund stilles spørgsmålet om, hvilke læringssyn, der 
kan understøtt e et myndiggørelsesperspektiv i skolen. Som svar herpå ind-
drages og redegøres der for John Deweys erfaringsbegreb og en undersøgel-
sesorienteret didaktik. 

I artiklens sidste del appliceres de fremskrevne forståelser til den danske 
folkeskoles myndiggørende opgave og den nye teknologiforståelsesfaglig-
hed, hvorved der søges skabt en kobling mellem myndiggørelsen og arbej-
det med de digitale teknologier. Med dett e greb etableres et begrebsapparat 
til beskrivelse og diskussion af idéen om digital myndiggørelse. Målet er 
således at bidrage til en udfoldelse og diskussion af nogle af de centrale 
begreber, der gør det muligt at refl ektere over formålet med og indholdet i 
den nye teknologiforståelsesfaglighed. 

Den nye faglighed
Det danske teknologiforståelsesfaglighed er i sin nuværende udformning 
baseret på fi re kompetenceområder: digital myndiggørelse, computationel 
tankegang, teknologisk handleevne samt digital design og designprocesser. 
Hvor man genfi nder computationel tankegang og teknologisk handleevne 
i andre landes tilgange (se fx CSforAll og Barefoot), er koblingen mellem 
digital myndiggørelse og digital design en dansk tilgang. Udviklingen af 
denne kobling er sket med baggrund i forskning inden for feltet making in 
education, der omhandler introduktionen af makerteknologier, makerkultu-
rer og makerspaces i uddannelsen af elever og studerende (Iversen, Smith, & 
Dindler, 2017; 2018). En stor del af forskningen inden for dett e felt bygger på 
Seymour Paperts (1980) arbejde med undervisning i og gennem program-
mering (se fx Blikstein, 2013a; 2013b; Katt erfeldt, Ditt ert, & Schelhowe, 2015; 
Martinez & Stager, 2013). I lighed med Seymour Papert har dele af litt era-
turen i dett e felt haft Paulo Freire (1993) som referenceramme. Særligt kan 
nævnes Paulo Bliksteins arbejde med fatt ige unge i et brasiliansk slumkvar-
ter, en såkaldt favela (Blikstein, 2008).
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I sin artikel om Freire taler Paulo Blikstein om at gøre eleverne til foran-
dringsagenter, handlende mennesker, der kan interagere i og forandre deres 
livsverden. Artiklen har derudover en anden central pointe, nemlig at tek-
nologien også har en forandrende kraft. 

Blikstein kobler Freires pædagogik med teknologier med det mål, at elever 
kan blive aktive og forandrende agenter i deres lokalsamfund. Eleverne i 
favelaen var umyndige i forhold til den teknologi, de ikke havde midlerne 
til at anvende, og på samme måde mister elever verden over ejerskab til de 
teknologier, de anvender, hvis de bare bruger dem blindt. I så fald bliver det 
teknologiens indbyggede mekanismer, der styrer elevernes adfærd, snarere 
end omvendt. I lighed med Bliksteins perspektiv er et mål med den nye tek-
nologiforståelsesfaglighed, at eleverne lærer at forstå den intentionalitet, der 
er lagt ned i digitale produkter, til at

forstå digitale artefakters betydning i hverdags- og arbejdslivet og til at 
vurdere artefaktets betydning for individ, fællesskaber og samfund. 

(UVM 2019, s. 19-20)

Samlet set bygger teknologiforståelsesfagligheden på den præmis, at skolen 
skal bidrage til at frisætt e eleverne fra den ubevidste anvendelse af digitale 
teknologier og gøre dem til kritiske brugere og skabere. Det stiller store krav 
til skolens undervisning, lærernes kunnen og de didaktiske designs, der 
skal integreres. Samtidig rejser det en række spørgsmål i forhold til, hvor-
dan myndiggørelse i skolen ser ud, og hvordan den digitale myndiggørelse 
hænger sammen med tidligere tiders tanker om myndiggørelse i skolen.

Myndiggørelsesbegrebet i et kantiansk perspektiv

Myndighedsbegrebet har stået centralt i pædagogikkens idéhistorie lige 
siden den græske antik, hvor man i Platons hulelignelse fi nder myndiggø-
relsen i menneskets udtræden af sin skyggetilværelse i hulen. Også i oplys-
ningstiden spiller myndighedsbegrebet en væsentlig rolle, særligt hos den 
tyske oplysningsfi losof Immanuel Kant. Kants dannelsesideal, som knytt er 
sig til hele hans oplysningsprojekt, er det oplyste, myndige og fornuftige 
væsen, der hverken lader sig styre af andres mål eller af sin ”første natur” 
– sine før-fornuftige lyster og umiddelbare tilbøjeligheder. Mennesket må 
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træde ud af sin selvforskyldte umyndighed og tage ansvaret for tilværelsen 
på sig gennem en oplyst og fornuftig brug af forstanden (Kant, 2017).

I værket Om pædagogik, som samler Kants forelæsninger om pædagogik, 
udfoldes Kants tanker om opdragelsen og dens bidrag til oplysning og myn-
diggørelse af barnet. Kants tanker på dett e område har en lang virkningshi-
storie inden for pædagogikken, og de har bl.a. dannet afsæt for J. F. Herbarts 
tanker om didaktik og skole, som har spillet en væsentlig rolle for tænknin-
gen om skole og undervisning i Danmark.

Kant foreslår følgende fem pædagogiske principper som vejen til myn-
diggørelsen af barnet: 

1:  Der må drages omsorg for barnet, som fra fødslen er hjælpeløst og socialt 
afh ængigt.

2:  Barnet må disciplineres; det vil sige at dets naturlige tilbøjeligheder må 
tæmmes.

3:  Barnet må kultiveres; det må læres nytt ige kundskaber og færdigheder.
4:  Barnet må civiliseres; det må indvies i kulturens normer og værdier.
5:  Barnet må moraliseres; det må lære at bruge sin fornuft selvstændigt og 

sammen med andre på måder, som kommer det selv og hele menneske-
heden til gode (Kant, 2012; Nielsen, 2019). 

Det sidste niveau er pædagogikkens eller opdragelsens højeste mål: det frie, 
oplyste, myndige og fornuftige menneske. Vejen til denne frihed går dog 
over de foregående principper, og hermed etableres et tydeligt pædagogisk 
paradoks, for hvordan kan man opdrage til myndighed og selvstændig 
tænkning gennem ydre tvang? Særligt disciplineringen tvinger jo barnet – 
væk fra de umiddelbare og naturlige tilbøjeligheder. Og det er netop dett e, 
at barnet tvinges væk fra de naturlige tilbøjeligheder, der er begrundelsen 
for tvangen: Uden et opgør med tilbøjelighederne vil barnet aldrig kunne 
nå til en oplyst og myndig frihed, der kun underlægger sig fornuftens 
stemme. Derfor er tvang nu engang nødvendig, siger Kant, men den er altid 
at betragte som et middel til opnåelse af en anden og bedre form for frihed.

Kants pædagogiske virkningshistorie er som nævnt lang – og hans prin-
cipper kan også genfi ndes i den danske folkeskolens formål, hvor det er cen-
tralt at  
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Folkeskolen skal forberede eleverne til deltagelse, medansvar, rett ighe-
der og pligter i et samfund med frihed og folkestyre. Skolens virke skal 
derfor være præget af åndsfrihed, ligeværd og demokrati (UVM, 2019) 

I skolen gøres barnet til elev, og det er lærerens opgave, i samarbejde med 
forældrene, at drage omsorg for denne elev. Samtidig må læreren disciplinere 
eleven – hun må lære ham at gå i skole og at følge skolens og klassens sociale 
regler i en skolekultur præget af åndsfrihed, ligeværd og demokrati. Dertil 
må hun kultivere ham med de nødvendige kundskaber og færdigheder, så 
han på sigt kan benytt e sig af dem på selvstændig vis. Ydermere må hun 
socialisere ham ind i den dominerende kulturs normer, værdier og historie, 
og endelig må hun moralisere eleven, så han bliver i stand til selvstændigt at 
tage stilling og handle – og at sætt e sig mål, der er af almengyldig karakter. 
Skolens myndiggørelsesopgave knytt er sig således ikke til et enkelt fag, men 
ligger som en grund under hele skolens virke: i alle fag og imellem alle fag. 
Det er det frie, oplyste, myndige og fornuftige menneske, der er at betragte 
som folkeskolens dannelsesideal.

Med opblomstringen af nye, særligt digitale, teknologier bliver arven fra 
Kant igen relevant. For hvordan kan vi i skolen lære børn at omgås tekno-
logien på oplyst og myndig vis? Hvori består omsorgen, disciplineringen, 
kultiveringen, socialiseringen og moraliseringen af barnet i forhold til de 
nye, digitale teknologier – mobiltelefoner, tablets, computere, sociale medier, 
internett et etc.? Hvordan drager vi omsorg for børn i deres første møde med 
de nye teknologier? Hvori består disciplineringen – hvad er det for tilbø-
jeligheder, vi skal tvinge børnene væk fra, når det kommer til de digitale 
teknologier? Hvilke kundskaber og færdigheder skal vi kultivere dem med 
i forhold til det digitale? Hvilke kulturelle normer skal de indvies i, når det 
kommer til det digitale? Og hvordan moraliserer vi dem, så de bliver i stand 
til, selvstændigt og sammen med andre, at forholde sig fornuftigt til tekno-
logien på måder, der kommer dem selv og menneskeheden til gode?

Også i forhold til det digitale bør det være klart, at myndiggørelsesopga-
ven ikke knytt er sig til et enkelt fag – den ligger i og mellem alle skolens fag. 
Dog må det være relevant at undersøge, hvilken forståelse af myndiggørel-
sesbegrebet der kan knytt es til den nye teknologiforståelsesfaglighed, der 
har et særligt fokus på omgangen med teknologier, og om fagbeskrivelsens 
forståelse af den digitale myndiggørelse kan beriges og udfoldes gennem en 
kritisk dialog med Kants pædagogiske principper. 
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Myndiggørelsesbegrebet og teknologien
Oplysning er menneskets udgang af dets selvforskyldte umyndighed. 
Umyndighed er manglen på evne til at betjene sig af sin forstand uden 
en andens ledelse. Selvforskyldt er denne umyndighed, når årsagen til 
den ikke ligger i forstandens mangler, men i manglende beslutsomhed 
og mod til at betjene sig af den uden en andens ledelse. Sapere aude! 
Hav mod til at betjene dig af din egen forstand! er altså oplysningens 
valgsprog.

(Kant, 2017, s. 65)
 
I det forrige afsnit så vi Kants formuleringer af skolens paradoks: hvordan 
myndiggøre den umyndige gennem tvang. I sin programartikel ”Hvad er 
oplysning?” (1784) laver Kant et tilsvarende greb ved at tage udgangspunkt i 
umyndighed og ufrihed, når han skal forklare, hvad myndighed og oplysthed 
er. Umyndighed består i at lade sig lede af en anden forstand end sin egen. At 
lade andre bestemme og designe den livsverden, man færdes i. Kant kræver 
derfor handling, ansvar og mod. Det drejer sig ikke kun om at forstå verden, 
men om at forandre den, som Karl Marx senere spidsformulerede det. En 
første defi nition af begrebet myndighed kan i forlængelse af ovenstående 
lyde: Myndighed betegner evnen til at lede sig selv ved at betjene sig af egen forstand 
uden en andens ledelse.

Den brasilianske pædagog Paulo Freire (1921-1997) tager udgangspunkt 
i Hegels dannelsesfi losofi , når han skal tydeliggøre, hvordan individet 
kommer til bevidsthed om sig selv og opnår myndighed. Hos Hegel sker 
det gennem subjektets andethedserfaring:  Ved at drage ud og gøre erfaringer 
møder individet noget andet end sig selv, hvorefter det integrerer det frem-
mede i sin personlighed og bliver bevidst om, hvem det selv er (Hegel, 2005, 
s. 337-39).

Denne dannelsesfi gur er for Freire problematisk, hvis man er umyndig og 
ikke har overskud eller sprog til at foretage denne dannelsesproces. Freire 
dekonstruerer derfor Hegels dikotomi mellem herredømme og trældom. 
Her er slaven ufri og kan kun gøre sig fri ved at bryde den antitetiske mod-
sætning til sin herre (Hegel, 2005, s. 127-29). Hvis man er undertrykt, har 
man ikke ressourcerne til den åndelige dannelsesrejse. For Freire betyder 
det, at de fatt ige må gøre sig fri af undertrykkelsen for at skabe en identitet 
og få et eget sprog.
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Derfor må man lave verden om, så den hegelske modsætning mellem 
magthaver og undertrykt ophæves i form af myndiggørelse. Her er Freire helt 
på linje med Kant og bruger hans fi gur. Det drejer sig om at gøre sig fri af 
andres undertrykkelse og lede sig selv under anvendelse af egen indsigt, 
eget sprog og handleevne. Målet er at skabe empowerment, det vil sige at give 
de svage indsigt i undertrykkelse og myndighed til at handle:

For at overvinde undertrykkelsessituationen må mennesker først kritisk 
erkende dens årsager, så ændrede handlinger kan skabe en ny situation. 
(...) Frihed opnås som en erobring, ikke som en gave. 

(Freire, 1993, s. 19)

Vejen går som hos Kant over oplysning. Derfor skaber Freire en frigørende 
pædagogik, hvor læreren ikke undertrykker eleverne ved at docere et cur-
riculum, men udforsker verden sammen med dem:

Frigørende undervisning består i erkendelseshandlinger, ikke i over-
førslen af informationer. Det er en læresituation i hvilket objektet, der 
skal erkendes – langt fra at være erkendelsens mål – tværtimod bliver 
bindeledet mellem læreren på den ene side og eleverne på den anden. 
Derfor kræver udøvelsen af problemformulerende pædagogik først og 
fremmest en løsning af modsigelsen lærer-elev. Dialogiske forhold – der 
er uundværlige for de erkendendes evne til at samarbejde i opfatt elsen af 
det samme erkendelsesobjekt – vil ellers være umulig. 

(Freire, 1993, s. 53)

Det at være myndig handler, som det fremgår af citatet, om at skabe erken-
delse og handlemuligheder. Hvis man vil beherske sin omverden, må man 
mestre sproget – og i denne artikels perspektiv dens teknologier. Derfor må 
man have sprog for dem og indsigt i teknologiernes intentionalitet, brug og 
design, men også forstå deres indvirkning på (og kodning af) omgivelserne. 
Det er den ene dimension i den nye teknologifaglighed. Den anden handler 
om at kunne handle i denne verden, dvs. om teknologisk handlekraft, så 
man kan forandre verden. Dermed er vi fremme ved den næste defi nition, 
som kunne lyde: Empowerment betegner evnen til at forstå sin omverden ud fra et 
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kritisk perspektiv for derved at gøre sig fri af undertrykkelse. Det indebærer, at man 
kan sprogliggøre sin livsverden og bemestre dens teknologier.

Det er dett e perspektiv, Blikstein tydeliggør i Travels in Troy with Freire: 
Technology as an Agent of Emancipation (Blikstein, 2008).  Hans pointe er, at 
undervisningen og dens indhold forandres, når teknologier bringes ind i 
klasseværelset, eller eleverne træder ud af klasseværelset for at udforske 
deres livsverden. Det er dett e take, Blikstein tager på undervisningen i artik-
len, men målet er stadig at skabe empowerment, det vil sige myndiggørelse 
af eleverne. Det sker bare ikke kun med sproget som medierende kraft som 
hos Freire, men gennem mestringen af teknologier:
 

Yet language, a focus of most Freirean projects, is not necessarily the 
only vehicle of change. Another means is for individuals to design 
devices, systems, or solutions, using knowledge from science and tech-
nology, and then use language to improve these devices through critical 
interaction with fellow designers. 

(Blikstein, 2008, s. 4)

Det centrale for elevernes omgang med teknologier er, at de ikke skal være 
passive brugere af (objekter for) teknologier, de skal også mestre og defi nere 
brugen af dem. Derfor bliver den nye faglighed dobbelt, nemlig med en for-
ståelses- og en forandringsdimension. Den tredje defi nition rummer dett e 
og kan således lyde: Empowerment handler om at beherske teknologiske literacies, 
sådan at man ikke bare ukritisk anvender samfundets teknologier, men kan forholde 
sig kritisk til dem, har et sprog for dem og har teknologisk handleevne.

Endelig er der en undervisningsmæssig pointe i relation til citatet fra 
Freire. Undervisning i teknologiforståelse består ikke i overdragelse af infor-
mation, der kan klares med et PowerPoint-oplæg, men i at arbejde proble-
morienteret og udforskende. Det gælder både computationel tænkning og 
designprocesser. 

I begge tilfælde udforsker man et autentisk problem, nedbryder og gen-
kender mønstre, bygger prototyper og arbejder med afprøvning og debug-
ging. Det betyder, at man kan fejle, og at ting ikke virker, som man tror. Men 
netop denne fejlmodighed er en del af læringen. I de næste afsnit udforsker 
vi den didaktiske udfordring i at stilladsere elevernes teknologiske myndig-
gørelsesprocesser.
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En vej til digital myndiggørelse 

Som det fremgår af ovenstående, er myndiggørelsesbegrebet med Blikstein 
blevet vigtigt i relation til det at forstå teknologiens betydning. Det er vores 
tanke, at Kants oprindelige idéer om myndiggørelsen er centrale, hvis vi 
vil forstå, hvordan den nye teknologiforståelsesfaglighed kan lede til digi-
tal myndiggørelse. I det følgende vil vi, med hjælp fra John Dewey, skit-
sere, hvordan undervisningen i teknologiforståelsesfagligheden kan gribes 
an på en måde, så den inddrager Kants idéer om myndiggørelsesprocessen. 
I det følgende redegøres der for Deweys erfaringsbegreb og for hans idé 
om undersøgelsesorienteret undervisning. Efterfølgende vil vi vise, hvor-
dan Deweys tanker om erfaringsprocessen kan kobles sammen med Kants 
tanker om myndiggørelsesprocessen.

Dewey huskes af mange for bonmot’et learning by doing. Imidlertid er 
der her tale om en forsimplet gengivelse, som risikerer at misse Deweys 
pointe om erfaringsdannelse gennem handling. Erfaringen, skriver Dewey, 
bygger nemlig på tænkning, hvilket vil sige, at handling i sig selv ikke er 
nok, for handlingen skal bearbejdes gennem en refl eksiv proces. Derfor må 
barnet, som skal lære af sine erfaringer, konstant gentænke en erfaring i 
lyset af en given aktivitets konsekvenser og i lyset af, hvad disse konsekven-
ser gør ved barnet selv. 

Mere activity does not constitute experience. It is dispersive, centrif-
ugal, dissipating. Experience as trying involves change, but change 
is meaningless transition unless it is consciously connected with the 
return wave of consequences which fl ow from it. When an activity is 
continued into the undergoing of consequences, when the change made 
by action is refl ected back into a change made in us, the mere fl ux is 
loaded with signifi cance. We learn something. It is not experience when 
a child merely sticks his fi nger into a fl ame; it is experience when the 
movement is connected with the pain which he undergoes in conse-
quence. 

(Dewey, 2007, s. 104)

Læringens natur er således en forandring af barnets tænkevaner, der fi nder 
sted gennem barnets erkendelse af sammenhængene mellem handling og 
konsekvenser. Det er derfor, undervisningen ikke bør være en igangsætt else 
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af forskelligartede handlinger alene, men være tilrett elagt med henblik på 
en refl eksiv bearbejdning og erfaringsdannelse.

Intelligent aktivitet adskiller sig fra formålsløs aktivitet ved at involvere 
en udvælgelse af midler – analyse – fra den mængde af omstændigheder, 
som er tilstede, og samordningen af dem – syntese – for  at nå et til-
stræbt mål eller en tilstræbt hensigt. 

(Dewey, 2008, s. 90)

Man kan dernæst spørge, hvorfor Dewey lægger denne vægt på, at barnet 
skal gøre sig egne erfaringer frem for at erhverve sig viden ved at lytt e, læse 
(deduktion) eller efterligne en lærers modellering. Hos Dewey relaterer dett e 
sig til to forhold. 

Først og fremmest repræsenterer erfaringsfi losofi en et opgør med dualis-
men i moderne fi losofi . Hermed menes den dualisme, som fulgte af Descar-
tes’ distinktion mellem legemet (res extensa) og bevidstheden (res cogitas) 
(Descartes, 1996). Distinktionen medførte problematikken om, hvorvidt 
de to elementer kan eksistere uden at være forbundne. Det kan de ikke for 
Dewey. For Dewey er grundtanken, at mennesket ikke kan tænke abstrakt 
om verden uden konkret at forbinde sig til den gennem erfaringen. Dermed 
må krop og tanke være forbundne og ikke adskilte, og derfor bør indlæring 
foregå i relation til situationer, som er praktiske og konkrete. 

Det andet forhold handler om barnets deltagelse og udvikling af egne 
ideer. Her drejer det sig om betydningen af, at barnet eksperimenterer med 
egne ideer. Dett e har betydning, fordi barnet ikke blot kan overtage de ideer, 
som allerede er formulerede:

The educational moral I am chiefl y concerned to draw is […] that no 
thought, no idea, can possibly be conveyed as an idea from one person 
to another. When it is told, it is, to the one to whom it is told, another 
given fact, not an idea. The communication may stimulate the other 
person to realize the question for himself and to think out a like idea, 
or it may smother his intellectual interest and suppress his dawning 
eff ort at thought. But what he directly gets cannot be an idea. Only by 
wrestling with the conditions of the problem at fi rst hand, seeking and 
fi nding his own way out, does he think. 

(Dewey, 2007, s. 118)
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Undervisningens aktiviteter bør være af en sådan art, at barnet kan ekspe-
rimentere og udvikle erkendelse gennem førstehåndserfaringer med under-
visningens genstand. Spørgsmålet er, om man kan opstille mål for en sådan 
undervisning. Idet undervisningen altid må hvile på en ide og lærerens fore-
stilling om et læringspotentiale, er der altid en grad af målsætning tilstede. 
I det øjeblik barnet eksperimenterer med genstande i undervisningssitua-
tionen, fx digital teknologi, kan selve handlingen, undersøgelsen, i første 
omgang være målet i sig selv. Dett e mål, handlingen, er imidlertid rett et 
mod undervisningens overordnede hensigt og dermed kun midlertidigt. 
Efterhånden som barnet udvikler ideer og erkendelse gennem sin under-
søgende adfærd, bliver aktiviteten i stedet til et middel for barnets mål: at 
anvende, forstå eller omskabe den aktuelle genstand for undervisningen.

David A. Kolb (1984) har redegjort for Deweys tanker om erfarings-
processen ved at opstille en model, der tager afsæt i barnets umiddelbare 
oplevelse af dets relation til omverdenen, som herefter bevæger sig over 
i en observationsmodus, der lægger afstand til det oplevede. Med afsæt i 
observationen bliver det muligt for barnet at erkende og forstå det oplevede 
gennem inddragelse af teoretiske begrebsapparater og analytiske greb, og 
denne erkendelse og forståelse kan slutt eligt føre til barnets vurdering af, 
om dets handlinger over for omgivelserne har været intelligente eller skal 
ændres, hvorefter cyklussen starter forfra med en ny, umiddelbar oplevelse 
af barnets relation til dets omverden.

En myndiggørelsesmodel: Dewey med Kant
Vi har ovenfor præsenteret Kants myndiggørelsesbegreb og Deweys tanker 
om erfaringsdannelsen. I det følgende sammenstiller vi disse to perspektiver 
i vores bud på en model for myndiggørelse i undervisning med digitale tek-
nologier i skolen. Modellen er inspireret af Kants principper om at nå frem 
til myndighed gennem omsorg, disciplinering, civilisering, kultivering og 
moralisering. Disse principper har rod i en tysk idealisme. Fra Dewey har 
vi til gengæld anvendt forståelsen af erfaringsdannelse som en kontinuerlig 
vekselvirkning, hvor barnet oplever sin relation til omgivelserne, observerer 
denne relation og analyserer på den, for herefter at vurdere og evt. ændre 
sine handlinger og på ny opleve sin relation til omverdenen. Denne forstå-
else har rod i en amerikansk pragmatisme. I modellen sammenstiller vi altså 
inspiration fra to vidt forskellige paradigmer med det formål at udvide fun-
damentet for introduktion af digital myndiggørelse i en dansk skolekon-
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tekst. Kants fem principper for myndiggørelsesprocessen knytt er sig i hans 
egne værker ikke tæt til den konkrete undervisning, men vi vil argumentere 
for, at de alligevel kan bidrage til udviklingen af en didaktisk tænkning, der 
gør myndiggørelsen til en central del af undervisningen. Vi lader os dermed 
inspirere til at se Kants principper som elementer, der kan gøres gældende i 
enhver undervisningssituation, hvor elever møder et nyt fænomen, som de 
skal forholde sig til. 

I det følgende præsenteres vores bud på at sammentænke Kants opdrag 
om myndiggørelsen og Deweys tanker om erfaringsdannelsen i en samlet 
model. I punktform kan vores sammenstilling af de to tænkere se ud som 
følgende: 

1.  Oplevelse: Den umiddelbare oplevelsesimpuls, der knytt er sig til anven-
delsen af en teknologi. Det kan fx være barnets umiddelbare oplevelse 
ved at bruge en teknologi som en iPad. Dett e trin kan tænkes sammen 
med Kants princip om omsorg for barnet. Læreren drager omsorg for 
barnet og dets umiddelbare oplevelse af teknologien ved at spørge ind 
til barnets oplevelser og brug af teknologien og ved at sikre, at barnet 
skærmes for direkte risici ved at anvende teknologien.

2.  Observation:  For at få øje på og forstå vores egen relation til tekno-
logien, må vi observere den. Observationen kræver en afstand til det 
observerede, og dett e trin kan dermed sammenholdes med Kants idé 
om disciplinering for at opnå denne afstand. Lærerens disciplinering 
hjælper eleven med at lægge afstand til egne vaner med teknologien. 
Det kan fx være gennem begrænsninger af elevernes umiddelbare og 
vanlige teknologianvendelse i undervisningen.

3.  Erkendelse: Observationens afstandsskabelse gør det muligt for os at 
undersøge en teknologi nærmere ved hjælp af analytiske metoder, som 
igen muliggør en forståelse af teknologiens virkning og betydning for 
os. Denne systematiske undersøgelse kan i undervisningen eksempel-
vis føre til barnets erkendelse af dets forhold til teknologien, fx mobil-
telefonen. Dett e kan sammenholdes med Kants princip om kultivering, 
da eleven må opøves i metoder til at undersøge teknologiens formål og 
betydning. Samtidig kan princippet om civilisering indtænkes her, da 
vi som en konsekvens af vores evne til at analysere teknologien og dens 
betydning kan begynde at forholde os til de normer og værdier, der er 
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indlejret i og skabes i vores civilisation som følge af vores omgang med 
teknologien.

4.  Vurdering: Vi refl ekterer over vores handlinger med teknologien og for-
holder os kritisk til dem for at videreudvikle dem. Det kan eksempelvis 
være eleven, der opnår et nyt syn på Snapchat-streaks, eller eleven, der 
får øje på, at en teknologi kunne redesignes på en måde, så den bedre 
opfylder et oplevet behov. Trinnet kan sammentænkes med Kants prin-
cip om moralisering. Barnet lærer at bruge sin fornuft til at forstå og 
forholde sig til teknologien og gøre den til middel for sin moralsk fun-
derede fornuft.

Denne sammentænkning af Dewey og Kant beskriver en trinvis bevægelse 
fra umiddelbar oplevelse til refl ekteret vurdering. Sammentænkningen er 
en udforskning af de oprindelige kategorier hos Kant og Dewey. Både Kant 
og Dewey havde barnets myndiggørelse som mål, men deres perspektiver 
på en vej til myndiggørelse var forskellige. I vores model anvendes Kants 
principper således anderledes, end de oprindeligt er formuleret, men dett e 
uortodokse greb betyder, at det bliver muligt at operationalisere Kants prin-
cipper i en pragmatisk forståelse, der kan anvendes til didaktisk refl eksion 
og planlægning. I Kants forståelse er bevægelsen mod myndiggørelsen af 
barnet fremadskridende, men denne artikel udforsker potentialerne i at 
tænke myndiggørelsesprocessen cyklisk med inspiration fra Dewey og Kolb. 
I artiklen består udforskningen i ovenstående teoretiske sammentænkning 
af Kant og Dewey, nedenstående model og den efterfølgende analyse. Det er 
en udforskning, der ikke er afslutt et med denne artikel, men som kan fort-
sætt e både teoretisk og i skolens praksis.

Den bevægelse, som vi i ovenstående har beskrevet som fi re trin, kan 
nu begynde forfra med et nyt og mere oplyst udgangspunkt. Den erfaring, 
som eleven har opnået ved at gennemløbe de fi re trin, er det udgangspunkt, 
hvorfra en ny oplevelse kan observeres, erkendes og vurderes. I princippet 
afslutt es bevægelsen således aldrig, men må iagtt ages som en fortløbende 
vækst i barnets erfaring med teknologien og som en fortsat udvikling af den 
moralske, fornuftsbaserede omgang med teknologien. Bevægelsen kan illu-
streres i modellen i Figur 1, der sammenholder Deweys og Kants begrebs-
apparater.
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Figur 1. Myndiggørelsesmodellen

Analyse af kompetenceområdet

Ovenfor har vi redegjort for, hvordan vi mener Deweys tanker om erfarings-
dannelsen kan inspireres af Kants idéer om myndiggørelsesprocessen. Vi 
har præsenteret en model, der viser, hvordan erfarings- og myndiggørelses-
processerne kan ses som værende tæt sammenhængende. I dett e afsnit vil vi 
anvende modellen som grundlag for en analyse af teknologiforståelsesfag-
lighedens videns- og færdighedsområder vedrørende kompetenceområdet 
digital myndiggørelse.

Digital myndiggørelse er det første af teknologiforståelsesfaglighedens 
fi re beskrevne kompetenceområder. Dett e kompetenceområde er yderligere 
opdelt i fem videns- og færdighedsområder: teknologianalyse, formålsanalyse, 
brugsanalyse, konsekvensvurdering og redesign. Disse fem områder vil vi i det 
følgende forsøge at analysere med afsæt i den ovenfor beskrevne myndig-
gørelsesmodel for at nå frem til en fortolkning af videns- og færdighedsom-
råderne og deres indbyrdes sammenhænge, som kan danne grundlag for 
udviklingen af konkrete forløb, der sigter mod at udvikle elevernes digitale 
myndighed.
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Herunder præsenteres de fi re trin i modellen i relation til teknologiforstå-
elsesfagligheden hver for sig, og der argumenteres for, hvordan de forskel-
lige videns- og færdighedsområder (angivet i kursiv) knytt er sig til trinnene.

1.  Undervisningen i teknologiforståelse bør, hvis den skal understøtt e 
udviklingen af elevernes digitale myndighed ud fra myndiggørelses-
modellens perspektiv, tage afsæt i elevernes umiddelbare oplevelse af 
teknologien. Det kan være i elevernes egen brug af teknologien eller i 
relevante eksempler, som de kan forholde sig til ud fra deres eksiste-
rende erfaringer. Læreren må her drage omsorg for eleverne i deres brug 
af teknologien, eksempelvis ved at støtt e dem og informere dem om 
regler og lovgivning og ved at skærme dem mod uhensigtsmæssig brug, 
eksempelvis ift. medieindhold som ikke er alderssvarende.

2.  Den umiddelbare oplevelse må herefter udfordres gennem en discipli-
nering, der tvinger eleverne til at forholde sig observerende og refl ekte-
rende til deres brug af teknologien. Dett e kan ske gennem en begyndende 
og tentativ konsekvensvurdering, der giver eleverne indblik i de umiddel-
bart oplevede konsekvenser af deres brug af teknologien. Hvad betyder 
det fx for de sociale relationer mellem eleverne, at halvdelen af eleverne 
er på Snapchat? Hvad betyder det for fællesskabet på skolen, at eleverne 
sidder med deres telefoner i pauserne? Disciplineringen kan også bestå i 
en begrænsning af elevernes mulighed for at anvende teknologien som 
de “plejer”. Denne begrænsning kan være medvirkende til, at eleverne 
får øje for deres vanlige brug af teknologien. 

3.  Den umiddelbare konsekvensanalyse må udfoldes gennem anvendelse 
af analytiske modeller, der lader eleverne gennemføre teknologianalyser, 
formålsanalyser og brugsanalyser. I disse analyser må viden om den kultur, 
som teknologierne anvendes i, medtages, hvorved eleverne får indblik i 
de normer og værdier, der præger den kultur, teknologien er en del af. 
Ligeledes må eleverne gives viden om, hvordan teknologien udvikler og 
udfordrer den civilisation, de er en del af i forskellige sammenhænge.

4.  Endelig må der, gennem en samlet vurdering af den analyserede tek-
nologi, arbejdes hen imod, at eleverne bliver i stand til at revurdere og 
gentænke deres anvendelse af og forhold til teknologien, ligesom der må 
arbejdes hen imod, at de opnår evnen til at foreslå og udvikle redesigns 
af teknologierne. Disse nye omgangsformer med og redesigns af tekno-
logien må dels baseres på de gennemførte analyser af de udvalgte tek-
nologier og deres betydning og på elevernes forestillinger om, hvordan 
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teknologierne kan videreudvikles elle redesignes, så de bedre tjener et 
formål, der kommer deres brugere til gode. Dett e sidste trin i myndig-
gørelsesmodellen er således det trin, hvor eleverne gerne skulle have 
udviklet deres erfaringer og deres moralsk funderede fornuft på en 
måde, så de bedre kan forstå og tage magten over teknologierne.

Som det fremgår, er der ikke et videns- og færdighedsområde, der direkte 
modsvarer Kants og Deweys idéer om omsorg og umiddelbar oplevelse. 
Med afsæt i Kants forståelse af myndiggørelsesprocessen og Deweys for-
ståelse af erfaringsprocessen synes dett e dog at være vigtigt at have sig for 
øje, for myndiggørelsen og den intelligente erfaringsdannelse forudsætt er, 
at der er en naturlig eller vanemæssig tilbøjelighed at gøre eleven bevidst 
om og en umiddelbar oplevelse at komme på afstand af og lære af.

Ligeledes må det pointeres, at teknologiforståelse må give plads til den 
moralsk-fornuftige og intelligente anvendelse af teknologien; den myndige 
omgang. Derfor bliver det vigtigt at eksplicitere, at videns- og færdigheds-
området redesign skal indeholde en gentænkning af elevens forhold til tekno-
logien og tilskynde barnet til at udvikle nye ideer om teknologidesign.

Vores forslag er derfor, at man i faget teknologiforståelse underviser med 
afsæt i elevernes umiddelbare oplevelser af teknologien. Et sådant afsæt vil 
kunne skabe grundlag for en erfaringsproces, der kan bidrage til udviklin-
gen af elevernes digitale myndighed. 

Herunder giver vi i skitseform et eksempel på, hvordan et sådant under-
visningsforløb, der har elevernes digitale myndiggørelse som mål, kunne se 
ud.

Google Home og elevernes digitale myndiggørelse
I det følgende anvender vi Google Home som et eksempel på et digitalt 
artefakt brugt i undervisningen i teknologiforståelse på mellemtrinnet – 4. 
klasse. Google Home er herhjemme lanceret som en stemmestyret smart-
højtaler til brug i private hjem. Artefaktet fungerer ved hjælp af stemmesty-
ring og gør det muligt at styre TV, lydanlæg, lys samt mere personlige input 
som kalender. Man kan spørge sin Google Home om vejrudsigt, og man 
får svaret med det samme. Teknologien er baseret på internetopkobling og 
samme type kunstig intelligens, som kendes fra chatbots som Siri i iPhone.

Baseret på opbygningen i myndiggørelsesmodellen kan en undervisning 
inddeles i følgende sekvenser:
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Oplevelse: Eleverne undersøger indledningsvist i fællesskab et eksem-
plar af Google Home, som er aktiveret og koblet på nett et i klasserummet. 
På skift taler de til den og oplever dens funktion som chatbot, der svarer på 
spørgsmål, dirigerer lyset i rummet og leverer oplysninger på forlangende. 
I mindre grupper samtaler eleverne nu med hinanden om egne erfaringer 
med chatbots og lignende. Her er alle umiddelbare spørgsmål og associatio-
ner gyldige. Men eleverne skal mere end det. De bliver af læreren bedt om at 
sætt e ord på selve oplevelsen af interaktionerne med Google Home: Hvilken 
karakter har stemmen? Er den som en menneskelig omsorgsgiver (er det 
ligesom at spørge sin mor?) eller er den snarere maskinel?

Næste skridt er at disciplinere elevernes oplevelse af artefaktet. Denne 
disciplinering handler om at komme på afstand af artefaktet. Google Home 
vil for de fl este elever formodentlig være tilpas ukendt til, at de mere umid-
delbart vil være i stand til, metaforisk set, at holde artefaktet ud i strakt arm 
og refl ektere over brug og funktion. Med en smartphone kan det derimod 
være nødvendigt ligefrem at undvære den i en periode for at kunne få øje på 
den på ny. Disciplineringen af elevernes oplevelse af artefaktet kan ligesom 
i det foregående organiseres som samtaler. Denne gang bliver eleverne dog 
bedt om at forholde sig til, hvad Google Home mon kan bruges til i hverda-
gen i Danmark. Hvilke funktioner er den afl øser for, og kan det tænkes, at 
denne teknologi frigør os fra opgaver, vi før brugte tid og kræfter på? Hvis 
Google Home frigør os fra opgaver, hvilke umiddelbare konsekvenser har 
det så for hverdagen, og hvilke mere langsigtede konsekvenser har Google 
Home for vores liv? På denne måde kan man tale om tidlig konsekvens-
analyse, som imidlertid kan kvalifi ceres yderligere gennem teknologianalyse, 
formålsanalyse og brugsstudier, de øvrige færdigheds- og vidensområder i 
teknologiforståelse.

Undervisningens sidste sekvens er en produktiv og eksperimenterende 
opgave. Nu skal eleverne give deres bud på et redesign af Google Home eller 
et design af en alternativ smarthøjtaler. I processen skal eleverne begrunde 
deres designvalg og de overvejelser, der ligger bag: Hvordan skal den desig-
nes? Hvilke behov skal den opfylde? Hvilke konsekvenser vil den få? Disse 
overvejelser bygger alle på den kvalifi cerede konsekvensanalyse og dermed 
på erkendelse af fordele og ulemper ved Google Home. Et godt eksempel 
på et redesign til Google Home er Project Alias (htt p://bjoernkarmann.dk/
project_alias). I dett e projekt har Bjørn Karmann og Tore Knudsen designet 
et artefakt, som placeres på toppen af Google Home. Dett e artefakt sender 
støj i Google Homes mikrofon, indtil brugeren aktiverer Alias-artefaktet. 
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Dett e redesign bygger på en analyse af, at det er en uheldig konsekvens 
ved Google Home, at den kan lytt e med, når man ikke forventer det, altså at 
Google Home kan fungere som en spion i brugernes egne hjem. 

Argumentationen for et redesign bygger på en moralisering over, hvilke 
muligheder det redesignede artefakt bør give brugeren, og hvilken kontrol 
brugeren bør have over artefaktet. Det er imidlertid væsentligt, at denne 
sidste sekvens også lægger op til, at eleven ikke bare redesigner artefak-
tet, men gives mulighed for at gentænke sit forhold til teknologien: Er det 
overhovedet ønskværdigt at integrere Google Home i hjemmet? Hvordan 
kan man fortsat deltage i samfundslivet, hvis man vælger den aktuelle tek-
nologi fra? Findes der typer af spørgsmål, som er for private til, at man kan 
stille dem til Google Home, og hvordan kan en eventuel grænse for sådanne 
spørgsmål etableres? Redesignopgaven hænger således sammen med en 
analytisk funderet vurdering, som kan lede til elevens kritiske stillingtagen 
og dermed bidrage til en moralsk funderet fornuft. 

Ovenstående fi re sekvenser er et bud på, hvordan digital myndiggørelse 
kan operationaliseres didaktisk. Hvis ovenstående gennemføres, kan grun-
den for en frisætt ende myndiggørelse måske skabes. For frihed er ikke blot 
at have uhæmmet adgang til de teknologier, vi har lyst til; frihed er at kunne 
forstå teknologiers påvirkning og skjulte magtudøvelse og kunne forholde 
sig til teknologianvendelse på et mere oplyst grundlag. Myndiggørelsesmo-
dellen er et didaktisk supplement til kompetenceområdet digital myndig-
gørelse i faget teknologiforståelse, som bidrager med to elementer. For det 
første bidrager modellen med en række trin, som muliggør lærerens plan-
lægning af en progression fra elevens umiddelbare indtryk til en frisætt ende 
erkendelse, hvor eleven ser og forstår sig selv i et nyt perspektiv i forhold til 
det digitale artefakt. For det andet supplerer den de fem videns- og færdig-
hedsområder i digital myndiggørelse ved at betone den umiddelbare ople-
velse og princippet om omsorg i relation til et digitalt artefakt.

Konklusion
I nærværende artikel har vi kvalifi ceret begrebet digital myndiggørelse i 
fagligheden teknologiforståelse i folkeskolen gennem en udredning af myn-
dighedsbegrebets idehistoriske oprindelse fra Kant over Freire og Blikstein 
til Deweys læringsteori om erfaring og deltagelse. Det ses her, at Kants fem 
principper for myndiggørelse kan tænkes sammen med Deweys tanker 
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om erfaringsdannelsen for at bidrage til en model for tilrett elæggelse af en 
undervisning, der understøtt er myndiggørelsen.

Resultatet af denne sammentænkning er myndiggørelsesmodellen. En 
model der i sekvenser beskriver fi re principper for undervisning med digi-
tal myndiggørelse som mål. Modellen udgør dermed et didaktisk bidrag 
til at forstå og operationalisere kompetenceområdet digital myndiggørelse i 
fagligheden teknologiforståelse, og det vises, hvordan modellens sammen-
tænkning af Kants myndiggørelsestænkning og Deweys tanker om erfa-
ringsdannelsen kan være frugtbar som grundlag for undervisning, der har 
den digitale myndiggørelse af eleverne som mål.

Artiklens afslutt ende del udgøres af en beskrivelse af en case, hvor der på 
mellemtrinnet undervises med afsæt i elevernes oplevelse af Google Home. 
Casen viser, at modellen som planlægningsredskab dels kan sikre en pro-
gression i undervisningen, ligesom den fremhæver betydningen af oplevel-
seselementet i relation til udviklingen af digital myndighed.

Således har vi i artiklen belyst begrebet myndiggørelse og beskrevet en 
didaktisk model for digital myndiggørelse inden for fagligheden teknologi-
forståelse.

Tilbage står, at fordringen om elevens digitale myndiggørelse også er en 
fordring om lærerens myndiggørelse. Læreren bør nemlig evne den kriti-
ske transnationale samfundsanalyse, der er forudsætningen for adækvate 
didaktiske designs, som skal sætt e eleverne i stand til at få øje på forbin-
delser mellem teknologiske, økonomiske og kulturelle drivkræfter bag de 
digitale teknologier, som inddrages i undervisningen.
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Resume 
Formålet med denne artikel er at undersøge eksisterende litt eratur for at skabe over-
blik over viden, der relaterer sig til læreres og lærerstuderendes holdninger til og 
forståelse af begrebet computationel thinking (CT) i relation til matematikfaget. Der er 
arbejdet ud fra en hermeneutisk forståelse i tilblivelsen af litt eraturreviewet, og i alt 
indgår seks centrale tekster. Det identifi ceres, at lærerne og de lærerstuderende ofte 
ikke har kendskab til CT, og de mangler klare idéer til, hvordan det kan inddrages 
i undervisningen. Det ses derfor centralt, at lærerne og de lærerstuderende igen-
nem kompetenceudvikling støtt es i at udvikle brugen af CT igennem didaktiske 
faglige situationer, de kan relatere til egen undervisningspraksis. Ved at have fokus 
på kompetenceudvikling kunne der ses en ændring i deltagernes forståelse af CT, 
særligt i relation til fagområdet matematik. Ligeledes var arbejdet med højniveau 
programmeringssprog med til at udvikle lærernes og de lærerstuderendes forstå-
else for CT og herunder også deres matematiske begrebsforståelse.  

Nøgleord: matematik, folkeskolen, computational thinking, læreruddannelse, tek-
nologiforståelse 

Abstract
The purpose of this article is to examine the existing literature, and to provide an 
overview of the available knowledge relating to the perceptions and understanding 
of the concept of computational thinking (CT) in relation to mathematics. The work 
has been based on a hermeneutic understanding of the study of literature. A total of 
six key articles are included in this review. It is identifi ed that teachers and preservice 
teachers often do not know what CT means, and they have no clear ideas about how 
they can integrate it into their teaching. For this reason, it is important that teachers 
and preservice teachers learn through personal development, and are encouraged 
to develop the use of CT and particularly in relation to their own teaching practice. 
By focusing upon personal development, there was a change in the participants’ 
understanding of CT, particularly in relation to the fi eld of mathematics. The work 
with the high-level programming language also helped to develop the teachers’ 
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and the preservice teachers’ understanding of CT, including their understanding of 
mathematical concepts. 

Keywords: mathematics, primary and lower secondary school, computational thin-
king, teacher training, understanding of technology

Indledning
Nationalt og internationalt er der en voksende interesse for begrebet compu-
tational thinking (CT), hvilket ses både i uddannelsessektoren og i erhvervs-
sektoren (Dansk Vækstråd, 2016; Bocconi, Chioccariello, Dett ori, Ferrari, & 
Engelhardt, 2016).

De tidligste erfaringer med CT spores tilbage til Logo-programmering, 
som blev udviklet af Seymour Papert og hans kolleger (Papert, 1980). Logo 
var designet til at understøtt e matematikundervisningen, men man opda-
gede, at det også havde andre potentialer:  ‘‘computer presence could con-
tribute to mental processes not only instrumentally but in more essential, 
conceptual ways, infl uencing how people think even when they are far rem-
oved from physical contact with a computer’’ (Papert, 1980, s. 4). 

Begrebet fandt senere stor anvendelse efter Jeanett e Wings artikel ”Com-
putational Thinking” fra 2006. Ifølge Wing (2006) skal CT ses som en fun-
damental færdighed, som alle bør lære, og skal ses på højde med at lære at 
læse, skrive og regne. CT betragtes således som en væsentlig kompetence og 
en analytisk evne, som alle elever bør opnå for at klare sig i nutidens sam-
fund (Wing, 2006), og som medvirker til, at de kan leve op til det 21. århund-
redes kompetencekrav fx digital literacy (Ananiadou & Claro, 2009). I henhold 
til at defi nere CT går problemløsning på tværs af litt eraturen. Her er der en 
enighed om at beskrive CT som en problemløsningsstrategi, hvor et kom-
plekst problem kan løses ved enten at trække på kendte strategier eller løse 
problemet blandt andet ved hjælp af dekomposition og abstraktion (Wing, 
2008). Selby & Woollard (2013) har igennem et litt eraturreview udledt en 
mere snæver defi nition af CT, som der i litt eraturen er konsensus omkring: 
”computational thinking is a focused approach to problem solving, incorpo-
rating thought processes that utilize abstraction, decomposition, algorithmic 
design, evaluation, and generalizations” ( Selby & Woolland, 2013, s. 5). Den 
mere snævre defi nition åbner for at kunne vurdere og arbejde mere specifi kt 
med CT også i fagspecifi kke fag. Ligeledes har Brennan & Resnick (2012) på 
baggrund af tidligere defi nitioner af CT udviklet en analyseramme for com-
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putational thinking bestående af tre dimensioner. Den første dimension er 
”computational concepts”, som dækker over fundamentale elementer, som 
der fx bruges under programmering, så som sekvenser, loops, betingelser 
etc. Den anden dimension er ”computational practices”, der er defi neret ud 
fra de processer, som der deltages i, når der arbejdes med begreber som fx 
abstraktion og modellering, genbruger, tester, fejlsøger, deling af koder etc. 
Den sidste dimension, ” computational perspectives”, er relateret til at kunne 
udtrykke sig igennem medier, kollaboration og at stille spørgsmål til det, 
der arbejdes med, igennem problemløsning. Uden en forståelse for alle tre 
dimensioner kan det ifølge Bower et al. (2017) blive vanskeligt for lærere at 
hjælpe elever med at skabe en forståelse for og få succes med at arbejde med 
CT i fag. Den tredimensionelle analyseramme vil blive udfoldet og brugt 
undervejs i artiklen i relation til at analysere undersøgelsernes brug af CT i 
matematikundervisningen. 

CT i relation til matematik
Ifølge Gadanidis, Cendros, Floyd, & Namukasa (2017) er der en naturlig og 
historisk kobling mellem CT og det matematiske fagområde i form af logiske 
strukturer og evnen til at modellere matematiske problemer. Det ses des-
uden, at elever, der får lov til at undersøge naturvidenskabelige og mate-
matiske fænomener ved brug af computationelle problemløsningsstrategier, 
som fx programmering, algoritmisk tænkning, og ved at skabe computatio-
nelle abstraktioner, kan få en dybere forståelse af fænomenerne (Caspersen, 
Iversen, Nielsen, Hjorth, & Musaeus, 2018; Pérez, 2018). Ifølge Pérez (2018) 
er matematisk tænkning (MT) den overordnede epistemologiske ramme for 
matematikundervisning og matematisk læring, som kan associeres med 
idéen om at tænke som en matematiker og deltage i matematiske praksisser. 
Når lærere har MT i fokus, går elever fra den mere traditionelle undervis-
ning, hvor indholdet er i fokus, og der arbejdes efter faste procedurer, til 
at kunne demonstrere konceptuelle forståelser, ræsonnere statistisk, at gen-
kende mønstre, tænke algebraisk, fremstille og løse problemer etc. (Pérez, 
2018). Der kan ses paralleller mellem MT og CT, dog tilbyder CT en særskilt 
epistemologisk ramme for matematisk læring. CT er med til at fremhæve 
et fokus på produktive handlinger og deres rolle i at muliggøre eff ektive 
praksisser. Ved at fremhæve kernebegreber og praksisser fra CT i forbin-
delse med matematisk læring kan det hjælpe elever med at forstå matemati-
ske begreber som noget, der også kan bruges inden for andre domæner end 
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blot matematikken. Det er ikke hensigten, at CT med fokus på matematisk 
læring skal erstatt e MT, men det giver elever mulighed for at arbejde med 
en større anvendelighed af matematiske idéer (Pérez, 2018). Et eksempel på 
dett e kunne være, når elever bemærker forbindelser mellem en robots bevæ-
gelser og en række lineære funktioner. Her arbejder eleverne med en aktuel 
virkning (robott ens bevægelse), hvor de igennem abstraktioner arbejder med 
deres begrebsforståelse af funktioner ved at undersøge og skabe argumenter 
for deres observationer (Pérez, 2018). 

I mange af de tilgængelige undersøgelser med fokus på CT har hoved-
vægten ligget på elevers perspektiv (Barr & Stephenson, 2011; Yadav, Grett er, 
Good, & McLean, 2014). Mange af disse studier arbejder med at indkredse 
defi nitionen af CT og på at udvikle pædagogiske værktøjer, der kan fremme 
brugen af CT, men ofte har disse studier ikke haft fokus på læreres perspek-
tiv (Bower et al. 2017). Der ses dog et øget behov for at have fokus på, hvor-
dan lærere bliver kompetenceudviklet til at kunne understøtt e elever i deres 
tilegnelse af CT, da det er et forholdsvist nyt fagområde, som mange lærere 
og lærerstuderende ikke kender til (Caspersen et al., 2018). 

Nationalt er forskningen i forhold til CT yderst begrænset, dog er danske 
8. klasse-elevers datalogiske tænkning (computationel thinking) blevet 
testet som del af den internationale test ICILS i 2018. Her placerer de danske 
elever sig på en andenplads i henhold til datalogisk tænkning, sammenlig-
net med de 11 andre deltagende lande. Ifølge Bundsgaard, Binderslev, Caeli, 
Pett ersson, & Rusmann (2019) er det interessant, at danske elever klarer sig 
så fl ot, da det er de færreste elever, der tidligere har arbejdet kontinuerlig 
med datalogiske aktiviteter. Der fi ndes derfor ikke belæg for, om resultatet 
skyldes skolen eller det omkringliggende samfund i henhold til at udruste 
eleverne med datalogiske kompetencer (Bundsgaard et al., 2019). Der mang-
ler således forsat viden om, hvordan der kvalifi ceret kan arbejdes med CT 
inden for uddannelsessektoren i henhold til at understøtt e elevers tilegnelse 
af computationelle kompetencer. Ifølge Bower et al. (2017) er der ganske få 
studier, der har undersøgt læreres forståelse af CT. Dog er det en væsentlig 
viden at have for at kunne udvikle kompetenceforløb på en meningsfuld 
måde. I dett e review vil der derfor være et særligt fokus på lærernes og de 
lærerstuderendes forståelse af CT, og hvordan de ser begrebet relateret til 
matematik.  
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Hermeneutisk tilgang til litteraturreview 

Da forskningsområdet relateret til CT er i sin begyndelse, arbejdes der ud 
fra en hermeneutisk tilgang. Inden for hermeneutikken skal forståelse ikke 
ses som korrekt eller endelig, men som en proces, der hele tiden er under 
udvikling. Litt eratursøgningen anskues derved som en kontinuerlig proces, 
hvor den øgede forståelse af emnet er med til at præge den videre søgning 
(Boell & Cecez-Kecmanovic, 2014). Processen er delt op i to cirkler, search and 
acquisition og analysis and interpretation. De to cirkler er indbyrdes afh ængige, 
så en ny viden og en ny forståelse kan ændre på perspektivet et andet sted i 
processen, som det ses i modellen i Figur 1. 

Figur 1. A hermeneutic framework for the literetur review Boell & Cecez-Kecmanovic, 
2014 s. 264.

De følgende afsnit beskriver den hermeneutiske proces i tilblivelsen af dett e 
review. 
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Undersøgelsen 

Formålet med dett e review er at undersøge eksisterende litt eratur om lære-
res holdning til og forståelse af computational thinking (CT) i relation til 
matematikundervisningen. 

For at indlede litt eraturreviewet blev dett e foreløbige tentative undersø-
gelsesspørgsmål brugt: 

•  Hvordan karakteriserer den eksisterende forskning læreres forståelse af 
CT som en del af matematikundervisningen? 

Første søgning, sortering og selektering 
I forhold til at undersøge spørgsmålet blev der brugt databasesøgning for 
at spore computational thinking som begreb og læreres forståelse heraf. 
Søgningerne viste, at begrebet CT først rigtig kom til udtryk i det akade-
miske arbejde efter Jeannett e Wings artikel ”Computational Thinking” i 
2006. Endvidere viste de første søgninger, at der hovedsageligt har været 
fokus på, hvordan CT kan integreres i pensum/curriculum, og på elevers 
udbytt e heraf. Ved hjælp af tidsrammen og begreberne computational thinking 
og læreres forståelse blev Yadav et al. (2014) identifi ceret som en tidlig publi-
kation, der også inddrog læreres opfatt else af begrebet. Yadav et al. (2014) 
har fokus på, hvordan studerende på læreruddannelsen opfatt er begrebet 
CT. Den videre søgning inddrog derfor også de lærerstuderendes perspek-
tiv. Ifølge Bocconi et al. (2016) er der kommet et øget fokus på CT inden for 
uddannelsessektoren, og fl ere lande har enten skrevet det ind i et nationalt 
curriculum eller har planer herom. Derfor ses der også et behov for at klæde 
de lærerstuderende på i forhold til at kunne inddrage CT som en del af deres 
kommende undervisningspraksis. 

Baseret på de første forståelser af undersøgelsesspørgsmålet og via arbej-
det i search and acquistion er følgende undersøgelsesspørgsmål formuleret: 

•  Hvordan karakteriserer den eksisterende forskning lærernes og de lærer-
studerendes holdning og forståelse af CT i relation til matematikunder-
visningen? 

•  Hvad identifi cerer lærerne og de lærerstuderende som udfordringer og 
barrierer i forhold til CT, og hvilke kompetencebehov beskrives i henhold 
til at arbejde med CT som en del af matematikundervisningen?
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Søgninger 

Der blev ved den videre søgning fastlagt en række søgeord, retningslinjer og 
sorteringskriterier, dett e for at afgrænse og gøre søgningen mere overskue-
lig. I forhold til prioritering af søgningerne blev PICO brugt som søgematrix 
(Moher et al., 2015): 

P (problem/population) Lærerne og de lærerstuderendes holdnin-
ger og forståelse 

I (intervention/interesse fænomen) Computational thinking 

C (comparison/ kontekst) Matematik 

O (outcome) Lærernes og de lærerstuderendes 
kompe tencer udfordringer/barrierer

Tabel 1: PICO (Moher et al., 2015)

Der blev for hvert område udarbejdet søgeprofi ler med ord og begreber, som 
der kunne forventes relevante søgninger ud fra. Første søgning tog udgangs-
punkt i artiklen af Yadav et al. (2014). I takt med den øgede indsigt blev søge-
profi lerne tilpasset og udbygget undervejs. Der er ført søgeprotokol over 
processen ( Randolph, 2009), og søgeprotokollen er hovedsageligt bygget op 
efter princippet building blocks, hvor søgningerne gradvist er bygget op af 
individuelle søgninger af søgeord, der derefter er kombineret via søgehi-
storikken ved at benytt e funktionerne ”OR” og ”AND” (Boell & Cecez-Kec-
manovic, 2014). Denne funktion har været med til en vurdering af, hvorvidt 
yderligere søgninger hjalp med at identifi cere relevante dokumenter og gav 
en øget præcision af de enkelte søgninger. 

Udvælgelseskriterier 
Studierne inkludereret i dett e review skulle være peer-reviewed og publi-
ceret i et videnskabeligt tidsskrift i perioden 2006-2019. De udvalgte studier 
skulle være publiceret på enten engelsk eller et nordisk sprog, omhandlende 
lærere og lærerstuderende i enten K-12 eller folkeskolen og være empirisk 
af natur. Lederartikler og monografi er var derfor ekskluderet. Det var også 
nødvendigt, at studierne repræsenterede mindst et af reviewets undersøgel-
sesspørgsmål.



84 issn xxxx-xxxx

Studier i læreruddannelse og -profession Årg. 4 | nr. 1 | 2019
Kaup:  Læreres og lærerstuderendes forståelse af computationel tankegang ...

Søgemaskiner 

Databasesøgningen var elektronisk og afsøgte områder inden for uddannel-
ses-, samfunds- og naturvidenskab. Søgeordene blev tilpasset den enkelte 
database, og der, hvor det var muligt, er der lavet søgninger via thesaurus 
(Boell & Cecez-Kecmanovic, 2010 s. 132). 

Der er søgt i titel og abstract i de databaser, det har været muligt. Et udsnit 
af søgeprotokollen kan ses i Tabel 2. 

Søgestreng Database Søge begrænsninger Hits 

computational 
thinking  OR  
computer literacy  
OR  computatio-
nal*  AND  math*  
OR  mathematics 
education AND 
teacher

ProQuest Scholarly peer-revie-
wed journals fra 2006-
2019 

154

computational 
thinking  OR  
computer literacy  
OR  computatio-
nal*  AND  math*  
OR  mathematics 
education

Scopus Scholarly peer-revie-
wed journals fra 2006-
2019 

53

computatio-
nal thinking or 
computer literacy 
AND mathematics 
or math or math* 
or mathematics 
education AND 
teacher* 

Education 
Research Com-
plete

Scholarly peer-revie-
wed journals fra 2006-
2019 

48 

computational 
thinking  AND 
Mathematics OR 
mathematics 
education 

Compendex Scholarly peer-revie-
wed journals fra 2006-
2019 

20

Tabel 2. Udvalgte søgestrenge
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Udvælgelse af artikler 

Tolv databaser var udvalgt til at fi nde peer-reviewed studier relateret til 
undersøgelsesspørgsmålet. Denne proces er også sket iterativt på tværs af 
databaser, når nye erkendelser er fremkommet. De tre af databaserne var 
multidisciplinære, ProQuest, Academic Search Premier og EBESCOhost. 
Disse databaser inkluderer resultater fra uddannelsesdatabaser, for eksem-
pel ProQuest, der inkluderer resultater fra bl.a. uddannelses- samt STEM- 
og computerscience-databaser. Databaserne  Oria og Idunn var valgt for at 
afsøge de nordiske databaser. Databaserne  Compendex, MathEduc, ERIC, 
Education Research Complete og Teacher Reference Center var alle valgt for 
at afdække de forskellige perspektiver af undersøgelsesspørgsmålet, som 
dækkede både pædagogik, matematik og CT.  Scopus og Google Scholar var 
valgt i forhold til, at de er citation-databaser, der gør det muligt at se, hvem der 
citerer de enkelte artikler (Boell & Cecez-Kecmanovic, 2014). Google Scholar 
blev ligeledes anvendt for at udvide søgefeltet i henhold til at inddrage grå 
litt eratur. Google Scholar har ikke de samme begrænsede søgemuligheder 
som de videnskabelige databaser, hvilket gav et resultat på 804 sorteret efter 
relevans. Ifølge Haddaway, Collins, Coughlin, & Kirk (2015) anbefales det 
at undersøge de første 200-300 resultater fra Google Scholar i forhold til at 
fi nde eventuelt manglende litt eratur. I alt blev 240 artikler undersøgt. En 
artikel, som ikke var fundet i andre databaser, blev fundet igennem denne 
søgning.  

For at skabe transparens omkring søgeprocessen er de enkelte trin illu-
streret i Fig. 2. Efter udvælgelsen af artiklerne i databaserne blev de overført 
til RefWorks for at fj erne duplikater (n=201) samt for at have overblik over 
titel og abstract. Dernæst blev titel og abstract screenet for relevans, og de 
blev fj ernet, hvis de ikke var relateret til læreres og lærerstuderendes forstå-
else af CT og matematikundervisning. Artikler, der var relevante for under-
søgelsesspørgsmålene, men som ikke var skrevet på engelsk eller et nordisk 
sprog, blev også fj ernet (n=18).  Ifølge processen var 16 artikler udvalgt til 
fuldtekstlæsning. Ved denne læsning fremkom der tre forskellige fokuser på 
computational thinking: a) elevers udbytt e b) læreres og lærerstuderendes forstå-
else og holdning c) mål og curriculum. Relateret til undersøgelsesspørgsmålene 
er der i det fortsatt e review arbejdet videre med det fokus, der kan relateres 
til læreres og lærerstuderendes forståelse og holdning til begrebet CT i mate-
matikundervisningen. Der er således udvalgt seks artikler, der kommer til 
at indgå i den videre proces med at besvare undersøgelsesspørgsmålet. 
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Figur 2. Reviewprocessen
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Tabel 3. Oversigt over de seks udvalgte artikler

 Forfatter 
(år) 

Delta-
gere 

Geo-
grafi sk 
place-
ring 

Forsk-
nings-
para-
digme 

Kompe-
tence-
udvik-
ling 

Resultater 

Aman 
Yadav, Sarah 
Gretter, 
Jon Good, 
& Tamika 
McLean 
(2017) Com-
putational 
Thinking 
in Teacher 
Education 

Lærer-
stude-
rende
N=134 

USA Kvanti-
tativt 

Nej Resultatet fra dette 
studie viser, at lærer-
studerendes syns-
punkter om CT dækker 
en bred vifte af idéer, 
som ofte ikke stem-
mer overens med den 
teoretiske forståelse af 
begrebet CT.
De studerende havde 
ofte en oversimplifi ce-
ret forståelse af CT (fx 
problemløsning og det 
at se linket med mate-
matik). Underviserne 
på læreruddannelsen 
skal introducere til CT- 
færdigheder og indføre 
vokabularer der, hvor 
det er muligt. 

Phil Sands, 
Jon Good & 
Aman Yadav 
(2018) Com-
putational 
Thinking in 
K-12: In-ser-
vice teacher 
perception 
of compu-
tational 
thinking: 
foundati-
ons and 
research 
highlights 

Lærere 
N=74 

USA Kvanti-
tativt 

Nej Overordnet konceptu-
aliserer lærerne CT i 
alignment med littera-
turen.  Dog sås også 
misforståelser i forhold 
til, hvad CT indebærer. 
Svarene fra under-
søgelsen antyder, at 
mange af lærerne har 
meget lidt viden om 
disse færdigheder og 
mangler bevidsthed 
om, hvordan dette kan 
bruges i klasselokalet. 

Tabellen fortsætt es på næste side ...
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 Forfatter 
(år) 

Delta-
gere 

Geo-
grafi sk 
place-
ring 

Forsk-
nings- 
para-
digme

Kompe-
tence-
udvik-
ling 

Resultater 

George 
Gadanidis, 
Rosa Cen-
dros, 
Lisa Floyd, &
Immaculate 
Namukasa 
(2017) 
Computatio-
nal Thinking 
in Mathema-
tics Teacher 
Education

Lærer-
stude-
rende
N=143  

Canada Kvalita-
tivt 

Ja, i 
form 
af et 
kursus 
på 
lærer-
uddan-
nelsen

De studerende havde 
før kurset ikke en klar 
forståelse af CT, og 
mange var bekymrede 
over indholdet af CT. 
Dog var der sket en 
holdningsændring 
efter kurset, og fl ere 
havde fået selvtillid til 
at arbejde med det i fx 
deres praktikperiode. 
De studerende ople-
vede, at fokusset på CT 
var med til at øge deres 
egen matematiske 
forståelse. 

Tabellen fortsætt es på næste side ...



issn xxxx-xxxx  89

Årg. 4 | nr. 1 | 2019 Studier i læreruddannelse og -profession
Kaup:  Læreres og lærerstuderendes forståelse af computationel tankegang ...

Tabellen fortsætt es på næste side ...

 Forfatter 
(år) 

Delta-
gere 

Geo-
grafi sk 
place-
ring 

Forsk-
nings- 
para-
digme

Kompe-
tence-
udvik-
ling 

Resultater 

Chrystalla 
Mouza, 
Hui Yang, 
Yi-Cheng 
Pan, & Sule 
Yilmaz 
Ozden 
(2017) 
Resetting 
educational 
techno-
logy cour-
sework for 
pre-service 
teachers: A 
computatio-
nal thinking 
approach to 
the devel-
opment of 
technologi-
cal pedago-
gical content 
knowledge 
(TPACK)

Lærer-
stude-
rende K-5 
og K-8
N=21 

USA Mixed 
met-
hods

Ja, i 
form 
af et 
kursus 
på 
lærer-
uddan-
nelsen

Pre- og post survey 
indikerer, at kurset har 
haft en positiv ind-
fl ydelse på de lærer-
studerendes viden 
om CT, værktøjer og 
praksisser relateret til 
CT. Dog viste nogle af 
deltagerne, at de kun 
havde fået en overfl a-
disk forståelse af CT 
og ikke var i stand til at 
designe lektioner, der 
meningsfuldt inte-
grerede CT. Dette har 
betydning for, hvordan 
læreruddannelsen kan 
tilrettelægge og give de 
studerende erfaringer, 
der hjælper de stude-
rende med at udvikle 
TPACK i relation med 
CT. 
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 Forfatter 
(år) 

Delta-
gere 

Geo-
grafi sk 
place-
ring 

Forsk-
nings- 
para-
digme

Kompe-
tence-
udvik-
ling 

Resultater 

Matt Bower, 
Leigh N. 
Wood, Jen-
nifer W. M. 
Lai, Cathie 
Howe, 
Raymond 
Lister, Raina 
Mason, Kate 
Highfi eld,
& Jennifer 
Veal (2017) 
Improving 
the Com-
putational 
Thinking 
Pedagogical 
Capabilities 
of
School Tea-
chers 

Lærere 
N=69 
Y1-Y8

Austra-
lien 

Kvan-
titativ 
med 
med 
pre- og 
posts-
urvey 
før og 
efter 
en 
works-
hop. 

Ja, i 
form 
af en 
works-
hop

Resultaterne fra dette 
studie indikerer, at 
lærernes CT-kapacitet 
er relativt formbar. 
Efter workshoppen 
havde lærerne en mere 
specifi k og divergent 
idé om forskellige 
pædagogiske tilgange, 
der kunne være med til 
at udvikle CT. Lærerne 
forbedrede deres 
selvtillid i forhold til at 
undervise i CT. 

Tabellen fortsætt es på næste side ...
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 Forfatter 
(år) 

Delta-
gere 

Geo-
grafi sk 
place-
ring 

Forsk-
nings- 
para-
digme

Kompe-
tence-
udvik-
ling 

Resultater 

Laura 
Benton, 
Celia Hoyles, 
Ivan Kalas, 
& Richard 
Noss (2017) 
Bridging 
Primary Pro-
gramming 
and Mat-
genatics: 
Some 
fi ndings 
of Design 
Research in 
England 

Syv 
deltagere 
i den ind-
ledende 
design-
fase. 
Sum-
mativ 
kvalitativ 
evalu-
ering: 
Klasse 1: 
26 elever 
og 1 
lærer
Klasse 2: 
29 elever 
og 1 
lærer

England Mixed 
met-
hods 

Ja, i 
form af 
inter-
venti-
oner 
med 
kompe-
tence-
udvik-
ling. 

Overordnet set har 
interventionen virket, 
og lærere med for-
skellig baggrund har 
udviklet selvsikker-
hed i arbejdet med 
ScratchMaths (SM). De 
udfordrende begreber 
er undervejs i projek-
tet blevet accepteret 
af både lærerne og 
eleverne. Designet har 
været fl eksibelt nok til, 
at lærerne har kunnet 
adoptere det til deres 
egen undervisningsstil 
og tilpasset elevernes 
behov for at kommuni-
kere computational- og 
matematisk tænkning. 
Vigtigt er det, at der 
kommer fokus på at 
bygge bro mellem 
CT og matematik ved 
hjælp af strategier, red-
skaber og eksempler, 
der kan linke CT med 
allerede eksisterende 
matematisk viden. 

Artiklen fortsætt es på næste side ...
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CT i en uddannelseskontekst 

CT er på kort tid blevet en del af uddannelseslandskabet, hvilket også ken-
detegner uddannelsespolitikken fra de lande, der er repræsenteret i de artik-
ler, der har levet op til søgekriterierne. Både i England og i Australien indgår 
CT som en del af det nationale curriculum. I Canada og i USA arbejder de 
ikke ud fra et nationalt curriculum, dog har fl ere provinser i Canada og fl ere 
stater i USA indført CT som en del af deres regionale curriculum (Gadani-
dis et al., 2017). Nationalt er der et forsøg i gang i folkeskolen med fokus på 
teknologiforståelse, herunder computationel tankegang (UVM, 2018). Her 
undersøges det, hvordan teknologiforståelse kan indtænkes både som selv-
stændigt fag og integreret i syv af grundskolens eksisterende fag. Dett e er 
modsat den måde, man har valgt at arbejde med et nationalt curriculum i 
både England og Australien. I både England og Australien arbejdes der med 
det som et særskilt fagområde uafh ængigt af eksisterende fag. 

Behov for kompetenceudvikling
I en rapport fra Royal Society (UK) (2017) henvises der til, at mange lærere 
uden baggrund inden for computer science underviser i det nye nationale 
curriculum: computing programmes of study, dett e dog med utilstrækkelig 
støtt e og support. Det samme gør sig gældende i en rapport fra Australien, 
hvor det ligeledes konkluderes, at mange af de lærere, der underviser i the 
digital technologies curriculum, kun i begrænset omfang har fået de fornødne 
kompetencer igennem deres læreruddannelse eller igennem kompetence-
udvikling (Curran, Schulz, & Hogan, 2019). Der ses derfor et behov for at 
undersøge, hvordan og på hvilken måde man bedst muligt kan understøtt e 
og udvikle lærernes og de lærerstuderendes kompetencer inden for CT, da 
det er en problematik, der går på tværs af de enkelte lande. Dett e ses også i de 
valgte undersøgelsers metoder jf. tabel 3, hvor de studier, der arbejder med 
en kvalitativ eller med mixed methods- tilgang, alle har et design, hvor lærer-
nes og de lærerstuderendes kompetenceudvikling understøtt es af et fagligt 
indhold, med mulighed for selv at afprøve og teste forskellige teknologier i 
didaktiske sammenhænge. I studierne med kvantitativ tilgang fremhæves 
der ligeså et behov for, at lærerne og de lærerstuderende skal kompetence-
udvikles for at kunne integrere CT i fagspecifi kke undervisningssammen-
hænge (Sand, Yadav, & Good, 2018; Yadav et al., 2017). Kompetenceudvikling 
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fi ndes således væsentlig i henhold til at kunne omsætt e CT i en uddannel-
seskontekst. 

I studierne med kompetenceudvikling er der blevet arbejdet med at følge 
deltagernes udvikling fra at være uvidende omkring begrebet CT til at have 
udviklet deres faglige forståelse af begrebet. I to af studierne har deltagerne 
udfyldt en survey før og efter deltagelsen. I begge studier har der været et 
fokus på deltagernes forståelse af CT, og hvordan denne forståelse er blevet 
påvirket igennem deltagelsen. Ligeledes har Gadanidis et al. (2017) arbej-
det med refl eksionsopgaver undervejs, hvor de også har set på de lærerstu-
derendes udvikling og forståelse for CT igennem kursusforløbet. Dett e vil 
yderligere blive udfoldet længere nede i artiklen.

Forståelse for computational thinking 
De nedenstående afsnit søger at udfolde fundene fra de enkelte undersøgel-
ser med udgangspunkt i følgende undersøgelsesspørgsmål: Hvordan karak-
teriserer eksisterende forskning lærernes og de lærerstuderendes holdning til og 
forståelse af CT i relation til matematikundervisningen? Det første afsnit afdæk-
ker forståelsen af CT på tværs af artiklerne, hvorefter der vil blive sat fokus 
på kompetenceudviklingen i de efterfølgende afsnit. 

Eksisterende forskning giver nogle indsigter i, hvordan lærerne og de 
lærerstuderende forstår og oplever CT. Det er gennemgående i artiklerne, at 
lærernes og de studerendes forståelse og perception af CT ofte ses som en 
overfl adisk forståelse, hvor begreberne bliver brugt simplifi ceret og uden en 
dybere forståelse herfor (Yadav et al., 2017; Sand et al., 2018; Mouza, Yang, 
Pan, Yilmaz Ozden, & Pollock, 2017). Hertil kan CT ses som et buzzword 
inden for uddannelsessektoren, hvor begrebet ses som en måde, hvorpå 
en ny generation af børn vil kunne få en dybere forståelse for den digitale 
verden (Bocconi et al., 2016). Dog er mange af lærerne ikke tidligere blevet 
introduceret til kerneområderne i CT og har derved svært ved at sætt e det 
ind i en undervisningspraksis (Bower et al., 2017; Sand et al., 2018). I under-
søgelserne, der er baseret på kompetenceudvikling, ses det, at deltagerne 
udviklede en større forståelse for begreberne relateret til CT ( Gadanidis et 
al., 2017; Mouza et al., 2017; Bower et al., 2017). Dett e skyldes måske i sær-
deleshed, at deltagerne alle arbejdede med de tre dimensioner beskrevet af 
Brennan & Resnick (2012), hvor de fi k en øget forståelse for CT og samtidig 
fi k sat det ind i en undervisningskontekst. Dog kunne der i post-surveyen 
fortsat spores nogle misforståelser relateret til CT, hvor nogle af de stude-
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rende fortsat udviste en forsimplet forståelse af CT (Mouza et al., 2017), hvil-
ket kan skyldes, at de studerende her arbejdede mere overordnet med CT 
og selv mått e arbejde med at lave koblingerne til deres egne fagområder, 
herunder matematik. 

Brug af CT-begreber 
I henhold til at se på, hvilke CT-begreber undersøgelserne med fokus på 
kompetenceudvikling arbejdede med, blev følgende tabel udarbejdet. Det 
skal nævnes, at fl ere af begreberne går igen i de enkelte undersøgelser, og 
der er kun taget udgangspunkt i de undersøgelser, der har arbejdet med at 
udvikle lærernes og de lærerstuderendes kompetencer. 

Tabel 4. CT-begreber 

De begreber, der er fremhævet med kursiv, er de begreber, der kan tilskrives 
den snævre forståelse af CT, jf. Selby & Woolland (2013). Alle undersøgel-
ser har således arbejdet med lærernes eller de lærerstuderendes forståelse 

CT begreber Anvendelse 

Algoritmer 4 

Abstraktion 3 

Fejlsøgning 1 

Problemdekomposition 2

Dekomposition 1

Generalisering 1

Automation 1

Datarepræsentation 1

Kodning 1

Simulation 1

Problemløsning 1

Sekvenser 1

Repetition 1
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for algoritmisk tænkning, hvilket også vil kunne henvises til, at de alle har 
arbejdet med en form for programmeringssprog (Benton, Hoyles, Kalas, 
& Noss, 2017; Gadanidis et al., 2017; Mouza et al., 2017; Bower et al., 2017). 
Dekomposition og abstraktion er to begreber, der også bliver refereret til i 
tre ud af fi re undersøgelser. I undersøgelsen fra Mouza et al. (2017) arbej-
dede de studerende med dekomposition ved at arbejde med modellering af 
matematiske problemer ved hjælp af applikationer på den interaktive tavle. 
De resterende begreber kan placeres under det, Brennan & Resnick (2012) 
anser som computational concepts, der hovedsageligt drejer sig om funktio-
ner relateret til programmering. Dog vil problemløsning og fejlsøgninger 
høre under dimensionen computational practices. Undersøgelserne, der har 
arbejdet med deltagernes kompetenceudvikling, har også arbejdet med 
deltagernes computational perspectives, hvor deltagerne har arbejdet med at 
udvikle deres egen forståelse ved brug af teknologier og omsætt e dett e til 
egen didaktisk praksis. Igennem arbejdet med og brugen af CT-begreberne 
oplevede deltagerne en øget indsigt og forståelse, hvilket gjorde dem i stand 
til at relatere begreberne til egen undervisningspraksis og udvise en større 
begrebsforståelse. 

Brug af teknologier i forbindelse med kompetenceudvikling 
I forbindelse med kompetenceudviklingen brugte undersøgelserne alle tek-
nologier til at understøtt e begrebsudviklingen og forståelsen for CT. I tabel 
5 kan det ses, hvilke teknologier der blev brugt i de fi re undersøgelser med 
fokus på kompetenceudvikling. 

Alle fi re undersøgelser bruger en form for programmeringsværktøj som 
en del af en didaktisk aktivitet. Som det fremgår af tabel 5, var Scratch 
det program, der gik igen fl est gange. I to af studierne blev det brugt til at 
understøtt e den matematiske læring i forbindelse med fagområdet geometri 
(Gadanidis et al., 2017; Benton et al., 2017). Det at introducere til CT igen-
nem geometri er ikke nyt. Et litt eraturreview fra 2018 viste, at 47,6% af de 
inkluderede studier arbejdede med fagområdet geometri i forbindelse med 
at introducere CT i matematik (Barcelos, Munoz, Villarroel, Merino, & Sil-
vetra, 2018). 

De fi re undersøgelser brugte alle blokprogrammering som udgangs-
punkt, hvilket indikerer, at det er en god måde at introducere til begreber 
relateret til CT. Programmeringssprog eksisterer på forskellige niveauer, 
dett e alt efter hvor tæt de er på faktiske maskininstruktioner (Ejsing-Dunn & 
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Misfeldt, 2015). De valgte programmeringssprog vil her blive betragtet som 
værende højniveau, da de kan læses af nybegyndere og har en gennemskue-
lig syntaks. Bower et al. (2017) diff erencerede, alt efter hvilket niveau lærerne 
underviste på. Lærerne i indskolingen arbejdede primært med Scratch Jr. og 
Beebots, og lærerne på mellemtrinet arbejdede med Kodu og Hopscotch. 
Ligeledes blev Python brugt på læreruddannelsen som en mulighed for at 
udvikle de lærerstuderendes forståelse for kodning som en overbygning til 
Scratch (Gadanidis et al., 2017). Der ses således et behov for, at lærerne og de 
lærerstuderende får lov til selv af afprøve teknologierne, både med hensyn 
til at udvikle egen forståelse for CT, men også at teknologierne er målrett et 
det niveau, de underviser på/skal undervise på i grundskolen. Der ses en 
sammenhæng mellem valg af teknologier og de CT-begreber, der går igen 
på tværs af undersøgelserne. 

Ifølge Ejsing-Dunn & Misfeldt (2015) kan algoritmer beskrives som syste-
matiske beskrivelser af problemløsningsstrategier, herunder at kunne se en 
sammenhæng mellem årsag og virkning. Når lærerne eller de lærerstude-
rende i de udvalgte undersøgelser arbejder med programmering, under-

Teknologier herunder softwareværktøjer Anvendelse 

Python 1 

Scratch 3 

Interaktive tavler applikationer 1 

Programmerbare robotter og printplader 1

Mindmap-redskaber 1 

Internetressourcer 1 

Kodu 1 

Hopscotch 1 

Sphero 1 

Beebots 1 

Scratch Junior 1 

I alt 12

Tabel 5. Teknologier brugt i forbindelse med kompetenceudvikling
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støtt er dett e således deres algoritmiske tænkning, hvor de skal forestille sig 
og kunne analysere en given adfærd i programmet. For at kunne beskrive 
denne adfærd er det nødvendigt at beskrive adfærden som en algoritme, 
hvor adfærden ved hjælp af dekomposition bliver nedbrudt i mindre ele-
menter, som er tilgængelige i programmeringsprogrammet. Ved at anvende 
et programmeringsprogram i matematik kan elever arbejde med at omsætt e 
abstrakte matematiske begreber til konkrete processer. Ifølge Ejsing-Dunn 
& Misfeldt (2015) vil programmeringssproget potentielt kunne hjælpe elever 
med at danne og forstå matematiske begreber. Dett e gjorde sig gældende 
i undersøgelsen fra Benton et al. (2017), hvor eleverne arbejdede med 360° 
drejning i Scratch. Her var det dog tydeligt, at lærerne selv havde brug for 
viden og indsigt i henhold til at kunne understøtt e elevernes algoritmiske og 
abstrakte forståelse, samt det at skabe en kobling til det matematiske begreb 
360° drejning. Det var derfor væsentligt, at lærerne forud for undervisnin-
gen selv havde arbejdet med Scratch. 

Computationel tankegang i relation til matematik 
I undersøgelserne fra Benton et al. (2017) og Gadanidis et al. (2017) arbejdede 
matematiklærerne og de lærerstuderende med et matematisk indhold i hen-
hold til at udvikle deres forståelse for CT. I begge undersøgelser bliver der 
arbejdet med geometri og Scratch som programmeringsværktøj. Af CT-be-
greber er det brugen af algoritmer og abstraktion, der går på tværs af de to 
undersøgelser. 

Matematikfagligt indhold CT-begreber  Artikler 

Geometri 
Vinkler
360° drejning
Geometri
Koordinater
Sandsynlighedsregning 
Mønster w
Algebra 
Måling
Talforståelse

Sekvenser
Repetition
Algoritmer
Debugging 
Abstraktion 
Algoritmer
Abstraktion
Kodning

Benton et al. (2017)

Gadanidis et al. (2017)

Tabel 6. Matematikfagligt indhold og CT-begreber
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I undersøgelsen fra Gadanidis et al. (2017) arbejdede de studerende med 
programmering relateret til matematikundervisningen, hvor 46 af de stu-
derende relaterede programmet Scratch til at udvikle et growth mindset hos 
elever og muligheden for matematisk læring igennem trial and error. Det ses 
i undersøgelserne, at brugen af CT i matematikundervisningen kan øge den 
matematiske forståelse både for eleverne og de lærerstuderende igennem 
arbejdet med højniveau programmeringssprog og skabe koblinger mellem 
andre fagområder som naturvidenskab og humaniora (Benton et al., 2017; 
Gadanidis et al., 2017). 

I undersøgelsen fra Benton et al. (2017) blev der arbejdet med algoritmer 
og 360°drejning i Scratch. Det blev fremhævet, at algoritmer var et udfor-
drende begreb for lærerne at arbejde med, og de fandt det svært at omsætt e 
til praksis. Lærerne fandt det svært og udfordrende at skulle forudse outcome 
af de enkelte algoritmer og særligt at skulle fortælle det videre til eleverne. 
Dog var det væsentligt, at lærerne var gode til eksplicit at adressere begre-
berne igennem fysiske aktiviteter, der kunne hjælpe eleverne med at sætt e 
ord på kernebegreberne og hjælpe dem med koblingerne mellem CT og 
matematik (Benton et al., 2017). Her ses det vigtigt, at lærerne selv har fokus 
på de tre kernedimensioner introduceret af Brennan & Resnick (2012) og selv 
har prøvet at arbejde med funktionerne i programmet. Hvis lærerne selv er 
usikre på, hvordan de skal forstå begreberne sammenholdt med matematik-
undervisningen, kan det være svært at skabe en praksis, der integrerer CT i 
matematikundervisningen. 

I de valgte undersøgelser, der arbejdede mere bredt og på tværs af fag-
ligt indhold, (Yadav et al., 2017; Sand et al., 2018; Mouza et al., 2017) lavede 
deltagerne fl ere steder koblinger mellem CT og matematik, hvilket dog ofte 
byggede på misforståelser af begrebet. I undersøgelsen fra Mouza et al. 
(2017) fremkom der misforståelser, hvor nogle af de studerende koblede CT 
direkte til matematisk tænkning samt det at bruge lommeregner. I under-
søgelsen fra Yadav et al. (2017) var der ni studerende, der nævnte, at CT 
også inkluderede matematik omhandlende tal, ligninger og brug af form-
ler. Misforståelserne beroede på direkte koblinger til matematiske begreber 
og brug af hjælpemidler og ikke på forståelser relateret til CT. På tværs af 
undersøgelserne bemærkes koblingen mellem CT og problemløsning. I de 
to undersøgelser, der ikke arbejder med interventioner, blev CT ofte nævnt 
som en problemløsningsstrategi, men ud fra en simpel forståelse (Yadav et 
al., 2017; Sand et al., 2018). Undersøgelserne, hvor der blev lavet en pre- og en 
post-survey, var også kendetegnet ved at have en mere forsimplet forståelse 
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af CT som problemløsningsstrategi i pre-surveyen. Men ved at arbejde med 
den mere snævre forståelse af CT i løbet af kompetenceudviklingen blev 
deres forståelse øget, og dybden i CT fremstod mere klar (Mouza et al., 2017; 
Bower et al., 2017). Det fi ndes væsentligt, at lærerne og de lærerstuderende 
hjælpes til at lave forbindelser til eksisterende fags indhold, da de skal have 
en viden om CT, før de kan bruge det og skabe forbindelse til eksisterende 
fagområder som fx matematik (Mouza et al., 2017; Sand et al. 2018). 

Pædagogisk udfordring
I dett e afsnit tages der udgangspunkt i, at lærere og lærerstuderende har 
brug for at udvikle deres forståelse for CT i relation til deres fagområde, samt 
vigtigheden af at understøtt e denne udvikling igennem kompetenceudvik-
ling. Nedenstående fund vil blive behandlet ud fra følgende undersøgelses-
spørgsmål:  Hvad identifi cerer lærerne og de lærerstuderende som udfordringer og 
barrierer i forhold til CT, og hvilke kompetencebehov beskrives i henhold til at arbejde 
med CT som en del af matematikundervisningen?

Det kan være svært og udfordrende at undervise i CT, og hvis lærerne 
har unøjagtige og forkerte narrative perceptioner af CT, vil det få indfl ydelse 
på deres måde at bruge det på i undervisningen (Bower et al. 2017, Mouza 
et al., 2017; Gadanidis et al., 2017). Ifølge Benton et al. (2017) ses lærere ofte 
som generalister, og de har ikke nødvendigvis de kompetencer, der skal til 
for at undervise i nye teknologiske emner. Her ses lærernes rolle som særde-
les vigtig i forhold til at skabe transfer mellem CT og matematik samt gøre 
CT eksplicit for eleverne, så de kan skabe koblinger til allerede eksisterende 
viden. 

Mangel på viden blev ofte fremhævet, da ikke alle deltagere kendte til 
termen CT. Det at forberede lærerne og de lærerstuderende til at undervise 
i CT ses generelt som en udfordring, da det ofte er en ukendt disciplin for 
mange. I undersøgelsen fra Bower et al. (2017) indikerede lærerne før inter-
ventionen, at de manglede viden og forståelse for CT, og det var en af hoved-
årsagerne, der forhindrede dem i at føle sig sikre i at hjælpe eleverne med 
deres udvikling af CT. Responsen var efter workshoppen ændret. Følelsen 
af at være inkompetent i forhold til at undervise i CT var mindre nævnt 
som issue. Det blev mere ændret til et fokus på manglende ressourcer til 
støtt e i undervisningen. Ifølge Benton et al. (2017) kunne der ses en stor for-
skel i måden, hvorpå de to lærere, der deltog i den kvalitative evaluering, 
valgte at introducere til Scratch. Læreren med mere selvsikkerhed og erfa-
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ring udnytt ede de aff ordances der lå i at demonstrere brugen af Scratch via 
programmeringen frem for en videopræsentation. Dett e tilføjede en anden 
repræsentation for at motivere fl ere af eleverne og gav mulighed for en 
dybere læring. Jo mere selvsikker læreren var, jo nemmere var det for lære-
ren at guide og støtt e eleverne og hjælpe dem med at bygge bro mellem CT 
og matematikken (Benton et al. 2017). Det fi ndes således væsentligt, at lærer-
nes kompetenceudvikling sker igennem de erfaringer, de har med deres fag-
lige viden, og at de hjælpes med at lave klare forbindelser til CT og relatere 
dett e til egen undervisningspraksis. 

Diskussion 
I de valgte undersøgelser fremkommer linket mellem CT og matematik. Dog 
har fokus for dett e litt eraturreview været at skabe et overblik over lærernes 
og de lærerstuderendes holdning og forståelse for CT i matematikundervis-
ningen snarere end at se på en direkte kobling mellem CT og matematik. 
Dett e afspejles også i undersøgelserne, hvor det er lærernes og de lærerstu-
derendes forståelse og udvikling af computationelle tankegange, der vægtes 
højest, og ikke den faglige relation til matematik. Koblingen mellem CT 
og matematik er i midlertidig ikke ny. Det var allerede en integreret del af 
Paperts (1980) arbejde med Logo, og der ses også en sammenhæng mellem 
CT og matematik i de valgte undersøgelser, men der mangler fortsat viden 
om, hvordan CT kan forstås af lærerne og integreres i matematikundervis-
ningen. I reviewprocessen blev artikler med fokus på mål og elever sor-
teret fra af hensyn til undersøgelsesspørgsmålet. Dog ville en inkludering 
af disse artikler kunne have givet et større indblik i, hvordan CT kan ses i 
relation til matematikfaget. Det anbefales, at der kigges nærmere på dett e 
felt for at kunne forstå implikationerne for, hvordan matematiklærere og 
lærerstuderende med linjefag i matematik kan integrere CT som en del af 
undervisningen, og hvilken betydning dett e har for didaktikken og under-
støtt elsen af elevers matematiske færdigheder. 

Konklusion 
I undersøgelserne fremgår det, at lærerne og de lærerstuderende ikke 
havde en stor viden om CT. Den viden, de havde, kunne karakteriseres som 
overfl adisk og simplifi ceret. Der bemærkes derved et behov for kompeten-
ceudvikling i de udvalgte undersøgelser, således at lærerne og de lærerstu-
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derende blev klædt på til at kunne håndtere det øgede fokus på CT inden 
for uddannelsessektoren, men også at forskningsområdet er i den spæde 
start. Det fremkommer i undersøgelserne, at kompetenceudviklingen gjorde 
lærerne og de lærerstuderende i stand til at arbejde med en dybere forståelse 
af CT-begreberne, og at brug af teknologi, herunder high-level programme-
ringssprog i forbindelse med kompetenceudviklingen, hjalp dem med deres 
begrebsudvikling og rustede dem til at inddrage det i egen undervisnings-
praksis. Det var ligeledes betydningsfuldt, at lærerne og de lærerstuderende 
arbejdede med CT i relation til deres fagområde, herunder matematik, da det 
gjorde koblingen mellem CT-begreber og det faglige indhold mere konkret. 
Ligeledes hjalp teknologien og det at bruge high-level programmeringssprog 
de lærerstuderende i deres tilegnelse og forståelse af matematiske begreber. 

Deltagerne fandt det udfordrende at arbejde med begreber relateret til 
CT, og mange påpegede, at det var deres manglende viden og forståelse, der 
forhindrede dem i at arbejde med begrebet. Her kunne der ikke ses forskel 
på de enkelte lande og deres måde at introducere til CT igennem deres cur-
riculum, og ej heller om det var uddannede lærere eller lærerstuderende. 
Det fremstår derfor væsentligt, at både lærere og lærerstuderende bliver 
klædt på til at varetage undervisningen i CT og bliver hjulpet med at udvikle 
strategier og værktøjer, der kan hjælpe dem med at lave linket mellem CT 
og matematik. Der ses derfor et behov for at udvikle kompetenceforløb, der 
både sætt er fokus på læreres og lærerstuderendes egen tilegnelse og for-
ståelse af CT og samtidig hjælper dem med at perspektivere dett e til egen 
undervisningspraksis, så de didaktisk begynder at integrere CT-koncepter i 
deres undervisning. 

 Ved at arbejde med strukturerne for CT i matematikundervisningen vil 
det være muligt at hjælpe lærerstuderende og elever med at udvikle et posi-
tivt mindset ved at koble matematikken til hverdagssituationer, og hvor 
det på sigt kan give større mening at arbejde med matematikken igennem 
komplekse problemstillinger. Dett e fordrer dog, at lærerne og de lærerstu-
derende kan arbejde inden for alle tre kernedimensioner af CT (Brennan & 
Resnick, 2012) for på den måde at arbejde med egen forståelse af CT igennem 
en kontekstbestemt undervisning. 
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Resume
Denne artikel omhandler sammenhængen mellem læreres holdninger til og viden 
om de nationale test og deres anvendelse af testdata.  Vi undersøger en tese om, 
at lærernes viden om resultaterne fra de nationale test er betinget af deres forstå-
else af den bagvedliggende teknologi udtrykt gennem deres holdning til og anven-
delse af testen. Artiklen er baseret på en spørgeskemaundersøgelse af Bundsgaard 
& Puck (2016), der omhandler lærernes brug af resultaterne fra de nationale test, 
deres holdninger til testen og deres faktuelle viden om, hvordan den kan anven-
des. Bundsgaard & Puck (2016) har lagt deres indsamlede data off entligt tilgæn-
geligt, og det rummer muligheden for at nuancere og udvide deres konklusioner. 
Spørgeskemaundersøgelsen indeholder besvarelser fra 768 danske folkeskolelærere. 
På baggrund af datasætt et har vi udvalgt en række spørgsmål vedrørende læreres 
anvendelse af, opfatt else af, viden om og fortolkning af de nationale testresultater. 
Datasætt et giver mulighed for at sammenholde lærernes viden om, anvendelse af og 
holdninger til de nationale test, hvilket ikke tidligere er blevet undersøgt. 

I vores artikel konkluderer vi, at der er sammenhæng mellem lærernes viden om 
udlægningen af resultaterne fra de nationale test og deres anvendelse af testresul-
taterne. Lærerne, der udviser større viden om fortolkningen af testresultaterne, er 
mere tilbøjelige til at undersøge elevernes svar samt sammenholde resultaterne med 
tidligere år. Omvendt fi nder vi ikke nogen sammenhæng mellem lærernes holdning 
til de nationale test og deres viden om udlægningen af testresultaterne. Analysen 
præsenterer ny viden om sammenhængen mellem viden, forståelse og anvendelse 
af de nationale test blandt danske lærere på baggrund af regressionsanalyser, der 
kontrollerer for lærernes erfaring med testen, anciennitet i lærergerningen og 
undervisningsfag. I diskussionen fremhæves implikationerne ved at introducere 
et teknologisk komplekst redskab, som de nationale test, som evalueringsværktøj 
og didaktisk udviklingsredskab i folkeskolen. Artiklen bidrager med at identifi -
cere nogle af de mulige konsekvenser, der er ved at anvende de nationale test som 
udgangspunkt for lærernes formative evalueringspraksis.
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Nøgleord: nationale test, spørgeskemaundersøgelse, adaptiv algoritme, data lite-
racy, teknologiforståelse 

Abstract
This paper aims to understand the connection between teachers’ use of, att itude 
towards and knowledge about the national test, as well as understanding the impli-
cations these connections have for the utilization of the test in Danish schools. We 
conclude that teachers knowledge of the test results is associated with the teach-
ers’ utilization of these results. On the other hand, we do not fi nd any association 
between teacher att itudes toward the national test and their knowledge of how the 
results should be interpreted. We lastly discuss the implications that arise by intro-
ducing a technologically advanced tool in the Danish school system. We also con-
tribute by identifying some of the possible consequences that emerge by using the 
national test as a point of departure for teachers’ evaluation practices.

Keywords: national test, survey, adaptive algorithm, data literacy, technological 
literacy

Indledning
Tests af forskellig art er efterhånden blevet en fast bestanddel af de fl este 
undervisningspraksisser i de vestlige lande (Biesta, 2011). Tests har fået 
større betydning for ikke bare evaluering, men også tilrett elæggelse og gen-
nemførelse af uddannelse (Kelly, Andreasen, Kousholt, McNess & Ydesen, 
2017). Overordnet set er der en række fordele ved denne tendens, såsom at 
det bliver muligt at få overblik over, hvordan danske skoler klarer sig i for-
hold til fælles nationale mål for landets skoler, samt at diagnosticere særlige 
udviklingsområder for elever. Da tests ofte er årligt tilbagevendende, er de 
brugbare til at måle på eff ekten af nationale uddannelsesinitiativer (Agra-
wal, 2004). Samtidig kritiseres testkulturen også for at være forbundet med 
en lang række alvorlige uhensigtsmæssigheder. Fx påpeger Biesta (2011), at 
tests bidrager til at underlægge skoler en konkurrencestatslogik, hvor pæda-
gogiske værdier og idealer om dannelse reduceres til statistiske komponen-
ter i kvantitative undersøgelser. Biesta (2011) fremhæver også, at det at score 
højt i tests ofte ender med at blive et altoverskyggende mål i sig selv, uden 
der stilles spørgsmålstegn ved, om testene reelt måler det, vi fi nder værdi-
fuldt. Fænomenet ”teaching to the test” er også en hyppig fremført kritik af 
tests, især fordi testresultater ofte bliver off entliggjort, hvilket kan have stor 
betydning for både den konkrete skole og den enkelte lærer (Biesta, 2011). 
Tidligere studier (Jones, Jones & Hargrove 2003; Kelly, Andreasen, Kousholt, 
McNess & Ydesen, 2017) har fx vist, at policydrevne testkulturer kan lede 
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lærere til at tilrett elægge undervisning ud fra, hvad de tror, der forventes 
af dem, og ikke på baggrund af en vurdering af elevernes behov. Dett e kan 
underminere læreres videns- og erfaringsgrundlag og potentielt sænke kva-
liteten af undervisningen. 

De danske nationale test, som er genstand for denne artikels under-
søgelse, har et erklæret mål om ikke blot at kunne generere grundlag for 
sammenligning af, hvordan danske skoler præsterer, men også at bidrage 
til at udvikle evalueringskulturen på danske skoler (Undervisningsministe-
riet, 2019b). Desuden er det et centralt mål for de nationale test, at data skal 
bruges af lærerne til at øge elevernes læringsudbytt e. Anvendelse af data til 
at udvikle undervisning er en central bevægelse i både dansk og internatio-
nal skolepolitik, der har sine rødder i forskningsfelterne school eff ectiveness og 
ledelse for læring (Robinson, 2015). En gennemgående tanke i disse felter er, 
at i takt med, at lærere får erfaring med, hvordan de kan bruge data, vil de 
blive bedre og mere eff ektive til at evaluere og udvikle deres undervisnings-
praksis (Datnow & Park, 2017). Dett e fremgår af den seneste skolereform, 
hvor mål- og eff ektstyring står stærkt, og hvor resultaterne fra de nationale 
test bliver et væsentligt værktøj til at udvikle undervisningen (Bjerg & Stau-
næs, 2014). I dett e felt beskrives lærernes kompetencer til at analysere og 
bruge data under betegnelsen ‘data literacy’, der defi neres som “the ability 
to understand and use data eff ectively to inform decisions … composed of 
a specifi c skill set and knowledge base that enables educators to transform 
data into information and ultimately into actionable knowledge” (Mandin-
ach & Gummer, 2013, s. 30). Der er en bred enighed i forskningslitt eraturen 
om, at der er et behov for at udvikle lærernes data literacy (Klausen, 2018; 
Dantnow & Park, 2017), men også om, at det er vanskeligt. Tidligere studier 
har eksempelvis påpeget fl ere barrierer for at opbygge data literacy i uddan-
nelsessektoren såsom en hyppig lav grad af data self-effi  cacy hos lærerne 
(German, 2014) og en manglende grundlæggende viden om data (DeLuca & 
Bellara, 2013; Piro & Hutchinson, 2014). 

Antagelsen, der er udgangspunktet for denne artikel, er, at der er brug for 
en tilsvarende ”nationale test literacy” blandt lærere for at kunne anvende 
resultaterne af testene på pædagogisk og didaktisk meningsfulde måder. 
Behovet for såkaldt data literacy er tydelig i den aktuelle uenighed blandt 
pædagogiske forskere og statistikere om, hvordan og i hvilket omfang 
resultaterne af nationale test kan og bør anvendes til pædagogiske formål1. 

1 htt ps://politiken.dk/debat/kroniken/art7168552/Drop-kritikken-af-de-nationale-tests
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Denne pointe er yderligere underbygget af Krejsler (2017), der har vist, at 
tanken om at basere eller informere pædagogisk arbejde på testresultater er 
kompleks grundet fl ere uklarheder om, hvorvidt der er tale om lokal/global 
og intern/ekstern evidens, samt forholdet mellem evidensbasering og infor-
mering. Det er derfor selvsagt ikke nogen let opgave for landets lærere at 
skulle navigere i, hvordan og i hvilket omfang de nationale test kan eller bør 
give anledning til ændrede undervisningspraksisser. Baseret på tilgænge-
lige data fra et tidligere studie (Bundsgaard & Puck, 2016) undersøger denne 
artikel relationen mellem læreres viden om nationale test og deres anven-
delse af resultaterne af testen i deres undervisning. Omdrejningspunktet for 
denne artikel er således spørgsmålet: Hvad er sammenhængen mellem læreres 
forståelse af, holdninger til og anvendelse af testens resultater, og hvilke implikationer 
medfører disse forhold for brugen af test i skolen?

Indledningsvis præsenterer vi baggrunden for de nationale test og viser, 
at hidtidige studier af lærernes anvendelse af og viden om testen når frem til 
divergerende konklusioner. Vi introducerer det todelte formål med de nati-
onale test: at de både er tiltænkt som et summativt såvel som et formativt 
evalueringsredskab. Dernæst beskriver vi artiklens empiriske grundlag, der 
beror på spørgeskemadata indsamlet på baggrund af besvarelser fra danske 
lærere. Herunder uddyber vi også begrænsningerne ved de anvendte data, 
og vi begrunder, hvorfor det er relevant at inddrage holdninger, viden og 
anvendelse i en samlet analyse. I analysen gennemgår vi resultaterne af den 
anvendte regressionsmodel, hvor vi bl.a. fi nder en sammenhæng mellem 
lærernes viden om de nationale test og deres baggrundskarakteristika samt 
lærernes anvendelse af de nationale test. Afslutningsvis konkluderer vi, at 
de nationale test øjensynligt har betydning for lærernes praksis, og at der er 
en sammenhæng mellem lærernes viden om udlægning af testresultaterne 
og deres anvendelse. Desuden fremhæver vi, at det kan være vanskeligt at 
forene de to formål, som de nationale test har som ambition.  

Baggrunden for de nationale test
Nationale test har siden 2010 været obligatoriske i den danske folkeskole. 
Indførelsen af nationale test var et resultat af en evalueringsrapport fra 
OECD (2004), der viste, at skolernes dokumentation af elevernes læring var 
utilstrækkelig. Elever i den danske folkeskole oplever at bliver testet mini-
mum ti gange i løbet af deres grundskoleforløb. De nationale test er digi-
tale, selvrett ende og adaptive, dvs. at de tilpasser sig elevens faglige niveau 
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(Undervisningsministeriet, 2015). Eleverne bliver testet i tre profi lområder i 
det pågældende fag.  I matematik er det eksempelvis tal og algebra, statistik 
og sandsynlighed samt geometri. Disse profi lområder bliver testet skiftevis, 
indtil usikkerheden for elevens estimerede dygtighed i et af de tre profi lom-
råder kommer under den fastsatt e grænse. Så snart et af disse profi lområder 
kommer under denne grænse, vil testen koncentrere sig om de resterende 
områder. Når eleven er under grænsen i alle tre områder, vil lærerens dash-
bord “lyse grønt” som en angivelse af, at testen med 95 procents sikkerhed 
har ramt elevens dygtighed. Det adaptive element i testene er centralt for at 
forstå, hvordan teknologien bag testen fungerer, og hermed hvordan den 
kan bruges. Testenes adaptive karakter omfatt er, at de undervejs tilpasser 
sig den enkelte elevs dygtighed igennem anvendelse af Rasch-modellen. 
Testen starter altid med at give eleverne en opgave på middelniveau, hvor-
efter elevens besvarelse af denne opgave får betydning for sværhedsgraden 
af den næste opgave. Hvis eleven svarer rigtigt, stilles en sværere opgave. 
Hvis eleven svarer forkert, stilles en nemmere opgave. Efter tre besvarelser 
forekommer den første beregning af elevens estimerede dygtighed. Denne 
bliver efterfølgende beregnet løbende efter hver opgave. Elevens estimerede 
dygtighed vil være baseret på alle elevens afgivne svar. De spørgsmål, ele-
verne præsenteres for, vil testen så vidt muligt forsøge at placere så tæt på 
elevens estimerede dygtighed. Eleverne kan ikke tildeles opgaver i testen, de 
allerede har besvaret, og hvis elever undlader at besvare opgaver, bliver de 
håndteret som fejlbesvarelser (Undervisningsministeriet, 2015).

Lærernes brug af nationale test
I den senere tid har danske læreres brug af nationale test fået tiltagende 
opmærksomhed i både medier og forskning. I det følgende fremhæver vi 
relevante pointer fra denne litt eratur. Schou, Nørgaard, Kvols, Raalskov, 
& Andersen (2015) har undersøgt, hvilken indfl ydelse de nationale test 
har på undervisningen. Et af fundene er, at lærerne mener, at deres egne 
evalueringsmetoder giver en bedre forståelse af elevernes faglighed end 
de nationale test. På trods heraf oplever fl ere, at de må tilrett elægge deres 
undervisning på baggrund af testen, så de sikrer sig, at eleverne klarer sig 
godt, det der kaldes ’teaching to the test’ (Schou et al., 2015). Et studie har 
imidlertid identifi ceret, at danske lærere sammenlignet med engelske lærere 
i højere grad planlægger og gennemfører undervisning uafh ængigt af tests, 
men ud fra vurderinger af deres elevers behov (Kelly, Andreasen, Kousholt, 
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McNess, & Ydesen, 2017). Dett e studie identifi cerer således en relativ resili-
ens blandt danske lærere imod krav forbundet til at bruge testen som udvik-
lings- og evalueringsværktøj. Holm (2015) har i et andet forskningsprojekt 
specifi kt undersøgt, hvordan lærere forholder sig til formidlingsopgaven af 
testresultaterne samt brugen af resultaterne til at tilrett elægge undervisnin-
gen. Han pointerer, at formidlingskravet har skabt pædagogiske dilemmaer 
for lærerne. I undersøgelsen ses der fl ere eksempler på ”at lærerne ikke til-
lægger de nationale test validitet, fordi resultatet ikke er i overensstemmelse 
med lærernes vurdering af elevernes dygtighedsniveau” (Holm, 2015, s. 
62). Dett e betyder, at der opstår situationer, hvor lærere vælger ikke at for-
midle testresultaterne til forældre og elever, da de vurderer, at testresulta-
ter ikke giver et retvisende billede af elevens niveau. Undersøgelsen fi nder 
også, at testresultaterne af fl ere lærere anses som komplekse og vanskelige 
at anvende som udgangspunkt for pædagogiske og didaktiske refl eksioner 
i forhold til den enkelte elev, hvilket står i modstrid med intentionen bag de 
nationale test (Holm, 2015).

I en evaluering foretaget af Rambøll (2013) tegnes der et mere positivt 
billede af brugen af de nationale test. I evalueringen lyder konklusionen, at 
de nationale test har været medvirkende til at styrke evalueringskulturen 
på skolerne, samt at de har en gavnlig eff ekt på elevernes faglige niveau. 
Det fremhæves imidlertid som en væsentlig udfordring for lærerne at 
anvende testresultaterne til at igangsætt e pædagogiske og didaktiske ind-
satser. Bundsgaard & Puck foretog i 2016 en større statistisk undersøgelse 
af, hvordan lærere anvender de nationale test samt deres viden herom og 
holdninger til testen (Bundsgaard & Puck, 2016). I lighed med Schou et al. 
(2015) konkluderer de, at fl ere af lærerne målrett er deres undervisning til 
testene, inden de gennemføres, dvs. en tendens til at praktisere teaching to the 
test. Bundsgaard og Puck (2016) konkluderer også, at lærerne samlet set ikke 
opfatt er de nationale test som et brugbart redskab til at udvikle deres under-
visningspraksis, og de fi nder, at lærerne ikke besidder den fornødne viden 
om testen og dens resultater til meningsfuldt at kunne anvende og fortolke 
testresultaterne. Denne rapport tegner således et langt mere negativt billede 
af lærernes brug af og opfatt else af de nationale test end Rambøll-rapporten.

Senest har Bundsgaard & Kreiner (2019) publiceret en undersøgelse af de 
måletekniske aspekter af de nationale test. Her påviser de, at der i fl ere til-
fælde var store forskelle på de sværhedsgrader, som de nationale test benyt-
ter, når der udvælges opgaver og beregnes resultater for den enkelte elev. 
Konsekvensen er, at beregningen af den enkelte elevs testresultat kan være 
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fejlbehæftet. På den baggrund konkluderer Bundsgaard & Kreiner (2019), at 
der er så store vanskeligheder med testens måling, at det ikke er forsvarligt 
at bruge resultaterne som grundlag for evaluering, hverken lokalt på sko-
lerne eller i politisk sammenhæng.

Evaluering og nationale test
I diskussionen om lærernes brug af de nationale test er forståelsen af evalue-
ring central. Forskningsfeltet inden for evaluering er omfatt ende både natio-
nalt og internationalt, og her vil vi kun berøre de typer af evaluering, der er 
væsentlige for at forstå centrale aspekter ved de nationale test. Overordnet 
skelnes der mellem summative og formative formål med at benytt e tests. 
Den summative evalueringstilgang omfatt er, at resultaterne af evaluering 
bliver anvendt til kontrol og dokumentation fx med henblik på sanktion og 
belønning (Andersen, Wahlgren, & Wandal, 2017). Harlen (2005) betegner 
dett e ”summarizing learning”, dvs. en form for opsummering af læringsud-
bytt et. Den formative anvendelse omhandler ønsket om at afdække, hvad 
den enkelte elev kan, for at kunne forbedre elevens læring og undervisnin-
gen generelt. Den formative evaluering indeholder anvisninger af, hvordan 
afstanden mellem elevens læring og de opstillede standarder kan minimeres 
(Taras, 2005), hvilket Harlen betegner som ”helping for learning” (Harlen, 
2005). Distinktionen mellem disse to typer af evaluering ligger hovedsage-
ligt i, hvordan resultaterne af evalueringen anvendes, og ikke i forhold til, 
hvordan evalueringer er designet. Dog er der forskel på, hvordan evaluerin-
ger skal designes, afh ængigt af, om de primært er tiltænkt at tjene et sum-
mativt eller formativt formål. 

Målet med de nationale test er todelt. For det første er det at kunne eva-
luere på tværs af de danske folkeskoler, hvorfor kommune og skoleledelse 
får oplyst de enkelte skolers resultater målt i forhold til landsresultatet. 
Derudover bliver det samlede resultat af de nationale test off entliggjort på 
landsplan, så den faglige udvikling kan følges politisk jf. de nationale mål 
for udvikling i folkeskolen (Undervisningsministeriet, 2019a). I denne sam-
menhæng er der således tale om et summativt formål, hvor elevernes, sko-
lernes og kommunernes præstationer kan sammenlignes over tid. For det 
andet er testresultaterne tiltænkt at skulle anvendes formativt af den enkelte 
lærer i evalueringsøjemed: ”Testene anvendes sammen med andre elemen-
ter som led i den løbende evaluering fremadrett et til brug i vejledningen af 
den enkelte elev, den videre planlægning af undervisningen og underret-
ning af forældrene med henblik på at tilrett elægge en undervisning og et 
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forældresamarbejde, der understøtt er eleven bedst muligt” (Undervisnings-
ministeriet, 2019a, s. 1). Det er således obligatorisk, at lærerne skal anvende 
testresultaterne formativt både i samtale med eleven og forældrene (Holm, 
2015). Det understreges dog, at testen ikke kan stå alene, men skal bruges 
som et redskab blandt andre i den samlede vurdering af eleven og klassen. 
Her nævnes fx observation, samtaler, afl everinger og den løbende evalue-
ring af undervisningen (Undervisningsministeriet, 2019b). Testen er således 
både udviklet med et summativt og et formativt sigte.

I det følgende vil vi redegøre for vores tilgang til indsamling og bearbejd-
ning af data for at besvare artiklens forskningsspørgsmål.

Metode og data 
Denne artikels datagrundlag stammer fra en spørgeskemaundersøgelse, som 
Bundsgaard & Puck (2016) anvendte som empirisk grundlag for deres rap-
port om nationale test. Spørgeskemaundersøgelsen er gennemført i første 
halvår af 2016 og består af to separate spørgeskemaer rett et mod henholdsvis 
lærere og skoleledere. I vores analyse benytt er vi imidlertid kun besvarelser 
fra lærerne, da denne artikel alene omhandler lærernes viden, holdninger 
og brug. Det anvendte stikprøvedesign er en kombination af en klyngeud-
vælgelse og stratifi ceret udvælgelse, da der ikke foreligger et centralt regi-
ster, der kunne anvendes til at foretage en simpel udvælgelse af potentielle 
respondenter (for en udførlig beskrivelse af indsamling og tilrett elæggelse se 
Puck, 2016). Puck angiver, at stikprøven for lærerdatasætt et er repræsentativt 
på skoleniveau (Puck, 2016, s. 12). De anvendte stratifi ceringskriterier er sko-
lestørrelse, kommune og region. Såfremt de udvalgte stratifi ceringskriterier 
har betydning for det, man ønsker at undersøge, har denne tilgang den fordel, 
at stikprøven bliver repræsentativ for hele populationen (Groves et al., 2009).

Svarprocenten for spørgeskemaundersøgelsen blandt lærerne er knap 43 
procent (Bundsgaard & Puck, 2016). I alt omfatt er datasætt et for lærerne 768 
besvarelser. Denne artikel beror dog alene på besvarelser fra respondenter, 
der har besvaret alle spørgsmål, der indgår i analysen, hvorfor nett odatasæt-
tet består af besvarelser fra i alt 720 lærere.

 Spørgeskemaets design 
Som tidligere angivet fokuserer vi i denne artikel på sammenhængen mellem 
lærernes viden om og brug af de nationale test. Denne sammenhæng under-
søger vi i relation til lærernes viden om udlægningen af resultaterne af de 
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nationale test. For at belyse disse forhold har vi dermed behov for data om 
1) lærernes viden om de nationale test, 2) lærernes brug af de nationale test 
samt 3) lærernes karakteristika. I det følgende vil vi beskrive, hvordan lærer-
nes besvarelser af spørgeskemaerne giver os indsigt i disse tre forhold. Det 
skal dog bemærkes, at den primære variabel i vores analyser er lærernes 
viden om de nationale test målt som antallet af korrekte svar i en række af 
vidensspørgsmål om de nationale test.

 Måling af lærernes viden om de nationale test
Spørgeskemaet måler lærernes viden om de nationale test på baggrund af 
en række spørgsmål om de nationale test, som lærerne skal forholde sig til. 
I spørgeskemalitt eraturen betegnes denne type spørgsmål ofte som ‘kunds-
skabsspørgsmål’ (Olsen, 2006), fordi der fi ndes ét korrekt svar på dem. I 
det følgende vil vi imidlertid omtale dem som ’vidensspørgsmål’, da det er 
denne term, Bundsgaard & Puck (2016) selv anvender.

Vidensspørgsmålene i spørgeskemaet er opdelt i to. I den første del skulle 
respondenterne forholde sig til et spørgsmål om, hvordan resultaterne for-
tolkes. Her var angivet fem svarmuligheder, hvor den ene angav, at respon-
denten ikke kendte svaret. Kun den ene af de øvrige fi re svarmuligheder er 
korrekt. I den anden del af vidensspørgsmålene skulle lærerne angive, hvor-
vidt fem udsagn enten er korrekte, forkerte, eller om lærerne ikke kendte 
svaret. Den anden del af vidensspørgsmålene rummer fem svar fra hver 
lærer. Vi har på baggrund af besvarelserne opsummeret antallet af korrekte 
svar, så den enkelte respondent har kunnet få op til seks korrekte svar, hvis 
de har valgt det korrekte udsagn i første del samt svaret korrekt på de efter-
følgende fem udsagn.

 Begrænsninger ved måling af lærernes viden 
om nationale test i spørgeskemaet
I vores arbejde med målingen af lærernes viden om de nationale test er vi 
blevet opmærksomme på en række mulige begrænsninger i designet af spør-
geskemaet, som kan have haft indfl ydelse på lærernes besvarelser. Disse vil 
vi her kort redegøre for.

I Bundsgaard & Pucks (2016) spørgeskema er det værd at bemærke, at 
det eneste af udsagnene, der er korrekt, refereres til en usikkerhed ved for-
tolkningen af resultaterne, hvorimod de øvrige udsagn udtrykker en vished 
om fortolkningen. Dett e lyder: “Der er en vis usikkerhed på resultatet, så to 
resultater der er tæt på hinanden kan godt være udtryk for at eleverne har 
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samme dygtighed” (s. 52). Dett e kan være en uhensigtsmæssig tilrett elæg-
gelse af spørgsmålet, da det muligvis kunne lede mere kritisk indstillede 
lærere til at svare korrekt på spørgsmålet, da de vil være mere villige til at 
betvivle testresultaternes udsagnskraft (se Holm, 2015). Det er dermed sand-
synligt, at det eksplicitt e mål for spørgsmålet, lærernes viden om udlægnin-
gen af testresultater, kunne blive påvirket af deres holdning. Eksempelvis 
lyder et af de øvrige udsagn: “En elev der scorer 50 er altid cirka dobbelt så 
dygtig som en elev der scorer 25” (Bundsgaard & Puck, 2016, s. 51), hvor det 
korrekte svar er, at udsagnet er forkert. 

Herudover fremgår det af brødteksten forud for vidensspørgsmålene, at 
respondenterne opfordres til “ikke at gætt e. Svar hellere ‘Jeg kender ikke 
svaret’.” (Ibid.) Ordlyden afspejler en vanskelig balancegang, hvor man 
på den ene side ønsker at få informerede svar, men omvendt kan afh olde 
respondenter fra at svare. Det er en fordel, at respondenterne har mulig-
hed for at angive, at de ikke kender svaret (Sturgis, Allum, & Smith, 2007), 
men den meget eksplicitt e betoning i spørgsmålsordlyden kan have haft en 
indvirkning på respondenternes svar (Sanchez & Morchio, 1992). Dett e kan 
muligvis have øget andelen, der har svaret, at de ikke kender svaret. 

Det kan også påpeges, at der ikke er enighed om, hvorvidt der fi ndes enty-
dige korrekte/forkerte svar på de vidensspørgsmål, der indgår i Bundsgaard 
& Pucks spørgeskema. Wahlgren, Andersen, & Wandall (2017) påpeger, at 
udlægningen af spørgsmålet: ”Man kan meningsfuldt sammenligne resul-
tater for to årgange for den samme elev (i matematik og dansk læsning)” er 
sandt, hvorimod forfatt erne af rapporten udlægger dett e som falsk. De nati-
onale test er udarbejdet på baggrund af Rasch-modellen, som gør det muligt 
at placere alle målingerne på samme intervalskala på tværs af klassetrin. 
Det betyder ifølge Wahlgren, Andersen, & Wandall (2017), at det er muligt at 
måle progressionen på individniveau på tværs af klassetrin.

 Undersøgelse af lærernes holdninger og anvendelse 
Vi har valgt at inddrage spørgsmål om lærernes holdninger til de nationale 
test, da tidligere studier viser, at dett e kan have betydning for deres udlæg-
ning og anvendelse af dem (Holm, 2015). For så vidt angår lærernes holdning 
til nationale test har vi genskabt resultaterne fra Puck (2016), som inddrager 
21 spørgsmål, som respondenterne har kunnet erklære sig enige eller uenige 
i på en sekspunktsskala. De 21 spørgsmål er præsenteret i to batt erier i spør-
geskemaet, hvor der spørges ind til en række forhold, såsom om de er enige 
i udsagnet, at de nationale test ”Betyder meget for forvaltningen i min kom-
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mune” og ”Giver et indblik i den enkelte elevs niveau”. Vi har i lighed med 
Puck (2016) valgt at opsummere svarene på de 21 spørgsmål i færre variable 
på baggrund af en faktoranalyse. 

Faktoranalysen er udført på samme måde som Puck (2016, s. 31-55), hvilket 
indebærer, at beregningen er sket som en principal component-faktoranalyse 
med Kaiser-normalisering af varimax rotation. Disse beregninger af spørgs-
målsbatt erierne tager afsæt i, at der ligger en eller fl ere bagvedliggende 
faktorer, der forklarer lærernes holdning til nationale test og brugen af test-
resultaterne. Vi har dog valgt kun at inddrage tre af de fi re dimensioner, som 
Puck udleder af faktoranalysen. Dett e sker af to hensyn. For det første er det 
kun de tre første dimensioner, der har eigenværdi på over 1, hvilket er den 
gængse grænseværdi for udvælgelse af antallet af dimensioner (Kline, 1994). 
For det andet er det vores vurdering, at de tre faktorer er lett ere at fortolke, 
da overlappet mellem dimensionerne er mindre. Vi har valgt at anvende de 
samme betegnelser til hver af de tre faktorer som Puck (2016), da de grund-
læggende måler det samme. Dvs. at faktorer gennemgående bliver forklaret 
af de samme items. Den første faktor kalder vi ”Anvendeligt redskab”, der 
dækker over, at denne faktor primært måler de positive egenskaber, som 
respondenterne tillægger nationale test. Tilsvarende betegner vi den anden 
faktor ”Betydningsfuldt for aktører”, da denne siger noget om, hvorvidt 
respondenterne oplever, at centrale aktører (såsom elever, forældre og kol-
leger) tillægger nationale test stor betydning. Den sidste faktor benævner vi 
”Uheldig påvirkning”, da denne bl.a. omfatt er, at lærerne mener, at testene 
har fl ytt et faget i en uheldig retning, og de er uenige i, at testen er menings-
fuld for eleverne. Denne faktor rummer også, at respondenterne mener, at 
forvaltningen tillægger nationale test stor betydning.

Undersøgelsen af lærernes anvendelse af testen er baseret på deres 
besvarelse af, hvilke måder de har valgt at anvende resultaterne. Alle syv 
spørgsmål vedrørende lærernes brug af de nationale test er præsenteret i 
spørgeskemaet som et samlet batt eri, hvor respondenterne er blevet præsen-
teret for en ensartet sekspunktsskala, der omhandler omfanget af anvendel-
sen af testresultaterne i arbejdet med eleverne. Svarskalaens yderpunkter 
udgøres af hhv. kategorien “Slet ikke” og “For alle elever”. Det er således 
antallet af elever, som lærerne bruger testresultaterne i forhold til, der er 
sigtet for spørgsmålet om anvendelse.  

De syv spørgsmål om anvendelse af de nationale testresultater er lige-
ledes opsummeret i færre variable ved hjælp af en faktoranalyse. Denne 
analyse er ligeledes foretaget på samme vis som Puck (2016). Med afsæt i 
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eigenværdi på mindst 1 som grænse har vi udledt to faktorer af analysen. Vi 
har valgt de samme betegnelser for de to faktorer som Puck (2016): ”Følger 
op på resultater” og ”Undersøgende tiltag til resultater”. Fælles for de to fak-
torer er, at de begge er handlingsorienterede, da lærerne i begge tilfælde gør 
noget på baggrund af elevernes resultater i nationale test. Faktoren ”Følger 
op på resultater” dækker over en praksis, hvor lærerne undersøger elever-
nes konkrete svar, gør en særlig indsats på baggrund af resultatet og giver 
eleverne fl ere opgaver inden for de områder, eleverne er blevet testet i.

”Undersøgende tiltag til resultater” angiver, hvorvidt lærerne anven-
der testens resultat, blandt andet til at sammenligne med elevernes tidli-
gere resultater og til at teste eleverne yderligere for at sammenligne dett e 
med resultaterne i de nationale test. Dett e mener vi opsummeres bedst af, 
at lærerne er orienteret mod at anvende de nationale test som et diagnostisk 
redskab, der kan afdække, hvorvidt eleverne har lært det, de skal, eller en 
mere præcis diagnose af, hvilke vanskeligheder en elev kan have.

 Undersøgelse af lærernes karakteristika
Det, vi i denne undersøgelse omtaler som lærernes karakteristika, dækker 
over lærernes undervisningsfag, anciennitet samt deres erfaring med at 
afvikle nationale test med klasser. 

Undervisningsfag dækker over, hvilket fag den pågældende lærer pri-
mært underviser i. For overblikkets skyld og for at tage højde for, at nogle af 
fagene kun dækker over et beskedent antal besvarelser, har vi inddelt fagene 
i tre overordnede kategorier: humanistiske fag, naturfag og praktiske fag. 
Denne inddeling sker på baggrund af den overordnede kategorisering, som 
Undervisningsministeriet læringsportal (EMU) anvender (Undervisnings-
ministeriet, 2018).

Anciennitet afspejler antallet af år, som de adspurgte lærere har under-
vist. I spørgeskemaet udarbejdet af Bundsgaard & Puck (2016) er respon-
denterne blevet spurgt til, hvor mange år de har undervist, hvor de er blevet 
præsenteret for en skala med femårsintervaller (og et enkelt seksårsinterval) 
som svarkategorier. Spørgsmålet indeholder i alt ti svarkategorier. Testerfa-
ring er målt som antallet af gange, som den pågældende lærer har haft en 
klasse til nationale test. Denne variabel antager værdierne 0-10 samt tillægs-
kategorien ”fl ere end 10”. Spørgsmålet indeholder altså i alt 12 svarkatego-
rier. For overblikkets skyld vælger vi i den følgende analyse at behandle de 
to variable som intervalskalerede variable, da kategorierne afspejler et kon-
tinuum, selv om afstandene mellem kategorierne ikke er eksakte.
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 Statistisk analyse og resultater 
Denne artikels bidrag består i at undersøge danske læreres viden om udlæg-
ning af nationale testresultater set i lyset af deres holdninger til og anven-
delse af selvsamme tests. For at undersøge det enkelte forholds betydning 
set i lyset af de øvrige er det nødvendigt at foretage en multivariat analyse. 
I en sådan analyse er det muligt at tage højde for, at eksempelvis lærer-
nes erfaring med nationale test kan have betydning for sammenhængen 
mellem holdninger og viden om testresultaterne. Regressionsanalyser er en 
udbredt metode til at foretage denne type af multivariate analyser, og det 
er denne tilgang, vi har valgt at benytt e. Den afh ængige variabel i denne 
analyse er antallet af korrekte svar. Denne variabel har egenskab af at være 
en ikke-negativ tællevariabel, der kan antage værdierne 0 til 6. Derfor er 
det ikke oplagt at anvende en traditionel lineær regressionsmodel til at esti-
mere sammenhængene. Figuren nedenfor viser fordelingen af korrekte svar 
blandt respondenterne i analysen:

Figur 1. Fordelingen af antal korrekte svar

Som Figur 1 illustrerer, er der fl est, der har hhv. nul og tre korrekte svar, hvor-
imod kun en mindre andel af lærerne har svaret korrekt på alle seks videns-
spørgsmål. En Poisson-regressionsmodel er formentlig den mest anvendte 
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type af model, når man har en afh ængig tællevariabel. Vi har imidlertid valgt 
en negativ binomial regressionsmodel til at estimere sammenhængen mellem 
antallet af korrekte svar og de øvrige forklarende forhold. I forhold til en Pois-
sonmodel har en negativ binominal regressionsmodel den fordel, at den ikke 
antager, at middelværdi og varians for den afh ængige variabel skal være den 
samme (Long & Freese, 2014). Vi har testet denne antagelse ved hjælp af en 
likelihood ratio test (p=0,026), hvilket understøtt er brugen af en negativ bino-
mial regressionsmodel frem for en Poissonmodel. Regressionsanalysen er 
foretaget med brug af robuste standardfejl (Long & Freese, 2014, s. 512). 

I tillæg til variablen vedrørende antallet af korrekte svar indeholder ana-
lysen tre forklarende variable om holdninger til de nationale test og to vari-
able om brugen af testresultaterne. De fem variable er dem, der er udledt på 
baggrund af faktoranalyserne. Hertil kommer de tre forhold om henholds-
vis undervisningsfag, anciennitet og erfaring med de nationale test. Tabel-
len nedenfor indeholder en deskriptiv opgørelse af alle de anvendte variable 
i vores analyse:

  n Gennemsnit Std. Afvigelse Min. Maks.

Antal korrekte svar 720 2,17 1,63 0,00 6,00

Anvendeligt redskab 720 0,00 1,00 -1,93 3,49

For betydningsfuldt for 
aktører

720 -0,01 1,01 -2,50 2,93

Uheldig påvirkning 720 0,01 1,00 -3,64 2,21

“Kollektiv brug” 720 -0,01 1,00 -1,20 3,34

“Individuel brug” 720 0,01 0,99 -3,75 1,65

Naturfag 720 0,28 0,45 0,00 1,00

Humanistisk fag 720 0,68 0,47 0,00 1,00

Praktisk fag 720 0,04 0,19 0,00 1,00

Anciennitet 720 4,04 2,18 1,00 9,00

Testerfaring 720 5,82 3,10 0,00 11,00

Tabel 1. Beskrivende statistik

Som tabellen viser, indgår der 720 respondenter i analysen, idet personer, der 
ikke har besvaret samtlige spørgsmål, som analysen inkluderer, sorteres fra. 
Det fremgår af tabellen, at respondenterne i gennemsnit har 2,17 korrekte svar. 
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Herudover kan man se fordelingen af respondenterne i forhold til undervis-
ningsfag: naturfag (ca. 28 procent), humanistiske fag (ca. 68 procent) og prak-
tisk fag (ca. 4 procent). I gennemsnit har respondenterne undervist i ca. 16-20 
år svarende til den fj erde kategori for anciennitet. Ingen har angivet at have 
undervist over 46 år, der er den sidste og tiende svarkategori for anciennitet. I 
gennemsnit har underviserne haft knap seks klasser til nationale test.

Koeffi  cient (Standardfejl)
Anvendeligt redskab -0,001 (-0,033)
For betydningsfuldt for aktører -0,026 (0,028)
Uheldig påvirkning 0,032 (0,030)
Følger op på resultater -0,011 (0,033)
Undersøgende tiltag til resultater 0,093 (0,032)**
Humanistisk fag (ref. naturfag) -0,174 (0,065)**
Praktisk fag (ref. naturfag) 0,067 (0,127)
Anciennitet 0,027 (0,014)*
Testerfaring 0,038 (0,009)***
Konstant 0,541 (0,093)***

n=720, *p<0,05, **p<0,01, ***p<0,001, LR-test af samlet modelfi t p<0,001, pseudo r2 = 0,02

Tabel 2. Negativ binomial regressionsmodel af antal korrekte svar

Regressionsanalysen af ovenstående model viser, at der er en del af de for-
klarende variable, der er statistisk signifi kante. Nedenfor redegør vi for disse 
signifi kante forklarende variable.

For det første viser Tabel 2, at respondenterne, der anvender testen som et 
diagnostisk redskab (”Undersøgende tiltag til resultater”), gennemsnitligt 
har fl ere korrekte svar end den øvrige population. Dett e resultat er ikke 
umiddelbart overraskende, da det understøtt er, at jo mere man som lærer 
forstår, hvordan de nationale test måler, og hvordan man kan sammenligne 
resultaterne, jo mere bruger man dem som lærer.

For det andet viser tabellen, at lærere, der underviser i humanistiske fag, 
gennemsnitligt har færre korrekte svar end de, der underviser i naturfag. 
Dett e resultat er mere overraskende end det første resultat, da det viser, at 
lærere, der underviser i de humanistiske fag, har mindre viden om, hvordan 
de nationale test måler, end de naturfaglige lærere. Dett e kan dog hænge 
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sammen med den uddannelsesmæssige baggrund, naturfaglige lærere har, 
da de nationale test er en kompleks matematisk teknologi.

For det tredje viser tabellen, at der er statistisk signifi kant sammenhæng 
mellem anciennitet og antallet af korrekte svar. Således har lærerne med 
fl ere års erfaring som lærere gennemsnitligt betragtet fl ere korrekte svar 
end deres lærerkollegaer med færre års erfaring. Dett e resultat kunne indi-
kere, at kendskabet til den korrekte udlægning af de nationale testresultater 
kunne hænge sammen med andre former viden og kompetencer, der opnås 
med erfaring som lærer. 

For det fj erde viser tabellen, at antallet af korrekte svar og lærernes tester-
faring er positivt korreleret, således at respondenterne, der har haft fl ere 
klasser til nationale test, gennemsnitligt har fl ere korrekte svar. Der er ikke 
umiddelbart nogen god forklaring i dataen på dett e fænomen, men en sand-
synlig forklaring er, at jo oftere lærere bruger de nationale test, jo mere sætt er 
de sig ind i dem, deres udsigelseskraft, og hvordan resultater kan anvendes.

For det femte viser tabellen, at der ikke er statistisk signifi kant sammen-
hæng mellem lærernes holdninger til de nationale test og antallet af kor-
rekte svar. Dett e resultat er umiddelbart et interessant resultat, da det viser, 
at læreres viden om de nationale test ikke er påvirket af deres holdninger til 
testen. Det betyder, at man altså ikke kan få lærere til at vide mere om testen 
ved at få dem til at holde mere af den.

Eftersom holdninger og anvendelse kun har begrænset betydning for lærer-
nes viden om udlægningen af testresultaterne, er det interessant at forsøge 
at sætt e nogle tal på, hvor stor betydning de øvrige lærerkarakteristika har 
for det forventede antal korrekte svar på vidensspørgsmålene. Tabellen 
nedenunder indeholder betydning opgjort i procent: 

  Procent 
Humanistisk fag (ref. naturfag) -16,0**
Anciennitet 2,8*
Testerfaring 3,8***

n=720, *p<0,05, **p<0,01, ***p<0,001,

Tabel 3. Procentuel ændring i forventet antal korrekte svar
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Tabel 3 viser, at lærere, der underviser i humanistiske fag i skolen, har et 
forventet antal af korrekte svar, der er 16 procent lavere end naturfagslærere. 
Tilsvarende viser tabellen, at for hvert anciennitetstrin (ca. 5 år), en lærer 
har undervist, øges det forventede antal af korrekte svar med 2,8 procent. 
Afslutningsvis viser tabellen, at for hver gang en lærer har haft en klasse til 
nationale test, øges det forventede antal af korrekte svar med 3,8 procent. 
Alle tallene i tabellen er beregnet således, at de øvrige variable i analysen 
holdes konstant. 

Sammenfatt ende om resultaterne kan det siges, at de peger på fl ere vig-
tige elementer, når man skal undersøge, hvordan lærernes viden om natio-
nale test hænger sammen med deres brug af og holdning til testen. Først og 
fremmest viser analysen, at en større viden om fortolkningen af testresulta-
ter hænger sammen med en øget anvendelse af den praksis, som vi beteg-
ner ”Undersøgende tiltag til resultater”. Dett e indikerer, at der kan være en 
positiv sammenhæng mellem viden og anvendelse. Analysen illustrerer 
også, at erfaring som lærer og erfaring med testen hænger sammen med en 
større viden om udlægningen af resultaterne fra de nationale test. Resulta-
terne fortæller dog ikke noget entydigt om, hvorvidt en øget testfrekvens 
ville give danske lærere mere viden om den pågældende testform. Ydermere 
viser analysen, at lærerne i de humanistiske fag svarer korrekt på færre af 
vidensspørgsmålene, når deres resultater sammenlignes med lærerne i de 
naturfaglige fag. Afslutningsvis er det værd at hæfte sig ved, at der tilsynela-
dende ikke umiddelbart er nogen sammenhæng mellem lærernes holdning 
til testen og deres viden om udlægningen af de nationale testresultater.

 Diskussion og konklusion
Analysens resultater giver anledning til fl ere spørgsmål og implikationer. 
Et af de bemærkelsesværdige resultater af de kvantitative analyser beskre-
vet i denne artikel er, at selvom der er forskelle på, hvordan lærerne anven-
der resultaterne af testene, indeholder begge faktorer i vores analyser (hhv. 
”Undersøgende tiltag på resultater” og ”Følger op på resultater”), at lærerne 
gør noget med eller i deres undervisning på baggrund af testresultaterne 
uanset omfanget af deres viden om dem. Det betyder, at en gruppe af de 
adspurgte lærere ændrer deres undervisning på baggrund af informationer, 
hvis beskaff enhed de reelt ikke kender eller forstår. I det følgende afsnit vil 
vi fokusere på at beskrive nogle mulige forklaringer på dett e fænomen ved 
hjælp af Biestas (2011) analyser af aktuelle tendenser om at måle og sam-
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menligne elevers præstationer. Vi har valgt at inddrage Biestas (2011) pointer 
her, fordi de kan hjælpe os til at forstå mulige motivationer og årsager til, 
at lærere ændrer deres praksisser uanset deres viden om testresultaternes 
udsigelseskraft. Vi vil afslutt e diskussionen med at give bud på, hvordan 
disse fænomener kan imødegås og håndteres.

Set i en bredere uddannelsespolitisk kontekst kan de danske nationale test 
betragtes som en del af en større trend rett et mod at måle og sammenligne 
elevers præstationer i uddannelsessystemet. Eksempler på denne trend ses i 
både TIMMS, PIRLS og PISA, der er fl itt igt anvendt verden over. Ifølge Biesta 
(2011) er størstedelen af disse test sat i verden for at måle og sammenligne 
lande med hinanden med henblik på at få overblik over, hvem der klarer sig 
bedst. Formålet med de danske nationale test er imidlertid også at medvirke 
til at skabe evalueringskulturer på landets skoler, og det beskrives, at de 
nationale test ikke skal stå alene (Undervisningsministeriet, 2019a). Ifølge 
Biesta (2011) er disse test og målinger underlagt et rationale om, at skolers 
præstationer skal være transparente, så det er lett ere for forældre at vælge 
den bedste skole, hvilket kan skabe et konkurrencemæssigt grundlag for, at 
skoler og lærere gør, hvad der står i deres magt for at forbedre undervisnin-
gens kvalitet. 

Biesta fremhæver, at det øgede fokus på tests har medført, at lærerene 
kan afregnes. Han anvender begrebet ”accountable” for kvaliteten af deres 
undervisning, snarere end at de er ansvarlige (”responsible”) for undervis-
ningens kvalitet. For Biesta er forskellen, at førstnævnte er forbundet med 
at afl ægge rapport og regnskaber, der kan underkastes revision, hvorimod 
sidstnævnte især omhandler at stå til ansvar for ens handlinger. Ifølge Biesta 
er accountability-begrebet gledet fra den fi nansielle sektor ind i den off ent-
lige sektor, hvor det fungerer som ledelsesprincip. Her peger Biesta på, at 
en accountability-kultur ofte er præget af, at ”praksisser må tilpasse sig revi-
sionsprocessens principper” (Biesta, 2011, s. 63). Set i dett e lys underlægges 
læreres praksis revision gennem de nationale test, hvor elevernes præstati-
oner (dvs. kvaliteten af lærernes undervisning) gøres til genstand for revi-
sion. Hvis nogle elever klarer sig mindre godt, er det i denne optik oplagt, 
at den pågældende lærer må genoverveje tilrett elæggelsen af sin undervis-
ning. De nationale test kan i den forstand forstås som en revision af læreres 
arbejde, hvor det er let at forestille sig, at lærere vil være tilbøjelige til (eller 
føle sig forpligtet til) at ændre deres undervisning, hvis blot få elever klarer 
sig mindre godt. I en sådan situation vil lærerne både stå til regnskab over 
for skoleledelse, forvaltning og forældre, hvilket kan tænkes at skabe et pres 
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for at demonstrere og dokumentere, at de ikke blot er fortsat som vanligt. 
Sagt med andre ord kan testresultater gøre det vanskeligt for lærere at fort-
sætt e ufortrødent med at undervise, som de har gjort hidtil, desto mindre 
alle de testede elever scorer ganske højt i testen. Da det imidlertid ikke ligger 
lige for at afgøre testresultaternes gyldighed, samt i hvilken udstrækning og 
ikke mindst hvordan de kan informere pædagogiske tiltag, placeres man let 
som lærer i et dilemma mellem en forpligtigelse til at gøre noget og at gøre 
noget velbegrundet. 

Der er naturligvis fl ere veje ud af dett e dilemma. Forudsat at de nationale 
test vedbliver med at eksistere, er en af fl ere mulige udveje, at lærere bliver 
udstyret med tilstrækkelig viden om testene til at kunne foretage menings-
fulde pædagogiske ændringer. Vi vil her beskæftige os med en basal forud-
sætning for dett e, nemlig at tilnærme os en bestemmelse af, hvad lærere bør 
vide for at kunne anvende de nationale tests resultater på fornuftige måder, 
velvidende, at det er vanskeligt at give et udtømmende svar på dett e spørgs-
mål. Først og fremmest vurderer vi, at det er vigtigt at vide, at de nationale 
test er udviklet med to parallelle formål. De skal på den ene side udgøre 
grundlaget for sammenligningen af skoler og på den anden side samtidigt 
understøtt e aktive evalueringskulturer på skolerne. Det første af disse to 
formål har et tydeligt summativt sigte, da en sammenligning forudsætt er et 
mål for, hvordan den enkelte skole klarer sig. Det andet formål må imidlertid 
formodes ikke blot at være rett et mod at sikre summative evalueringskultu-
rer, men derimod evalueringskulturer, der fremmer læring, dvs. formative 
kulturer. Det kan dog i praksis være vanskeligt at forene de to intentioner. 
Test-items i en summativ evaluering har til formål så præcist som muligt 
at måle læring og ikke skabe læring. Dett e sigte kan føre til kuriøse spørgs-
mål, som eksempelvis orddelingsspørgsmål i de nationale test i dansk, der 
tidligere har været genstand for diskussion. At stille 2. klasser til opgave at 
foretage en orddeling af vennervenerationerne kan givetvis give indblik i ele-
vens ordforråd og læseniveau, fordi egenskaber i elevers læsefærdigheder 
isoleres, men det er vanskeligere at se, hvordan en sådan opgave er menings-
fuld i undervisningsøjemed. Den summative evaluering kan potentielt have 
en læringsmæssig slagside, da teaching to the test samt backwash-eff ekten kan 
forekomme (Yeap, 2010). Det medfører, at lærerne kan føle sig nødsaget til 
at undervise i de elementer, som eleverne skal testes i, selvom de vurderer, 
at det ikke indeholder et stort læringspotentiale. Gode summative test egner 
sig godt til at sammenligne skoler, mens de derimod ikke nødvendigvis er 
velegnede til at understøtt e formative formål (Wiliam & Black, 1996). Det 
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modsatt e gør sig gældende med formative evalueringer, der er velegnede til 
at støtt e læreres pædagogiske og didaktiske arbejde, mens de ikke genererer 
resultater, der kan skabe et meningsfuldt sammenligningsgrundlag. Dett e 
peger dermed på, at Undervisningsministeriets to ønsker om at tilgodese 
summative og formative formål i de samme tests er modstridende, eller i 
hvert fald som minimum kræver grundige overvejelser over, hvordan testen 
designes, så der opnås balance mellem at generere sammenligningsgrund-
lag uden at kompromitt ere lærernes muligheder for at anvende testene med 
pædagogiske formål. Dett e ville imidlertid forudsætt e, at lærerne besidder 
en grundlæggende forståelse af, hvordan resultaterne fra de nationale test 
skal udlægges. Denne ambition ville indebære et omfatt ende kendskab til 
statistiske metoder og adaptive testformer, hvilket hidtil ikke har været et 
særskilt prioriteret mål fra politisk hold.
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Resume
Denne artikel undersøger digitale teknologiers rekonfi guration i skiftende uddan-
nelseskontekster. Fra et efteruddannelsesforløb om teknologiforståelse, det 21. 
århundredes kompetencer og nye lærerroller følger vi to læreres implementering af 
et undervisningsforløb på deres skole, der er inspireret af erfaringer med Padlet-tek-
nologien, som de har gjort sig i forbindelse med efteruddannelsesforløbet. Selvom 
undervisningsforløbet i skolen omhandler kreativitet og kollaboration, bruger 
børnene Padlet-teknologien på uventede og ifølge lærerne upassende måder, som 
rækker ud over skolens legitime videnspraksis. Vi peger i artiklen på behovet for 
en lærerfaglig teknologiforståelse i læreres efteruddannelsesforløb, der indbefatt er 
digitale teknologiers rekonfi guration i situerede praksisser, og som favner teknologi 
som en kulturkraft.

Nøgleord: teknologiforståelse, sociomaterialitet, rekonfi guration, multistabilitet og 
aff ordance 

Abstract
This article investigates reconfi guration of digital technologies in diff erent educa-
tional sett ings. We follow two teachers, who have att ended an in-service-training 
focusing on technology comprehension, 21th century skills and the new teacher 
role, and their subsequent implementation of a new course in their own primary 
school. The course builds on experiences with uses of Padlet-technology acquired 
during the in-service-training. Although the course focuses on creativity and col-
laboration, the children appear to use the Padlet-technology in unexpected ways 
that tend to go beyond the legitimate knowledge practices of the school. We the-
refore argue the need for a new kind of teacher expertise in digital literacy which 
comprehends digital technologies’ reconfi guration in situated practice, and which 
understands technology as a cultural force.

Keywords: digital literacy, sociomateriality, reconfi guration, multistability, aff or-
dance
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Introduktion

I et toårigt følgeforskningsprojekt følger vi uddannelses- og udviklingspro-
cessen i forbindelse med et større udviklingssamarbejde mellem en kom-
mune og en professionshøjskole. Formålet med dett e strategiske samarbejde 
er at udvikle skolekulturen i kommunens skoler, så de i højere grad arbejder 
med fremtidens kompetencer tolket gennem det 21. århundredes kompeten-
cer (Berthelsen, 2016) og udviklingen af en ny lærerpraksis. Det overordnede 
forskningsspørgsmål i følgeforskningsprojektet undersøger, hvordan der 
skabes pædagogiske koblinger mellem udviklingslaboratoriet og lærernes 
praksis i forbindelse med teknologiforståelse og teknologibrug, og hvorle-
des disse kommer til udtryk i lærernes udformning og gennemførelse af 
konkrete undervisningsforløb. Denne artikel undersøger en enkelt case 
i vores empiriske materiale, hvor vi følger to lærere på deres udviklings-
forløb på professionshøjskolens udviklingslaboratorium og videre hjem på 
deres skole, hvor de realiserer det undervisningsforløb, de har udviklet på 
deres efteruddannelse. De to lærere er fra samme team og har sammen for-
beredt et undervisningsforløb om klassetrivsel, samarbejde og teknologier. 
Et af de bærende elementer gennem forløbet er en Padlet, som skal være 
det gennemgående kollaborative medie, hvor dagens program formidles, og 
opgaver stilles og kan besvares via mediets interaktive karakter. Padlet er 
en simpel hjemmeside, hvor man får en fælles opslagstavle, hvorigennem 
man kan kommunikere og dele multimodale informationer med hinanden. 
Via uddelegering af rett igheder til brugerne kan brugerne potentielt selv 
redigere i såvel indhold som form. På udviklingsforløbet har lærerne stiftet 
bekendtskab med inddragelse af Padlet som netop et gennemgående kolla-
borativt medie på forløbet. Lærerne begynder på udviklingsforløbets tredje 
dag at forberede et undervisningsforløb, hvor Padlet skal have en lignende 
funktion, som den har i deres udviklingsforløb på udviklingslaboratoriet. 
I artiklen er vi således optagede af, hvordan arbejdet med Padlet udspiller 
sig på tværs af de skiftende kontekster, og undersøger i artiklen forsknings-
spørgsmålet: Hvordan ændrer relationen mellem ny pædagogisk praksis og 
ny digital teknologi sig fra uddannelseskontekst til skolepraksis? 

Indledningsvis præsenterer vi artiklens teoretiske perspektiver, der tager 
udgangspunkt i en socio-materiel forståelse af teknologier, og vi præsenterer 
i forlængelse heraf centrale begreber, som anvendes i forbindelse med artik-
lens analytiske del. Dernæst beskriver vi vores forskningsmetodiske tilgang 
og præsenterer artiklens case fra henholdsvis udviklingslaboratoriet og fra 
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skolen, hvor lærere og elever arbejder med billedpræsentationer (selfi es), som 
skal uploades til en fælles Padlet. Denne opgave bliver lærerne stillet på før-
stedagen af deres efteruddannelsesforløb i udviklingslaboratoriet, og efterføl-
gende redidaktikserer de to lærere, som vi følger, samme opgave til deres eget 
undervisningsforløb om klassetrivsel, samarbejde og teknologier i 2. klasse. 
Vi analyserer casen ud fra begreberne multistabilitet (Ihde, 2008) og aff or-
dance (Gibson, 1979), der giver os mulighed for at undersøge teknologiernes 
rekonfi guration, når brugen af dem udfoldes i forskellige sociale, kulturelle 
og institutionelle kontekster. En overordnet konklusion er, at Padlet som en 
ikke-didaktiseret teknologi bidrager til børnenes kreative og undersøgende 
læreprocesser, men at den samtidig udfordrer de to læreres kontrol over lære-
processerne. Dett e fører frem til en diskussion af lærerfaglig teknologiforstå-
else og digitale teknologiers rekonfi guration fra uddannelse til praksis. 

Teori
Analysen tager udgangspunkt i en socio-materiel forståelse af teknologier, 
hvor det materielle forstås som en del af vores intra-aktive tilblivelse (Hasse, 
2015, s. 255). Vi skriver os på denne måde ind i en posthumanistisk lærings-
forståelse, der ikke ser på menneske først og derefter maskine eller vice versa, 
men derimod hvordan læring udfolder sig gennem samspillet mellem det 
sociale og det materielle. I tråd med dett e rett er vores forskningsinteresse sig 
mod, hvilke praksisser der udfolder sig, når et konkret arrangement af sociale 
og materielle komponenter etablerer sig i skolens praksis (Sørensen, 2009, s. 2). 
En socio-materiel uddannelsesforskning er endvidere og samtidigt orienteret 
mod hele systemet, hvori humane og ikkehumane aktører deltager i tilblivel-
sen af læreprocesserne (Fenwick, Edwards & Sawchuk, 2011). Inden for denne 
ramme forstår vi teknologi som en kulturkraft, der netop ikke har en menne-
skecentreret instrumentel teknologiforståelse (Borgmann, 2006), men giver os 
mulighed for at undersøge teknologier som en kulturkraft, der udfolder sig 
gennem kulturelle læreprocesser i organisationer (Hasse, 2015). Herfra kan 
vi forbinde teknologiens kulturkraft med skolens kulturproduktion – som 
dominerende og dominerede videnspraksisser, men også med lokale kultu-
relle praksisser i skolekulturen, herunder børnekulturelle praksisser. 

Dett e betyder i vores case, at vi undersøger det konkrete samspil mellem 
digitale teknologier og brugere i lokale kulturelle kontekster, samtidig med 
at vi inddrager den konkrete institutionelle uddannelseskontekst og de 
pædagogiske og didaktiske videnspraksisser, der er en del af produktionen 
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og reproduktion af uddannelsesinstitutionernes relative autonomi (Bour-
dieu & Passeron, 1977). 

I analysen anvender vi begreberne aff ordance (Gibson, 1979) og multista-
bilitet (Ihde, 2008), som vi anser som helt centrale, når teknologier indgår i 
forskellige kontekster og derfor skal analyseres og forstås i relation til den 
aktuelle kontekst, som de indgår i. Aff ordance-begrebet benytt er vi til at 
undersøge og beskrive, hvordan design i forbindelse med Padlet-teknologien 
lægger op til forskellige handlemuligheder afh ængig af, hvem der bruger 
teknologien. Aff ordance-begrebet er blevet brugt til at undersøge, hvordan 
medieteknologier anvendes i praksis (inden for dansk forskning se blandt 
andre Kammer, 2013; Helles, 2009; Hjarvard, 2008). Begrebet anvendes ud 
fra forskellige forståelser af begrebets relationelle karakter mellem medie-
teknologier og sociale aktører. Don Norman indfører begrebet perceived 
aff ordances (Norman, 1990) og understreger, at begrebet ikke skal associeres 
som egenskaber i tilknytning til objekter, fordi aff ordance ikke er en egen-
skab (Norman, 2013). Hjarvard (2008, s. 40) understreger i forlængelse heraf, 
at “aff ordance må ses som et relationelt forhold mellem genstand og aktør, 
hvor det afgørende er, hvordan en given genstands handlemuligheder opfat-
tes psykologisk af en aktør. Perceived aff ordances er dermed også afh ængig 
af aktørens motiver, kulturelle konventioner m.m.” (citeret i Møller, 2017, s. 
65). Forståelse af digitale teknologier som multistabile giver os mulighed for 
at analysere den konkrete kulturelle proces, hvor aff ordance er medprodu-
cent af omformningen af teknologier i samspil med andre kulturelle forhold 
og aktører – lokale som globale. Begrebet multistabilitet anvender vi på den 
måde til at undersøge og beskrive, hvordan Padlet-teknologien omformes i 
samspillet med brugerne i de praksisser, den indgår i (Ihde, 2008). Don Ihde 
arbejder med begrebet ”designer fallacy”, som dækker over den forfejlede 
tilgang til teknologier, som beskæftiger sig med, hvad intentionen med tek-
nologien har været fra designers side, i stedet for at undersøge, hvordan tek-
nologien anvendes i konkrete og kulturelt specifi kke kontekster (Ihde, 2008, 
s. 19-20). I forlængelse af denne ide introducerer han begrebet multistabilitet 
for at adressere de multible måder, samme teknologier kan tilskrives mening 
i praksis (Ihde, 2008, s. 23). I denne forbindelse arbejder han ligeledes med 
en beskrivelse af mobile teknologier som en ”Swiss Army Knife”, da de kan 
fungere og tages i brug som værende fotografi apparat, skrivemaskine m.m. 
(Ihde, 2008, s. 25). Disse teknologibruger-relationer er komplekse og multi-
stabile, hvilket gør det vanskeligt at forudsige, hvilke anvendelsesformer og 
meningstilskrivelser teknologier får i praksis. Digitale teknologiers høje grad 
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af uforudsigelighed skyldes også, at en stor del af deres design er skjult bag 
brugerfl aden gennem programmering, og en nysgerrig brug af nye teknolo-
gier vil ofte give uventede brugsmuligheder (Koehler & Mishra, 2008). 

Endvidere har forholdet mellem ny og gammel teknologi relation til 
aff ordance og multistabilitet. Ny teknologi her forstået som en brugers 
møde med en ukendt teknologi (Wallace, 2015). I nyhedens møde er tekno-
logien synlig for brugeren, og den sociale og kulturelle læringsproces, der 
instantieres gennem aff ordance, bidrager til formningen af teknologien, og 
om der udspiller sig en omformning – eller rekonfi guration − knytt er sig til 
blandt andet, hvordan og i hvilken grad teknologien har stabiliseret sig i 
den sociale kontekst. Lucy Suchman skriver om den gensidige konstitution 
mellem menneske og maskine, at den udfoldes asymmetrisk, og at produkti-
onen, reproduktionen og transformation af teknologierne over tid og rum 
resulterer i meget forskellige socio-materielle arrangementer, når de invol-
verer deltagere med blandt andet forskellige historier og relationer af famili-
aritet eller fremmedhed (Suchman, 2007, s. 268-269). 

Forskellen på synlig og usynlig teknologi er i sin tid blevet beskrevet af 
Heidegger ved at beskrive relationen mellem mennesker og ting som for-
håndenværende, når tingen fremstår som et perciperet objekt, mens tingen 
i en vedhåndenværende relation er blevet usynlig; krop og ting opererer 
ubemærket sammen (Rehder, 2016, s. 31; Sjørslev, 2013; Tafdrup & Hasse, 
2012). Denne skelnen er brugt til at skelne mellem fagprofessionelles aktive 
eller passive teknologiforståelse (Hasse & Brok 2015; Tafdrup & Hasse, 2012). 
Hvor professionalitet også består i at gøre det usynlige synligt.

Begreberne om multistabilitet og aff ordance giver os mulighed for at 
udfolde empiriske analyser af de digitale teknologiers kulturkraft, og vi 
kan undersøge teknologiernes rekonfi guration, når brugen af dem udfoldes 
i forskellige sociale, kulturelle og institutionelle kontekster. Institutionelle 
kontekster, hvor de rett e forståelser af nye videnspraksisser i skolen er under 
forhandling (Schrøder, 2019).

Metode
Med udgangspunkt i visuel etnografi sk metode (Møller, 2017; Pink, 2007; 
Rehder, 2016) har vi i efteråret 2018 gennemført første del af et følgeforsk-
ningsprojekt i forbindelse med læreres deltagelse i et udviklingsforløb i et 
udviklingslaboratorium. I forskningsprojektet undersøger vi pædagogisk 
praksis i henholdsvis udviklingslaboratoriet og i skolen, og vi har særligt 
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fulgt ott e lærere før, under og efter deres deltagelse i forløbet. Vi har produ-
ceret data i form af videofi lmede kvalitative interviews med de ott e lærere 
før og efter deres deltagelse i udviklingsforløbet, og vi har produceret felt-
noter og foretaget videoobservationer i forbindelse med lærernes deltagelse i 
udviklingsforløbet. Ligeledes har vi fulgt to af de ott e lærere tilbage i skolen, 
hvor disse to lærere har afprøvet et undervisningsforløb, som er forberedt i 
forbindelse med deres deltagelse i udviklingsforløbet. Nærværende artikel 
undersøger denne bevægelse fra uddannelse til skole, hvorfor det empiriske 
materiale til denne artikel er udvalgt i forbindelse med de to aktuelle læreres 
deltagelse i udviklingsforløbet og efterfølgende deres undervisning i skolen, 
der tager afsæt i deres erfaringer gjort i udviklingslaboratoriet. Vores fokus 
for udvælgelse af datamateriale har været at se, hvor i empirien der udspiller 
sig konfl ikter omkring brug af teknologier både i udviklingslaboratoriet og 
i skolen. Vi har kigget efter, hvornår og med hvilke teknologier der opstår 
særlige konfl ikter, og hvilke betydninger det får i forhold til aktørernes lære-
processer. Herefter har vi transskriberet længere udvalgte passager, som vi 
har skrevet igennem i forbindelse med artiklen. Kimet til det overordnede 
fund, at teknologien rekonfi gureres på tværs af kontekster, blev lagt, da vi 
kiggede vores datamateriale igennem og her opdagede, at, på trods af at 
inddragelse af Padlet, både i forhold til de intentioner, der ligger bag valget 
af Padlet som et kollaborativt og interaktivt medie og det tiltænkte formål 
med selfi e-øvelsen er meget sammenlignelige, så udfolder læreprocesserne 
omkring brugen af Padlet i forbindelse med de to kontekster sig meget for-
skelligt. På baggrund af dett e er følgende empiriske scener udvalgt til denne 
artikel: 

Kontekst/ 
Empiriske scener 

Padlet-aktivitet Oplæg om/med 
Padlet 

Refl eksion 
ifm. Padlet 

Udviklingslabora-
torium 

Selfi e-øvelse
(feltnoter og video-
observation)

Introduktion til 
Padlet (feltnoter og 
videoobservation)

To læreres forbe-
redelse af eget 
undervisningsfor-
løb (videoobserva-
tion)

Skolen  Selfi e-øvelse 
(feltnoter og video-
observation)

To læreres refl ek-
sioner ifm. elever-
nes interaktion på 
Padlet (videofi lmet 
interview)
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Når man producerer viden igennem brug af videokamera, er tillid afgø-
rende i forhold til at få adgang, og i den forbindelse er etik omkring produk-
tion, opbevaring, behandling og formidling af data obligatorisk. Ligeledes 
er det afgørende, at man er refl eksiv omkring videokameraets betydning 
i forbindelse med dataproduktionen i den pågældende kulturelle og insti-
tutionelle kontekst. Ikke blot skal man være opmærksom på sin rolle som 
forsker, men man skal også være refl eksiv i forbindelse med, hvordan både 
forskere og de observerede relaterer til kameraet (Pink, 2007). Vi valgte at 
arbejde med et håndholdt kamera med videomonitor, der gjorde det muligt 
for os henholdsvis at have øjenkontakt med aktørerne og at forsøge at have 
blik for handlingernes kontekst og samtidig træff e valg i forhold til, hvad 
vi specifi kt pegede kameraet mod (Møller, 2017; Rehder, 2016). At komme 
tæt nok på detaljen i det observerede uden at miste sans for konteksten er 
en omdiskuteret udfordring i forbindelse med videooptagelser i kvalitative 
studier (Blikstad-Balas, 2016). I udviklingslaboratoriet var vores fokus på de 
ott e specifi kke læreres handlinger med teknologier under forløbet, samtidig 
med at vi under fælles oplæg rett ede kameraet mod konsulenterne. I skolen 
fokuserede vi på udvalgte grupper og deres arbejde med teknologier. Når vi 
fandt det relevant, pegede vi kameraet mod selve teknologien, for eksempel 
mod iPad’ens skærm for på den måde at få blik for elevernes konkrete hand-
linger med for eksempel Padlet-teknologien. 

Resultater og diskussion
I det følgende vil vi analysere udvalgte episoder fra det empiriske materiale 
for at undersøge, hvordan arbejdet med Padlet udspiller sig på tværs af de 
skiftende kontekster, og hvordan relationen mellem ny pædagogisk praksis 
og den digitale teknologi (Padlet), der forventes at bidrage til denne udvik-
ling, udfolder sig i en konkret skolehverdag. 

Analyse – Padlet i efteruddannelse 
I dett e afsnit vil vi introducere til den skolepolitiske og konkrete kontekst for 
efteruddannelsen, og herefter vil vi analysere et empirisk uddrag fra første 
dag på udviklingsforløbet, hvor konsulenterne på laboratoriet introducerer 
Padlet som ugens fælles platform, og hvor Padlet bruges til en præsentations-
øvelse, hvor deltagerne skal uploade en præsentation af dem selv på Padlet-
ten. Vi undersøger Padlet-teknologien i den lokale kontekst og viser, hvordan 
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de to lærere, vi følger, forestiller sig, at de kan replikere brugen af Padlet til 
brug i deres klasseværelse. Efteruddannelsen, som de to lærere deltager i, 
gennemføres i efteråret 2018. Kursets overskrift er ‘fremtidens kompetencer 
og teknologiforståelse’, og i introduktionsbrevet til deltagerne får de at vide, 
at formålet med efteruddannelsen er, at de skal tænke nye teknologier og 
læringsformer ind i undervisningsforløb, som efterfølgende skal afvikles i 
egen praksis. Efteruddannelsen fi nder sted på et udviklingslaboratorium på 
en professionshøjskole, og de fi re dages kursus er en del af en omfatt ende 
kommunal skoleudviklingsstrategi, hvor hele det pædagogiske personale, 
der arbejder på kommunens skoler, skal gennem efteruddannelsen, der er 
designet i et samarbejde mellem kommunens politiske og administrative 
skoleledelse og konsulenterne på udviklingslaboratoriet. Udviklingsstrate-
gien rett er sig mod at give kommunens børn den viden og de kompetencer, 
de og samfundet tænkes at få brug for i fremtiden: Børn og unge skal lære at 
være kreative, innovative og at samarbejde. De skal lære at kommunikere på 
forskellige digitale fora, at løse komplekse problemstillinger og at tænke kri-
tisk i skoleforløbet. Og de skal være medskabere af egen læring og lære af de 
fejl, der er en naturlig del af en læreproces. En forståelse af skoleudvikling, 
der lægger sig tæt op ad ideen om det 21. århundredes kompetencer (Berthel-
sen, 2016). Udviklingsforløbet, der skal bidrage til at indløse disse ambitio-
ner, bliver gennemført af tre konsulenter fra udviklingslaboratoriet, og der 
deltager 22 pædagogiske medarbejdere fra den pågældende kommune. Pro-
grammet har fokus på deltagernes aktive læreprocesser og er delt i to halv-
dele. De to første dage arbejder de med at designe en opfi ndelse, der bidrager 
til at opfylde et af FN’s verdensmål. De to sidste dage arbejder de sammen 
med kolleger fra deres egen skole om undervisningsudvikling. Gruppear-
bejdet bliver gennem de fi re dage afb rudt af korte oplæg fra de tre konsulen-
ter: faglige oplæg om for eksempel fremtidens skole eller introduktion til en 
konkret teknologi, der kan bruges i skolens undervisning. Hver dag afslutt es 
med fælles refl eksioner over dagens læreprocesser og erfaringer.

Udviklingslaboratoriet er indrett et i et stort rum, der er opdelt i en 
række forskellige arbejdszoner, som afskærmes gennem brug af reoler. De 
mange rumligheder er spækket med digitale teknologier: spilkonsoller, 
forskellige systemer med elektroniske elementer til konstruktion, 3D-prin-
tere mv. Rummet er desuden møbleret med en række høje og lave arbejds-
borde, der inviterer til fælles arbejde, og en pædagogisk arena. Rummet har 
værkstedspræg og fungerer som et åbent rum, hvor gæster og studerende 
kommer og går.
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Mandag morgen bydes deltagerne velkommen med en introduktion til 
formålet med udviklingsforløbet: De skal arbejde med fremtidens lærer-
rolle, der er fejlmodig og autentisk undersøgende sammen med eleverne. 
Herefter præsenteres de for deres fælles Padlet. Her kan de orientere sig i 
forløbets program og aktiviteter, her vil der blive lagt ressourcer ud, og her 
vil de kunne klikke sig videre til andre fælles dokumenter. Padlet åbner 
ugen og præsenteres som en teknologi, der samler et undervisningsforløb 
og vil bidrage til vidensproduktion, kommunikation og erindring. Straks 
efter denne korte præsentation starter en af konsulenterne en aktivitet, hvor 
Padlett en skal indgå i en fælles præsentation af deltagerne på udviklingsfor-
løbet. Aktiviteten går ud på, at deltagerne skal bygge en and i Lego, som de 
får klodser til i en lille Lego-produceret plastpose. Herefter skal de gå ind 
på præsentationsvæggen i Padlett en, for eksempel gennem deres telefon, og 
lave et opslag med en selfi e med anden og med deres navn, stilling og sko-
letilhørsforhold. Væggen er designet med et hvidt plus i en cyklamen cirkel 
nede i højre hjørne af skærmen, der kalder på et tryk. Når man trykker på 
plusset, kommer der en boks frem. I den bliver brugeren opfordret til at 
give opslaget en titel og til at skrive noget. Når man trykker på disse opfor-
dringer, kommer tastaturet på ens device frem. Boksen indeholder desuden 
ikoner for at uploade, vedhæfte, søge, tage et foto og tre prikker for yderli-
gere muligheder – alle nederst i boksen. De to lærere, som vi senere i artik-
len skal følge ud i deres afprøvning af det undervisningsforløb, der udvikles 
på kurset, har begge besværligheder med at producere deres opslag. De er 
begge i kontakt med en af konsulenterne for at få processen til at lykkes, 
ligesom de får hjælp fra nogle af deres kolleger. Da en konsulent spørger: ” 
Er vi ved at være der?” svarer den ene lærer: ”Det kommer nok til at tage et 
par timer” og på endnu en opfordring: ” Jeg kommer til at mangle lang tid”. 
For de to lærere er Padlet en ny teknologi, som giver dem tekniske udfor-
dringer i deres første møde. På væggen ligger opslagene med både deltagere 
og konsulenter. Opslagene indeholder en selfi e med en and og de tre oplys-
ninger, de er blevet bedt om at lægge op. De fl este selfi es viser den pæda-
gogiske medarbejder med Lego-anden i hånden, et par stykker har placeret 
anden alternativt på skulderen og i håret. De fl este billeder viser et lako-
nisk ansigt, dog nogle et smilende ansigt. En af konsulenterne har leget med 
bogstaveringen af sit navn, men samspillet med designet på Padlett en har 
ikke aff ordet større kreativitet og nye produktionsformer hos de nystartede 
deltagere. Designet og den pædagogiske rammesætning indgår i en discipli-
neret relation, der aff order nøjsomme besvarelser af den stillede opgave, der 
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holder sig inden for den udstukne didaktiske ramme. Padlet-teknologien er 
i laboratoriet en stabiliseret teknologi, og de to lærere oplever den ikke som 
labil og multistabil.

Selv om de to lærere umiddelbart er udfordret af den indledende præ-
sentationsøvelse, beslutt er de at planlægge et undervisningsforløb, hvor 
Padlet-teknologien skal have en lignende funktion, som den har i deres 
udviklingsforløb på udviklingslaboratoriet. Anne Katrine Kamstrupp skri-
ver i sin artikel om wow-eff ekten i scienceundervisningen på læreruddan-
nelsen. ”Wow-eff ekten er et socialt, kulturelt og socio-materielt fænomen, 
der produceres, når brug af teknologi i en undervisningspraksis wow’er 
(eller imponerer) de studerende” (Kamstrupp, 2014, s. 879). Wow-eff ekten 
er et socialt fænomen, der kan opstå i undervisningsrummet i et komplekst 
kulturelt og socio-materielt spændingsfelt, hvor det at være aktiv som stude-
rende, det at møde en ny teknologi og det at blive engageret eller begejstret 
kan skabe en wow-eff ekt, hvis de studerende samtidig oplever, at teknolo-
gien giver mening i forhold til deres forestillede fremtid som lærere (Kam-
strupp, 2014). På lignende vis giver den kulturelle, sociale og materielle 
læreproces, de to lærere deltager i, grundlag for, at de to lærere forestiller sig 
et undervisningsforløb hjemme på deres skole, som de giver sig i kast med at 
planlægge med Padlett en som teknologisk hovedagent. De to lærere oplever 
Padlet i laboratoriet som en ny og stabil teknologi.

Den sidste dag af udviklingsforløbet arbejder lærerne intensivt og enga-
geret med at sætt e en Padlet op til deres undervisningsforløb. De arbejder 
sammen om at håndtere teknologien, hjælper hinanden med at undersøge 
adgangsforholdene og bliver glade, når de lykkes med deres hensigter. De 
opsøger konsulenterne, der er til stede som vejledere, når de møder tekniske 
udfordringer, de ikke kan komme videre med. Lærernes tilgang til deres 
fælles arbejde med den nye teknologi er fejlmodig og undersøgende, men 
i deres forberedelse af deres forløb trækkes deres fokus mod den konkrete 
teknologi og samtidig væk fra teknologiens tilblivelse i en social og kulturel 
kompleks skolehverdag.

Analyse – Padlet i skolen 
Hjemme fra udviklingsforløbet skal det designede undervisningsforløb, som 
lærerne begyndte at forberede på udviklingsforløbet, afprøves i praksis. De 
to lærere, som vi har fulgt fra udviklingsforløbet og hjem på deres skole, er 
i samme årgangsteam for anden klasse og har planlagt et forløb om klasse-
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trivsel, samarbejde og teknologier i en omlagt uge lige inden en ferie. Der er i 
alt 50 elever i de to klasser, og i løbet af ugen varetager de to lærere sammen 
med endnu en lærer fra teamet undervisningen. Derudover deltager også 
en pædagog i nogle enkelte timer af klassernes arbejde. Forløbet gennem-
føres i de to klasseværelser, hvor 2.y og 2.z har hjemme. De ligger over for 
hinanden og er forbundet af et bredt gangareal, der også bliver inddraget, 
når eleverne gennemfører øvelser, der kræver bevægelse i større målestok. 
Begge klasseværelser består af et undervisningslokale, hvor bordene er stil-
let op i hestesko, og et bi-lokale med bløde møbler og tilgængeligt legetøj. 
De to lærere har forberedt et forløb med inddragelse af en masse teknologier 
som Lego WeDo, folieskærer, robott er og iPads, og hvor Padlet skal fungere 
som det gennemgående kollaborative medie under forløbet. Undervisnings-
forløbet ligger i tråd med skoleudviklingsstrategien, der peger på, at elever 
skal lære at samarbejde, være kreative og innovative, og forløbet er tyde-
ligt inspireret af efteruddannelsesforløbet i udviklingslaboratoriet. Lærerne 
anvender Padlet-teknologien til at synliggøre ugens program og links med 
videoer, som vises i løbet af ugen, samt til at inddrage eleverne i form af 
platformens interaktive funktion. De har tænkt Padlett en som en hovedside 
med en masse undersider, hvor eleverne kan interagere. Lærernes intention 
er, at de til sidst står med en digital platform, hvor hele arbejdsprocessen 
samt alle elevernes produkter er dokumenteret. Den ene lærer har brugt en 
del tid på at gøre Padlett en klar til mandag. I frokostpausen om mandagen 
fortæller den anden lærer, at forløbet i planlægningsfasen er blevet ændret 
mindst ti gange undervejs, fordi der hele tiden dukker detaljer op, der skal 
gøres bedre. For eksempel er de i begyndelsen udfordret ved, at de ikke kan 
give børnene adgang til Padlett en, fordi de bliver mødt af kravet om, at ele-
verne umiddelbart skal have en e-mailadresse for at få adgang. Det lykkes 
dog at give eleverne adgang til Padlett en, som på hovedsiden viser en søjle 
med links og info og et skema for ugen med links til undersider, hvor ele-
verne skal interagere ved for eksempel at uploade elevproduktioner.

I det følgende analyserer vi to uddrag fra det empiriske materiale fra 
skolen. Det første uddrag viser børnene arbejde med selfi e-øvelsen, og det 
andet uddrag er fra et interview med de to lærere på førstedagen af forløbet, 
hvor de refl ekterer over elevernes gruppepræsentationer på Padlet-teknolo-
gien. Selfi e-øvelsen er en af de første øvelser, som de to lærere igangsætt er 
under teknologiugen. Øvelsen er inspireret af den opgave, som de selv blev 
stillet første dag på udviklingsforløbet, selfi e-øvelsen med Lego. Deres elever 
får til opgave først at bygge deres egne Lego-fi gurer; men for at fokusere på 
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samarbejde, temaet for deres teknologiuge, så skal eleverne tage deres egne 
Lego-fi gurer og bygge dem sammen til en stor Lego-kollage. Herefter skal 
hver elev tage en gruppeselfi e, som skal uploades til den fælles Padlet for på 
den måde at præsentere grupperne for hinanden. Hver elev har en iPad. En 
pige spørger, om de må lægge klodserne sammen og i fællesskab bygge en 
fi gur, hvilket læreren godtager. Alle grupperne bruger denne fremgangs-
måde og springer hurtigt til det, som de fi nder sjovt, nemlig selfi edelen af 
øvelsen, hvor de selv skal tage et gruppebillede og uploade det til klassens 
Padlet. Resten af timen går med at tage selfi es sammen, hvilket er en tids-
krævende proces. Der er en funktion i Padlett en, som gør, at de kan uploade 
direkte fra en fotofunktion på iPad’en. Det betyder, at de efter at have taget 
et billede med det samme skal beslutt e, om de vil uploade billedet, eller om 
de vil tage et nyt. I gruppen skal alle således være enige om, at de er glade 
for billedet, før det kan uploades.

I en af grupperne, som vi observerer, forsøger to piger at få de to drenge 
fra gruppen til at koncentrere sig om selfi e-øvelsen. Vores videokamera er 
rett et mod elevernes iPad, så vi kan se netop det, som deres blikke er rett et 
mod, nemlig dem selv optræde på iPad’en. Den ene dreng drejer rundt, og 
den ene pige griner. Bagefter trækker drengen sig længere væk fra iPad’en og 
står nu ikke forrest i forbindelse med opstillingen til optagelsen af billedet. 
Han gemmer sig bag den anden dreng i gruppen, mens han siger: ”Hvem 
tager?”, og den anden dreng gemmer sit ansigt i armen, mens han former 
armene i noget der ligner et dab dansetræk. Begge piger kigger direkte ind i 
kameraet, og den ene af pigerne, som er placeret lidt bag ved den anden pige, 
siger: ”Skal jeg tage det her billede?”, mens hun rækker armen frem mod 
iPad’en for at trykke på optageknappen. Samtidig læner den anden pige sig 
også frem mod iPad’en, som om hun også vil tage billedet. Det bliver pigen, 
der sidder tætt est på iPad’en, der får “tilkæmpet” sig kontrollen over iPad’en 
og vil trykke på optageknappen. Drengen bagerst i billedet er i mellemtiden 
gået tætt ere på iPad’en og får rykket sig ud af billedet, og pigen tætt est på 
iPad’en siger: ”Kom nu ind med dig”. Hun vil have, at alle skal være med 
på billedet. Drengen lytt er, og pigen tager billedet. De griner og peger på 
billedet, mens en af drengene grinende siger: ”Nej, nej, han har ikke noget 
hoved”. Pigen, der holder Lego-fi guren, læner sig frem mod iPad’en, hvil-
ket den anden pige også gør. Vi ser igen pigerne ”kæmpe” om at trykke 
på iPad’en. De vil tage et nyt billede, fordi man ikke kan se den ene drengs 
ansigt på billedet. De fortsætt er på lignende måde og når at tage fi re billeder 
mere, før de godtager det endelige billede. Drengene pjatt er med forskellige 
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skøre udtryk og opstillinger, mens pigerne er mere ivrige efter at få billedet i 
hus. De griner og eksperimenterer med udtryk og billedbeskæring, samtidig 
med at de kropsligt kæmper om rett en til iPad’en. Der bliver hevet en smule 
i iPad’en og skubbet lidt til hinanden, men uden at de bliver uenige eller 
uvenner. De udtrykker sig kropsligt i deres skabende kollaborative arbejde 
med billedmediet. Processen kan beskrives som cirkulær i forhold til, at den 
gentages i cirkulære processer gennem optage, vurdere, slett e (Møller, 2017) 
i modsætning til lærernes arbejde med selfi e-øvelsen på udviklingslabora-
toriet, der kan anses som lineær, i og med lærerne ikke arbejder med samme 
gentagelser i optageprocessen. Eleverne rekonfi gurerer øvelsen i mødet med 
Padlet-teknologien, og den kollaborative byggefase med Lego bliver tilside-
sat til fordel for leg med teknologi og det at se sig selv på gruppebilledet. 
Lærernes stilladsering af øvelsen forskydes således, at læreprocesserne 
handler om det at samarbejde omkring at tage et billede til den fælles Padlet. 
Det handler altså om alt andet end at bygge en samlet Lego-fi gur. 

I to andre grupper, som vi observerer, har eleverne uploadet deres sel-
fi ebilleder til Padlett en. En elev i den ene gruppe forsøger at fi nde en 
”lortesmiley”, som eleven vil indsætt e sammen med sit gruppeselfi e. På 
videomaterialet kan vi se, hvordan eleven leder efter denne specifi kke 
smiley, og hvordan børnenes fi ngre lapper ind over i hinanden i brug af 
iPad og Padlet. Eleven bygger videre på øvelsen ved at tilføje emojis til sit 
billede. I den anden gruppe, som vi observerer, har eleverne tilføjet 59 hjer-
ter til et billede: ti røde, ti orange, ti gule, ti grønne, ti blå og ni lilla. Eleverne 
personliggør deres udtryk ved at indsætt e tekst, emojis og ligeledes igennem 
farvevalg på deres indlæg. De bruger Padlett ens ”opslagstavle” til at skabe 
fokus, lave sjov og prøve grænser af ved for eksempel at være frække, som 
ved at tilføje en ”lortesmiley”. Emojis får en stor betydning for deres i forve-
jen store optagethed af selfi edelen af øvelsen. Det virker, som om de tager 
et endnu mere omfatt ende ejerskab til Padlet-platformen og til øvelsen. De 
fi nder ligeledes ud af, at de kan ændre på baggrundsfarven på deres opslag, 
ved at se, at andre har gjort det. Dett e får dem til at eksperimentere med 
indstillinger på deres opslag, indtil de fi nder frem til, hvordan de kan gøre 
det samme. Forholdet mellem deres selfi es, emojis, teksten, de selv skriver, 
og farverne på deres opslag får dem til at bruge Padlett en meget interaktivt. 
Mens vi observerer og taler med eleverne i den ene gruppe, opdager den 
ene elev, at de kan se og følge med i, hvad andre skriver “live” på Padlett en: 
”Ja, man kan følge det. Det er rigtig sjovt. Fordi så kan man også se, mens 
de er i gang med at skrive”. Eleverne taler videre om det og siger, at det er 
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“live” og ligesom facebook. Selvom eleverne ikke har brugerprofi ler på face-
book, sammenligner de Padlett en med facebook. Øvelsen handler ikke om 
at lære at være på sociale medier, men eleverne adresserer her Padlett en som 
et socialt medie, og eleverne følger med i, når andre grupper uploader deres 
selfi es, hvilket er noget som optager dem. 

På den endelige Padlet med elevernes præsentationer af selfi es optræder 
42 billeder, hvoraf ni af billederne ikke er gruppeselfi es, men for eksempel 
billeder af enkeltpersoner eller af to personer. På gruppebillederne er tilfø-
jet emojis til 21 af billederne. Der er for eksempel en serie med henholdsvis 
mad-emojis, fodbold-emojis, hjerte-emojis og dyr-emojis. Der er også opslag 
kun med skrift og emojis uden tilknytning til et gruppeselfi e. For eksempel 
er der en elev, der har skrevet sit navn efterfulgt af fem kast-op-emojis, og en 
anden elev har skrevet sit navn efterfulgt af “J jeg er sej”. På et af billederne 
optræder fem elever i totalbillede, hvoraf ingen af dem kigger ind i kameraet. 
Til billedet er tilføjet teksten “Se jer” efterfulgt af ott e grine-med-tårer-smi-
leys. Opslaget giver indtryk af, at afsenderen laver sjov med at overvåge sine 
kammerater. Opslagstavlen er altså fyldt med indhold, som rækker langt ud 
over det, som lærerne har lagt op til i forbindelse med selfi e-øvelsen. 

Et dansk studie, der undersøger forskelligheden i, hvordan børn og voksne 
i en børnehave oplever, bruger og former digitale teknologier, og hvad disse 
forskellige brugsformer kan betyde for pædagogerne, viser, at teknologiers 
aff ordances tolkes forskelligt af børn og voksne (Christensen, Schrøder, & 
Søndergaard, 2018; Schrøder, 2019). I vores studie tegner sig et lignende bil-
lede, hvor det viser sig, at der er tale om en teknologi, som i lærernes forstå-
else af Padlet opfordrer til præsentationer af elevernes produkter, hvorfor de 
som en af de første øvelser stiller eleverne opgaven at præsentere og doku-
mentere deres grupper med gruppens Lego-fi gur. I børnenes forståelse af 
Padlet-teknologien er der tale om en teknologi, der opfordrer til leg med 
identitet og udtryk, hvor især kæder af emojis bliver et gennemgående tema. 
Padlet-teknologiens aff ordances tolkes forskelligt af børn og voksne. I for-
hold til den voksenpædagogiske praksis i udviklingslaboratoriet ser vi også, 
at Padlet-teknologien udelukkende anvendes som en platform til dokumen-
tation i forbindelse med selfi e-øvelsen. Lærernes billeder uploades uden 
pynt og lir. I skolen fungerer Padlet-teknologien som et eksperimenterende 
medie, der kalder på medieret interaktion i form af sjove, drilske, frække, 
grænseoverskridende og søde opslag. Eleverne bruger selfi e-øvelsen qua 
kamerafunktionen til at skabe og producere digitalt indhold snarere end til 
at præsentere og dokumentere deres analoge Lego-fi gurer. I et svensk studie 



issn xxxx-xxxx  139

Årg. 4 | nr. 1 | 2019 Studier i læreruddannelse og -profession
Møller, Schrøder, Rehder: Lærerfaglig teknologiforståelse

af 1 til 4-årige børns brug af digitale teknologier konkluderes det ligeledes, 
at børn positionerer sig selv som producenter i stedet for som forbrugere 
for derigennem at skabe betydning i forbindelse med det digitale interface 
(Kjällander & Moinian, 2014).

Opsummerende taler vores empiri for, at Padlet-teknologien i samspil 
med børnene aff order en kollaborativ digital medieret produktionsproces, 
hvor læring om samarbejde forskydes fra den analoge verden til det digitale 
miljø. Der opstår en socio-materiel læreproces, hvor teknologiens kulturkraft 
intraagerer med en børnekultur snarere end en elevkultur. Padlet er en ny 
teknologi for eleverne, den er ustabil også qua lærernes korte erfaring med 
den, og eleverne rekonfi gurerer den via deres børnekulturelle praksisser.

I vores andet empiriske uddrag bliver det muligt at perspektivere ele-
vernes arbejde og interaktion med Padlet-teknologien igennem selfi e-øvel-
sen med lærernes opfatt else heraf. Den nærmest eksplosive rekonfi guration 
skabt mellem Padlet og børn i løbet af samarbejdsøvelsen er ikke et gnid-
ningsfrit samarbejde, og der er asymmetri i forhold til børnenes oplevelser 
med proces og resultat, både i forhold til de sociale relationer internt i bør-
negruppen og i relation til at leve op til lærernes forventninger til elevernes 
arbejde. Som vi skal se, er lærerne ikke anerkendende over for resultaterne 
af børnenes kollaborative digitale produktionsproces, og lærerne iværk-
sætt er en gruppeorganiseret evalueringsproces blandt børnene om deres 
opslag. En proces, som lærerne betegner som ujævn, og som de medierer 
for at dæmpe interne konfl ikter. I et kort interview med de to lærere efter 
den første dag i forløbet sidder den ene lærer med Padlet-siden åbnet på 
sin computer, hvorpå elevernes gruppeselfi es vises. Læreren peger på com-
puterskærmen og kommenterer indholdet: “Og så kunne vi så se, at der er 
nogle, der ligesom sviner. Øh, det er, det er jo decideret grimt, at vi skal 
se på det der, når nogle laver seriøse indslag, tager det seriøst, som du så 
understregede”. Herefter læser læreren op fra Padlet-siden i forhold til det, 
den anden lærer har understreget over for eleverne: ”Hvor er det dejligt med 
seriøse indslag, og vi vil ikke se det her snavs længere”, og kommenterer 
følgende selv på elevernes opslag fra selfi e-øvelsen: “Altså det er virkelig 
grimt, når nogle bare sprøjter det til, ik’ sådan”. Efter en lille pause refl ek-
terer samme lærer højt: “Men de prøver lidt grænser af”, hvorefter læreren 
vender sig mod den anden lærer og smiler. Smilet gengældes efterfulgt af 
kommentaren: ”Det er et nyt medie at prøve grænser af på”. Til trods for at 
de synes, at eleverne har “svinet” Padlett en til med grænseoverskridende 
opslag, så forstår de elevernes eksperimenterende tilgang til det nye medie. 



140 issn xxxx-xxxx

Studier i læreruddannelse og -profession Årg. 4 | nr. 1 | 2019
Møller, Schrøder, Rehder: Lærerfaglig teknologiforståelse

Lærerne forstår og kategoriserer opslagene på Padlet med seriøse indslag 
i modsætning til snavs, svineri og grimhed. De evaluerer således i højere 
grad produktet af børnenes arbejde og i mindre grad den komplekse digitale 
samarbejdsproces. Lærerens forståelse af legitim skoleviden og elevpraksis 
kommer derved til at skygge for en fælles undersøgelse af kompleksiteten i 
at lære sig fremtidens kompetencer og nye teknologier inden for en klassisk 
skolekontekst.

Diskussion – rekonfi guration og lærerfaglig 
teknologi forståelse
På grund af Padlet-teknologiens multistabilitet rekonfi gureres den gennem 
elevernes brug og iværksætt es ganske anderledes i skolekonteksten end i 
efteruddannelseskonteksten. Den forestillede fremtid, som lærerne har 
udviklet i deres samarbejds- og præsentationsøvelse (selfi e-øvelsen), 
kommer ikke til at udspille sig (Kamstrupp, 2016). I stedet for en velordnet 
og pæn præsentation producerer børnene en undersøgende og kreativ, men 
også konfl iktuel præsentation af deres samarbejde. I elevernes socio-materi-
elle læreprocesser bidrager en børnekulturel tilgang til nye medier, og bør-
nene rekonfi gurerer teknologi og praksis. Denne komplekse rekonfi guration 
er lærerne lærerprofessionelt uforberedte på (Brok & Schrøder, 2014). Der 
tegner sig nogle iboende konfl ikter mellem den klassiske skole og fremti-
dens skole, og lærerne er i det konkrete undervisningsforløb til stadighed 
presset på forløbets mål, nemlig at eleverne i fællesskab skaber slogans om 
det gode samarbejde, der skal printes ud på en folieskærer og dekorere klas-
sernes fælles plancher. 

I udviklingslaboratoriet er lærerne aktivt undersøgende over for den 
nye Padlet-teknologi, men de oplever den ikke som multistabil, og deres 
teknologiforståelse forstår i højere grad digitale teknologier som isolerede 
redskaber end som en kulturkraft, der indgår i forbindelser med de øvrige 
kulturelle aktører i skolens praksis (Borgmann, 2006). En aktiv lærerfaglig 
teknologiforståelse er også orienteret mod teknologiers rekonfi guration i 
situeret praksis, der i højere grad ville kunne anticipere nye læreprocesser 
med digitale teknologier – didaktisk som i relation til lærerekspertise (Hasse 
& Brok, 2015).

Endvidere er lærerne fejlmodige, når de bringer en forholdsvis ukendt 
teknologi fra uddannelse til praksis, men deres fejlmod spændes ind i en 
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konfl iktuel relation mellem nutidens skole og forestillingen om fremtidens 
skole. Den dominerende instrumentelle teknologiforståelse betyder i en 
lærerfaglig sammenhæng, at begreber om teknologiforståelse er forblevet 
abstrakte i relation til situeret hverdagspraksis (Borgmann 2006; Wallace 
2014), og lærerne har intet begrebsmæssigt og praktisk sikkerhedsnet, når 
fejlmodigheden skal gøres til fælles læreprocesser.

Nærværende studie bidrager med et indblik i elevers kollaborative lære-
processer med digitale teknologier; men vi har brug for fl ere kvalitative 
studier, der undersøger børns sociale engagement i og deltagelse med digi-
tale teknologier, for at vi kan forstå og favne de potentialer, disse aktiviteter 
tydeligvis indeholder i forbindelse med læring. 

Studier viser, at øget brug af it ikke i sig selv fører til innovativ undervis-
ning, og at mulighederne for at gennemføre innovativ undervisning knytt er 
sig tæt til, hvorvidt læringsmiljøet og skolekulturen er styret af en konserva-
tiv eller en innovativ logik (Hansen, Bundsgaard, Georgsen, Graf, & Skott , 
2018, s. 34-35). Det er altså ikke alene lærernes teknologiforståelser, der har 
indfl ydelse på udviklingen af nye undersøgende, producerende og kritiske 
læreprocesser i skolens praksis. Det har også stor indfl ydelse, hvorvidt sko-
lekulturen som sådan er præget af en kulturorienteret eller en instrumentel 
teknologiforståelse. 

Konklusion
Vores studie bidrager med et empirisk indblik ind i, hvordan digitale tek-
nologier kan rekonfi gureres fra uddannelse til praksis. Grundet teknologi-
ernes multistabilitet kan de folde sig ud på meget forskellige måder i de to 
undersøgte uddannelseskontekster. Studiet viser endvidere, hvor vanskeligt 
det kan være for lærere at forudse denne rekonfi guration af teknologier og 
praksis. Lærernes teknologiforståelse orienterer sig i denne analyse mod den 
konkrete individuelle teknologi, og de overraskes over elevernes socio-mate-
rielle læreprocesser i deres planlagte øvelse, hvor elevernes børnekulturelle 
brug af Padlet overskrider deres egne forestillinger om legitime læreproces-
ser. Endelig viser studiet, at det i praksis kan være vanskeligt for lærerne 
at forene paradigmerne i dagens skole med paradigmerne for fremtidens 
skole. En udfordring ikke kun den enkelte lærer, men også skolekulturen 
som sådan kan imødegå ved i højere grad at inddrage en kulturorienteret 
teknologiforståelse begrebsmæssigt og praktisk.
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Resume
Denne artikel præsenterer det didaktiske begrebspar suspension og eksemplaritet i 
relation til en nyere udvikling i den pædagogiske fi losofi . Suspension og eksempla-
ritet præsenteres som grundlaget for det at skabe ’skoletid’. Ved at suspendere ver-
dens larm og ved at lægge det eksemplariske på bordet for eleverne skaber læreren 
mulighed for fordybelse og interesse. Denne defi nition af skolens kerneaktivitet har 
vundet frem i den pædagogiske fi losofi  de senere år og her præsenteres for første 
gang i dansk sammenhæng en læsning, der tager udgangspunkt i de to nævnte 
begrebers betydning for bevægelsen.

Nøgleord: undervisning, didaktik, pædagogik, suspension, eksemplaritet 

Abstract
Through suspension of the noise of everyday (productive) life and through putt ing 
the exemplary on the table, the teacher establishes a possibility for att ention and 
interest. This defi nition of the core of schooling has been gaining ground in the 
philosophy of education in recent years, and here, for the fi rst time, the reading of 
exemplarity in connection with suspension is presented in a Danish context. 

Keywords: teaching, didactics, pedagogy, suspension, exemplarity

Indledning
Denne artikel præsenterer to didaktiske begreber, som sjældent gives 
opmærksomhed i en dansk kontekst.1 Samtidigt med at disse præsenteres, 
introduceres desuden en voksende bevægelse inden for pædagogisk fi losofi , 

1  Væsentlige undtagelser er Stefan Ting Graff s afh andling om eksemplaritetsprincippet og Thomas 
Aastrup Rømers arbejde med suspensionsbegrebet.  
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der arbejder med en immanent forståelse af pædagogiske aktiviteter. Med 
immanent henvises der til aktiviteter, hvis legitimitet ikke skal søges uden 
for selve aktiviteten, men derimod i selve aktiviteten. Det er altså tanken 
om, at pædagogiske aktiviteter, som eksempelvis undervisning, ikke behø-
ver ekstern validering af sin nytt e, men derimod bør forstås som nytt ige og 
værdifulde i sig selv. Dett e står naturligvis i kontrast til den omfangsrige 
og – som vi ser det – instrumentelle diskurs om uddannelse som et middel 
til samfundsnytt e (Korsgaard, 2018). Artiklen præsenterer og udvikler Jan 
Masschelein og Maarten Simons begreb suspension og Martin Wagenscheins 
arbejde med eksemplarisk læring og undervisning fra 1956. Disse begreber 
introduceres som to centrale elementer i en defi nition af skole eller nærmere 
bestemt undervisning som en menneskelig samværsform, hvor elev, lærer og 
genstand mødes med det formål at ”mediere mellem” generationer. Artiklen 
indskriver sig som sagt på sin vis i en nyere bevægelse inden for pædago-
gisk fi losofi , som bæres frem af navne som Jan Masschelein, Joris Vlieghe, 
Piotr Zamojski, Naomi Hodgson, Maarten Simons og andre. Fælles for disse 
er en forståelse af pædagogiske aktiviteter som værdifulde i sig selv, hvilket 
er i tråd med Vlieghe & Zamojskis defi nition af ’immanente tænkere’ (2019, 
s. 64). Dett e perspektiv stilles over for et transcendentalt perspektiv, som for-
står pædagogiske aktiviteter som middel til noget andet. Dett e kunne man 
også benævne et instrumentelt perspektiv. Dett e perspektiv ses blandt andet 
i John Hatt ies (2009) læringsoptimeringsorienterede (meta-)metaanalyser, 
hvor der direkte stilles krav om målbare eff ektstørrelser på minimum d = 0.2 
og helst d ≤ 0.4 som grundlag for udførelsen af givne didaktiske og under-
visningsorienterede handlinger. Følger man denne position, betyder det 
derfor, at læreren ikke er berett iget til at udføre visse pædagogiske handlin-
ger og undervisningsudfoldelser, hvis ikke disse er målbare eller medfører 
eksakte og omgående eff ekter på elevernes læring. Som Hatt ie (2013) tydeligt 
fremhæver: ”For at betragte en hvilken som helst intervention som værdifuld 
må den vise en forbedring af elevernes læring på mindst en gennemsnit-
lig forhøjelse – det vil sige en eff ektstørrelse på 0,40 [vores kursivering]” 
(2013, s. 25). Man kunne også nævne James Nott ingham, Thomas Nordahl 
og institutioner som Dansk Clearinghouse for Uddannelsesforskning og 
OECD samt de nationale tests (og mange andre forskere, institutioner og 
instrumenter af forskellig art) som eksempler på denne tendens til at ville 
legitimere uddannelse ud fra nytt e og eff ektivitet. I det immanente perspek-
tiv har man i stedet vendt blikket mod det græske ord skholé i betydningen 
’fri tid’, for at identifi cere en etymologisk grund, hvorpå den immanente 
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position kan etableres. Her beskrives skole og undervisning som kairotiske 
aktiviteter, der stræber efter en oplevelse af opmærksomhed og nærvær i 
forhold til et objekt eller et indhold, som repræsenterer den fælles verden; i 
bogstaveligste forstand et mellemværende eller et inter-esse (Korsgaard, 2019). 
Andre beslægtede beskrivelser af den indholdsmæssige dimension fi nder 
vi i Lene Tanggaards begreb sagspædagogik (2019) og Vlieghe & Zamojskis 
ide om thing-centrered-pedagogy (2019). I denne artikel vil vi fokusere på de 
to begreber suspension og eksemplaritet for at give et bidrag til den ovenfor 
præsenterede bevægelse i pædagogisk fi losofi , samt med det formål at intro-
ducere disse i den danske undervisnings- og uddannelsesdiskussion. 

Vi vil indledningsvis forsøge at tydeliggøre, hvad det er for en særlig 
aktivitet, suspension og eksemplaritet foregår i, nemlig undervisning. Til 
dett e formål er det interessant at se lidt på den etymologiske oprindelse af 
ordet skole. Et ord, som vi ofte tager for givet, men som i sin oprindelige 
betydning henviser til noget andet end den institution, vi i dag betegner, 
når vi anvender ordet. Skholé henviser således til en særlig tid, hvor menne-
sket tager/gives mulighed for at rett e opmærksomhed mod den verden og de 
genstande, objekter, (levende og døde) mennesker, dyr, sprog, kunstværker, 
fysiske love, biologiske organismer og historiske begivenheder, det skal leve 
sit liv iblandt. Det er denne opmærksomhedens rett ethed som målet med 
undervisning, vi fi nder interessant, og som suspension og eksemplaritet 
hjælper os til at komme nærmere. For at komme dertil er det dog nødvendigt 
at forstå udgangspunktet, nemlig at uddannelse og skole må ses som aktivi-
teter, hvis værdi er iboende selve aktiviteten, eller med andre ord: Værdien 
er immanent og konstitueres ved lærerens (pædagogiske) kærlighed til faget 
og undervisningen. 

Immanens og kærlighed i undervisning. 
Mod en immanent ontologi
Et immanent perspektiv på lærergerningen er funderet i et ikke-instrumen-
telt (Korsgaard, 2018) og et ikke-transcendent perspektiv på undervisning og 
skole som (menneskelig) aktivitet. Med ikke-instrumentel menes, at under-
visning ikke skal tænkes i mål-middel termer, og at skolen ikke skal ses 
som et instrument for en bestemt samfundsforandring (Korsgaard, 2018, s. 
4-5). Med ikke-transcendent perspektiv menes et perspektiv, som ikke søger 
værdien eller legitimeringen af undervisningen uden for selve aktiviteten 
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(Vlieghe & Zamojski, 2019, s. 63). Fælles, for de to, er, at de ser undervis-
ning som en aktivitet med værdi i sig selv. Altså hvor værdien er imma-
nent. I deres seneste bog om undervisningens ontologi beskriver Vlieghe og 
Zamojski begrebet immanens i sammenhæng med en særlig pædagogisk 
kærlighed, som er en kærlighed til faget og muligheden for at præsentere 
det for en nytilkommet generation. I bogen præsenterer de: 

An analysis of what it means to be a teacher in terms of devotion and 
care, drawing att ention towards subject matt ers and making them into 
a thing of study, and interrupting the way our lives are ordered by crea-
ting educational time. A crucial part of this analysis is the claim that 
all this is a matt er of immanence: it is about drawing nearer the new 
generation to a concrete thing; testifying to a love that is fully a worldly 
one; creating temporal conditions that do not transcend the present 
world, but that precisely endorse a fully affi  rmative att itude towards the 
here and now. (Vlieghe & Zamojski, 2019, s. 63)

Undervisning handler altså helt grundlæggende om at henlede opmærk-
somheden på et fælles anliggende, en fælles studiegenstand og at skabe det, 
vi senere vil kalde nu-tid. Immanens henviser til denne særlige tilstand, som 
undervisning kan danne grundlag for. Det er naturligvis vigtigt at bemærke, 
at denne tilstand hverken kan garanteres eller nødvendigvis forudses, men 
de fl este lærere vil have oplevet den. Et øjeblik, hvor opmærksomheden er 
fanget, og hvor verdens larm dæmpes, og studiet af faget kan fi nde sted. 
Vejen til disse oplevelser, til skole som immanent aktivitet, går gennem dedi-
kation og forpligtelse til en genstand eller et objekt, som man vil præsentere 
sine elever for. Lærergerningen handler altså om kærlighed til faget og ind-
holdet og til muligheden for at kunne præsentere disse for eleverne. ”This 
devotion to a subject matt er grants the possibility that a genuine educational 
moment might occur – i.e. that the new generation becomes att entive for and 
interested in something, and equally has the chance to begin anew with it” 
(Vlieghe & Zamojski, 2019, s. 35). At skabe ægte undervisningsøjeblikke med 
pædagogisk opmærksomhed kræver hengivenhed og kærlighed til indhol-
det og en evne til at gøre det bemærkelsesværdige ved faget og indholdet 
synligt for eleverne. Som vi skal se, er det præcis dett e, ideerne om suspen-
sion og eksemplaritet gør tydeligt. Det immanente perspektiv hviler altså på 
en grund af kærlighed til verden og dens genstande, som en særlig pædago-
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gisk kærlighed, hvor man forpligter sig på formidlingen af denne kærlighed 
til en ny generation. Hele undervisningens ontologi hviler på denne præmis.
 

This ontological approach implies that being a teacher is essentially 
maintaining an affi  rmative att itude towards the world, based on a deci-
sion to recognize one’s love for a particular thing as an event, that is, 
that one is fully committ ed to live the life of someone fallen in love, to 
assert this love and sustain it. (Vlieghe & Zamojski, 2019, s. 36)

Her bliver vi naturligvis mindet om Hannah Arendts pointe om, at læreren 
står i den vanskelige situation at skulle tage ansvar for en verden, som er 
’ude af led’, og at vi som lærere må påtage os ansvaret for denne verden, 
selvom vi ikke har skabt den (Arendt, 1958/2006, s. 186). Den pædagogiske 
kærlighed er altså ikke en kærlighed til verdens tilstand, men til noget, som 
måske på trods af verdens tilstand har værdi og er værdifuldt nok til at 
blive præsenteret eller blive lagt på bordet foran den nytilkomne generation. 
Det er her, behovet for suspension opstår. Vi må suspendere verdens larm 
for en stund for at få blik for det unikke i verden og for at skabe ro og tid 
til at studere det. Således erklærer læreren sin kærlighed til faget og dets 
genstande. ”Saying ’yes’ to one’s love for a thing means that one recogni-
ses that one cannot imagine living without studying this thing, and hence, 
one cannot tolerate that the new generation remains deprived of a chance to 
study this thing” (Vlieghe & Zamojski, 2019, s. 36). Dett e er den pædagogi-
ske kærlighed, og det er også her, vi fi nder koblingen til eksemplaritet, da 
det jo ikke er alle et fags elementer og indhold, der kan leve op til dett e krav. 
Hele formuleringen minder, som vi skal se, om Wagenscheins beskrivelse af 
de dannende erfaringer, som den eksemplariske metode kan lede til. Denne 
korte redegørelse for ideen om et immanent perspektiv på lærergerningen er 
naturligvis ikke fyldestgørende, men bør dog være tilstrækkelig som optakt 
til den følgende udforskning af to, for os at se, helt centrale pædagogiske og 
didaktiske begreber: suspension og eksemplaritet.

Suspension
Det er vigtigt i første omgang at fastslå, at suspensionsbegrebet ikke refererer 
til en negativ bevægelse, hvor noget sætt es i karantæne eller lukkes ude, men 
i stedet skal forstås som en specifi k didaktisk begivenhed, hvor hverdagens 
verden suspenderes og bringes i ro for at give plads til, at undervisningen 
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kan fi nde sted. Ideen om undervisning og skole som en særlig (menneskelig 
og eksistentiel) aktivitet er central her. Som Masschelein & Simons (2013), 
Korsgaard (2014; 2016) og senest Kennedy (2017) har tydeliggjort, kan vi for-
søge at gen-italesætt e, hvad det er, vi mener, når vi siger skole, gennem at 
udforske ideen om skholé. Den tiltagende instrumentalisering af skole og 
undervisning reducerer elev og indhold til midler for samfundsmæssige 
og politiske idealer og fj erner dermed vores blik fra, hvad der kendetegner 
skole og undervisning som specifi kke menneskelige aktiviteter. Hvad er det, 
vi gør, når vi underviser? For at få blik for dett e må vi forlade det instrumen-
telle blik på aktiviteten, der for tiden synes dominerende, og i stedet indtage 
et immanent perspektiv på skole og undervisning. Skolens opgave bliver fra 
dett e perspektiv at rett e den nytilkomne generations opmærksomhed mod 
den fælles verden, så de nytilkomne kan lære om den og senere give deres 
bidrag til både at vedligeholde og nyskabe den (Masschelein & Simons 2010; 
2013). Begrebet suspension rummer to dimensioner/momenter; for det første 
(1), at både lærerne og eleverne suspenderes fra deres hverdag, således at 
deres opmærksomhed i fælleskab kan samles omkring en genstand eller en 
begivenhed, som er lagt frem enten af læreren eller af eleverne selv, og for 
det andet (2) rummer begrebet en suspension af genstandens eller fagets 
produktive cirkulation i samfundet. 

Det betyder på den ene side, at elevens og lærerens hverdagsliv for en 
stund suspenderes, så de kan samles omkring og rett e opmærksomhed mod 
noget fælles: et fag, en begivenhed, matematik, sprog, kunst, gymnastik osv. 
Det betyder på den anden side, at faget, genstanden, matematikken, sproget, 
kunsten for en stund suspenderes fra deres ’normale’ rolle i det sociale liv, 
således at vi kan rett e vores opmærksomhed mod dem og studere dem.2 Det 
betyder videre, at suspensionens handling eller begivenhed er et konkret 
didaktisk og pædagogisk greb, som skaber grundlaget for, at skolen som 
undervisningsaktivitet kan udfolde sig og begynde. Det betyder derimod 
ikke, at verdenen uden for skolen eller lærernes og elevernes sociale og kul-
turelle liv bare kan eller skal forsvinde, men blot at disse ikke er centrale 
omdrejningspunkter for skole- og undervisningsaktiviteten. Derfor kan og 
bør de suspenderes for at give plads til, at en anden aktivitet – eller for at 
udtrykke det på en anden måde: at en anden måde at være sammen med 
andre i verden på – kan begynde. Dett e er af central betydning her, fordi 

2  Suspensionsbegrebet kan siges også at have rod i det, der i den tyske almendidaktiske tradition 
kaldes ’didaktische Reduktion’.
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det er grundlaget for, at der kan eksistere lighed mellem eleverne, når de 
indtræder i skolen. Masschelein & Simons udtrykker det således: “The major 
and for us important act that ‘makes school’ is about the suspension of a 
so-called natural unequal order” (2013, s. 27). At suspension giver mulighe-
den for at suspendere den såkaldt ”naturlige” (samfunds)orden, var lige fra 
de første antikke græske skoler en central del af skolens rolle i samfundet. 
Skolen var udtryk for og tilbød en særlig form for (kairotisk) tid, hvor men-
nesket kunne hengive sig til studiet og betragtningen af menneskets histo-
rie, liv, natur, ideer, osv. 

The school, on the other hand, (sic) arises as the concrete materialisa-
tion and spatialisation of time that literally separates or lifts schoolchil-
dren out of the (unequal) social and economic order (the order of the 
family, but also the order of society as a whole) and into the luxury of 
an egalitarian time. It was the Greek school that gave concrete shape to 
this kind of time. (Masschelein & Simons, 2013, s. 29)

Det er klart, at de græske skoler i praksis ikke var åbne for alle, i og med at 
strukturen i den græske bystat ikke tillod slaver og kvinder at være en del 
af skolerne, men de fungerede alligevel som anslag imod den aristokratiske 
(og platoniske) forestilling om skolen som en sorteringsinstitution. Eller sagt 
med andre ord: Skolen gav alle elever, som var en del af den, den luksus at 
opleve en egalitær og fri tid, hvor det var muligt for eleverne at hengive sig til 
studiet af den fælles verden og påbegynde deres dannelse som individer og 
frie borgere. Man kan med andre ord sige, at det er koblingen mellem studie 
og fri tid, som konstituerede den tidlige græske skole og “it is this format 
of free time that constitutes the common link between the school of the 
free Athenians and the motley collection of scholastic institutions (colleges, 
secondary schools, grammar schools, technical schools, vocational schools, 
etc.) of our time” (2013, s. 29-30). Men denne frie tid til studie og fordybelse 
kommer ikke af sig selv. Det kræver en didaktisk begyndelse, nemlig sus-
pensionen. Det kræver, at vi for en stund dæmper støjen fra omverdenen og 
fokuserer på noget andet – og nogle andre – end os selv og vores personlige 
liv og interesser; det kræver at vi træder ind i skholés tid. 

Masschelein & Simons refererer til barnets første skoledag som en tær-
skel mellem barnets hjem, dets familie, og den off entlige og sociale verden. 



issn xxxx-xxxx  151

Årg. 4 | nr. 1 | 2019 Studier i læreruddannelse og -profession
Korsgaard, Vembye, Mortensen: Suspension og eksemplaritet i undervisning

[I]s it not so that this threshold is precisely what makes lett ing go pos-
sible; is it not what allows young people to enter into another world in 
which they can stop being ‘son’ or ‘daughter’? How else can they leave 
the family, the household? Very simply, this means that the school gives 
people the chance (temporarily, for a short while) to leave their past and 
family background behind and to become a student just like everyone 
else. (2013, s. 31-32)

Denne tærskel etableres ikke blot første skoledag, men fungerer hver dag 
som en betingelse for, at skolen som undervisningsaktivitet kan begynde. 
Hertil hører også skole(skholé)aktivitetens krav om, at vi som lærere og 
pædagoger i skolen er i stand til at suspendere vores fordomme om eleven. 
Fra et empirisk og sociologisk perspektiv kan dett e muligvis lyde temmeligt 
abstrakt; men er det ikke en forudsætning, at vi som lærere, når vi træder 
ind i klasserummet, ser eleverne som lige mennesker med lige mulighed 
for at interessere sig for vores fagindhold? Dett e velvidende, at ikke alle vil 
lade sig indfange af netop dett e, men at de skal have muligheden gennem 
vores principelle antagelse af lighed. I nogle kredse vil dett e givetvis være 
et kontroversielt synspunkt, men vi mener, at hvis vi ikke giver denne speci-
fi kke form for (frie) tid til den nye generation, så vil vi med Hannah Arendts 
ord “strike from their hands their chance of undertaking something new, 
something unforeseen by us” (Arendt, 1958/2006, s. 193). Hvis vi ikke formår 
at skabe et rum, hvor elever kan være elever, og skabe en tid, som er adskilt 
fra det pres, som kommer fra elevernes fortid, i kraft af deres sociale og 
kulturelle baggrund, og de forventninger – både de høje og de lave – der er 
til elevernes fremtid, vil de aldrig blive i stand til at være til stede for noget 
andet – og måske større – end dem selv. Denne suspension af det daglige 
livs problemer og de tyngende forventninger til fremtiden – som for tiden i 
den grad martrer vores børn – giver rum og tid til en særlig måde at være 
sammen på, hvor børn og lærer kan mødes i en fælles og rett et opmærksom-
hed mod et fag eller en genstand. Suspension kan naturligvis ske på mange 
måder, og metaforen om tærsklen viser, hvordan det, der egentlig er på spil, 
er en skabelse af et andet rum end det, vi normalt indgår i. Når vi har travlt 
med hverdagens sysler, med at lege eller med at arbejde, er det sjældent, at 
vi stopper op og giver os hen til øjeblikket og det objekt, vi har foran os. Den 
franske forfatt er Daniel Pennac har beskrevet lærerens vigtigste opgave som 
det at trække eleven ind i nu-tid (2010). På fransk presence, som også betyder 
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tilstedeværelse. Suspension handler altså om at skabe nu-tid og tilstedevæ-
relse. Og det er netop derfor, verdens larm må suspenderes for en stund, 
så vi kan hengive os til øjeblikket. Det er også derfor, at skolen er fuld af 
tærskler og overgange, ofte manifesteret fysisk og konkret i adskilte klas-
seværelser, klokken, der ringer ind, klassetrin, frikvarter osv. De markerer 
hver for sig pædagogiske begyndelser – nye muligheder for nu-tid, lighed 
og tilstedeværende opmærksomhed. Vi vil senere give eksempler på denne 
suspension, men først vender vi blikket mod en anden dimension, nemlig 
den, der omhandler suspensionen af fagets indhold. 

Denne dimension handler om, hvordan faget og dets elementer suspen-
deres fra deres normale funktioner. Eksempelvis betragtes matematikken i 
undervisningsaktiviteten ikke som grundlag for bestemte fysiske aktiviteter 
eller som element i bygningskonstruktion, men derimod betragtes mate-
matik som matematik og for matematikkens skyld og på dennes betingelser. 
Dett e gælder selv for den – fejlagtige – forståelse af skolen som instrument 
til hverdags- og samfundsudfoldelse, hvor matematikken ses som et middel 
til at kunne indtage og forstå bestemte samfundsmæssige roller. Altså vi 
lærer at regne ved at og for at kunne indgå i hverdagens aktiviteter. Meget 
af skolens indhold er jo netop og med rett e unytt igt i en konkret samfunds-
mæssig forstand. Vi kan alle (over)leve uden viden om musik, fysik, kemi, 
matematik, sløjd, geografi  osv., især i denne googlefi cerede verden. Handler 
skole ikke snarere om, at vi skal lære at rett e opmærksomhed mod noget for 
dets egen skyld? At kunne se matematikkens under for dets egen skyld, at 
kunne høre musikkens under for musikkens egen skyld. Man kan naturlig-
vis anskue matematik og musik fra et instrumentelt perspektiv og hævde, 
at regneevner er nødvendige for at kunne handle ind uden at blive snydt, 
eller at musikken gavner den kognitive udvikling og samarbejdsevnen, men 
det betyder ikke, at det er den egentlige årsag til, at de indgår i et skole-
skema. Det gør de i stedet, fordi en voksen generation anser netop disse 
fænomener som væsentlige og værdifulde dele af vores fælles verden. Det 
at kunne begå sig i verden vil altid være et ’biprodukt’ ved skolen. Ser man 
skolens aktivitet i dett e lys, bliver det tydeligt, hvorfor skolen bør afskærmes/
suspenderes fra de instrumentelle og produktive processer, som udfoldes i 
dagligdagens sociale og politiske sfære (Masschelein & Simons, 2013, s. 32). 
Dett e er ikke så abstrakt, som det måske lyder. Det øjeblik, hvor en genstand 
– en matematisk ligning, en programmeringskode eller Anden Verdenskrig 
– indtræder i undervisningen, er det ikke længere et fænomen, som skal 
omsætt es til fysisk brug, eller en virkeliggørelse af krigens rædsler. De er 
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re-præsentationer af de virkelige genstande og begivenheder. De er suspen-
derede og didaktisk reducerede til fagindhold. Genstandene, de fysiske love 
og verdensbegivenhederne bliver re-præsenteret i undervisningen. De bliver 
til igen, men på en anderledes måde, fordi genstandene og begivenhederne 
bliver suspenderede fra deres normale brug og funktion i verden. De bliver 
genstande for opmærksomhed og studie. Det er en funktion og en didaktisk 
kvalitet ved skolen, at de ting, som så at sige bliver ”lagt på bordet”, er sus-
penderet fra deres normale brug. 

Suspension as we understand it here means (temporarily) rendering 
something inoperative, or in other words, taking it out of production, 
releasing it, lifting it from its normal context. It is an act of de-priva-
tisation, that is, de-appropriation. At school, time is not dedicated to 
production, investment, functionality or relaxation. On the contrary, 
these kinds of time are relinquished. (2013, s. 33)

Her må det igen påpeges, at der ikke er tale om en negativ bevægelse, men 
snarere, at emnet, som studereres, bliver sat fri til at blive forstået og stu-
deret på ny – og på nye måder. Det handler dermed om, at emnet ikke blot 
fastholdes i de konventionelle forståelser og den konventionelle brug i en 
bestemt kulturel og social tradition, men i stedet får lov til at genåbne sig 
for eleverne. Det betyder ikke, at den konventionelle og kulturelle forståelse 
og brug af en begivenhed eller genstand ikke kan være en del af studiet af 
dem, men blot, at begivenheden og genstanden er løsrevet for en stund fra 
disse. Eleverne (og genstandene) er altså ikke fuldstændigt afk oblet fra deres 
normale liv og vaner, men deres opmærksomhed er rett et mod noget andet, 
eller snarere rett et en anden vej, mod ting, som måske er velkendte for ele-
verne, men som qua suspensionen tillader dem at se tingen eller begiven-
heden i et andet lys, fordi de er re-præsentationer; de er didaktisk reduceret 
til studieobjekter. Alt hvad vi beskæftiger os med i skolen, er naturligvis på 
den ene eller anden måde en del af verden, men når vi suspenderer dem 
fra deres normale funktion og den ofte instrumentelle hverdagsforståelse 
af dem, bliver det muligt at holde dem fast længe nok til at kunne studere 
dem. For os vedrører suspension – når det forbindes med eksemplaritet – 
den didaktiske opgave at eliminere, hvad der end må forstyrre elevernes 
opmærksomhed, som er rett et mod genstanden eller begivenheden, og at 
eliminere den sociale og kulturelle hverdagslarm, der vil kunne skygge for 
deres dømmekraft og hæmme deres tilegnelse af stoff et. 
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Der er en lang række måder, hvorpå lærere kan opnå denne suspension, 
og lærere benytt er sig af forskellige teknikker til at opnå det. Som vi viser 
i nedenstående benytt er nogle lærere underholdning/afl edningsmanøvrer. 
Nogle giver hånden til deres elever inden timen for at kunne ’tage tempera-
turen’ på den enkelte elev og vurdere, hvad der skal til, for at de kan rett e 
opmærksomhed på emnet den givne dag. Er de kede af det, har de været i 
konfl ikter med hinanden, eller har de brug for et pusterum, inden de skal i 
gang med dagens emne? På den måde indstifter den enkelte lærer ofte sine 
egne tærskler eller overgange, der muliggør tilstedeværelse, suspension og 
opmærksomhed.

Det er altså en central didaktisk opgave at få rett et elevernes opmærksom-
hed mod stoff et, emnet og faget. Denne opgave har været en del af skolen 
og didaktikken, lige så længe som disse har eksisteret, og fi nder sin måske 
første teoretiske og pædagogiske form i Comenius’ arbejde med anskuelses-
tavler. I det at rett e opmærksomhed mod noget ligger der også en ’trækken 
eleven ind i nu-tid’. I den danske roman Løgneren af Martin A. Hansen præ-
senterer hovedpersonen, Johannes – en skolelærer på den lille ø Sandø – os 
for en række forskellige didaktiske greb, hvorigennem han opnår sine ele-
vers opmærksomhed. Lejlighedsvis taler han om, hvordan han bringer nye 
genstande ind i klasserummet for at tiltrække elevernes opmærksomhed.

”Ja, jeg holder af at sidde i Skolestuen om Morgenen. Det skal være en 
god Dag, fi n Dag, siger man da til sig selv. En overraskende Dag. Hvad 
skal man nu fi nde paa? Jeg kan lide at fi nde paa et eller andet nyt om 
Morgenen. Til Børnene. Lidt overraskende at hænge op på Væggen. 
Et nyt Billede. Men der maa gøres lidt, saa Forundringen vækkes. Da 
duer selv de kedsommeligste Billeder der fremstilles til Skolebrug. Man 
hænger saadan et Billede op med et Klæde foran, saa Billedet er skjult. 
Lader det hænge Dagen igennem saadan. Hvad da? Nogen kikker i 
Smug under Klædet. I Frikvarteret bliver det ordentligt studeret. Nu 
ser de det, og vi kan tale om det. Eller der hænger en Dag en almindelig 
Brændesav i et Baand fra Loftet. Hænger uomtalt, til vi er modne for de 
Aartusinders Snilde og Erfaring der er i en Brændesav. Ruser, Garn, 
Plovjern, Hammelstøj, Gryder, Pott er, det vandrer over Væggen her, tit 
først skjult under Klædet, til Forundringen er vakt over de almindelige 
Tings Skønheder som en Flygtning paa Jorden maa se … Ja, her sidder 
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jeg og prøver at spinde dem ind i fi ne Traade, mens jeg er her. Jeg gør 
mit til, at de skal virkelig se og kende Øen, Jorder, Strande, Fugle, 
Blomster, alle fl ygtige Ting.” (Hansen, 1950/1969, s. 26-28) 

At blive trukket ind i nutiden refererer til det at være i en bestemt tilstand af 
opmærksomhed, hvor man er tilstede og nærværende over for noget andet 
end sig selv. Det handler om at fokusere på en genstand eller begivenhed, 
som giver mening eller belyser – eller måske udfordrer – elevens (og lære-
rens) forståelse af verden. ”[T]he school draws young people into the present 
tense … and frees them both of the potential burden of their past and of the 
potential pressure of a mapped-out (or already lost) intended future.” (Mas-
schelein & Simons, 2013, s. 36). Johannes, læreren på Sandø, viser os, hvorle-
des det handler om at tiltrække elevernes opmærksomhed. Nogle gange ved 
at benytt e små tricks og afl edningsmanøvrer. Det handler om, at man selv 
fordyber sig i emnet, fastholder sin opmærksomhed og derved er til stede 
for fagets skyld. Sagt på en anden måde: “The school is a means without 
an end and a vehicle without a determined destination” (Masschelein & 
Simons, 2013, s. 36). Lærerens undervisning og elevernes opmærksomhed 
frigør dermed stoff et og fagets indhold til enten forelskelse eller forkastelse. 
Indholdet kan således lede til enten videre studie eller dybdegående kritik, 
og det er ikke givet på forhånd, om udkommet bliver, at eleverne ønsker at 
bevare eller ændre denne del af vores fælles verden.

Johannes’ beskrivelser af, hvordan han bringer genstande fra verden ind 
i klasserummet, peger på den særlige tilstand, der kan indtræde i undervis-
ning, når elever og lærer er til stede og sammen for fagets og emnets skyld. 
Men beskrivelserne peger også, som vi skal se nedenfor, mod en spænding 
generationerne imellem og mod følelsen af at opnå forståelse for og fortro-
lighed med verden. Dett e sker gennem måden, Johannes forbinder eleverne 
med deres omgivelser på den lille ø, og hans betoning af, at der er noget, 
som er større end dem selv. Han spinder et net af fi ne tråde (igennem de 
genstande, han bringer ind i klasserummet), for at eleverne virkeligt skal se 
deres omgivelser, virkeligt se fuglene, blomsterne og deres ø – deres verden, 
ikke bare som genstande, der skal bruges, eller som noget, de simpelt lever 
iblandt, men som virkeligt forbundet til deres egen væren. Hermed forsøger 
Johannes at give sine elever en verdensfortrolighed og et udsyn mod noget 
større end den enkelte og større end den daglige kontekst, eleverne lever i. 
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Eksemplaritet

I det følgende vil vi præsentere den tyske didaktiker Martin Wagenscheins 
ide om eksemplarisk undervisning. Vi fokuserer på hans artikel ’Zum 
Begriff  des exemplarischen Lehrens’ fra 1956, hvor han præsenterer ideen 
om eksemplaritet som alternativ til det, han benævner et systematisk under-
visningsforløb. Wagenschein arbejdede primært med naturfagsundervis-
ning, og hans eksempler stammer ofte herfra. Den grundlæggende ide er 
dog af almen interesse, da den handler om et brud med den klassiske for-
ståelse af progression i undervisning, hvor man bevæger sig gradvist fra 
det simple til det mere komplekse. Wagenschein var således ikke optaget af 
akkumulering af viden, men af, at eleverne skulle forstå, hvordan verden 
fungerer, og dermed også af den måde, tilegnelsen af viden fi nder sted. De 
skal forstå ”fysikerens måde at tænke på” (Wagenschein, 2015, s. 43).3 Denne 
vægt på forståelse er forbundet med hans insisteren på dannelseserfaringer 
i undervisningen. Det centrale er således ikke bare evnen til at kunne huske 
og præsentere fysikkens love og vores viden om den omgivende verden, 
men også at komme til en forståelse af, hvordan disse er forbundet til vores 
verden og vores liv. I skolen handler det om objekter og fænomener i sam-
menhænge. ”Ikke kun for bedre at kunne placere dem på en hukommelses-
snor, men fordi det er en erfaring, der giver fortrolighed med verden og dermed 
er dannende, at vide, at tingene ”i den fysiske verden som i den moralske 
verden aldrig står alene, som fysikeren Tyndall (19; s. 114) engang har sagt 
det” (Wagenschein, 2015, s. 45, kursivering vores og reference i original).4 
Det, vi lægger på bordet som lærere, skal altså være eksemplarisk i den for-
stand, at det belyser verden for os og giver os en følelse af fortrolighed med 
verden eller rett ere verdensfortrolighed [Weltvertrauen]5. Fagindholdet danner 
således grundlag for dannelseserfaringer, når vi er i stand til at forbinde 
med og være til stede for indholdet. 

3  „die Denkweise des Physikers“ (Wagenschein, 1956, s. 6).

4  „Nicht nur, um sie dann besser auf einen Gedächtnisfaden reihen zu können, sondern weil es 
eine Weltvertrauen erweckende und damit bildende Erfahrung ist, dass, wie der Physiker Tyn-
dall einmal sagt, die Dinge „in der physischen Welt wie in der moralischen nie vereinzelt daste-
hen“ (Wagenschein, 1956, s. 7, vores fremhævelse).

5  Oversætt elsen er foretaget med hensyn til dels andre danske oversætt elser og dels ønsket om 
at bibeholde en tofoldig udlægning af forholdet. En mere direkte oversætt else ville have været 
’verdenstillid’.
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Som omtalt ser Wagenschein ideen om eksemplarisk undervisning som 
et alternativ til et ”systematisk undervisningsforløb” (Wagenschein, 2015, 
s. 39).6 I et systematisk undervisningsforløb begynder man for eksempel i 
matematik med simpel addition, og derfra går man videre til mere kompli-
cerede områder som algebra og geometri. Problemet med denne tilgang er, 
at den er mere logisk, end den er pædagogisk (Wagenschein, 1956, s. 2). Dett e 
ses tydeligt, idet den systematiske tilgang udelukkende ser uddannelse i 
lyset af et færdigt fag:

De ser for sig kun det færdige fag og har ikke blik for barnet, kun 
det færdige menneske, den voksne i lille format, endnu kvantitativt 
”begrænset i sin opfatt elsesevne”. Men at være lærer vil sige: at have 
sans for den vordende, den vågnende ånd. Og at være lærer i et fag 
vil sige: desuden at have sans for faget, som det er blevet og kan blive. 
(Wagenschein, 2015: 39)7

Wagenschein argumenterer imidlertid ikke for, at vi opgiver den systema-
tiske tilgang fuldstændigt, men påpeger, at det ikke er den eneste mulige 
fremgangsmåde, og at dens fejl er tydelige for enhver. Det, der er simpelt 
ved første øjekast, er måske slet ikke så simpelt. Det er måske bare trivielt, 
og derfor vil det ikke være i stand til at fange elevernes opmærksomhed. 

Den systematiske tilgang og den medfølgende ophobning af viden fører 
for Wagenschein i værste fald til fremmedgørelse og i bedste fald til akku-
mulering af en ”mægtig bunke skrald” [einen imposanten Schott erhaufen] 
(Wagenschein, 1956, s. 2). Det centrale er altså at fange elevernes interesse, 
at trække dem ind i nu-tid, for nu at bruge Pennacs vokabular. Kronologien 
og systematikken må underordnes en tilgang, der bedre kan gribe elever-
nes opmærksomhed. Ifølge Wagenschein er der brug for modet til at forlade 
den systematiske progressionstanke og i stedet ”bygge reder” [einzunisten] 
og ”slå rødder” [Wurzel zu schlagen]. Ved at vove at slå rødder i et kon-

6  ”systematischen Lehrgang” (Wagenschein, 1956, s. 2).

7  Sie sehen das fertige Fach und im Grund nicht das Kind, sondern den fertigen Menschen, den 
Erwachsenen vor sich, nur im Kleinformat, nur quantitativ noch “beschränkt in der Auff as-
sungsgabe“. Aber Lehrer sein heißt: Sinn haben für den werdenden, den erwachenden Geist. 
Und Fachlehrer sein heißt: zugleich Sinn haben für das gewordene und werdende Fach (Wagens-
chein, 1956, s. 2). 
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kret eksempel, eksperiment eller fænomen får eleverne mulighed for at blive 
interesserede i og for at ”træde ind” i faget. 

Wagenschein anvender begrebet Einstieg [indstigning] til at beskrive 
denne bevægelse, hvor eleven fra at have været udenfor og uforstående over 
for faget, gennem et konkret eksempel gives mulighed for at indtræde i faget 
og blive grebet af dets struktur og sammenhænge. Det betyder, at man godt 
kan begynde med et komplekst problem eller et objekt, der kan udfordre 
elevens spontanitet, uanset hans eller hendes forudgående kendskab til 
emnet, for ”dannelse er ikke nogen additiv proces” (Wagenschein, 2015, s. 
40).8 Det handler om at gribe og fastholde elevens opmærksomhed frem for 
at påbegynde en proces mod ”vidensakkumulation”. Wagenschein foreslår 
for eksempel, at man i et fysikforløb kunne begynde med Keplers ”Sonnen-
taler”-spørgsmål om, hvorfor solskin, der passerer gennem en spalte viser 
sig som runde lysplett er. Dett e almindelige og observerbare fænomen er 
udtryk for et meget komplekst fysisk problem, men det er også et, der taler 
til nysgerrigheden hos børn. Andetsteds beskriver han, hvordan fantasien 
og interessen kan vækkes gennem oplevelsen af støvpartikler, der oplyses i 
et mørkt rum (Wagenschein, 1997). Gennem sådanne observerbare fænome-
ner kan elevens nysgerrighed og opmærksomhed fanges, og dermed åbnes 
døren til videre udforskning af fænomenet. Einstieg referer således til en 
mulig bevægelse, der fra den indledende indtræden enten kan gå nedad til 
det elementære eller opad til det mest komplekse. Eller med andre ord, så 
kan denne ’indtræden’ beskrives som en måde at anskue et fags tærskel på, 
der ikke først og fremmest handler om sværhedsgrad, men om interesse.

Wagenschein anvender derudover begrebet en ”gribende grebethed” 
[ergriff enes Ergreifen] for at beskrive elevens henførelse af eksemplet. Eleven 
skal altså gerne blive grebet på en grundlæggende og selvforstærkende 
måde. Det er, når eleven gribes af et fænomen på en måde, så det bliver 
umuligt ikke at udforske det yderligere. Igen kan dett e lyde abstrakt, men 
tænk blot på børns evne til at blive fuldstændigt opslugte af fænomener som 
dinosaurer, indianere, rumfart, stensamlinger, vulkaner, Doktor McStuffi  ns 
og alle mulige andre fænomener. Det er denne grebethed, Wagenschein for-
søger at give didaktisk form med sin ide om eksemplaritet, for dermed at for-
binde til barnets spontanitet og hele dets væsen. Wagenschein bruger altså 
udtrykket ”ergriff enes Ergreifen” til at pege på den situation, hvor barnet 
bare må udforske emnet yderligere og er ændret på en fundamental måde 

8  „Bildung ist kein addierender Prozess.“ (Wagenschein, 1956, s. 3).
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heraf. Dermed bliver, hvad der måske blot var en ekskursion til et museum 
eller et tema om general Custers nederlag ved Litt le Big Horn, som det skete 
for den ene af forfatt erne til denne artikel, til en egentlig dannelseserfaring. 
Denne undervisningsform står naturligvis i skarp kontrast til den lærings-
dagsorden, der synes at have ”grebet” uddannelsespolitiske beslutningsta-
gere og dermed har ledt til, at tanker om indhold og fænomener fj ernes, 
eller i hvert fald sætt es i parentes, og erstatt es af et ordforråd omhandlende 
læringsresultater, at lære at lære, elevdata, læringscentre og så videre. Fokus 
i disse forestillinger er på, hvad der foregår i eleven, mens trianguleringen: 
elev, lærer, genstand, går tabt. I eksemplarisk undervisning stræber man 
derimod efter en følelse af fortrolighed med verden og de dannelseserfarin-
ger, der kan følge af veltilrett elagte undervisningssituationer.

Den eksemplariske undervisning er ikke at forstå som en ide om en 
eksemplarisk kanon for de forskellige fag, hvorfor Wagenschein ikke præ-
senterer sine eksempler som konkret undervisningsmateriale eller et katalog 
over eksemplarisk indhold; dett e ville være tilgangens død (Wagenschein, 
1956, s. 8). Eksemplariteten skal i stedet vokse ud af den daglige praksis, og 
lærerne har derfor brug for et didaktisk vokabular (og reel forberedelsestid, 
for nu at sige det, som der er), for at kunne etablere eksemplarisk undervis-
ning. De må således være i konstant dialog og udveksling med såvel deres 
fag som deres kolleger og elever. ”Der er ikke brug for et snævert katalog af 
eksemplariske temaer, men for brede, individuelle virksomhedsbeskrivel-
ser, ikke til efterligning, men til inspiration. Vi lærere skal lytt e til hinan-
den som individer, ikke adlyde et skema som funktionærer” (Wagenschein, 
2015, s. 46).9 I de sidste afsnit af ’Zum Begriff  des exemplarischen Lehrens’ 
forsøger Wagenschein at skitsere sådanne eksempler, som kunne inspirere 
lærere i forskellige fag. Grundlaget for dem alle er, at de ikke følger viden-
skabelige tilgange, da han ser disse som værende i modstrid med børnenes 
tilgang. Hvis læreren begynder med videnskabelige forsøg eller anvender et 
videnskabeligt sprog og ikke fænomenerne selv som udgangspunkt, forud-
sætt er han, at de videnskabelige kategoriseringer tilstrækkeligt passer til de 
levende organismer. ”Det tror intet barn (uden at kunne vise det på anden 
måde end som modvilje), og jeg er tilbøjelig til at være enig med børnene i 

9  “Nicht bedarf es eines knappen Kataloges exemplarischer Themen, sondern breiter individueller 
Tätigkeitsberichte, nicht zum Nachmachen, sondern zum Anstecken. Wir Lehrer müssen als 
Individuen aufeinander hören, nicht als Funktionäre einem Schema gehorchen“ (Wagenschein, 
1956, s. 8).
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den sag” (Wagenschein, 2015, s. 53).10 Det handler altså om at identifi cere de 
rett e eksempler og om at skabe situationer, der rett er sig mod elevens spon-
tanitet og nysgerrighed. 

Børn vokser ikke af sig selv ind i verden, men har brug for vejledning af 
en voksen generation, der er klar til at give dem viden om og erfaringer af 
verden i et trygt og suspenderet rum, hvor genstande kan komme ind, uden 
straks at blive afk rævet et svar, et produkt eller læringsmålsopfyldelse. Som 
Johannes siger om sit forhold til børnene og deres relation til deres verden: 

Øens Folk vokser ikke som før allerede fra Barndommen inderligt ind 
i Landets og Slægternes Erindringer. Der skal være nogen som lærer 
dem det. Og ogsaa han er kommet som en fremmed. Maaske det er godt 
han er en fremmed. Da kan han bedre end de selv se at Øen skal erobres 
nu som for tusind Aar siden, ja nu som altid (Hansen, 1950/1969 s. 
200-201).

Læreren ser, at verden skal fortroliggøres, og at det må gøres gennem for-
ståelse, og ved hjælp af den eksemplariske undervisning kan læreren skabe 
forudsætninger for dannelseserfaringer og verdensfortrolighed. 

At skabe skole
Denne artikel har udfoldet et immanent perspektiv på skole og undervis-
ning ved at zoome ind på to didaktiske begreber, som ifølge os kendetegner 
undervisning som menneskelig aktivitet. Dett e har vi ikke gjort for at for-
søge at lade disse begreber konstituere eller legitimere undervisning som 
aktivitet, da denne i grunden ikke behøver en sådan legitimering. Undervis-
ning fra et immanent perspektiv er værdifuld og nytt ig i sig selv. Derimod 
har vi fokuseret på suspension og eksemplaritet, fordi de ofte overses og 
underordnes andre mere instrumentelle beskrivelser af, hvad undervisning 
er. Man kunne beskrive forholdet mellem suspension og eksemplaritet kro-
nologisk og sige, at suspensionen kommer først, og dernæst præsenteres det 
eksemplariske, men det vil være en forenkling. I stedet bør de ses som kom-
plementære begreber og aktiviteter. Såvel lærerens udvælgelse af eksempla-
riske fagelementer som hele skolens form, med ringetider og klasseværelser, 

10  “Dies glaubt kein Kind (ohne es anders als durch Abneigung sagen zu können), und ich bin 
geneigt, mich darin den Kindern anzuschließen.“ (Wagenschein, 1956, s. 15)
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fungerer i en vekselvirkende form, der kan understøtt e den suspension, 
hvor omverdenens støj svinder bort, og kun elevernes opmærksomhed er 
tilbage. Vi anvendte Johannes som eksempel på en lærer, der netop udnyt-
ter suspension og eksemplaritet til at fange elevernes opmærksomhed med 
sine forskellige didaktiske greb og tricks. Det kan naturligvis aff ejes som et 
fi ktivt – og i øvrigt konservativt eksempel; men i stedet for en sådan tolk-
ning, mener vi, at netop dett e eksempel peger på en slags almenhed ved sus-
pension og eksemplaritet. Almenhed i den forstand, at disse to begreber og 
aktiviteter er grundlæggende for det, vi gør som lærere. Ikke som nødvendig 
betingelse for undervisning, men snarere som en indlejret del af undervis-
ning som menneskelig aktivitet.   

Denne artikel skal således læses som et forsøg på at redde nogle cen-
trale begreber og en forståelse af skolen som en særlig menneskelig aktivitet, 
der ikke kan reduceres til et instrumentelt forhold mellem mål og middel. 
Dermed forsøger vi også at opstille en anden forståelse af skolen end den 
samfundsmæssige og politiske reduktion af ’skolerummet’ til forberedelse 
og nytt e, som på mange måder er dominerende i dag. Med udgangspunkt 
i tanker om suspension og eksemplaritet vil man bedre kunne opretholde 
spændingen mellem nybrud og tradition, da suspensionen netop sikrer en 
åbning, hvor eleverne ikke gives en endelig betydning, men præsenteres for 
en udlægning af noget, som er vigtigt i verden, som den er nu, men hvor 
man altid ved, at de måske vil lave den radikalt om. Lærerens dømmekraft 
vil givetvis også få en anden og langt mere markant betydning, da den helt 
centrale diskussion vil være centreret omkring udvælgelsen af det faglige 
indhold, hvis betydning dermed også styrkes.

Ved at gentænke nogle centrale pædagogiske og didaktiske begreber 
kan vi åbne et rum for en fornyet refl eksion over undervisning og lærerens 
rolle, som modsætt er sig læringsregimet. En refl eksion, som tager forholdet 
mellem generationerne seriøst, ikke som et spørgsmål om individets og sta-
tens overlevelse, men som et spørgsmål om at rett e opmærksomhed mod 
noget (eksemplarisk) fælles menneskeligt og om muligheden for dannelses-
erfaringer, som bringer eleven nærmere verden – skaber verdensfortrolig-
hed – og giver ham/hende mulighed for at udvikle en interesse for et særligt 
område af de menneskelige kundskaber og kunstarter. Ved at fokusere, ikke 
på læring, men på det at vække interesse og opmærksomhed og på opbyg-
gelsen af verdensfortrolighed rett er vi opmærksomhed mod skolens centrale 
ærinde, som altså ikke er lærings- og værdiudbytt e, men formidlingen af et 
forhold mellem generationer. Set fra dett e immanente perspektiv kan vi se 
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skolen som et rum, der understøtt er elevernes fortrolighed med verden på 
den ene side og deres mulighed for at omskabe den på den anden.
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Resume
I denne artikel præsenteres divergerende forståelser af lærerekspertise med hen-
blik på at problematisere elementer af den aktuelt dominerende forståelse (som har 
domineret i de seneste års reformer) med udgangspunkt i forskning i ekspertise. 
Væsentligst er det, at den aktuelt dominerende ekspertiseforståelse, med sit fokus 
på kontrol, generaliseret viden og analytisk refl eksion, modarbejder lærernes mulig-
hed for at udvikle sig til – og agere som – eksperter, der arbejder situeret og via 
erfaret mønstergenkendelse. Løsningen er dog ikke at svinge pendulet helt væk fra 
kontrol og over imod fuld autonomi – ekspertiseforskningen viser også, at hverken 
kontrol eller autonomi er anvendelige på samtlige stadier af ekspertens udvikling. 
Ved at tage udgangspunkt i ekspertiseforskning udvikles således nye perspektiver 
for fremadrett et forståelse af – og arbejde med – lærerekspertise.

Nøgleord: undervisning, ekspertise, Dreyfus, folkeskole, ekspertlærer

Abstract
In this article, diverging interpretations of teacher expertise will be presented with 
the aim of problematizing elements of the currently dominant interpretation (the 
one dominating policymaking and legislation), using research into expertise as a 
starting point. Specifi cally, the currently dominant understanding of expertise with 
its focus on control, generalized knowledge, and analytical refl ection which works 
against the ability of teachers to mature into and act as experts working in a situated 
manner and according to experienced patt ern recognition. The solution, though, is 
not to entirely abandon control in favor of complete autonomy — expertise research 
also shows that neither control nor autonomy is appropriate at all stages of the 
expert’s development. Using expertise research as a starting point, new perspecti-
ves for the future study of teacher expertise are thus developed.

Keywords: teaching, expertise, Dreyfus, compulsory school, expert teacher

Folkeskolen er en off entlig institution, hvorfor den er underlagt off entlighe-
dens legitimeringspraksisser (Klitmøller & Nielsen, 2018). Som en modreak-
tion til forventningen om ’læreren som off entlighedens tjener’ har lærerne 
løbende forsøgt at tilbageerobre forståelsen af deres profession i off entlighe-
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den og dermed forståelsen af lærerekspertise. Det betyder, at diskussionen 
om lærernes ekspertise sker imellem positioner, hvor lærerne enten ses som 
en selvstændig profession, der ’ved bedst’ om undervisning og derfor kræver 
autonomi, eller som samfundets tjenere, hvis opgave det er at levere, hvad 
samfundet efterspørger – samfundets opgave er så at kontrollere, om det får 
mødt sine forventninger (Nordenbo, 2017, s. 108). I lærernes praksishverdag 
er der nok snarere tale om et både-og, hvor lærerne godt nok løser statens 
målsætninger, men endnu har mulighed for at gøre det med en betydelig 
grad af undervisningsfrihed. Ikke desto mindre er positionerne markante i 
den pædagogiske forskning i lærernes arbejde – både på nationalt og inter-
nationalt niveau (fx Gundem & Hopmann, 1998; Helmke, 2013; Hermann, 
2016; Holm & Thingholm, 2017). 

Diskussionen om lærernes rolle lægger sig op ad endnu en pædagogisk 
diskussion om kvalifi ceringen af lærernes ekspertise. Herunder i særdeles-
hed diskussionen om, hvilken rolle empirisk forskning bør spille for lærernes 
daglige virke. Holm & Thingholm (2017) har i anledningen af tyveåret for 
David Hargreaves’ forelæsning om undervisning som en forskningsbaseret 
profession samlet en antologi med aktører fra de to positioner. I antologien 
benævnes disse positioner som henholdsvis kontinental og angelsaksisk: 

”Den kontinentale tilgang er traditionelt set præget af tillid til læreren 
som professionel didaktiker, der på baggrund af solid uddannelse og 
med pædagogiske argumenter er i stand til at forbinde skolens ramme-
betingelse med hverdagens rutiner og overraskelser i klasseværelset. 
Den angelsaksiske tilgang er derimod præget af krav om eff ektivitet. 
Den bedste lærer uddanner elever, der lever op til målsætningen om et 
bestemt læringsudbytt e, uanset hvordan det sker (Hopmann, 2003).” 
(Holm & Thingholm, 2017, s. 5)

Problemet er dog, at man, ved at opstille forskningen som en krig imellem 
poler, fj erner øjet fra bolden, indholdet (eksempelvis lærerekspertise), til 
fordel for et fokus på parternes uenighed (eksempelvis kontrol versus auto-
nomi). I denne artikel vil vi vise en vej imellem de to positioners forståelse af 
lærerekspertise. Vi vil belyse, hvordan den aktuelt dominerende forståelse 
af lærerekspertise, udgået af en politisk efterspørgsel om kontrol af midler, 
er særligt egnet til at identifi cere de lærere, som ikke er ’gode nok’. Vi vil 
samtidig vise, via en præsentation af en ekspertisemodel udsprunget af 
ekspertiseforskning, at tiltag som accountability og krav om evidensbaseret 
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praksis samtidig forhindrer de lærere, som faktisk er ’gode nok’, i at udvikle 
sig til – og præstere som – ekspertlærere. 

Dermed ikke sagt, at alle lærere bliver eksperter, hvis blot man helt 
undlod kontrol af dem, hvilket kan siges at være argumentet, sat på spidsen, 
i diskussionens anden fl øj (fx Biesta, 2018; Sahlberg, 2015). Pointen er: Når 
lærerekspertise diskuteres, ender det ofte med en diskussion om autonomi 
eller kontrol (fl øjkrige). Vi vil i stedet foreslå en ekspertisemodel med langt 
fl ere dimensioner. Kontrol er én dimension. Resultater, evner, ansvar og 
erfaring er andre. Alle lærere skal ikke gives fuld autonomi, men de lærere, 
som har vist, at de kan undervise på et tilfredsstillende niveau (de ’gode nok’ 
lærere), skal omvendt ikke forhindres i at udvikle sig ud over at være ’gode 
nok’. Devisen bliver således: autonomi forudsat evner. Rækkefølgen er vigtig, 
så man kunne tilføje: ”Hver ting til sin tid”. Det er ingen hjælp at overlade 
novicen tonsvis af autonomi. Omvendt er autonomi helt fundamentalt for 
eksperten. Kombinationen af positionernes indsigter er derfor vigtig. 

Artiklen er bygget op, først via en præsentation af den aktuelt dominerende 
forståelse af lærerekspertise, udledt af årtiers tiltag og gradvise kulmination 
i folkeskolereformen 2013 (Regeringen, 2013). Derefter præsenteres en eks-
pertisemodel, som ikke er udviklet parallelt med den politiske efterspørgsel, 
men derimod via observation af de særlige karakteristika ved henholdsvis 
eksperter og novicer. Vi påpeger komplikationer imellem de præsenterede 
ekspertiseforståelser, hvilket åbner op for en række alternative perspektiver 
på nye og igangværende bevægelser i feltet for lærerekspertise.

Læreren som medierende faktor imellem evidens og 
læringsmål
Folkeskolereformen fra 2013 er kun den seneste store forandring af folke-
skolens struktur og dermed lærernes arbejdsopgave. De seneste 25 år er der 
set en betydelig acceleration, når det gælder forandringer af grundlaget for 
den danske folkeskole i sammenligning med tiden før den første PISA-un-
dersøgelse. Helt fra børnehave over skole til ungdoms- og videreuddannelse 
er der foretaget ændringer. Blandt de markante tiltag var formuleringen af 
’Klare Mål’ (bindende slutmål) i forlængelse af de ’centrale kundskabs- og 
færdighedsområder’, der blev vedtaget i 1993. Klare Mål blev erstatt et af 
’Fælles Mål’, hvor de indtil da vejledende delmål blev bindende trinmål. Ved 
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afslutningen af arbejdet blev der ligeledes foreslået vejledende læseplaner 
og undervisningsvejledninger (Undervisningsministeriet, u.å.). Da de ’for-
enklede’ Fælles Mål blev introduceret, i forbindelse med den nye folkesko-
lereform, skulle det give indtryk af større fl eksibilitet, men som Skovmand 
(2016) har dokumenteret, var det i virkeligheden en forøgelse af målene og 
ikke en forenkling. Hvis man oven i dett e lægger nationale test, læreplaner 
og kommuners stigende involvering i de enkelte skolers pædagogik, tegner 
sig således en forståelse af lærerekspertise som evnen til at arbejde under 
betydelige krav om forandring og tilpasning – herunder krav om tiltagende 
målstyret undervisning og dokumentering.

Udover tydeligere krav til, hvad lærerne skal opnå, bød de seneste år 
på et øget fokus på evidens i form af generaliseret viden, metaanalyser og 
læringskoncepter. Denne udvikling er i tråd med internationale trends imod 
stadig mere tiltro til evidens og empiri (fx Helmke, 2013; Holm & Thingholm, 
2017). Denne logik fordrer, at mål for uddannelse kan defi neres adskilt fra 
det enkelte klasserum – på landsplan, som det er tilfældet for (de forenklede) 
Fælles Mål, og på internationalt plan, som det ses med PISA-målingerne, der 
fungerer som internationalt evalueringsværktøj i form af sin rangering af 
lande på tværs af kulturer, kontekster og øvrige læringsmål. Ved at præde-
fi nere mål for uddannelse kan der udvindes empiri, der viser, hvilke tiltag 
der med størst eff ektivitet fører til de ønskede mål. Denne empiri anvendes 
videre til at udvikle koncepter for fremadrett ede tiltag, hvor empiri og meta-
nalyser af empiri samles i overordnede guidelines til brug for praktikere 
over hele verden (fx Hatt ie & Zierer, 2018). Både herhjemme og internationalt 
blev der oprett et forskningscentre med formålet om at samle og strømline 
forskning i metaanalyser og guidelines (fx Nationalt Center for Skoleforsk-
ning; What Works Clearinghouse). Konkret står det i aftaleteksten for folke-
skolereformen, at: 

”Efteruddannelsesindsatsen skal løftes ved, at folkeskolens parter hver 
især påtager sig et større ansvar for indsatsen og ved at anvende og 
tilrett elægge indsatsen mere målrett et og eff ektfuldt. Det skal sikre, at 
den nyeste evidensbaserede viden i langt højere grad kommer i spil i 
den daglige undervisning og det daglige samvær med børnene.” (Rege-
ringen, 2013, s. 20) 
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Af det ovenstående afsnit udledes en forståelse af lærerekspertise som 
anvendelse af generaliseret viden, i form af evidens og læringskoncepter, 
som grundlag for centralt fastsat målorienteret undervisningspraksis. 

Den generaliserede, metodeanvisende viden samles i læringskoncepter 
som John Hatt ies visible learning (fx Hatt ie & Zierer, 2018). Sådanne lærings-
koncepter kan bære præg af opskriftstænkning, men brugen heraf skal 
ingenlunde forstås som en simpel opgave – tværtimod er perspektiverne i 
evidenstænkningen uendeligt komplicerede, da der altid er mere empiri og 
fl ere koncepter, som læreren kan og bør tage med i sine overvejelser (Har-
greaves & Fullan, 2016; Qvortrup, 2017). Den aktuelt dominerende forståelse 
af lærerekspertise har således en karakter, hvor den gode lærer (og dermed 
indbegrebet af lærerekspertise) er den lærer, der anvender evidens. Jo mere 
kompleks anvendelse, jo dygtigere lærer.

Jens Rasmussen sætt er begreb på den udvikling, der er skitseret oven-
for, som styringsfi losofi en accountability, der kort beskrevet handler om at 
tydeliggøre, hvem der kan holdes ansvarlig for hvad. Læreren kan, ifølge 
accountability-fi losofi en, holdes ansvarlig for, at eleverne opnår regeringens 
læringsmål, fordi lærerne er informeret om, hvad der forventes af dem (Ras-
mussen, 2015, s. 27). Udover klare og tydelige forventninger til, hvad lærerne 
skal opnå, har vi vist, hvordan lærere forventes at anvende evidens som 
udgangspunkt for deres praksis. I forlængelse af dett e er det relevant, hvor-
dan Rasmussen netop beskriver accountability som en styringsfi losofi  base-
ret på det politiske systems forventninger (Rasmussen, 2015, s. 13). Merete 
Storgaard (2019, s. 72) beskriver i sin analyse af den danske implementering 
af accountability, hvordan der: 

”[…]igennem accountability-styringen konstrueres rationaler, der 
både er retningsgivende og domfældende, hvilket betyder at der både 
etableres, – og påføres normer for passende adfærd i den professionelle 
praksis. Disse normer kan i sidste nede [sic!] føre til ekskluderinger, 
sanktioner eller straf i forhold til den professionelle praksis, der ikke 
anses som passende indenfor uddannelsesinstitutionens normer.”

Når lærerne præsenteres for evidens som en del af deres faglige oprustning, 
er det således ikke bare et tilbud, men et signal om forventningerne til den 
evidensbaserede lærer (se også Engsig, 2019; Moos, 2019). Hermed gives den 
overordnede ramme for de tiltag, der blev præsenteret ovenfor, og dermed 



168 issn xxxx-xxxx

Studier i læreruddannelse og -profession Årg. 4 | nr. 1 | 2019
Svendsen, Klitmøller: Lærerekspertise. Kontrol, autonomi eller ’autonomi forudsat evner’?

endnu et aspekt af lærerekspertise: evnen til at præstere under kontrol (både 
eksplicit og implicit i form af forventninger).

De implicitt e forventninger i udviklingen, vi har beskrevet ovenfor, er en 
del af det, Moos (2019) kalder usynlige forandringer eller ’glidninger’ inden 
for uddannelse og pædagogik, hvilket dækker over det, at ”udefra initie-
rede forandringer af relationer eller tankemønstre ikke registreres af berørte 
agenter eller af forskningen” (Moos, 2019, s. 7). Det vil sige, at der aktuelt 
sker ændringer i styringen af skolerne og dermed også forståelsen af lærer-
nes ekspertise, som ikke fremgår af eksplicit udtrykte udtalelser, men som 
derimod fremgår af rækken af tiltag, der er foretaget over en periode.

Pointen om, at lærerne nu i højere grad end før underkastes kontrol, kan 
yderligere fremstå uigennemskuelig, fordi tiltagene præsenteres som et 
’fagligt løft’ af lærerne samt et løft af off entlighedens opfatt else af lærerne. 
Konkret blev det formuleret, som ét af tre overordnede nationale slutmål 
for folkeskolereformen i 2013, at: ”Tilliden til og trivslen i folkeskolen skal 
styrkes blandt andet gennem respekt for professionel viden og praksis.” 
(Regeringen, 2013, s. 31). Samtidig præsenteres det øgede fokus på kontrol og 
evaluering af lærerne som et øget råderum for lærerne, fordi de (nu) dermed 
får råderum til at gøre, hvad de vil – så længe de opnår de mål, der er givet 
dem (fx Rasmussen, 2015, s. 28), og så længe de altså følger forventningen 
om evidensbaseret praksis. Der er således tale om et meget begrænset råde-
rum, nemlig råderummet imellem evidensanvendelse og læringsmål. Ball 
(2003, s. 219) beskriver samme tendens i UK og beskriver den meget ram-
mende som ”deeply paradoxical”. 

Formålet med tiltaget om kontrol, der altså ligger som en overord-
net styrringsfi losofi  for samtlige tiltag, er dog klart: Det faglige niveau af 
lærerstanden ønskes hævet, og det gøres ved at sikre, at alle handler efter 
generaliserede retningslinjer. Lars Qvortrup (i Løntoft, 2017, s. 7) udtaler sig 
om lærernes begrænsede råderum således:

”I min skoletid var lærerne meget mere forskellige, end de er i dag. Man 
kan naturligvis godt udlægge det som noget positivt, at der var plads til 
de mere sære eksistenser, man husker fra sin egen barndom. Men det 
betyder også, at der var lærere, som var håbløse, og som kunne få lov til 
at agere sådan i årevis, uden at nogen greb ind. Jeg havde en sløjdlærer, 
som brugte lige så lang tid på at slå os som på at lære os at høvle. Men 
holdningen var, at sådan gjorde han, og det kunne man ikke gøre noget 
ved. Det er den negative side af fuldstændig autonomi”. 
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Formålet med at begrænse lærernes råderum (og lade dem forbedre sig sær-
ligt inden for disse rammer) er således at undgå brodne kar som Qvortrups 
sløjdlærer – og det er let at være enig i, at det er en fordel med et system, der 
kan udelukke sådanne tilfælde. Herved forventes det, at det gennemsnitlige 
niveau af lærerstanden hæves. Man forhindrer så at sige de negative outliers 
(afvigelser) i normalfordelingen af lærerstanden i at praktisere. 

Af den ovenstående gennemgang af de seneste årtiers tiltag i folkeskolen har 
vi vist, hvordan lærerekspertise aktuelt anses for evnen til at opnå de mål, 
der fra off entlig side stilles til elevernes udbytt e af skolen. Lærernes arbejde 
er underlagt styringsfi losofi en accountability samt en forventning om evi-
densanvendelse, hvormed lærerne først præsenteres for evidens for tiltag, 
der tidligere har sikret målopnåelse, derefter overlades lærerne med ansva-
ret for elevernes præstation, som lærerne til sidst evalueres i henhold til, som 
en kontrol af, hvorvidt de formåede at anvende den præsenterede evidens 
tilfredsstillende. Lærerekspertise er således, ifølge den aktuelt dominerende 
ekspertiseforståelse, at fungere som medierende faktor for implementeringen 
af evidens til opnåelse af politisk satt e mål.

Læreren som ekspert i undervisningens situationelle 
fordring
I det følgende afsnit vil vi præsentere en ekspertisemodel, der ikke er for-
muleret som svar på en politisk efterspørgsel om kontrol, men som resulta-
tet af en undersøgelse af ekspertise hos udøvere anerkendt som eksperter. 
Ved at introducere denne alternative ekspertiseforståelse vises det, hvordan 
den ovenstående forståelse af lærerekspertise kun beskriver og understøtt er 
middelmådig ekspertise. 

Forskningen i ekspertise lægger sig op ad forskningen i beslutningsproces-
ser, forstået på den måde, at ekspertise forstås som særligt kompetent beslut-
ningstagen. Erfaring har vist sig at være en central dimension af opnåelsen 
af ekspertstatus, hvorfor ekspertise udfoldes over et kontinuum fra novice 
til ekspert (Ross, Shafer, & Klein, 2006). I denne artikel tager vi udgangs-
punkt i ekspertisemodellen udarbejdet af Hubert og Stuart Dreyfus (heref-
ter: Dreyfusmodellen). 
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Dreyfusmodellen blev formuleret som en kritik af krydsfeltet imellem 
kunstig intelligens og menneskelig ekspertise. Kort fortalt er Dreyfus’ 
pointe, at mennesker ikke tænker via rationaliserede, logiske udregninger, 
sådan som vi programmerer computerne til – derfor vil computerne ikke 
tænke som mennesker (Dreyfus, 1979). Deres belæg fi nder de i observationer 
af piloter (Dreyfus & Dreyfus, 1980) og skakspillere, samt kritisk vurdering 
af eksempler på deres egen tænkning (Dreyfus & Dreyfus, 1991).

Dreyfusmodellen blev beskrevet som eksempelvis gældende for lærere 
(H. Dreyfus i Flyvbjerg, 1992), men modellen er kun i begrænset omfang 
blevet undersøgt empirisk i relation til lærere. På andre fagområder, såsom 
sygepleje, der også indebærer en høj grad af situeret varians, har Dreyfus-
modellen været anvendt og anerkendt som eff ektivt redskab i træningsøje-
med (Altman, 2007; Benner, 1982). Det kan således synes mærkværdigt, at 
Dreyfusmodellen ikke i større omfang er blevet anvendt til forskning i lærer-
ekspertise. Her kan det dog nævnes, at lærerne ikke fylder meget i eksperti-
seforskningen generelt (fx Ericsson, Charness, Feltovich, & Hoff man, 2007). 
Eaude (2014) peger på den politiske organisering af lærerprofessionen som 
mulig årsag til, at ekspertiseforskning og lærerekspertiseforskning ikke har 
ladet sig inspirere mere af hinanden: Grundet skolens status som off ent-
lig institution er den, som det allerede er beskrevet, stærkt forbundet med 
off entlighedens forventninger. Når lærerekspertise hidtil er blevet under-
søgt, har det derfor været med udgangspunkt i, hvilke lærerkarakteristika 
der kendetegner de lærere, der har størst eff ekt på de parametre, som sam-
fundet aktuelt fandt værdifulde (fx Darling-Hammond, 2000; Hatt ie, 2009).

Dreyfusmodellen er dermed valgt som alternativ ekspertisemodel, fordi 
den 1) har vist sig særdeles egnet til træningen af professionsgrupper med 
samme karakteristika som lærernes og 2) ikke er udgået som følge af en poli-
tisk forespørgsel om eff ektivisering. 

Ifølge Dreyfusmodellen forløber ekspertiseindlæring over fem kvalitativt 
diff erentierede stadier: på første stadie via indlæring af objektive kendsger-
ninger, regler og generaliseret viden – komplet adskilt fra konkret, situeret 
viden, derefter, på andet stadie, via en gradvis kombination af den gene-
relle viden til den lærendes egen erfarede viden – på dett e andet stadie er 
udøveren stadig så uerfaren, at perceptionen foregår i brudstykker, der i en 
mental mellemregning kobles til den generaliserede viden. På tredje stadie 
er udøverens erfarede videnskatalog samt koblingen til indlært, generali-
seret viden så indøvet, at funktionen forløber hurtigt og ubesværet – dog 
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stadig i den rækkefølge: teori anvendes i praksis (Dreyfus & Dreyfus, 1991; 
1999).

Så langt, stadie et til tre, er Dreyfusmodellen i overfl adisk overensstem-
melse med den aktuelt dominerende lærerekspertiseforståelse. Praktisk, 
situeret erfaring kombineres i en bevidst mellemregning med generaliseret 
viden i en tiltagende kompleks mental operation. Dreyfus og Dreyfus skri-
ver således: 

”Indtil nu har den, der tilegner sig en ny færdighed, i den udstrækning, 
han overhovedet har truff et beslutninger frem for simpelt hen at følge 
regler, foretaget bevidste valg af både mål og afgørelser efter at have 
overvejet forskellige alternativer. Denne Hamlet-model af beslutnings-
processen – det uengagerede, deliberative og undertiden pinefulde valg 
mellem alternativer – er den eneste metode, der anerkendes i det meste 
af den akademiske litt eratur om valgets psykologi. Denne form for 
omhyggelig gennemtænkt adfærd forekommer faktisk sommetider, ofte 
for dem der er ved at lære en ny færdighed, og undertiden selv for de 
dygtigste; men en objektiv undersøgelse af vor adfærd i hverdagen viser, 
at det er undtagelsen snarere end reglen.” (Dreyfus & Dreyfus, 1991, s. 
53-54)

De anerkender hermed, at den beskrevne ekspertiseudvikling eksisterer, 
men de bemærker, at det sjældent er et udtryk for færdighed på et højt niveau 
– snarere kendetegner det de første tre stadier i Dreyfusmodellen, henholds-
vis nybegynderen, den avancerede begynder og udøveren af kompetence 
(Dreyfus & Dreyfus, 1991, s. 44-53) i denne artikel tilsammen kaldet ’novi-
cen’ – stadierne efterfølges i Dreyfusmodellen af stadier, der har en kvalita-
tiv anderledes karakter end de tre første. De øvre ekspertisestadier bygger 
ovenpå de første tre og kan således først nås, når udøveren har undergået 
ekspertiseudvikling fra stadie et til tre. Det er således afgørende, at udøveren 
har erfaring med både generaliseret viden og generaliseret viden sat i rela-
tion til praksis. Hvor den aktuelt dominerende ekspertiseforståelse beskrev 
en tiltagende kompleks ekspertiseudvikling, foreslår Dreyfusmodellen, at 
der, efter denne kvantitative udvikling på de nederste ekspertisestadier, 
sker en kvalitativ forandring, hvor udøveren blandt andet går fra at være 
’køligt beregnede’ til ’engageret og intuitiv handlende’. Her er det vigtigt at 
bemærke, at der med ’intuitiv’ ikke menes, at udøvere på stadie fi re og fem 
handler ud fra en uforklarlig og individuel ’sjett e sans’, men derimod know-
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how – altså erfaring, der er indlært så sikkert i praktikerne, at de kan udføre 
den helt uden den bevidste, kalkulerede mellemregning. Dett e medfører 
et skift i perceptionen, der gælder både stadie fi re og fem (den kyndige og 
eksperten), hvor eksperten ikke længere perciperer i brudstykker af infor-
mation og generaliseret viden for derefter at udføre den omtalte mentale 
mellemregning, men i stedet perciperer situationens fordring direkte via 
højspecialiseret mønstergenkendelse. Eksperterne ved, hvad der skal gøres 
– fordi de har oplevet dett e mønster før (Dreyfus, 1979). Dreyfus og Dreyfus 
beskriver eksempelvis, hvordan ”Pilots report that at this stage [eksperten], 
rather than being aware that they are fl ying an airplane, they have the expe-
rience that they are fl ying” (Dreyfus & Dreyfus, 1980, s. 12). 

De fem stadier er deskriptive, hvorfor der løbende er sket ændringer i 
teorien i forhold til, hvad der adskiller udøvere på de forskellige stadier. Der 
er givetvis tale om en løbende overgang imellem stadierne, hvorfor vi ikke 
vil bruge yderligere plads i denne artikel på at defi nere forskellene imellem 
stadie fi re og fem, begge vil blive omtalt som eksperten.

Det er givet, da det er en ekspertisemodel, at eksperten handler bedre 
(inden for sit ekspertiseområde) end udøveren på tidligere stadier. Det på 
trods af, at Dreyfusmodellens ekspertiseforløb har de implikationer, at 
eksperten ikke henviser til generaliserede regler, teori eller evidens for sin 
adfærd, fordi eksperten tager udgangspunkt i den konkrete situation. Det 
betyder ikke, at eksperter ikke kan holdes ansvarlige for deres praksis, men 
at eksperter ikke henviser til generaliseret viden som handlingsgrundlag, 
men derimod til deres egen erfaring (H. Dreyfus i Flyvbjerg, 1992, s. 119). 
Det betyder også, at eksperter ikke vil have gavn af generaliserede udsagn 
som retningslinje for deres adfærd. Dreyfus og Dreyfus beskriver det således 
som helt afgørende, at praktikeren slipper de analytiske mellemregninger 
og den generaliserede viden og i stedet handler direkte ud fra sin perception 
af det fordrede, for at udøveren når et niveau som ekspert. 

Ifølge Dreyfusmodellen er ekspertise hermed defi neret som evnen til at 
handle på erfarede mønstre af situeret information og viden. ’Ekspertlæ-
reren’ er dermed den, som anvender sin kropsligt indlejrede og situerede 
erfaring i professionel vurdering af undervisningens konkrete fordring.  

De kvalitative forskelle imellem novicer og eksperter er opsamlet således: 
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Novicens perception Ekspertens perception

Non-situeret (generaliseret) Situeret
Analytisk, medieret af refl eksion Erfaret i mønstre, kropsligt medieret

Bemærk her, hvordan novicens perception i opsamlingsskemaet er helt lig 
den forståelse af lærerekspertise, som aktuelt dominerer.

Implikation af de præsenterede ekspertiseforståelser
Som allerede beskrevet er Dreyfusmodellen udsprunget af forskning i eks-
perter – og dermed ikke med et formål om at imødekomme en politisk efter-
spørgsel. Forskellen imellem disse fremgangsmåder er interessant, fordi det 
viser sig, at Dreyfusmodellen indebærer nogle markante forskelle fra den 
ekspertiseforståelse, vi udledte af aktuelle uddannelsespolitiske tiltag. 

Først og fremmest er det markant, at Dreyfusmodellen ikke istemmer 
forståelsen af lærernes ekspertise som en udvikling fra utilstrækkelig til til-
fredsstillende, men derimod forstår den som en udvikling i kvalitative trin 
– for hvert trin skifter praktikerens perception karakter, ikke fra simpel til 
kompleks, men eksempelvis fra konkret-partikulær til holistisk, fra gene-
raliseret til situeret. De to ekspertiseforståelser adskiller sig dog først for 
alvor ved overgangen fra ’den gode nok lærer’ til ’eksperten’. Ifølge Dreyfus-
modellen beskæftiger den aktuelt dominerende ekspertiseforståelse sig slet 
ikke med eksperter, men simpelthen kun med lærere, der lige netop er ’gode 
nok’: stadie et til tre i novicens ekspertiseudvikling.

Ved at kontrollere skolen via accountability gøres det yderligere umuligt 
for selv tidligere ekspertlærere at praktisere på ekspertniveau. Fordi læreren 
holdes ’accountable’ og i den henseende forventes at kunne henvise til evidens 
som grundlag for sin praksis, fastholdes også lærere med stor praksiserfa-
ring i et ekspertisestadie, hvor de skal se bort fra deres intuitive perception 
af situationens aktuelle fordring til fordel for den evidensbaserede logik. 

De to ekspertiseforståelser adskiller sig, udover i karakteriseringen af 
ekspertens individuelle praktisering af ekspertise, i forhold til deres forstå-
else af den viden, som ekspertlærerne besidder. Hvor den aktuelt domine-
rende ekspertiseforståelse favoriserer generaliseret viden (jo mere, jo bedre), 
beskriver H. Dreyfus undervisning som en marginalpraksis, hvilket bl.a. 
betyder, at lærerekspertise (på ekspertstadiet), med et udtryk, han låner fra 
Foucault, indebærer marginaliseret viden, som er viden, der ikke kan under-
lægges rationaliserede styringsformer (H. Dreyfus i Flyvbjerg, 1992, s. 102). 
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Rationaliserede styringsformer er, modsat marginalpraksisser, en praksis, 
hvor alle variable er sat i system. Det er således ikke fraværet af struktur, 
der defi nerer en marginalpraksis, men derimod manglen på specifi kke, 
instrumentaliserede outputvariable (det være sig undervisningsmål, hæder, 
penge m.m.) – en marginaliseret praksis eksisterer, fordi den er vigtig for de, 
som deltager i den (H. Dreyfus i Flyvbjerg, 1992, p. 103). Hermed også sagt, 
at undervisning sagtens kan være en marginalpraksis på trods af konkrete 
rammer såsom faste skoleskemaer, faste klasser og faste fag, så længe målet 
med undervisningen ikke er detailstyret. Gert Biesta beskriver det tilbage-
værende, det ikke-defi nerede output, som den smukke risiko i uddannelse: 

”Risikoen er ikke, at uddannelsesmæssige bestræbelser er i fare for at 
mislykkes, fordi de ikke i tilstrækkelig grad er baseret på videnskabelig 
evidens. Risikoen er ikke, at elever og studerende er i fare for at mislyk-
kes, fordi de ikke arbejder hårdt nok eller mangler motivation. Risikoen 
eksisterer, fordi uddannelse – som W.B. Yeats har formuleret det – ikke 
handler om at fylde en spand, men om at tænde et bål. […] hvis vi fj er-
ner risikoen fra uddannelsen, er [der] en reel risiko for, at vi helt fj erner 
uddannelsens fundament.” (Biesta, 2014, s. 15)

Undervisning er således en marginaliseret praksis, hvis der gives plads til 
den ubekendte variable, det udgør at ”tænde et bål”. Hermed er det givet, at 
undervisningen som marginalpraksis er truet af den udvikling, vi beskrev 
ovenfor. H. Dreyfus beskriver, hvordan ”Marginale praksisser […] altid [er] 
i fare for at blive overtaget af den rationelle teknologiske forståelse og gjort 
eff ektiv og produktiv” (H. Dreyfus i Flyvbjerg, 1992, s. 103), og med tiden 
kan vores forståelse af lærerekspertise ændre karakter, så den rationalise-
rede forståelse bliver dominerende. En sådan forandring sker ofte, forklarer 
Dreyfus, som følge af en (ellers god, men misforstået) hensigt om at bevare 
det gode. Men, siger Dreyfus, lovgiver vi om det gode, udslukkes dets karak-
ter. Meget lig den ovenstående analyse, som viste, hvordan man, ved at lov-
give om lærernes ekspertise, har undergravet ekspertlærernes mulighed for 
at agere som sådanne. 

Fordelen ved at rationalisere viden er, beskriver Dreyfus, at praktikere, 
der er underlagt en sådan styring, ofte vil være lett ere at få til at indordne 
sig, de vil være mere pålidelige og lett ere at kontrollere (H. Dreyfus i Flyv-
bjerg, 1992, s. 101), men de vil heller ikke være lige så dygtige – konkluderer 
han i direkte forlængelse deraf. Med mindet om Qvortrups sløjdlærer er det 
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let at begribe ønsket om pålidelige, kontrollerede lærere – det er det i øvrigt 
for enhver arbejdsgiver, forestiller vi os, hvis det da ikke netop var, fordi man 
derved også mister den viden, som kun praktikeren, der ikke underlægges 
disse styringselementer, har – og man derved mister den marginaliserede 
viden, som var det, der gjorde lærerne til noget særligt i første omgang. Når 
man begrænser lærernes råderum ved at målstyre og evidensbasere deres 
praksis, fj erner man således ikke kun de negative outliers i normalkurven 
– de positive outliers, eksperterne, ryger også. Prisen for accountability er 
således, også ifølge Dreyfusmodellens grundlæggende forståelse af viden, 
at eksperterne forhindres i at være eksperter. 

Hermed gives det, at man med den aktuelt dominerende ekspertiseforstå-
else forhindrer lærerne i at blive eksperter. Samtidig forhindres lærerne, som 
allerede var eksperter, i at praktisere som eksperter. Det er dog også givet, at 
en mellemvej imellem diskussionens poler – imellem kontrol og autonomi – 
er mulig og tilmed nødvendig. Novicerne har brug for generaliseret viden, 
refl ekteret analyse og kontrol af deres eff ekt – for at undgå negative outliers. 
Eksperterne har brug for råderum til at kunne handle autonomt og uaf-
hængigt af generaliseret viden, med mandat til at tage udgangspunkt i den 
enkelte situation og deres situerede mønstergenkendelse – foruden dett e 
råderum forsvinder også de positive outliers, eksperterne, i lærerstandens 
normalfordelingskurve.

Perspektiver i ovenstående komplikationer
Vi har tidligere beskrevet, hvordan fokus på fl øjkrige risikerer at gøre dis-
kussionen om eksempelvis lærerekspertise polemisk og grøftegravende. 
Ved at rett e fokus tilbage på lærerekspertise har vi påpeget en væsentlig 
komplikation i den aktuelt dominerende ekspertiseforståelse, men også i 
diskussionens modpol. Herved opstår nye perspektiver. I det følgende afsnit 
vil vi kort præsentere nogle af disse.

For det første synes en af konsekvenserne af reformen at være, at en del 
lærere har valgt at forlade folkeskolen. Konkret er antallet af lærere, der 
valgte at forlade skolen i 2016, i hvert fald, højere, end det var tilfældet inden 
reformen og arbejdstidsaftalen (Drescher et al., 2016).  I en interviewun-
dersøgelse af lærere, der sagde deres job op efter reformen, peges der på 
manglende mulighed for at handle professionelt som følge af de strukturelle 
ændringer i reformen. Rapporten opsummerer: 
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”Lærerne stopper paradoksalt nok, fordi de gerne vil være lærere. De 
oplever ikke, at det er muligt at være den slags lærere, de gerne vil være 
inden for folkeskolens rammer”, 
og 
”Lærerne kan efter den nye arbejdstidslov ikke længere i samme grad 
disponere over deres arbejdstid. Det betyder, at selvom de godt ved, 
hvad der er det rigtige at gøre i den enkelte situation, kan de ikke 
nødvendigvis komme til at gøre det, fordi deres tid er øremærket til 
noget andet. På  den baggrund er deres professionelle vurderinger blevet 
tilovers […]” (Pedersen, Böwadt, & Vaaben, 2016, s. 6) 

Med Dreyfusmodellen gives lærernes udtalelser mening (dermed ikke sagt, 
at vi ved, om det er ekspertlærerne, der er stoppet), fordi lærerne ikke læn-
gere gives mulighed for at agere som eksperter. Ekspertlærerne tvinges til 
at gå ekspertisetrin ned for at leve op til den nye styringsfi losofi  – derfor vil 
især de dygtigste lærere føle sig begrænsede af reformen – fordi ekspert-
lærerne er begrænsede af reformen. Via Dreyfusmodellen gives således ny 
teoretisk funderet forståelse til den oplevelse af reformen, som lærerne har 
givet udtryk for. 

Acton & Glasgow (2015) konkluderer endvidere, i et systematisk review 
af artikler om læreres trivsel, at lærere mistrives i et miljø præget af ”lack 
of a voice, agency, autonomy or respect for the professional knowledge of 
teachers” (Acton & Glasgow, 2015, s. 106). Hermed bliver det yderligere inte-
ressant at påpege, hvordan rapporten ovenfor beskriver, at lærerne stopper, 
fordi de føler, at deres professionelle vurderinger er blevet til overs. På trods 
af, at ’respekten for professionel viden og praksis’ jo er ét af de overordnede 
mål med skolereformen, er der ikke blevet fulgt op på, om respekten så steg 
– det antages tilsyneladende, at respekten vil stige, fordi lærerne tvinges ned 
i den ramme af lærerekspertise, som reformen præsenterer. Lærernes trivsel 
er i øvrigt ikke kun betydningsfuld for lærerne selv, men også for de rent 
økonomiske konsekvenser af skoledrift (Acton & Glasgow, 2015). 

Hvor Acton & Glasgow (2015, s. 108) beskriver, hvordan det er proble-
matisk at kombinere et arbejdsmiljø, der imødekommer lærernes behov for 
voice, agency, autonomy og respect, med de neoliberale styringsmekanismer, 
fordi de interne logikker er gensidigt modstridende (kontrol versus auto-
nomi), har vi i denne artikel vist, hvordan disse dynamikker i nogen grad 
kan kombineres. Fremover foreslår vi, at politikere, embedsmænd og for-
skere inddrager viden om ekspertise per se i implementeringen af nye tiltag, 
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så det ikke – kun – er en politiske idé om ekspertise, der udgør lærredet, 
hvorfra der tages beslutninger om tiltag angående lærernes ekspertise.

For det andet giver Dreyfusmodellen alternative forudsætninger for fremad-
rett et at foretage prioriteringer i måden, hvorpå lærerprofessionen forsøges 
forbedret. Eksempelvis åbner indsigten fra Dreyfusmodellen op for alterna-
tive perspektiver på efteruddannelse af lærerne:

Ifølge Dreyfusmodellen lærer udøveren via erfaring i situeret mønster-
genkendelse. For at optimere denne proces kan læreren, der er på vej til at 
avancere imod ekspertstadiet, med fordel omgive sig med eksperter – som 
i mesterlærerprincipperne forventes den mindre øvede praktiker at lære af 
sin mesters adfærd, alene ved at følge mester, ikke ved at lave mesters ord 
til generaliseret lov (Dreyfus & Dreyfus, 1999). I denne forbindelse er det 
interessant, hvordan en undersøgelse af læreres interne vidensdeling viste, 
at lærere oftest udtaler sig i narrativer helt uden oplæg til refl eksioner over 
de generaliserede pointer, der kunne uddrages af sådanne narrativer. Præ-
missen for undersøgelsen var ellers, at vidensdeling internt imellem lærerne 
helst skal foregå udover de konkrete narrativer, eksempelvis via henvisning 
til ”overordnede undervisningsprincipper”, men resultatet af undersøgel-
sen var, at lærerne, selv når de delte modstridende narrativer, accepterede 
denne uenighed som en præmis i stedet for at diskutere og refl ektere sig 
frem til en fælles enighed/en generaliseret virkelighed. Ifølge undersøgel-
sens præmis var dett e en svaghed i lærernes vidensdeling (Junge, 2012). I 
andre sammenhænge har man   eksperimenteret med deling af narrativer 
som ekspertiseudviklingsgrundlag for lærere med stor succes (Conle, 2000). 
Dreyfusmodellen er således i god overensstemmelse med den intuitive 
måde, hvorpå lærerne allerede vidensdeler og udvikler sig på. Fremadrett et 
skal lærerne derfor trænes i at forstå deres situerede erfaring med hjælp fra 
andre kollegaers (eksperters) erfaringer. Det kan eksempelvis ske i form af et 
fokus på skolernes ’sociale kapital’, som Hargreaves & Fullan (2016) advoke-
rer for, og i form af ’undervisningseksperimenter’ inspireret af Deweys labo-
ratorieskole, som Dorrit Sørensen (2019) p.t. undersøger. I denne forbindelse 
er det dog værd at bemærke, hvordan det er fundet, at positive professio-
nelle relationer påvirker lærernes trivsel mærkbart, men at disse relationer 
har svært ved at udvikle sig i et miljø præget af kontrol. For at sådanne 
fællesskaber bliver positive, er det derfor vigtigt, at de adskilles fra skolens 
øvrige performance og styringsmekanismer (Acton & Glasgow, 2015).



178 issn xxxx-xxxx

Studier i læreruddannelse og -profession Årg. 4 | nr. 1 | 2019
Svendsen, Klitmøller: Lærerekspertise. Kontrol, autonomi eller ’autonomi forudsat evner’?

For det tredje lægger komplikationen op til en udvidelse af forskningsområ-
det inden for lærerekspertise. Udover eff ektforskning er der brug for mere 
viden om lærernes ekspertise per se (og dermed adskilt fra politiske visio-
ner).

Som tidligere nævnt omtaler Dreyfus og Dreyfus selv lærerne som én 
af de professioner, som de anser for beskrevet af deres ekspertisemodel. I 
1980’erne undersøgte David Berliner denne tese via en række eksperimen-
ter. Berliner konkluderede, at ”Experience seems to change people so that 
they literally ”see” diff erently […]” (Berliner, 1988, s. 18) – i eksperimentet 
havde lærere, som var udpeget som eksperter og novicer, set videoopta-
gelser af en undervisningssituation, som de samtidigt kommenterede på. 
Ekspertlærerne beskrev meningsfulde sammenhænge, eksempelvis: ”I hav-
en’t heard a bell, but the students are already at their desks and seem to 
be doing purposeful activity […] they must be an accelerated group […]” 
(Berliner, 1988, s. 9), mens novicerne beskrev konkret-partikulære, mening-
sløse elementer: ”as though they were announcing what they were viewing 
to someone who could not see the screen.” (Berliner, 1988, s. 10). Berliners 
resultater underbyggede dermed Dreyfusmodellen. Empiriske, pædagogisk 
fokuserede undersøgelser af modellen har været beskedne i omfang, men 
dog samstemmigt underbyggende (fx Berliner, 2004; Carter, Cushing, Sabers, 
Stein, & Berliner, 1988; Carter, Sabers, Cushing, Pinnegar, & Berliner, 1987; 
Enow & Goodwyn, 2018). Med baggrund i indsigterne udvundet af denne 
artikel foreslår vi, at fremadrett et forskning i lærerekspertise i højere grad 
også inddrager forskning i lærerekspertise som fænomen adskilt fra eff ekt.

Konklusion
Ved at præsentere både en politisk udvundet ekspertiseforståelse, den aktu-
elt dominerende i dansk lovgivning, samt en ekspertisemodel udvundet af 
forskning i eksperter har vi vist, hvordan de to ekspertiseforståelser adskil-
ler sig – ikke ved at advokere for enten autonomi eller kontrol hos/af lærerne, 
men derimod via pointen om, at ekspertise udvikles i kvalitative trin. Derfor: 
Alting til sin tid. Hvor novicen har brug for generaliseret viden, som den, 
der udvindes af evidensforskning og metaanalyser, har eksperten brug for 
tillid og råderum til at handle, som det kræves i den aktuelle situation. Kun 
eksperten evner faktisk at percipere situationens fordring direkte (uden 
mentale mellemregninger, men via mønstergenkendelse), hvorfor det ikke 
er meningsfuldt at snakke om hverken autonomi eller kontrol som adskilte 
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fra praktikerens ekspertiseniveau. Diskussionen om lærerekspertise må 
derfor ikke begrænse sig til at foregå over et kontinuum fra kontrol til auto-
nomi, men skal derimod være et spørgsmål om autonomi forudsat evner.

Vi har vist, hvordan man, ved at fastholde den pædagogiske diskussion 
i fl øjkrige, fj erner øjet fra bolden – i dett e tilfælde: at ekspertise ikke har 
samme karakter for novicen, som det har for eksperten. Hermed også, at 
viden, regler og retningslinjer kun bør generaliseres for de absolut lave-
ste niveauer blandt lærerne: de ’utilstrækkelige’ til de ’gode nok’. Så snart 
lærerne har vist, at de formår at anvende generaliseret viden i kompleks 
tilpasning til virkeligheden, er det essentielt at give dem råderum til at se 
bort fra generaliseret viden og percipere situationen, som det kendetegner 
eksperter – via situeret og holistisk forståelse af, hvad hver enkelt situation 
fordrer. Ender diskussion i poler imellem kontrol eller autonomi, vil der 
altid være praktikere, der taber. Aktuelt er det ekspertlærerne, der er refor-
mens store tabere. Vender pendulet imod total autonomi, svigtes novicerne. 
Lærerekspertise er således et eksempel på, hvordan fokus på bolden – ind-
holdet af diskussionen – her: ekspertise, kan give grundlag for fremadrett et 
forenet pædagogiske tiltag og forskning.
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Resume 
Med udgangspunkt i Basil Bernsteins teori om viden, kompetence og performance, 
diskuterer artiklen det, den betegner som læreruddannelses vidensgrundlag. Det 
konkrete udgangspunkt er bekendtgørelsen for uddannelseselementet Almen 
undervisningskompetence (fra 2013-reformen), som sammenlignes med det tilsva-
rende fag i den tidligere læreruddannelse, Almen didaktik. Via denne sammenlig-
ning argumenteres der for, at læreruddannelsens vidensgrundlag ikke har bevæget 
sig i retning af det øgede fokus på kompetence, som ligger i uddannelsens aktuelle 
selvbeskrivelse – men derimod har bevæget sig i retning af et øget fokus på perfor-
mance. Videre argumenteres der for, at det fokus på generiske kompetencer, som 
tilstræbes via bevægelsen mod kompetencer, ikke vil kræve mindre, men et større 
fokus på domænespecifi k viden.

Nøgleord: vidensgrundlag, viden, kompetence, performance, Bernstein, lærerud-
dannelse, reform

Abstract
This article examines the understanding of knowledge and other dimensions behind 
teacher professionalism inherent in the present teacher education.  We compare the 
offi  cial description of the educational ‘element’ of Almen undervisningskompetence 
in the 2013 teacher education reform with the subject of Almen didaktik as it was 
described in the previous teacher education and analyze the diff erences that we fi nd 
between them by means of Basil Bernstein’s theory of knowledge, competence and 
performance. On this basis, we argue that the 2013 reform actually does not repre-
sent a stronger focus on competence even though this term is central to the political 
description of the present teacher education. Rather the focus is on performance 
and knowledge as it is understood – i.e. as being embedded in specifi c practical con-
texts. Further, we argue that the emphasis on generic competences, which is usually 
implied in a strategy of competence development, would not involve giving less but, 
on the contrary, giving more att ention to domain specifi c theoretical and empirical 
knowledge.

Keywords: knowledge, knowledge types, competence, performance, Bernstein, 
teacher education, reform
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Et af de centrale mål med den reform af læreruddannelsen, som blev gen-
nemført i 2013, var ”at styrke” det, der blev kaldt ”lærernes grundfaglighed” 
(Regeringen, 2012, s. 1). Det skulle blandt andet ske gennem et øget fokus på 
kompetencer såsom ”klasserumsledelse, relationskompetence, kompetencer i 
forhold til inklusion og identifi kation af sociale problemer”. 

Denne artikel analyserer reformen som et udtryk for en diskursiv bevæ-
gelse i det, vi vil betegne uddannelsers vidensgrundlag; en bevægelse, som 
vi analyserer og begrebsliggør med udgangspunkt i Basil Bernsteins pæda-
gogiske sociologi (Bernstein, 2000 [1996]). Det er artiklens formål på den bag-
grund at vurdere, om uddannelsen dermed realiserer sin erklærede hensigt 
om at styrke lærernes grundfaglighed og for så vidt bidrage til en stærkere 
lærerkvalifi kation.

Først redegør vi for, hvad vi forstår ved en uddannelses vidensgrundlag, 
idet vi især henviser til Bernsteins teori om ”den pædagogiske anordning”. 
Dernæst analyseres udviklingen af 2013-reformen, idet der også henvises 
til dansk læreruddannelses nyere reformhistorie, samt resultatet af aktu-
elle evalueringer af uddannelsen efter reformen. Endelig fokuserer vi for 
det tredje på uddannelseselementet Almen undervisningskompetence, som 
vi sammenligner med det tidligere fag Almen didaktik. På den baggrund 
bliver det muligt at beskrive, hvordan læreruddannelsens vidensgrundlag 
udvikles med reformen. Her fokuseres på et skift i tyngdepunkt fra faglige 
vidensdomæner til et fokus på udviklingen af generelle eller ”generiske” 
kompetencer. Konklusionen på undersøgelsen er, at forandringen af lærerud-
dannelsens vidensgrundlag skal fortolkes som en bevægelse i retning af performance 
snarere end kompetence.

Uddannelsers vidensgrundlag
Når vi taler om vidensgrundlag snarere end uddannelsesgrundlag, er det, 
fordi vi interesserer os for et overordnet kvalifi ceringsperspektiv og -sigte, 
som henviser til en bestemt forståelse af, hvad en dygtig lærer skal være i 
besiddelse af – eller hvad der samlet set ligger bag udformningen af den 
konkrete læreruddannelse. Dermed vil vidensgrundlag kunne fortolkes 
som synonymt med det klassiske dannelsesbegreb. Problemet med at bruge 
dannelsesbegrebet er i denne sammenhæng ikke blot, at det anvendes i 
mange ganske forskellige betydninger, der strækker sig fra gode manerer 
over en bred (’almen’) videnshorisont til det at være i besiddelse af person-
lige kriterier for anvendelsen af sin viden og færdighed (Nielsen, 1973, s. 40). 
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Derudover bruger vi ikke begrebet, fordi det ikke indgår i den intellektuelle 
tradition, vi i denne artikel arbejder i forlængelse af, nemlig den engelske 
pædagogiske sociologi, som netop arbejder med vidensbegrebet i den oven-
for angivne brede betydning.

Der er en vis tradition herhjemme for at forstå dannelse og uddannelse 
som udtryk for to forskellige paradigmer (Hermann, 2016). Det skal under-
streges, at vi ikke ser nogen principiel modsætning mellem vidensgrundlag 
og dannelse på den ene side og uddannelse på den anden; tværtimod skal 
vidensgrundlaget netop ses i sammenhæng med det dannelsesformål, som 
uddannelsen skal søge at realisere. 

I relation til arbejdet med konkrete analyser af uddannelsers videns-
grundlag kan det være en hjælp at klarlægge forholdet mellem det faktiske 
og det normative grundlag; det vil i denne sammenhæng sige: det grund-
lag, som læreruddannelsen faktisk danner de studerende ud fra, og normative 
betragtninger over dett e grundlag.

I den forbindelse er det afgørende at være opmærksom på, at når man har 
med bekendtgørelsestekster at gøre, så er de en del af det faktiske grundlag, 
på trods af at teksterne ikke direkte afspejler, hvad der sker i undervisnin-
gen, og på trods af at de bygger på normative antagelser – fordi der er tale 
om regler, der er med til rent faktisk at sætt e de rammer, inden for hvilke 
pædagogiseringen af viden tager form. Ved normative betragtninger over 
uddannelsens vidensgrundlag forstår vi perspektiver, der tager stilling til 
kvaliteten af vidensgrundlagets form, indhold og sigte. 

Den pædagogiske anordning, distributive regler 
og fagenes vidensorganisering
I det følgende vil vi uddybe begrebet om uddannelsens vidensgrundlag i 
forlængelse af den engelske uddannelsessociolog Basil Bernsteins begreb 
om den pædagogiske anordning, som han anvender til at give en sammenfat-
tende beskrivelse af en struktur, som gør sig gældende i al undervisning 
(Bernstein, 2000 [1996]).

Ved begrebet den pædagogiske anordning forstår Bernstein et system af 
regler, som regulerer, hvilken viden der bliver genstand for den pædago-
giske kommunikation, men også hvilken interaktion der er legitim i den 
pædagogiske kontekst. Mest grundlæggende er det system af regler, som 
han betegner distributive regler, og som henviser til fordelingen af adgang til 
viden. De distributive reglers funktion er derfor ”at regulere relationerne 
mellem magt, sociale grupper, bevidsthedsformer og praksis”. De distribu-
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tive regler regulerer således, hvem (hvilke sociale grupper) der kan trans-
mitt ere hvad (forskellige vidensindhold og former for viden) til hvem under 
hvilke betingelser (Bernstein, 2000 [1996], s. 28, 31). 

Et andet sæt af regler angår selve omsætningen af den pædagogiske dis-
kurs og betegnes rekontekstualiseringsregler; disse udgør regler for organise-
ringen af viden i undervisningen. Endelig betegner evaluative regler regler for 
evalueringen af det tilegnede. I denne sammenhæng vil vi primært berøre 
de distributive regler og i mindre grad inddrage rekontekstualiseringsreg-
lerne.

Det centrale aspekt, som angår en uddannelses distributive regler, er pri-
oriteringen af to typer af viden, som Bernstein anser for at være strukture-
rende for vidensorganisering, og som han klassifi cerer som forholdet mellem 
’det allerede tænkte’ og ’det endnu ikke tænkte’. 

Videnstyper Reference til 
omverden

Grad af bundet-
hed til eksiste-
rende kontekst

Videns-
organisering

”Profan” viden
Hverdagsviden
’Det allerede 
tænkte’

Den materielle og 
umiddelbare hver-
dagsverden

Kontekstafhængig-
hed

Horisontal diskurs

”Hellig” viden,
Fagligt kvalifi ceret 
viden
’Det endnu ikke 
tænkte’
”Magtfuld viden”

En hverdagsover-
skridende verden

Afstand mellem 
konteksten og 
en meningshori-
sont, der kan blive 
stedet for ’det 
endnu ikke tænkte’

Vertikal diskurs

Tabel 1. Omarbejdet efter Bernstein, 2000 [1996]. 

Pointen er nu, at der kan eksistere forskellige relationer mellem de to typer 
af viden. De to slags viden kan være helt adskilt, så den fagligt kvalifi cerede, 
”magtfulde” viden tilhører særlige eliter, mens andre må nøjes med hver-
dagsviden. Eller hverdagsviden kan ’overtage’ en veletableret faglig orto-
doksi eller vanetænkning. Men der kan også være en indirekte relation eller 
en frugtbar afstand mellem ”profan” og ”hellig” viden, der kan skabe en poten-
tiel diskursiv åbning, som giver aktøren mulighed for at operere på baggrund 
af ’det endnu ikke tænkte’. Denne diskursive åbning med potentiale for ny 
forståelse har at gøre med, at der ved hjælp af et særligt, begrebsligt skærpet 
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sprog – og fordi dett e sprog ikke i så høj grad er underlagt en umiddelbar 
hverdagsforståelse, der refererer til en kendt, eksisterende omverden – kan 
tænkes og udtrykkes sammenhænge, der ikke ellers medtænkes i en prak-
tisk omgang med den daglige virkelighed.   

Bernstein argumenterer imidlertid for, at der knytt er sig magtrelationer 
til denne diskursive åbning i et forsøg på at regulere realiseringen af det, 
der kan tænkes, og den mening, der kan skabes, idet de distributive regler 
omhandler, hvem der har adgang til grundlaget for og udmøntningen af 
denne realisering (Bernstein, 2000, s. 30). Det er således i etableringen af 
kategorier, der organiserer, hvad der betragtes som den vigtigste viden, at 
magt udfolder sig i uddannelse: ”magten etablerer legitime relationer mellem 
kategorier” (Bernstein, 2000, s. 5). 

Det er måden, hvorpå disse relationer etableres, som vi betegner en 
uddannelses vidensgrundlag. Idealtypisk kan man her sondre mellem et 
vidensgrundlag, der er rett et mod at give den studerende forudsætningerne 
for at operere på baggrund af ’det endnu ikke tænkte’ og en ikke kontekst-
bundet viden – og et, der er orienteret mod at operere ud fra ’det allerede 
tænkte’ og en kontekstbundet viden. Denne forskel kan uddybes yderligere, 
hvis man ser nærmere på den vidensorganisering, som er anført i tabellens 
højre kolonne, og som rummer de begreber, der har vundet størst indpas i 
diskussionen om, hvad der kendetegner fagligt kvalifi ceret kundskab.

Horisontal og vertikal diskurs
Med henvisning til sociologen Emile Durkheims distinktion mellem 
”profan” og ”hellig” viden skelner Bernstein først imellem horisontal diskurs 
og vertikal diskurs. Førstnævnte begreb henviser til den hverdagsviden, der 
er inddelt i forhold til hverdagslivets forskellige, lokale funktionsområder 
og kommunikationsformer; sidstnævnte begreb henviser til fagligt, herun-
der videnskabeligt kvalifi ceret viden, som i højere grad er ’objektiv’ og kon-
tekstuafh ængig (eller i hvert fald mindre kontekstafh ængig). 

Fagligt kvalifi ceret viden, som er interessant i en uddannelsesfaglig sam-
menhæng, kan – alt efter fagligt domæne –være organiseret hierarkisk i én 
integreret faglig begrebsverden eller være segmenteret i parallelle begrebs-
verdener, der kan henvise til forskellige faglige delområder, men også til 
konkurrerende teoretiske eller metodiske tilgange til de samme delområder 
(Bernstein, 1999). 

Disse forskelle i vidensstruktur, der afh ænger af de respektive faglige 
domæner, omtaler Bernstein derfor som henholdsvis ”hierarkiske” og ”seg-
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menterede” (eller ”fl ade”) vidensstrukturer, ligesom han taler om stærke og 
svage faglige ”grammatikker” for, hvordan fagdomænets viden er struktu-
reret. Naturvidenskab er mere hierarkisk organiseret end f.eks. uddannel-
sesvidenskab, der er præget af en fl erhed af segmenterede faglige diskurser. 
Og ifølge Bernstein kan fagområder med fl ade vidensstrukturer lett ere blive 
præget af videnskabelige pendulsving – og politisk indblanding – fordi de 
er vanskeligere at bringe på en fælles, eksakt formel end f.eks. matematik. 
Derfor kan det være fristende for human- og samfundsfaglige videnska-
ber såsom uddannelsesvidenskab at forsøge at højne deres videnskabelige 
’evidens’, legitimitet og overbevisningskraft ved at adoptere begreber og 
metoder fra naturvidenskaberne. Imidlertid har naturvidenskaberne og de 
sociale videnskaber fundamentalt forskellige sandhedsbetingelser i kraft af 
de afgørende forskelle på deres forskningsgenstande – fysiske henholdsvis 
psykosociale fænomener (Bernstein, 1999; Dorf, 2018, s. 192, 87).

Ikke desto mindre er det en pointe hos Bernstein, at en vertikal, fagligt 
organiseret diskurs uanset sin vidensstruktur er grundlaget for professionel 
faglig autonomi og ikke en horisontal hverdagsdiskurs. 

Vi kan nu præcisere, at en uddannelses vidensgrundlag har at gøre med de 
distributive regler, der gør forskellige typer af viden – og samspil imellem 
dem – tilgængelige i form af det samlede kompleks af perspektiver, arbejdsmåder, 
faglige metoder og indhold, ved hjælp af hvilke de studerende søges påvirket igen-
nem deres uddannelse. På basis af Bernsteins begreber vil vi nu analysere den 
bevægelse i vidensgrundlaget, som den seneste reform af læreruddannelse 
indebærer; vi vil kort kontekstualisere den i forhold til læreruddannelsens 
reformhistorie samt belyse, hvordan den er blevet evalueret efter det første 
gennemløb af studerende. På den baggrund vil vi afslutningsvis karakteri-
sere og vurdere reformens vidensgrundlag.

Den aktuelle reform af læreruddannelsen 
Formålsparagraff en i bekendtgørelsen om læreruddannelsen udgør en 
central del af læreruddannelsens faktiske vidensgrundlag. Ifølge denne er 
formålet med læreruddannelsen, ”at den studerende gennem uddannel-
sen tilegner sig den viden og de færdigheder, der er forudsætningen for at 
kunne” realisere ”folkeskolens formål”. Dett e betyder, at studiet skal bestå af 
måder, metoder og indhold, ved hjælp af hvilke de studerende bliver i stand 
til at ”give eleverne” i skolerne ”kundskaber og færdigheder, der forbereder 



188 issn xxxx-xxxx

Studier i læreruddannelse og -profession Årg. 4 | nr. 1 | 2019
Bjerre, Dorf:Læreruddannelsens vidensgrundlag efter reformen

dem til videre uddannelse”, samt gøre dem klar til deltagelse ”i et samfund 
med frihed og folkestyre” – sådan som det bl.a. hedder i folkeskolens for-
målsparagraf.

Bevægelsen i vidensgrundlaget i 2013-reformen
Reformen af læreruddannelsen i 2013 ændrede ikke blot på de faglige enheder, 
deres sammensætning og størrelse, men også på det kategoriseringssystem 
og de principper, som de faglige enheder bygger på.

Ser vi først på kategoriseringssystemet, så erstatt es kategorien ”linjefag” 
med ”undervisningsfag”, hvilket kan tolkes som et principielt skift i fokus 
fra læreruddannelsen som autonom undervisningskontekst til et fokus på 
folkeskolens fag.

Undervisningsfagene er ét ud af i alt tre faglige strukturelementer, der 
også tæller ”praktikken” og ”lærerens grundfaglighed”. Hvor praktikken er 
et strukturelement, der allerede indgik i læreruddannelsen, opfandt man 
strukturelementet Lærernes grundfaglighed, der igen blev brudt ned i to nyop-
fundne hovedområder, hvoraf det første betegnes Almen dannelse, som hen-
viser til en omskrivning af faget Kristendomskundskab, Livsoplysning og 
Medborgerskab (KLM) til ét kompetenceområde; betegnelsen af området 
opstod under de politiske forhandlinger om reformen. Det andet hovedom-
råde under Lærernes grundfaglighed betegnes Pædagogik og lærerfaglighed, 
som igen brydes ned i følgende fi re kompetenceområder:

Kompetenceområde 1: Elevens læring og udvikling
Kompetenceområde 2: Almen undervisningskompetence
Kompetenceområde 3: Specialpædagogik
Kompetenceområde 4: Undervisning af tosprogede elever

Det mest centrale ved forandringen af uddannelsens strukturelemen-
ter er omskrivningen af fag til kompetenceområder. Betydningen af dett e 
kan analyseres ved at betragte den omskrivning, der er sket af de såkaldte 
pædagogisk-psykologiske fag: pædagogisk psykologi, pædagogik og almen 
didaktik. I den forbindelse er det iøjnefaldende, at faget pædagogik end ikke 
omskrives, men indoptages i hovedområdet Almen dannelse, som nu forvaltes 
af modulet KLM; hvilket de facto vil sige, at indholdet ophører med at have 
en selvstændig identitet. Fagene pædagogisk psykologi og almen didaktik 
omskrives til Elevens læring og udvikling samt Almen undervisningskompetence. 
Heri fi nder vi en afgørende bevægelse i læreruddannelsens vidensgrund-
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lag, idet man går væk fra det princip, som de to pædagogiske fag byggede 
på, nemlig princippet om, at et fag på læreruddannelsen skulle henvise til et 
videnskabeligt felt, dvs. et felt, som understøtt edes af forskning, videnska-
belige uddannelser og feltspecifi kke tidsskrifter – jf. Bernsteins begreb om 
vertikal diskurs. 

Når læreruddannelsens fag refererer til videnskabelige felter, defi ne-
res uddannelsen som en indsocialisering af den studerende i den specielle 
meningshorisont, som faget udgør. Det gælder eksempelvis faget pædago-
gisk psykologi, hvis faglige genstand er psykologiske forståelser, begreber 
og teorier med relevans for pædagogisk virksomhed. Via omskrivningen til 
Elevens læring og udvikling skifter fokus på det principielle plan fra en indso-
cialisering i videnskabens potentielle mening til et fokus på de processer, 
som er målet med lærerens praktiske arbejde ude i skolen. Der er således tale 
om en skift fra et videnskabsbaseret til et professionsorienteret princip, der 
lukker afstanden mellem ny (teoretisk) mening og eksisterende (praktisk) 
kontekst.

På samme måde med omskrivningen af almen didaktik til Almen under-
visningskompetence; her ændres referencen fra at være en reference til det 
videnskabelige felt, didaktik, og til at være en beskrivelse af, hvad læreren 
skal kunne i praksis.

Skift i klassifi ceringsmodus
Logikken bag reformens skift i klassifi ceringsmodus viser sig også i omskriv-
ningen af de tidligere Centrale Kundskabs og Færdighedsområder (CKF) til 
de nuværende uddannelseselementers kompetence-, videns- og færdigheds-
mål (KVF). Hvor de tidligere CKF’ers fokus var det indhold, som de stude-
rende skulle møde i fagene, er fokus for KVF’erne, hvad en lærerstuderende 
skal kunne som kommende praktiker. Denne bevægelse fl ugter med det 
nævnte skift fra linjefag til undervisningsfag, og det generelle forsøg på at 
reducere afstanden mellem ny mening og eksisterende kontekst og dermed 
indskrænke rummet for ’det endnu ikke tænkte’. 

Omvendt kan der argumenteres for, at aftaleteksten også betoner elemen-
ter, der synes at pege på en bevaring af denne afstand, herunder:

- at almen dannelse skal gennemsyre uddannelsen, og
-  at de studerende skal beskæftige sig med evidensbaseret viden og få 

adgang til forskning.
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Går man imidlertid ind i den måde, elementerne udmøntes på, viser et 
andet billede sig imidlertid, idet de nævnte hensigter direkte knytt es an til 
anvendelse, praksisrelevans og vejledning. Således hedder det eksempelvis 
i aftaleteksten: ”Underviserne på læreruddannelsen skal fremover langt 
mere systematisk basere undervisningen på praksisrelevant og evidensbase-
ret viden”, og ”Læreruddannelsen skal hvile på den nyeste, evidensbaserede 
viden om, hvad der virker i folkeskolen” (Regeringen, 2012, s. 1). 

Således kobles henvisningen til videnskab – der fastholder afstanden 
mellem ny mening og eksisterende kontekst – med begrænsende betingelser, 
der omgående lukker denne afstand, således at det ikke er i relation til ’det 
endnu ikke tænkte’ at referencen gælder, men anvendelsen af ’det allerede 
tænkte’ i en allerede given kontekst. Vidensgrundlaget sigter således ikke 
mod, at den studerende skal tænke videnskabeligt i relation til sin praksis, 
men mod at den studerende skal blive i stand til handle ud fra direktiver, der 
henviser til videnskab.

Derudover understreges den direkte relation til praksis, når det i teksten 
hedder, at ”der stilles krav om større praksisforankring af professionsbache-
lorprojektet”, og at ”de studerendes lærerfaglighed” omfatt er ”viden om og 
kompetence i skolens praksis”, samt når det påpeges, at der er et ”betydeligt 
potentiale for ’mere folkeskole i læreruddannelsen’” (Regeringen, 2012, s. 5, 
4, 8).

Der er således samlet set belæg for at beskrive læreruddannelsens videns-
grundlag efter reformen som kendetegnet ved en praksiskonserverende 
lukning af afstanden mellem potentiel ny mening og eksisterende kontekst, 
og dermed en indskrænkning af mulighedsrummet for ’det endnu ikke 
tænkte’. I det følgende vil vi kort sætt e denne bevægelse ind i en reformhi-
storiske kontekst.

Læreruddannelsens nyere reformhistoriske kontekst
Den udvikling af læreruddannelsens vidensgrundlag, vi har beskrevet, 
kan fortolkes som en version af en kamp mellem at tone læreruddannel-
sen i retning af praktiske skolefærdigheder og videnskabelig viden, som går 
helt tilbage til læreruddannelsens grundlæggelse. Indskrænker vi os blot til 
den moderne reformhistorie (Eriksen, 2009), så kan vi i 1954-loven se for-
søget på at koble faglige enheder som bl.a. psykologi med direkte anvendte 
skolefærdigheder, f.eks. i § 11, stk. 1: ”Seminariernes hovedfag er praktisk 
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skolegerning, pædagogik og psykologi, og i alle seminariets fag tager under-
visningen sigte mod den praktiske pædagogiske udformning til brug for 
barneskolens forskellige alderstrin”.

Heri ligger en bestemmelse af læreruddannelsens vidensgrundlag, som 
rummer samme dobbelte fokus som 2013-loven – på bedømmelseskriterier, 
der tager udgangspunkt i virket i folkeskolen, og på videnskabelige fag – 
dog med den væsentlige forskel, at 2013-loven ophæver den domænespeci-
fi kke pædagogiske faglighed til fordel for tilknytningen til en generel, om 
end ’evidensbaseret’ videnstype.

1954-loven kom aldrig til at opfylde de oprindelige intentioner, idet den 
fra starten blev kritiseret af bl.a. de faglige foreninger (Eriksen, 2009, s. 31). 
Kort efter ikraftt rædelsen påbegyndtes derfor forarbejderne til den efterføl-
gende lov i 1966, som går direkte imod tankegangen i såvel 1954-loven som 
den nuværende 2013-lov. 1966-loven beskrev således læreruddannelsens 
formål, idet den gjorde det, man kan kalde et armslængdeprincip, til prak-
sis gældende. Formålet var med andre ord ikke praktisk skolegerning, men 
at de studerende ”erhverver sig teoretiske forudsætninger for virksomhed i 
folkeskolen”. En af de toneangivende stemmer i debatt en om denne lov var 
professor ved Danmarks lærerhøjskole Carl Aage Larsen. Larsen bidrog til, 
at ord som ”elever” og ”seminarister” blev erstatt et af ordet ”studerende”, og 
var fortaler for den nævnte armslængde i forhold til aftagerne. Målet var, at 
de studerende skulle have undervisning af personer med adgang til viden-
skabelig viden på området, og at det var op til de studerende – ud fra en 
forståelse af formålet med skolen – selv at danne deres egne synteser mellem 
pædagogik, fag og praktik. Dett e var, mente Larsen, forudsætningen for, 
at den studerende kunne blive en selvstændigt refl ekterende lærer – i fuld 
overensstemmelse med Bernsteins pointer.

Den læreruddannelse, der blev skabt med 1966-reformen, bestod rela-
tivt længe, men da den blev evalueret i slutfi rserne blev det konkluderet, at 
uddannelsen ikke hang sammen (hvilket i parentes bemærket heller ikke 
var intentionen). I de efterfølgende 1991- og 1997-reformer tog man fat på 
at skabe en læreruddannelse, som kunne ”gå på to ben” – såvel være teo-
retisk fokuseret som praktisk orienteret; og læreruddannelsens fag blev nu 
organiseret i Centrale Kundskabs og Færdighedsområder (CKF). Efter en ny 
evaluering af læreruddannelsen (EVA, 2003) blev uddannelsen reformeret 
igen i 2006, idet der bl.a. blev tilstræbt et større samspil mellem linjefag, 
pædagogik og praktik (se også Dorf, 2018, s. 240).



192 issn xxxx-xxxx

Studier i læreruddannelse og -profession Årg. 4 | nr. 1 | 2019
Bjerre, Dorf:Læreruddannelsens vidensgrundlag efter reformen

Evaluering af den nye læreruddannelse
Betragter vi nu den modtagelse, som læreruddannelsen efter reformen fra 
2013 har fået, så er den løbende blevet kommenteret i censorformandsska-
bets rapporter, hvor der blandt andet har været peget på problemer med det, 
der betegnes som det ”fagfaglige niveau”, hvilket vi oversætt er til det mere 
begrebsligt præcise ”domænespecifi k, fagligt kvalifi ceret viden” (Tricot & 
Sweller, 2014). 

I årsberetningen for 2016/17 fra Censorformandskabet for læreruddannel-
sen kunne man således læse følgende passage: 

Antallet af indrapporteringer, der peger på et utilfredsstillende fagfag-
ligt niveau, er alarmerende højt, og på tværs af samtlige fag kan man se 
præcis den samme tendens: En betydelig gruppe af censorerne vurde-
rer, at det fagfaglige vidensniveau hos de studerende simpelthen ikke er 
tilstrækkeligt højt til at sikre undervisning af høj kvalitet i folkeskolen” 
(Censorformandskabet for læreruddannelsen, 2017, s. 7). 

Nu efter det første fi reårige gennemløb af studerende er der så kommet en 
samlet evaluering i 2017 og 2018. Formålet hermed var at vurdere, om refor-
men havde levet op til de politiske ambitioner, der var lagt til grund for den; 
herunder den centrale ambition om ”en faglig styrkelse af uddannelsen” 
(Regeringen, 2012, s. 3).

Det skal understreges, at evalueringerne ikke er eff ektundersøgelser, men 
hviler på vurderinger fra uddannelsens forskellige parter. På dett e grundlag 
peges der imidlertid på, at det fagfaglige niveau ikke er på højde med det 
fagdidaktiske (Danmarks Evalueringsinstitut, 2018, s. 15; Rambøll, 2018, s. 
29; Ekspertgruppen, 2018, s. 30). 

Evalueringerne omhandler fi re forhold, der i særlig grad har med denne 
artikels tema at gøre:

 
1) antallet og detaljeringsgraden af videns- og færdighedsmålene 
2) generaliseringsniveauet for kompetencemålene 
3) uddannelsens kundskabsmæssige forankring 
4) de studerendes beherskelse af praksiskompetencer.
 

Ad 1) Både Ekspertgruppens slutevaluering (Ekspertgruppen, 2018, s. 33, 
54) og delevalueringerne (Andersen & Hansen, 2017, s. 40; Danmarks Eva-
lueringsinstitut, 2018, s. 15) hæfter sig ved, at især videns- og færdigheds-
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målenes antal og detaljeringsgrad opleves som en omstændighed, der gør 
det vanskeligt at planlægge en sammenhængende undervisning og opnå 
tilstrækkelig faglig dybde. 

Ad 2) Samtidig vurderes kompetencemålene som værende for generelle 
til at være tilstrækkelig præcise redskaber for bedømmelse og planlægning. 
En stor gruppe undervisere vurderer ifølge Rambøll (2018, s. 44), at kompe-
tencemålene er for bredt formuleret, overlappende, åbne for fortolkning eller 
endog ”en udfordring for kvaliteten i undervisningen”. Og ifølge Andersen 
& Hansen (2017, s. 13, 22) peges der fra de nationale faggruppers side på, at 
fagenes kompetencemål udgør et uhensigtsmæssigt grundlag for planlæg-
ningen af faglige moduler. Målene opfatt es som mere orienteret imod under-
visningens hvordan end dens hvad; der skal tænkes ’baglæns’ fra mål til fag, 
og målene refererer utydeligt til fagligt indhold. ”Målene er […] instrumen-
telle, der er intet fag”, som en underviser udtrykker det (Andersen & Hansen, 
s. 44). Fra underviserside peges der endvidere på, at kompetencemålene nok 
gør det muligt at give de studerende et billede af, hvilke praksiskompetencer 
uddannelsen forventer af dem, men at prøverne snarere undersøger viden 
og refl eksionsevne end praksiskompetencer (Andersen & Hansen, s. 15, 56, 
61; Rambøll, 2018, s. 44; Ekspertgruppen, 2018, s. 36).

Ad 3) Ekspertgruppen understreger som et af sine ’udviklingsområder’ 
for uddannelsen ”vigtigheden af, at arbejde med indholdet af læreruddan-
nelsen, nemlig den gode, krævende og ambitiøse undervisning, som er 
under løbende udvikling”. Ekspertgruppen kritiserer bl.a., at især interna-
tional forskning indgår for sparsomt i uddannelsens vidensgrundlag, men 
også at de studerende i meget begrænset omfang gør erfaringer med selv at 
deltage i forsknings- og udviklingsaktiviteter, f.eks. i tilknytning til prak-
tikken (Ekspertgruppen, 2018, s. 30, 34, 46; jf. Rambøll, 2018, s. 38). Tidligere 
forskning har peget på vigtigheden af en funktionel integration af praksiser-
faring med teoretisk refl eksion og dermed behovet for et fælles fagligt sprog 
mellem undervisere og praktikvejledere. Ekspertgruppen peger tilsvarende 
på, at uddannelse af praktikvejledere kan være med til at løfte kvaliteten af 
praktikken, men at der ”nu er behov for at kvalifi cere praksissamarbejdet” og 
”integrere træning af lærerkompetencer og øvelse i at forholde sig analytisk 
og udviklende til egen praksis”. Og ”de kommende folkeskolelærere skal 
være i stand til at undersøge deres egen praksis med afsæt i viden” (Ekspert-
gruppen, 2018, s. 64, 49).

Ad 4) Relevant i forhold til ovenstående karakteristik af læreruddannel-
sens vidensgrundlag er det, at Rambølls evaluering (2018, s. 32) diskuterer i 
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hvilken grad uddannelsens fremtrædende fokus på de studerendes opnåelse 
af praksiskompetencer er realiseret: Der er stor variation i vurderingerne af, 
i hvilket omfang forskellige praksiskompetencer anses for erhvervet i løbet 
af uddannelsen. Kompetencer til klasseledelse og relationsarbejde anses for 
opnået i relativt høj grad, mens kompetencer til forældresamarbejde i rela-
tivt ringe grad vurderes som opnået. Det samme konkluderer Ekspertgrup-
pen (2018, s. 56). 

Som det fremgår, er evalueringerne indforstået med præmissen om, at 
det er den rett e kobling mellem praksis og teori, der udgør grundlaget for 
arbejdet med læreruddannelsens vidensgrundlag. På den baggrund konsta-
terer de, at de forbedringer af uddannelsen, som kunne forventes, når de 
studerendes evne til at håndtere praksis betones, er udeblevet. Problemet 
med manglen på sammenhængende undervisning og faglig dybde behand-
les som et teknisk spørgsmål om formuleringen af mål, snarere end som 
et spørgsmål om den generelle bevægelse væk fra domænespecifi k, fagligt 
kvalifi ceret viden hen imod en tilegnelse af generelle praksisfærdigheder, 
som særlig gennemsyrer læreruddannelsens pædagogiske elementer – men 
som generelt knytt er sig til den såkaldte kompetencetænkning. Mest klart 
fremgår det af evalueringerne, at der er problemer med de nye kategori-
seringsformer og målbeskrivelser. Med henblik på at konkretisere, hvori 
problemet mere nøjagtigt består, vil vi nu foretage en konkret analyse af et 
element i uddannelsen, som vi anser for eksemplarisk, fordi det omhandler 
selve målet med uddannelsen: udviklingen af undervisningskompetence.

En sammenligning af vidensgrundlag
Som nævnt ovenfor befi nder uddannelseselementet Almen undervisningskom-
petence sig under kompetenceområde Lærerens grundfaglighed. Elementet 
erstatt er i 2013-reformen det tidligere fag Almen didaktik.  

Når vi vælger Almen undervisningskompetence, skyldes det, at dett e uddan-
nelseselement netop repræsenterer den form for kompetence – til under-
visning – som læreruddannelsen generelt sigter imod formidlingen af. En 
sammenligning mellem Almen undervisningskompetence og det fag, som det 
erstatt er, Almen didaktik, gør det muligt at vise den seneste bevægelse i lærer-
uddannelsens vidensgrundlag. Idet vi går i dybden med dett e ene eksempel, 
bliver der ikke plads til en bredere analyse af fl ere af uddannelsens elemen-
ter. På hvilken måde dett e begrænser analysens udsigelseskraft, afh ænger 
af, i hvor høj grad det valgte uddannelseselement kan betragtes som eksem-
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plarisk for hele uddannelsen. Generelt for undervisningsfagene gælder det 
muligvis, at de i højere grad er i stand til at arbejde på et domænespecifi kt 
grundlag med reference til et videnskabeligt felt. At vi har valgt ikke at dis-
kutere dett e spørgsmål, betyder ikke, at vi anser det som sekundært, men 
blot at det ikke har været muligt at behandle spørgsmålet forsvarligt inden 
for rammerne af denne artikel.

Almen undervisningskompetence 
Som det fremgår af beskrivelsen af Almen undervisningskompetence, præ-

senteres målet med undervisningen i et overordnet kompetencemål, som 
derefter nedbrydes i henholdsvis færdigheds- og vidensmål. Den grundlæg-
gende forudsætning for, at dett e giver mening, er, at kompetence opstår, når 
man bringer viden og færdigheder sammen, hvilket, som vi skal se, er en 
problematisk antagelse.

Kompetencemålets operative verbum er ”kan”. Der er imidlertid ikke tak-
sonomisk forskel på det, den studerende skal kunne – begrundet planlægge, 
gennemføre, evaluere og udvikle undervisning i folkeskolen – og de til kompe-
tencemålet knytt ede færdighedsmål, hvis operative verbum også er ”kan”, 
og som også henviser til at ”planlægge, anvende undervisningsmetoder, 
evaluere, diff erentiere, lede, udvikle, kritisk vurdere – understøtt e med IT”. 
Listen over færdighedsmål er altså blot en udvidelse af den liste, som kom-
petencemålene henviser til, uden nogen synlig taksonomisk forskel eller 
faglig og teoretisk indramning af listen. Som vi skal se, gælder det samme 
for nogle af de anførte vidensmål, og teoretisk, empirisk og praktisk viden 
optræder blandet mellem hinanden. 

Vidensmål
Den studerende har viden om:

Kommentar
”Viden om” specifi cerer intet fagligt niveau, 
f.eks. i forhold til forståelsesdybde. 

Skolens juridiske, sociale og kulturelle 
grundlag og rammer, *undervisnings-
teori, forskellige didaktiske grundpositi-
oner samt **undervisningsplanlægning 
herunder planlægning af læringsmåls-
styret undervisning 

* Der gøres ikke taksonomisk forskel på at 
have empirisk viden (om juridiske m.fl . for-
hold) og teori, på trods af at teori er gene-
relle betragtninger over empiriske forhold, 
og derfor en andenordensiagttagelse.
**Sammenfald med kompetencemål.

*Undervisningsmetoders samt ana-
loge og digitale læremidlers og andre 
ressourcers praktiske anvendelighed i 
forhold til elevforudsætninger, **under-
visningens etik, formål, mål og indhold

*Sammenfald med kompetencemål.
** Brugen af undervisning i bestemt form 
og genitiv kan misforstås i retning af, at 
der kun skulle være én etik. Det samme 
gælder mål og indhold. 
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Evaluerings og feedbacks muligheder 
og begrænsninger i forbindelse med 
undervisning og læring

Lægger sig tæt op ad færdigheder. Feed-
back optræder også som vidensmål under 
Elevens læring og udvikling. 

Undervisningsdiff erentiering (UD), inklu-
sionsteori (IT) og **læringsmiljøer (LM)

Lægger sig tæt op ad færdigheder og side-
ordner en kompetence (UD) med en teori 
(IT) og et praksisfænomen (LM).

*Klasseledelse, lærerens handlemåde, 
relationer i undervisningen og **under-
visningens etik

* Lægger sig tæt op ad færdigheder. Klas-
seledelse optræder også som vidensmål 
under Elevens læring og udvikling
** Se ovenfor om undervisningens etik.

Kreativitet, innovation og entreprenør-
skab (KIE) i forhold til elevens alsidige 
dannelse (EAD), lærerens professionelle 
udvikling (LPU) og udvikling af pædago-
gisk praksis (UPP)

Viden om KIE kan indgå i EAD, LPU og UPP. 
Og mens kreativitet kan passere som en 
teoretisk kategori, er innovation og navnlig 
entreprenørskab politiske begreber, som 
har skullet med i bekendtgørelsesteksten.

*Det professionelle grundlag for **kom-
munikation, kollegialt samarbejde, for-
ældresamarbejde, tværprofessionalitet 
og skoleudvikling

* Henviser til færdigheder, således at der 
er tale om viden om færdighed, men det 
understreges, at det er på et professionelt 
og altså ikke teoretisk grundlag.
**Kommunikation og forældresamarbejde 
optræder også som vidensmål under Ele-
vens læring og udvikling. 

Forskningsmetoder, nationale og inter-
nationale forsknings- og udviklingsre-
sultater 

Forskningsmetoder skal de studerende 
have viden om; men skal de også mestre 
dem? (se kommentar nedenfor). 

It og mediekompetencer Her optræder kompetencer som et 
vidensmål.

Tabel 2. Analyse af vidensmål

Analysen af Almen undervisningskompetence viser, at den kategoriale forskel 
på overkategorien ”kompetence” og de to dertil knytt ede kategorier ”viden” 
og ”færdigheder” er uklar, og at der ikke er nogen vidensdiskurs, der sondrer 
mellem forskellige kategorier af viden og begreber. Teoretiske begreber, 
refl eksionskategorier og praktiske færdigheder behandles på samme måde, 
som noget, der skal tilegnes. I stedet for en klar taksonomisk opdeling etab-
lerer beskrivelsen af Almen undervisningskompetence på tværs af videns-, 
kompetence- og færdighedsmålene en blandingskategori, der kan identifi -
ceres via analyse af de operative verber. Udover ”kan” og ”har” så er det 
især verber som ”udvikle”, ”anvende”, ”planlægge”, ”gennemføre”– og noget 
sjældnere ”vurdere” – der præger ”kompetence- og færdighedsmålene”, 
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mens ”vidensmålene” henviser til teori og forskning som noget, man skal 
have viden om på linje med de pædagogiske praksisfænomener, som er frem-
trædende i målene. 

Teori indtager altså ikke en selvstændig plads, hverken som grundlag for 
at kunne forske eller som grundlag for at kunne tænke pædagogisk – hen-
visningerne til, at de studerende skal udvikle ”dømmekraft” og forholde sig 
”kritisk vurderende”, er formuleret teoretisk, men har en praktisk betyd-
ning. ”Dømmekraft” betyder således evnen til at beslutt e, hvad man skal 
gøre i en given situation, og ”kritisk vurdering” henviser til evnen til at 
vælge forskning ud, som man kan blive inspireret af. Men bekendtgørelses-
teksten rummer intet om, på hvilket teoretisk grundlag en sådan evne skal 
eller kan udvikles. At forholde sig til de angivne kompetencer – dømme-
kraft, kritik og vurdering – som et spørgsmål om at kunne tage praktiske 
valg og om knowhow er at blande vidensformer, hvilket ikke gør det muligt 
at sondre mellem en personlig-strategisk og en faglig-vidensbaseret profes-
sionspraksis (Callewaert, 2001). 

Når kompetencebegrebet i bekendtgørelsesteksten ’opsluger’ vidensbe-
grebet, således at ”knowing that” blandes med ”knowing how”, forsvin-
der distinktionen mellem to de forskellige vidensformer og dermed også 
modulets pædagogiske orientering: Er der tale om en viden, der er kognitiv 
og baseret på indsocialisering i en teoretisk forståelse, eller en viden, der 
er empirisk, praktisk og i mange tilfælde tavs (Polanyi, [1966] 1983). Resul-
tatet bliver ikke blot, at ”know that” og den analytiske evne underordnes 
en praksisbaseret, intuitiv ”know how”, men også at ”know how” trækkes 
ud af sin tavse, intuitive dimension ved at skulle formuleres som eksplicitt e 
vidensmål (Dreyfus, 2002). 

Endelig gør bekendtgørelsesteksten kun yderst sparsomt brug af begre-
ber, der angiver teoretiske eller empiriske videnskabelige discipliner, hvor-
fra vertikale vidensdiskurser kan hentes til brug for en praksisrefl eksion. 
Herved begrænses de studerendes muligheder for – med Bernsteins begre-
ber – at opnå diskursive åbninger og adgang til ’det endnu ikke tænkte’ (se 
også Vejleskov & Winther-Jensen, 2017, s. 79).

Betragter vi særligt færdighedsbegrebet, så synes dett e i bekendtgørel-
sen at sammenblande teoretisk-metodiske og praktiske færdigheder. Når 
det derfor i færdighedsmålene hedder, at: ”Den studerende kan vurdere 
og anvende forskningsmetoder og -resultater vedrørende undervisning og 
læring”, så blandes evne til at kunne forske og evne til at kunne omsætt e 
forskning til praksis sammen. Formen at ”anvende forskningsmetoder” 
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eksemplifi cerer forsøget på at skabe et rum mellem videnskabelig viden og 
praksis, som hverken er videnskab eller praksis. Der er tale om et forsøg 
på at ”koble” videnskab med praksis ved slet og ret at blande taksonomisk 
forskellige typer af viden sammen. Videnskabelig viden er en vidensform, 
som oppebærer sin egen praksis, der er forskellig fra undervisningens prak-
sis; ligesom refl eksion over praksis på baggrund af videnskab udgør en helt 
tredje type af viden, som Durkheim reserverer begrebet ”pædagogik” til at 
dække. Pædagogik består af teorier, hævder han, ikke af handlinger, som er 
det praksis består af, men det er heller ikke teorier, der følger en videnskabe-
lig hensigt om at forstå en given virkelighed. Mellem praksis og videnskab 
identifi cerer Durkheim således en type af viden, som er defineret som en 
refleksion over, hvad der er den passende handling – hvad enten man så er i 
stand til at udføre den eller ikke er (Durkheim, [1922]1995, s. 79). 

I bekendtgørelsen takles det problem ikke, at de praksisfærdigheder, som 
uddannelsen rett er sig mod at udvikle, først for alvor kan udvikles gennem 
erfaring (Dorf, 2018, s. 279). 

Almen didaktik
Vender vi os nu fra beskrivelsen af Almen undervisningskompetence (AU) til 
bekendtgørelsesteksten for faget Almen didaktik1 (AD), bliver det synligt, 
hvorved denne afskiller sig fra den kompetencemålbeskrivelse, der erstatt er 
den. For det første er der tale om et fag, modsat AU. 

At AD er et fag, vil jf. Bernstein sige, at der er tale om en rekontekstuali-
sering af den videnskab, faget baserer sig på. Derfor struktureres fagbeskri-
velsen også i fagets identitet, mål og de føromtalte Centrale Kundskabs og 
Færdighedsområder. 

Et fagligt kvalifi ceret domæne kendetegnes ved en vertikal vidensdis-
kurs, der diff erentierer mellem faglige begreber og fænomener, hvilket gør 
det muligt at sondre mellem teori og praksis, således at målet med faget kan 
defi neres som et grundlag, som en lærer kan handle ud fra. Derved opstår der 
en afstand mellem mening og kontekst, som skaber grundlag for ’det endnu 
ikke tænkte’.

Betydningen af et sådant vidensgrundlag understreges med henvisning 
til perspektiv-begrebet. Man tilegner sig således et grundlag og et perspek-
tiv, som giver anledning til ”en samlende og syntesedannende forståelse af 

1 BEK nr. 562 af 01/06/2011. Off entliggørelsesdato: 07-06-2011, Undervisningsministeriet. 
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lærerens virke i skolen”. Det er et tilsvarende perspektiv, Afdal fremskriver i 
sin karakteristik af den fi nske læreruddannelse (Afdal, 2012).

Den centrale proces, som angår lærerens undervisningskompetence, er 
altså den, som faget Almen didaktik med reference til Carl Aage Larsen 
betegner som evnen til at skabe en syntese mellem fag, dannelsesmål og 
læringspsykologi, dvs. en refl eksiv proces som grunder over, hvordan man 
med udgangspunkt i et dannelsesmål, såsom demokratisk dannelse, kunne 
vælge materiale ud fra et linje-/undervisningsfag, som kunne indløse dett e i 
forhold til elever, hvis læringsforudsætninger kan beskrives udviklingspsy-
kologisk eller sociologisk.

På det grundlag introduceres i AD en kompetencedimension, som er for-
skellig fra den, som gennemsyrer 2013-loven, idet den bygger på en teoretisk 
og kontekstuafh ængig forståelse, som den enkelte selv skal applicere, i stedet 
for beskrevne kategorier af handlinger, som den enkelte skal kunne udføre. 

Forskellen mellem disse to forståelser af kompetencebegrebet kan kun 
klargøres ved at skabe en mere præcis begrebslig sondring, hvilket vi forsø-
ger nedenfor med henvisning til begrebet performance.

AD udgør dermed en vertikal vidensstruktur, der rekontekstualiserer 
den pædagogiske virkelighed – således at der kommer fokus på at udvikle 
den studerendes forudsætninger for at fungere inden for den pædagogiske 
rekontekstualiserings felt. 

Sammenligning af almen didaktik og almen 
undervisningskompetence
Almen didaktik kategoriserer de praktiske fænomener med udgangspunkt i et 
fagligt vidensdomæne, som man som studerende skal blive fagligt medlem 
af. I almen undervisningskompetence henvises der til, at de studerende er i 
stand til at ’trække på’ litt eratur, som stammer fra faglige domæner, hvad 
enten de mått e være uddannelsesvidenskabelige, historiske, psykologiske, 
didaktiske, sociologiske eller fi losofi ske. Det betyder, at de studerende, når 
de søger litt eratur, støder ind i eksisterende domæner udefra uden selv at 
råde over et domæne, som de kan rekontekstualisere denne viden ind i. De 
må altså plukke resultater og indsigter, som er henvendt til læsere inden 
for givne vidensdomæner – uden selv at være fagligt indsocialiseret i de 
pågældende vidensdomæner. I stedet for at indsocialisere de studerende i 
faglige domæner, etablerer kompetenceområder en ramme, der trækker på 
viden fra forskellige domæner ud fra antagelsen om, at denne viden skulle 
kunne være anvisende for praksis. 



200 issn xxxx-xxxx

Studier i læreruddannelse og -profession Årg. 4 | nr. 1 | 2019
Bjerre, Dorf:Læreruddannelsens vidensgrundlag efter reformen

Hvor Almen didaktik forudsætt er, at den studerende tilegner sig teore-
tisk indsigt og praktiske kompetencer til at beskrive, analysere og vurdere 
undervisningspraksis, forudsætt er Almen undervisningskompetence, at de stu-
derende kan gå direkte i gang med at ”planlægge, gennemføre og udvikle 
undervisning” og ”udvikle samarbejde med kolleger” og forestå ”udvikling 
af undervisning”.  Dermed tages afstanden mellem studiets vidensgrundlag 
og den praktiske færdighedsudøvelse ud af undervisningen. 

I Almen didaktik skal de studerende kunne ”anvende didaktisk forskning”, 
”iagtt age, analysere og vurdere elevens kompetencer” og ”beskrive, analy-
sere og vurdere undervisningspraksis og elevens læring” samt også ”kunne 
forholde sig kritisk undersøgende”. I Almen undervisningskompetence skal 
den studerende kunne ”planlægge undervisning”, ”opstille læringsmål”, 
anvende ”undervisningsmetoder”, ”evaluere”, ”diff erentiere undervisnin-
gen”. Færdighederne i Almen undervisningskompetence er således overvejende 
undervisningspraktiske, uden at referere til nogen sammenhængende for-
ståelse, som de studerende skal tilegne sig. De to steder, hvor en selvstændig 
faglighed tangeres, tales der om ”brug af egen professionel dømmekraft i 
komplicerede situationer” og ”kritisk vurdere og anvende forskningsmeto-
der” (jf. ovenfor). Tilsvarende angiver den korresponderende videnssøjle, at 
den studerende skal have viden om de omhandlede praktiske handlings-
aspekter – men ikke hvad en sådan viden kunne bestå i, hvilke videnskabs-
discipliner den kunne hidrøre fra, eller ud fra hvilke videnskilder den kunne 
kvalifi ceres.

Betragter vi særligt færdighedsbegrebet i Almen undervisningskompetence, 
så synes dett e i bekendtgørelsen som nævnt at sammenblande teoretisk-meto-
diske og undervisningspraktiske færdigheder. Dett e fundamentale problem 
viser sig også i prøveproblematikken: Idet kompetencer opfatt es som noget, 
der skal kunne demonstreres i handlinger, iagtt ages og herudfra bedømmes, 
giver det problemer med prøvetilrett elæggelsen i læreruddannelsen (Ander-
sen & Hansen, 2017, s. 56); for hvordan etablerer man en prøvesituation og 
en prøveform, der viser, hvad en lærerstuderende kan i praksis? Ét aspekt af 
problemet er, at praksissituationer er sammensatt e og implicerer handlinger 
og beslutninger på grundlag af en lang række hensyn, overvejelser og intu-
itive vurderinger, som man ikke kan regne med, at et kompetencemål kan 
opfange, med mindre det er så generelt, at det reelt ikke angiver kriterier for 
bedømmelsen. Det er netop et af evalueringens kritikpunkter (Ekspertgrup-
pen, 2018, s. 34). Et andet aspekt af problemet er, at den studerende under alle 
omstændigheder må vurderes som den nybegynder, vedkommende er, og 
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umuligt kan bedømmes som en kompetent ekspert (Dreyfus, 2002). Ud fra 
sådanne kompetencemål prøves den studerende altså i noget, som det ligger 
uden for en professionsuddannelses rækkevidde at udvikle, i stedet for i et 
vidensgrundlag, som den kunne udvikle (Dorf, 2018, s. 279). Omvendt tog 
faget Almen didaktik sigte på udviklingen af et grundlag for en samlende og 
syntesedannende forståelse, der kan prøves meningsfuldt.

Domænespecifi k viden og generiske kompetencer
Faget Almen didaktik baserer sig på domænespecifi k viden, hvilket vil sige 
en viden, der er organiseret inden for et fagligt domæne, med egne regler 
for, hvad der tæller som viden, mens Almen undervisningskompetence via 
kompetencebegrebet søger at defi nere en række ”generiske” kompetencer, 
dvs. kompetencer, der er ”rett et mod erfaringer uden for uddannelsen: arbej-
det og det øvrige hverdagsliv”. Disse generiske kompetencer ”specifi ceres 
gennem en funktionalistisk analyse af, hvilke ting der anses for nødvendige 
for udførelsen af en færdighed, en opgave, en praksis eller et arbejde” (Bern-
stein, 2000 [1996], s. 53).

Når vi betragter denne bevægelse som problematisk, er det, fordi der ikke 
er overbevisende argumenter for, at ”generiske” kompetencer kan udvikles 
uden om kvalifi ceret arbejde med faglige domæner. I artiklen ”Domain-Spe-
cifi c Knowledge and Why Teaching Generic Skills Does Not Work” argu-
menterer Tricot & Sweller (2014) således for, at når det gælder færdigheder 
(skills), så har der været lagt alt for stor vægt på generiske kompetencer. Deres 
argument bygger på den påstand, at man udvikler intellektuelle færdighe-
der – og således også generiske kompetencer – ved at opbevare domænespe-
cifi k viden i langtidshukommelsen. Bereiter & Scardamalia (1998) henviser 
til den åbenlyse observation, at man kan være ekspert på ét område, men 
ignorant på et andet, så den såkaldte transfer fra et område til et andet er 
begrænset af domænespecifi kke forhold. Og Bereiter betvivler i lighed med 
Dewey muligheden for at tilegne sig generelle evner såsom kritisk sans eller 
problemløsningsevne uden om fordybelsen i et faglige stofområde, som 
disse evner opøves i arbejdet med (Bereiter, 2002, s. 344, 374; Dewey, 2005, 
s. 83). Den tyske empiriske psykolog og didaktiker Friedrich Weinert går 
så vidt som til at sige, at ”ethvert forsøg på at kompensere manglende eller 
mangelfuld forudgående indholdsmæssig viden gennem formale teknikker 
til at lære-at-lære ved hjælp af nogle få nøglekvalifi kationer eller en funkti-
onelt autonom indre læringsmotivation, er dømt til at mislykkes (Weinert, 
2001, s. 76; se også Young, 2007, 2010; Bjerre, 2018; Dorf, 2018, s. 179). 
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Viden som kontekstbestemt mening
Samlet kan det ovenfor analyserede skift i vidensgrundlaget beskrives som 
et skift fra en indsocialisering i den potentielle meningshorisont, som dannes 
på grundlag af kendskabet til videnskabelige felter, til at være indsociali-
sering i en aktuelle meningshorisont, som knytt es til en kontekstafh ængig 
udfoldelse af professionelt arbejde. Dermed lukkes den potentielt frugtbare 
afstand mellem ny mening og eksisterende kontekst og dermed rummet for 
’det endnu ikke tænkte’.

På den baggrund kan det diskuteres, hvorvidt begrebet om kompetence 
rent faktisk beskriver det nye vidensgrundlag. Ifølge Bernstein henviser 
kompetence historisk til en udvikling, der tager form inden for områder som 
psykologi og lingvistik, og han taler om, at der sker et skift i betydning, 
når kompetencebegrebet overtages af uddannelsesdiskursen fra at betegne 
en autonomt organiseret proces til en resultatorienteret undervisningsfor-
ståelse (Bernstein, 2000 [1996], s. 43). For at kunne skille de to forhold ad, 
foreslår Bernstein derfor at sondre mellem kompetence og performance, idet 
han defi nerer performanceorienteringen som kendetegnet ved, at den: 

placerer vægten på et specifi kt output, på en specifi k ”tekst”, som den 
lærende forventes at skabe, og på de specialiserede færdigheder, der er 
nødvendige for frembringelsen af dett e specifi kke output eller produkt 
og denne ”tekst”. (Bernstein, 2000 [1996], s. 44) 

På det grundlag sondrer Bernstein mellem det, han kalder kompetencemo-
dellen og performancemodellen, idet han blandt andet understreger, at kom-
petencemodellen forudsætt er en relativt åben styring af undervisnings- og 
læreprocessen. Omvendt forudsætt er performancemodellen en mere lukket 
styring med relativt stærk rammesætning af undervisningen og med ekspli-
cit kontrol. Kort og godt: Kompetencemodellen forudsætt er høj, mens perfor-
mancemodellen forudsætt er lav autonomi hos undervisere og studerende.

Ud fra dett e perspektiv skal skiftet i læreruddannelsens vidensgrund-
lag efter reformen betragtes som en orientering mod performance snarere end 
kompetence. At denne performanceorientering er en svækkelse af en professi-
ons vidensgrundlag, understøtt es blandt andet af Morisano & Locke (2013), 
der fi nder empirisk belæg for, at eksternt formulerede præstationsmål for 
uddannelse motiverer den lærende til at orientere sig efter belønning og kan 
føre til mere overfl adisk læring end internt formulerede mestringsmål.  
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Orientering mod performance snarere end kompetence kan parallelt beskri-
ves som et skift fra et professionelt rekontekstualiseringsfelt (PRF) til et offi  cielt 
rekontekstualiseringsfelt (ORF), altså fra en situation, hvor den pædagogiske 
diskurs tager form ud fra professionelles rekontekstualisering af viden, til 
en situation, hvor rekontekstualisering tager form inden for det politisk-ad-
ministrative system. Dermed er skiftet i læreruddannelsens vidensgrundlag 
en del af den udvikling, som Bernstein beskriver, når han taler om, at staten 
forsøger ”at svække PRF igennem ORF, og således også at reducere rela-
tiv autonomi over konstruktionen af pædagogisk diskurs” (Bernstein, 2000 
[1996], s. 33).

Afslutning
Formålet med artiklen har været at sætt e læreruddannelsens vidensgrund-
lag til diskussion. Vi har derfor valgt nedslag ud, som vi antager kan anskues 
som indikatorer for den måde, hvorpå læreruddannelsen mere generelt 
udvikler sig. 

Det skal understreges, at sammenligningen af bekendtgørelsen for Almen 
undervisningskompetence og for Almen didaktik i første omgang kun siger 
noget om dett e modul henholdsvis dett e fag; konklusionen skal derfor tages 
med det forbehold, at vi ikke i artiklen har redegjort for udviklingen i lærer-
uddannelsens undervisningsfag, der i højere grad har mulighed for at dyrke 
en domænespecifi k viden.

Når det analyserede modul og fag trods alt kan betragtes som repræsen-
tanter for læreruddannelsens samlede skift i vidensgrundlag, skyldes det 
for det første, at det kan tjene som eksempel for det generelle skift i klas-
sifi ceringsmodus, samt at det specifi kt kan siges at være eksemplarisk for 
læreruddannelsen, idet modulets henholdsvis fagets mål i høj grad sam-
stemmer med uddannelsens formål om at gøre den studerende til en ”faglig, 
pædagogisk og didaktisk kompetent lærer”, jf. paragraf 1 i uddannelsens 
bekendtgørelse.

Inden for disse præmisser er det nu muligt at konkludere, at reformen 
ikke blot har medført, hvad der kan beskrives som en forandring af uddan-
nelsens vidensgrundlag, men mere grundlæggende kan beskrives som en 
opløsning af det eksisterende vidensgrundlag, idet den etablerer en blan-
ding af taksonomisk forskellige former for viden. Det betyder, at mødet 
mellem teori og praksis ikke søges etableret igennem en systematisk videns-
arkitektur, hvilket ville kunne realiseres på en lang række måder inden for 
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reformens overordnede målsætning (jf. Bjerre, 2016). I stedet sker der en 
opløsning af de kategoriale forskelle mellem vidensgrundlagets forskellige 
elementer, således at uddannelsens sammenhæng kun kan sikres igennem 
det, som vi med henvisning til Bernstein kan beskrive som en lukning af viden 
via en kontekstbestemt mening.

Derved etableres en helt ny type vidensgrundlag, der knytt er sig til et 
prædefi neret output, hvor ”den der tilegner sig stoff et, har mindre kontrol 
over selektionen af det”, end det er tilfældet med kompetence, som netop 
forudsætt er, at den, der tilegner sig en viden, ”har stor grad af kontrol over 
selektionen” – og denne kontrol er implicit i processen (Bernstein, 2000 
[1996], s. 45). Det er netop via denne øvelse i kontrol over en færdighed, 
at man udvikler kompetence, idet man hele tiden selvstændigt vurderer og 
dermed tilpasser viden til en given kontekst. Eller sagt på en anden måde: 
idet man selvstændigt forvalter relationen mellem meningshorisont og kon-
tekst. Dermed kan man sige, at den viste lukning af viden via en kontekst-
bestemt mening modarbejder læreruddannelsens intention om et øget fokus 
på ”kompetence”; vi vil derfor foreslå, at der tales om en bevægelse i retning 
af performance snarere end kompetence, idet dett e begreb netop henviser 
til evnen til at levere et konkret, præspecifi ceret output – hvor kontrollen er 
eksplicit. 

Konklusionen bliver derfor, at målt på sin egen intention svækker reformen 
læreruddannelsens vidensgrundlag, og i forlængelse heraf kan det diskute-
res, om ikke også lærerprofessionen dermed svækkes. Hos Bernstein hænger 
diskussionen af vidensgrundlaget sammen med spørgsmålet om magt, idet 
magt i hans teori netop udfolder sig der, hvor de rammer etableres, som 
uddannelsen tænkes og praktiseres inden for. 

Vidensgrundlag hænger derfor sammen med både magt og profession. 
Hvis en uddannelses vidensgrundlag tager form på baggrund af domæne-
specifi k viden, etableres der et professionelt grundlag for at fortolke en uddan-
nelsesbekendtgørelse. Den diskursive åbning mellem kontekst og mening 
kræver aktivering af et sammenhængende professionelt vidensgrundlag i 
forhold til en foreliggende kontekst. Det betyder, at magten til at beslutt e, 
hvad der skal læres og hvordan, kommer til at ligge hos fagpersoner. Når en 
uddannelses vidensgrundlag opløses og erstatt es af performancemål, erstat-
ter en politisk rekontekstualisering den professionelle. 
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Resume
Artiklen undersøger hvilke forståelser af begrebet skolekultur, der har betydning 
for nye lærers professionelle, personlige og sociale udvikling i starten af deres kar-
riere, der kan identifi ceres i empirisk forskning i perioden (2010-16)? Der fremanaly-
seres 4 centrale temaer: samarbejde, mestre kontra performe, stemning og karriere. 
Alle studier anbefaler horisontale, sociale relationer og professionel frihed, når nye 
lærere samarbejde og at samarbejdet skal handle om selvformulerede åbne spørgs-
mål relateret til udfordringer i praksis.  Et studie peger på at nye læreres self-effi  -
cacy og depressionsfølelse er stærkt knytt et til skolekulturens målorientering og 
at samarbejde eller mentoring af nye lærere med lav self-effi  cacy i en skole med 
lav mestringsorientering eller høj performanceorientering kan føre til endnu lavere 
self-effi  cacy eller sågar depression, hvorfor mentoring ikke altid kan siges at være 
positiv. To studier peger på vigtigheden af skolekulturens imødekomne og venlige 
stemning for at den nye lærer kan udvikle sig professionelt. Organisatorisk kaos og 
manglende procedurer kan påvirke skolekulturen negativt og betyde manglende 
professionel udvikling, og dermed også den nye læreres mulighed for fodfæste.
 Et studie peger på vigtigheden af, at skolekulturen giver plads til at forholde sig 
til sin karriere. Allerede fra første dag, er optaget af deres karriere og fremtidig 
arbejdsliv, særlig på tre områder: Undervisning – blive en god lærer (horisontal),Le-
delse – opad i hierarkiet (vertikalt),Work-life balancen .

Nøgleord: nyuddannede lærere, skolekultur, lærerstartsordning, professionel 
udvikling, self-effi  cacy

Abstract
Collaboration, mastery vs performing, atmosphere and career are four central terms 
in regards to school culture and newly qualifi ed teacher’s foothold. Horizontal rela-
tions, reciprocity and equality when working together on experienced challenges 
without known solutions, supports the newly qualifi ed teachers. The eff ect of the 
supporting activities is dependent on whether a school culture is oriented towards 
mastery or performing, and of the new teachers’ sense of self-effi  cacy. Supportive 
school management, good communication, clear organisation and welcoming col-
leagues, contributes to a good induction period. It may be valuable to develop an 
organisational approach to new teachers’ careers that supports several career ori-
entations.

Keywords: school culture, professional development, teacher induction, newly qua-
lifi ed teacher, self-effi  cacy
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Indledning

Det er en kendsgerning, at lærerkvalitet er den mest afgørende faktor for ele-
vers præstation og læringsudbytt e (Darling-Hammond & Lieberman, 2012; 
Nordenbo, Larsen, Tiftikçi, Wendt, & Østergaard, 2008), og forskningslitt e-
raturen peger på adskillige udfordringer i at begynde som ny lærer. En af 
udfordringerne er, at en stor del af lærerarbejdet foregår isoleret fra kolleger; 
den nyuddannede er overladt til eget klasserum og her til at fejle eller få 
succes (Ingersoll & Strong, 2011; Johnson & Birkeland, 2003). Den nyuddan-
nede lærer vil – uanset støtt e af forskellig art – alene have ansvaret for en 
undervisningssituation fra den første dag. 

Selvom der er indført kompetencemål i læreruddannelsen, vil en nyud-
dannet lærer stadig have brug for at udvikle og tilegne sig erfaringsbåren, 
kontekstuel viden og kunnen for at blive en kompetent lærer (Grimen & 
Molander, 2008). Med andre ord er der forskel på en formelt kvalifi ceret 
lærer og en lærer, der har videreudviklet sin kunnen og viden i samspil 
med personlige erfaringer og gode forbilleder i konkrete, partikulære situ-
ationer. For at kvalifi cere til det sidste og for at opmuntre til fortsat profes-
sionel udvikling tilbyder mange lande induction-programmer, dvs. formelle 
systematiske programmer for tidlig karriereunderstøtt else bestående af forskellige 
elementer tilpasset konteksten. Internationalt taler man om lærerstartsordnin-
ger (induction) blandt andet som en læreproces i og med praksis og som en 
mulighed for, at den nye lærer kan udvikle sig fra at være lærer til at blive 
lærer gennem utallige erfaringer, dvs. fokus på fortsat professionel udvik-
ling (Britt on, Paine, & Pimm, 2003).

Adskillige nytt ige reviews inden for temaet lærerstartsordning  er blevet 
publiceret i de sidste årtier (Greenfi eld, 2015; Guarino, Santibañez, Daley, 
& Santibafi ez, 2006; Hobson, Ashby, Malderez, & Tomlinson, 2009; Inger-
soll & Strong, 2011; Schaefer, Long, & Clandinin, 2012; Shockley, Watling-
ton, & Felsher, 2013; Wang, Odell, & Schwille, 2008). Disse reviews peger 
på, at lærerstartsordninger for lærere, der strækker sig ud over den formelle 
uddannelse og ind i de første år i professionen, giver gode muligheder for 
netop at lære i og af praksis. Adskillige reviews af forskning om lærerstarts-
ordninger (Greenfi eld, 2015; Guarino et al., 2006; Hobson et al., 2009; Schae-
fer et al., 2012; Shockley et al., 2013; Wang et al., 2008) viser, at ordningerne 
har en positiv eff ekt på nyuddannede læreres professionelle, sociale og per-
sonlige udvikling (jf. European Commission Staff  Working Document SEC, 
2010). 
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Endvidere viser forskningen, at lærerstartsordninger kan bidrage til 
eff ektivitet, motivation og opmuntring (Shockley et al., 2013), til styrkelse 
af elevpræstationer, læreres jobtilfredshed og fodfæste (Ingersoll & Strong, 
2011) samt til at modarbejde udbrændthed og til styrkelse af lærernes resili-
ens, selvværd og self-effi  cacy (Greenfi eld, 2015; Guarino et al., 2006; Schaefer 
et al., 2012), og alt dett e kan have betydning for den nye lærers fortsatt e fokus 
på professionel udvikling. 

Wang & Odell (2002) peger endvidere på, at lærerstartsordninger kan 
have betydning for undervisningens kvalitet og facilitere nyuddannede 
læreres fortsatt e professionelle udvikling, men viser også, at kvaliteten af 
eff ekten af ordningerne påvirkes af skolekulturen (Wang et al., 2008). 

Iføl ge Wang et al. (2008) er der ikke mange undersøgelser, der omhandler 
eff ekten af mentoring af nyuddannede lærere, som har haft direkte fokus på 
at diskutere eller analysere, i hvor høj grad en lærerstartsordning kan blive styrket 
eller neutraliseret af en skoles kultur, organisering og miljø. Et område, der efter 
Wang et al.’s mening burde fokuseres mere på i forskningen. 

Forskningen peger på, at det har en betydning, om skolekulturen er indi-
vidualistisk eller samarbejdende (Schaefer et al., 2012; Wang et al., 2008). I for-
bindelse med nyuddannede lærere fremhæves særligt den samarbejdende 
skolekultur som fremmende for den professionelle og personlige udvikling, 
og i den sammenhæng peges der på en understøtt ende, interesseret og aner-
kendende ledelse som en afgørende faktor for at udvikle en samarbejdende 
skolekultur (Shockley et al., 2013; Wang et al., 2008). Wang et al. (2008) refere-
rer derudover til et studie af Williams, Prestage, & Bedward (2001) med bl.a. 
fokus på mentoring. Her viste det sig, at mentoring havde større eff ekt på 
nyuddannede læreres undervisning, hvis skolekulturen var præget af sam-
arbejde, mens ”Those in the individualistic school culture reported that the 
infl uence of mentors on beginning teaching was limited because the relati-
onships were not supported in the school culture” (Wang et al., 2008, s. 139). 

I nedenstående opsamler vi den nyeste forskning og udvikler helheds-
blikket over karakteristika ved skolekulturer, der har betydning for nye læreres pro-
fessionelle, personlige og sociale udvikling ved lærerstart.

Metode
Metodisk har vi søgt at kortlægge publiceringer af empiriske studier i perio-
den 2010-2016, der trækker skolekultur frem som et tema for nyuddannede. 
Vi vil give en tematisk analyse ud fra en systematisk sammenstilling af 
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forskningsresultater inden for skolekultur og lærerstartsordninger fra  2010 
-2016. Vores forskningsspørgsmål har været: Hvad siger den empiriske forsk-
ning inden for de sidste syv år om karakteristika ved skolekultur, der har betydning 
for nye læreres professionelle, personlige og sociale udvikling ved lærerstart?

Der er foretaget litt eratursøgning, relevansscreening, kvalitetsvurdering 
og derefter tematisk analyse af fund med efterfølgende syntetisering. 

Litteratursøgning og relevansscreening
Skolekultur er et bredt begreb, der kan dække over en række forståelser, 
hvilket betød, at vi var nødt til at søge bredt for at få et helhedsblik på begre-
bet. En række søgeord blev forsøgt, men efter en indledende søgning blev 
de søgeord, der ikke gav relevante referencer, sorteret fra. Følgende søgeord 
blev udvalgt: professional learning communit*, collaborat*, network, colle-
gial, professional agency, professional development og school culture.  Da 
vi var interesseret i skolekulturens betydning for nye lærere, valgte vi at 
anvende en søgestreng, der indeholdt en fast søgning sammen med et af 
vore udvalgte begreber. Søgestrengen blev dermed følgende: (beginning tea-
cher* or novice teacher* or new teacher* or newly qualifi ed teacher* or initial 
teacher*) AND et af de udvalgte søgeord. 

Vi søgte i de to bibliografi ske databaser ERIC, PsycINFO, Teacher Refe-
rence Center og American Doctoral Dissertations. For at sikre en vis kvalitet 
og nyhedsværdi søgte vi peerreviewede artikler publiceret mellem 2010-
2016. Alle fund blev screenet ud fra fastlagte, eksplicitt e relevanskriterier for 
på den måde at få en ensartet vurdering af, om den enkelte reference skulle 
inkluderes eller ej. Vores inklusionskriterier var primærstudier med skole-
kultur, der som minimum var et tema i publikationen i tilknytning til nye 
læreres karrierestart. Vi ekskluderede først på titel, dernæst på abstract og 
til sidst på gennemlæsning. 

Derudover har vi søgt i Idunn uden fund af relevante artikler om skole-
kultur og nye lærere. 

Resultatet fra søgningerne blev følgende:
Søgning #1:   Professional learning communit*: Fund 28, fund efter sortering på 

titel og abstract 13, fund efter gennemlæsning 3
Søgning #2:   Collaborat*: Fund 196, fund efter duplikater 154, 5 fund efter sorte-

ring på titel og abstract, fund efter gennemlæsning 1 
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Studie Formål/forskningsspørgsmål Metode

Coldwell, 
2016

Undersøgelse af nye læreres 
orientering mod deres karriere 
og karriereudvikling, og hvordan 
skoler forholder sig til det

Kvantitativ og kvalitativ
Survey
Interviews
298 respondenter

Menon, 
2012

En undersøgelse af, hvilke hoved-
problemer nye lærere står overfor 
i starten af deres karriere, og hvad 
de forstår som god støtte 

Kvalitativ
Semistruktureret interview
25 respondenter

Devos et 
al., 2011

Om depression og self-effi  cacy i 
relation til forskellige typer af sko-
lekulturers målstrukturer

Kvantitativt studie

Kono, 
2011

Hvad anser nye lærere som 
væsentligt, når de søger et arbejde 
– arbejdsmiljø, det professionelle 
eller karrieremuligheder?

Kvantitativ
Survey
60 nye lærere og snart nye lærere

Søgning #3:   network*: Fund 38, fund efter sortering på titel og abstract 7, fund 
efter gennemlæsning 0

Søgning #4:   Collegial*: Fund 25, fund efter sortering på titel og abstract 8, fund 
efter gennemlæsning 1 

Søgning #5:   Professional agency: Fund 3, fund efter sortering på titel og abstract 
2, fund efter gennemlæsning 0 

Søgning #6:   Professional development: Fund 198, fund efter titel og abstract 2, 
fund efter gennemlæsning 1 

Søgning #7:   School culture: Fund 9, fund efter titel og abstract 5, fund efter gen-
nemlæsning 2. 

I alt fandt vi 8 artikler relevante i undersøgelsen af skolekulturens betyd-
ning for nye læreres professionelle, personlige og sociale udvikling ved 
lærerstart.

Alle inkluderede artikler blev kvalitetsvurderet ud fra følgende områder: 
troværdighed, transparens og graden af metodologisk refl eksion og syste-
matik (Tanggaard, 2015; Walsh & Downe, 2005). 

De 8 artikler er meget varierende i både data og metode, som det kan ses i 
oversigten nedenfor:
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Resultat/syntese
I overensstemmelse med formålet for denne artikel har vi foretaget en tema-
tisk analyse og identifi ceret fi re temaer inden for skolekultur: samarbejde, 
mestring kontra performing, stemning og karriere.

Temaerne bliver udfoldet i nedenstående. Under hvert tema skitseres først 
studiets metoder, derefter dets fund.  Efter præsentation af temaer følger en 
syntetisering og en perspektivering til danske forhold. 

Samarbejde
Fire studier havde fund med fokus primært på samarbejde: Bauml (2014), 
Craig (2013), Dillard (2012), Patrick, Elliot, Hulme, & McPhee (2010). Baumls 
fund var relateret til et kvalitativt casestudie af en nyuddannet lærer det 
første år. Baumls primære hensigt var at beskrive nye læreres erfaringer med 
”team lesson planning” og diskutere betydningen af disse møder i forhold 
til det at lære at undervise. Fundene handlede således om, hvilken betyd-
ning teammøder har for udvikling af professionalitet og effi  cacy i forhold til 

Dillard, 
2012

En undersøgelse af den nye lærers 
oplevelse af at være med i et 
professionelt læringsfællesskab 
i henhold til mestringsfølelse og 
lysten til at forblive i professionen

Mixed methods

Patrick et 
al., 2010

Undersøgelse af betydningen af 
lærerstartsordninger for den ny 
lærers professionelle udvikling, 
samt hvad der støtter eller hindrer 
professionel udvikling 

Kvalitativ og kvantitativ
Survey, fokusgrupper og individu-
elle interviews, casestudier

Bauml, 
2014

Undersøgelse af, hvorvidt det at 
planlægge undervisning i teams 
har en betydning for at lære nye 
lærere at undervise, og hvordan 
de nye lærere lærte at tage beslut-
ninger med selvtillid

Kvalitativ
En nyuddannet lærer følges et år
Interviews, observationer, ufor-
melle snakke, feltnoter, eksempler 
på undervisningsplaner

Craig, 
2013

Hvilken betydning det har for nye 
lærere at være i et vidensfælles-
skab (bottom-up) eller et professi-
onelt fællesskab (top-downstyring)

Narrative inquiry kombineret med 
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at undervise.  Informanten/casen var udvalgt fra et større materiale fra 2008-
09. I forbindelse med studiet blev der foretaget tre interviews af 45-70 min. 
varighed, 22 observationstimer af undervisning, uformelle dialoger efter 
observationer, eksempler på team lesson plans, curriculum retningslinjer og 
feltnotater fra et teamplanlægningsmøde.

 Målet med Dillards (2012) studier har været at fi nde ud af sammenhæn-
gen mellem nye læreres deltagelse i professionelle læringsfællesskaber og 
sandsynligheden for, at de forbliver i professionen. I den sammenhæng er 
der fokus på grad af self-effi  cacy set i relation til det at arbejde i professio-
nelle læringsfællesskaber, og ønsket om at forblive lærer. Der er tale om et 
studie af et enkelt skoledistrikt, udvalgt pga. allerede etablerede professio-
nelle netværk. 

Craigs (2013) tilgang har været en narrative inquiry-metode af en enkelt 
case, kombineret med observationer og med henvisning til evidens fra andre 
interview og observationer samt professionelle udviklingssessioner. Forsk-
ningen er en lille del af et større projekt allerede påbegyndt i 1997. Projektet 
er ikke startet med et forskningsspørgsmål ud fra teori, men ud fra reakti-
oner på mødte fænomener i feltet, dvs. hos den nyuddannede lærer og den 
praksis, der møder hende. Forskningen indfanger forandringer i skolemiljø 
og lærerfællesskaber på en konkret nyuddannet lærers skole og viser, hvor-
dan denne lærer uundgåeligt inddrages i kampe forårsaget af kulturændrin-
ger, og hvordan det præger lærerens praksis. 

Patrick et al.’s (2010) studie er en del af et støre nationalt forskningspro-
jekt vedrørende lærerstartsordninger. Patricks studie bestod af 6 cases og 
byggede på en kombination af kvantitative og kvalitative data. Fundene blev 
sammenstillet med de nationale fund.

En skolekulturs facilitering af samarbejdsmuligheder kan i følge Bauml 
(2014) være central for læreres udvikling af professionel viden og effi  cacy-fø-
lelse. Det kan bl.a. ske gennem kollektiv og individuel mentoring og gennem 
rammesætning af fælles planlægningsmøder, hvor f. eks indhold på forskel-
lige klasseniveauer, anvisninger og evaluering bliver diskuteret dybdegå-
ende. Bauml fremhæver vigtigheden i, at samarbejdskulturen inviterer til, at 
den nye lærer aktivt deltager i samarbejdet, idet det er igennem ægte ansvar 
og opgaver, at den nye lærer legitimerer sig som en professionel og identifi -
cerer sig som en ligestillet kollega. Bauml peger på, at hvis en ny lærer blot 
bliver overladt til sig selv eller til en manual, øges utrygheden, hvilket kan 
begrænse den professionelle udvikling. Bauml peger på, at det er vigtigt 
med en støtt ende kontekst, forstået som et sted, hvor det føles trygt at være 
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en ”lærende” lærer, og hvor den nyuddannede lærer kan bidrage ligevær-
digt, blot som novice.

Patrick et al. (2010) understreger vigtigheden af, at skolen anerkender den 
nye lærers udviklingsbehov, og at den professionelle udvikling sker i en 
gensidighed mellem kollegaer. Kulturen bør være præget af et lavt hierarki 
mellem kolleger og et godt kollegialt miljø for lærere med forskellige erfarin-
ger.  Studiet understreger, at skolens kultur og lærerstartsordning både må 
tage højde for den nye lærers udviklingsbehov, samtidig med at den aner-
kender den nye lærer som sårbar i opbygningen af sin professionelle iden-
titet. Følelsen af at opleve støtt e fra kollegaer, både formelt og uformelt, er 
væsentlig. En ægte samarbejdende kultur bør være udfordrende, men ikke 
truende, og opfordre til drøftelser og læring mellem nye lærere og erfarne 
for derigennem at etablere et højt niveau af støtt e og udvikling. 

 Ifølge Dillard (2012) tyder meget på, at professionelle læringsfællesskaber 
defi neret med udgangspunkt i DuFour (2004) kan være med til at skabe for-
udsætninger for en samarbejdende atmosfære, der kan støtt e nyuddannede 
lærere i deres self-effi  cacy og i deres følelse af at have succes. En følelse, der 
derefter kan føres videre til eleverne. Men læringsfællesskaberne skal have 
fokus på stor grad af fælles beslutninger og vurderinger. Dett e indebærer, 
at medlemmerne samarbejder om at udforme lektioner, planlægge og lave 
systematiske analyser af elevpræstationer med henblik på beslutninger om, 
hvordan den videre udvikling og proces skal foregå. Dillard har i sin forsk-
ning set en gensidighed og tillid opstå i disse fællesskaber, som har gjort det 
muligt for de nye lærere at rejse spørgsmål og udtrykke bekymringer ved-
rørende undervisning. Ifølge Dillard tyder meget på, at denne form for sam-
arbejdende fællesskaber giver de nye lærere adgang til en større del af den 
viden, de har brug for. Den mindsker risikoen for oplevelsen af isolation og 
giver de nye lærere mulighed for, som en del af et team, at tackle de mange 
udfordringer, der er forbundet med det at undervise. Dett e bidrager til nye 
læreres mod på udfordringerne og tillid til dem selv som lærere. Dillard 
henviser til tidligere studier, der underbygger dett e (DuFour, 2004; Smith & 
Ingersoll, 2004). 

For Craig (2013) er det ikke nok, at der er tale om en samarbejdende sko-
lekultur, hvis de nye lærere skal understøtt es. Ifølge Craig bør skolekulturen 
være præget af et samarbejde, hvor lærerne kan dele deres umiddelbare, vig-
tigste oplevelser af situationer og problemstillinger og erfaringer for derefter 
i samarbejde med kolleger at kunne forhandle mening og autorisere deres 
egne og andres fortolkning af situationen/problemstillingen. Denne tanke 
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er baseret på en forståelse af, at læreres kompetencer bl.a. udvikles gennem 
personlige og sociale forståelser. En tanke, der er inspireret af begrebet 
personlig praktisk viden, der beskrives som ”Knowledge constructed and 
reconstructed as [teachers] live out [their] stories and retell and relive them 
through processes of refl ection” (Clandinin, 1992, s. 125. Citeret fra Craig, 
2013, s. 27).

Med henvisning til Hargreaves’ bog fra 1994 opererer Craig med to for-
skellige læringsfællesskaber og dermed måder at samarbejde og etablere 
samarbejde på, alt afh ængig af skolekulturen. De to måder har betydning 
for den nyuddannede lærers professionelle udvikling og udvikling af pro-
fessionel identitet. Læringsfællesskaberne defi neres som ”knowledge com-
munities” og ”professional learning communities”. 

I ”knowledge communities” defi neres problemstillinger og refl eksionste-
maer for samarbejde af deltagerne selv ud fra de daglige oplevelser og pro-
blemstillinger i undervisningen. Fællesskaberne opstår eller fi ndes blandt 
individuelle lærere eller på tværs af lærergrupper. Der er i disse former for 
samarbejde en åbenhed for at fortælle om de rå erfaringer, der så i fælles-
skab bearbejdes mht. dybere forståelse og videre udvikling af praksis. I mod-
sætning til dett e står samarbejdskulturer præget af ”professional learning 
communities”. I følge Craig er der her tale om fællesskaber og samarbejder 
initieret af ledelse. Samarbejdet har fokus på implementering af top-down-
styrede pædagogiske initiativer, f.eks. ud fra en bestemt forståelse af best 
practice. Hensigten er kontrol og ensretning af undervisningen. Ifølge Craig 
kan det i lærerkollegiet føre til samarbejde, hvor der opstår dækhisorier  
(man fortæller, at man gør et, men gør egentlig noget andet), og disse fælles-
skaber kan skabe uro og mistillid og forstyrre eller ødelægge læreres natur-
lige vidensdeling og fælles skabelse af viden og ødelægge den produktive 
kollegiale interaktion og det autentiske samarbejde, som er vigtige for nye 
læreres professionelle udvikling og deres udvikling af professionel identitet.

Opsamling 
Alle studier peger direkte eller indirekte på begreberne gensidighed og 
ligeværdighed i arbejdet med planlægning og bearbejdning af umiddelbart 
erfarede udfordringer i undervisningen i en samarbejdende skolekultur. Der 
peges på skolekultur, hvor man sammen kollegialt løser erfarede problemer, 
uanset om man er novice eller erfaren.



216 issn xxxx-xxxx

Studier i læreruddannelse og -profession Årg. 4 | nr. 1 | 2019
Frederiksen, Halse, Jensen: Skolekultur, lærerstart og fodfæste

Samarbejde fremstår i studierne som centralt for læring og professio-
nel udvikling. Der læres bl.a. igennem samarbejdsaktiviteter, som ikke har 
læring som eksplicit formål, men hvor samarbejdet er en måde at løse selv-
formulerede/erfarede udfordringer som underviser. 

Der fokuseres på samarbejdsmiljøer eller praksisser, hvor ingen i samar-
bejdet kender løsningen. De anbefalede samarbejdskulturer på skolerne kan 
beskrives som sidestillede samarbejder med horisontale sociale relationer, 
hvor man står sammen for at forsøge at løse et fælles problem uden kendt 
løsning. Hvad der skal læres, skabes så at sige i konteksten og af de, der skal 
lære. Studierne har således fokus på en samarbejdskultur, hvor der er en vis 
form for frihed i samarbejdet. 

Mestring kontra performing
Ét studie, Devos, Dupriez, & Paquay (2012), har haft mestrings-  og perfor-
manceorienteringer i fokus i forbindelse med skolekultur og nyuddannede 
lærere. Hensigten var at undersøge, hvordan skolekultur kan forudsige 
nyuddannede læreres følelse af self-effi  cacy og depression.

Der var tale om to kvantitative undersøgelser. Første omfatt ede 110 nyud-
dannede lærere i Belgien med gennemsnitlig 2,9 måneders undervisningser-
faring, og det andet omfatt ede 185 nyuddannede lærere med gennemsnitlig 
13,2 måneders erfaringer. 

Devos et al. opererer med to forskellige målorienteringer, som kan 
karakterisere en skolekultur: en mestringsorientering og en performance-
orientering. Hvis der var tale om en orientering mod mestringsmål, altså 
dygtigheds- og beherskelsesmål, så var kulturen præget af, at medarbej-
derne ønskede at beherske en opgave, at opnå ny viden og færdigheder med 
henblik på at øge deres dygtighed. Der var i denne orientering fokus på 
opgaven og på at øge egne kompetencer; at blive dygtigere. Orienteringen 
var således tæt knytt et sammen med indre motivation og selvrefererende 
progression og blev associeret med et positivt udbytt e. En kultur orienteret 
mod performancemål var derimod karakteriseret ved en kultur, hvor målet 
hos lærerne var at demonstrere kompetence eller undgå at vise manglende 
kompetence, færdigheder eller viden. Her var det ikke lærerens progression, 
der var i fokus, men derimod evaluerede den enkelte lærer sig selv ved at 
sammenligne sig med andre kolleger på skolen. Indsatser med henblik på 
ny læring blev i denne kultur set som tegn på manglende kompetencer og 
evne. Derfor blev det i en kultur præget af performancemål vægtet at kunne 
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præstere med meget små anstrengelser. Fejl blev set som mangler eller hul i 
kompetencer. Kulturen var karakteriseret ved sammenligning, konkurrence 
og demonstration af kompetencer. De to kulturer var således præget af hen-
holdsvis samarbejde og konkurrence. 

Devos et al.́ s studie viste, at målrett et støtt e både kan have en positiv, men 
også en skadelig eff ekt på den nyuddannede læreres effi  cacy, alt afh ængig af 
arbejdsmiljø og kultur. Devos et al.́ s (2012) studie viste, at nye læreres self-ef-
fi cacy eller  følelse af depression er stærkt relateret til skolekulturens målori-
entering. Støtt ende aktiviteter i forbindelse med lærerstart havde ikke altid en positiv 
virkning, men var påvirket af skolekulturen og af lærerens indre kvaliteter. Hyppige 
samarbejdende interaktioner var kun positivt relateret til self-effi  cacy, hvis 
der var tale om en lærer, der havde få udfordringer, og hvis kulturen var ori-
enteret mod mestring. Hvis dett e ikke var tilfældet, kunne samarbejdet have 
en negativ betydning for lærerens self-effi  cacy. Hvis miljøet var karakterise-
ret ved kun lidt samarbejde, havde målorientering dog kun lille indfl ydelse 
på de nye læreres følelse af self-effi  cacy. I en kultur præget af manglende 
samarbejde viste væksten af self-effi  cacy sig at være den samme hos lærere 
med såvel mange som få udfordringer. Men en skolekultur præget af sam-
arbejde og performanceorientering havde en negativ eff ekt på graden af 
self-effi  cacy hos de lærere, der havde mange udfordringer. 

Devos et al. konkluderer, at samarbejde mellem kolleger ser ud til at være 
mest brugbart for nye lærere, der har få udfordringer, i en performance-
orienteret kultur. Undersøgelsen konkluderer, at samarbejde kan reducere 
selvtilliden hos lærere med lav self-effi  cacy, hvis ikke kulturen er understøt-
tende og præget af en mestringsorientering. For ikke at underminere den 
nye lærers følelse af self-effi  cacy er det derfor vigtigt at have fokus på kul-
turen, når f.eks. mentoring-aktiviteter implementeres på en skole, ligesom 
der må tages specielle forholdsregler, når samarbejdsaktiviteter organiseres 
mellem den nye og den erfarne lærer.

Opsamling 
Studiet peger på, at det er for simpelt at se på, om der er tale om en sko-
lekultur, der er samarbejdende eller ej. Samarbejde må også ses i relation 
til kulturens målorienteringer, som mestring eller performance. I dett e lys 
bliver det for unuanceret blot at tale om støtt e af nyuddannede lærere, hvis 
der satses på mentoring og/eller teamdeltagelse, da disse foranstaltninger 
er indlejret i en kulturkontekst, der både kan have positiv og negativ indfl y-
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delse på læreres professionelle udvikling. For at kulturen skal understøtt e, 
må der arbejdes med at få udviklet en mestringskultur på skolen, med den 
enkeltes lærers øgede mestring af kompetencer for øje.

Stemning
To studier havde fund med fokus på det, vi har valgt at kalde skolens ’stem-
ning’: Kono (2011) og Menon (2012).

Konos (2011) studie er et kvantitativt studie, der undersøger de nye lære-
res overvejelser om skoler, når de søger arbejde. Studiet indbefatt er 43 nye 
lærere eller snart nye lærere, der alle er tilknytt et et universitetsbaseret 
induction-program. Informanterne har svaret på en survey, hvor de er blevet 
præsenteret for 60 karakteristika for skoler, som de skulle vurdere med 
hensyn til kriterier, de ville have i fokus, når de søgte den første lærerstil-
ling. Karakteristikaene var opdelt i fi re domæner: ”miljø og renommé”, ”den 
professionelle skole”, ”skolens adresse og socioøkonomiske status” samt 
”karrieremuligheder”. 

Kono peger på, at de nye lærere er mest interesseret i skoler, der kan støtt e 
deres mulighed for succes i lærergerningen, og i den sammenhæng vurde-
res domænerne ”miljø og renommé” samt ” den professionelle skole ” som 
de vigtigste domæner. Stemningen i skolekulturen anses som værende et 
vigtigt karakteristika. Lærerne er optaget af en stemning præget af tryghed, 
følelsen af at høre til og være velkommen på skolen, at medarbejderne er 
venlige og engagerede, at skolen har stærke værdier, om der gives støtt e til 
professionel udvikling, og at man er fælles om at løfte arbejdet med eleverne 
og skolen.  Respondenterne søgte efter steder med godt teamarbejde, god 
kommunikation og gode relationer. 

Menons (2012) studie har som hovedfokus nye læreres erfaringer og opfat-
telse af, hvad der har været svært ved at starte som ny lærer, og hvad der evt. 
kan arbejdes med i en lærerstartsordning. Studiet har særlig opmærksom-
hed på skolelederens betydning for en god lærerstart. Fundene i studiet er et 
resultat af semistrukturerede interviews af 25 nye læreres (et til fem års erfa-
ring) erfaringer. De 25 respondenter skulle svare på syv spørgsmål inden 
for kategorierne: problemer, de har erfaret i starten af deres lærerkarriere; 
hvordan de har oplevet støtt en fra skolelederen, og hvad de ser som mulige 
løsninger og forbedringer for nye læreres karrierestart. 

Ifølge Menon ser det ud til, at nye lærere udtrykker frustration over pro-
blemer omhandlende stemningen på skolen. Lærerne har især været optaget 
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af følelsen af kaos ved at skulle sætt e sig ind i det organisatoriske på skolen 
og udtrykker ønske om, at skolelederen sætt er sig lidt ind i, hvad der udfor-
drer dem, for dermed at minimere kaosset. De nye lærere gav også udtryk 
for, at deres udfordringer blev sat på spidsen, hvis de ikke oplevede støtt e fra 
skoleleder eller kolleger. Menon peger på vigtigheden af en skolekultur, hvor 
skolelederen aktivt arbejder med kollegasamarbejde, og en organisering, der 
fungerer, og herigennem giver de nye lærere en oplevelse af at blive taget 
hånd om. En dårlig stemning på skolen kan give de nye lærere en følelse af 
at stå alene og i sidste ende få dem til at fortryde valg af karriere. 

Opsamling
Begge studier viser, at stemningen på en skole er meget betydningsfuld for, 
om man som ny lærer har lyst til at søge ansætt else ved stedet, eller om man 
trives i arbejdet. De nye lærere er optaget af tryghed og følelsen af at høre 
til.  Begge studier peger på, at det handler om en skolekultur, hvor skolele-
deren aktivt understøtt er venlighed og godt kollegaskab, god kommunika-
tion. Ligeledes værdsætt es det, at det organisatoriske på en skole fungerer, 
idet det hjælper den ny lærer til at overskue undervisningen. Er stemningen 
dårlig på en skole, kan det påvirke den nye lærers udviklings- og fodfæste-
muligheder. 

Karriere
Ét studie, Coldwell (2016), har haft fokus på temaet ”skolekulturens fokus 
på karriere” og dets betydning for nyuddannede læreres professionelle og 
personlige udvikling. 

Fundene bygger på kvalitative interviews af 49 nye lærere og en survey 
med 298 deltagere, heriblandt lærere, mentorer og skoleledere. 

Coldwell (2016) har undersøgt nyuddannede læreres orienteringer i rela-
tion til karriere og påpeger, at et begreb, der udelukkende omhandler opad-
gående mobilitet, er for snævert, da det ikke tager højde for de forskellige 
karrieredimensioner, som er på spil i et almindeligt, professionelt lærerliv. 
Undersøgelsen peger på, at der særligt de tre første år fi nder afgørende 
ændringer sted i den nyuddannedes professionelle liv og dermed i den 
enkelte lærers ønsker og orienteringer i relation til karriere. Først og frem-
mest er mange nye lærere helt fra start optaget af karriere og deres mulighe-
der fremover. De fund, der gøres i undersøgelsen, peger på, at nyuddannede 
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lærere særligt er orienteret mod tre specifi kke områder i relation til karriere: 
undervisning som karrierevej, forfremmelse, balance mellem arbejdsliv og 
privatliv. 

Det første år er mange af de interviewede lærere i tvivl om, hvorvidt de 
på længere sigt ønsker at blive i faget. Dett e ændrer sig allerede i løbet af 
andet år, og i løbet af tredje år er der betydeligt færre, som ønsker at forlade 
faget. Flere ser på dett e tidspunkt at undervise som en karrierevej og ønsker 
at udvikle sig professionelt inden for faget. Det ser i denne sammenhæng ud 
til at være af stor betydning, om den enkelte skole har en høj grad af støtt e 
og udviklingsorientering i forhold til de nye lærere. Overraskende mange af 
de interviewede (80 procent) havde mål – og mere eller mindre udviklede 
planer om forfremmelse på længere sigt – dels inden for, dels uden for den 
enkelte skole. Pointen her er, at nye lærere ønsker at tage kontrol over deres 
karriere og i en vis udstrækning forventer, at den enkelte skole understøt-
ter dem heri. Orienteringen mod en balance mellem arbejdsliv og privatliv 
sås særligt stærkt i løbet af det tredje år, hvor læreren også fi nder rodfæste 
i jobbet.  Her er særligt de kvindelige lærere optaget af at starte familie, og 
mange vil i den forbindelse gerne kunne præstere mindre på arbejdsmarke-
det i en periode.  

Med begrebet ’karrierekultur’ ønsker Coldwell at sætt e fokus på den 
organisatoriske side af sagen og foreslår en ledelsesstrategi, der søger at 
imødekomme de forskellige karriereorienteringer. Fundene fra undersøgel-
sen peger på, at karriereorienteringer varierer ganske meget over kort tid, og 
at der ofte vil være tale om en blanding af de tre orienteringer. Eksempelvis 
vil ønsket om forfremmelse ofte intensiveres i takt med, at lærerfaglighe-
den konsolideres. For den nye lærer kan det således have stor betydning, at 
den enkelte skole arbejder bevidst og strategisk med karrieremuligheder og 
søger at skabe et match mellem individuelle ønsker og konkrete muligheder/
tiltag. I relation til dett e identifi cerer Coldwell to forskellige skolekulturer, 
der forholder sig forskelligt til karriere: en ”action orientated culture” og en 
”stability orientated culture”. Førstnævnte kultur fi ndes ofte på større skoler 
og fokuserer særligt på den opadgående mobilitet. Der vil ofte være en for-
ventning om og opmuntring i forhold til, at lærerne udviser interesse i netop 
denne bevægelse. Sidstnævnte fokuserer mere på den professionelle udvik-
ling i klasserummet – ofte grundet større udfordringer på elevsiden – samt 
fastholdelsesproblemer blandt lærerne. Denne kultur vil fortrinsvis være at 
fi nde på mindre skoler med færre muligheder for at skabe den opadgående 
mobilitet. Ofte vil man se den førstnævnte kultur beskrevet som den brede 
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og dermed den mest att raktive. Dett e er dog for unuanceret, når vi har de 
forskellige karriereorienteringer in mente.  Det vil være hensigtsmæssigt, 
at begge er i spil, hvilket Coldwell foreslår begrebet ”organisatorisk karrie-
rekultur” som dækkende for. Med reference til studier af Johnson (2004) og 
Bullough (2008) understreger Coldwell betydningen af, at skoler netop tilby-
der varierede muligheder for professionel udvikling og karriere. En proak-
tiv tilgang til dett e kunne være at tænke i en hybrid af diff erentierede roller 
i skolen. Eksempelvis ved en kombination af klasserumsundervisning og 
andre funktioner – som administration, vejledning/coaching og lignende. 

Opsamling

Coldwells studie viser vigtigheden af, at skolerne udvikler en organisatorisk 
karrierekultur, der tager højde for, at allerede nyuddannede lærere er opta-
get af, hvilke karrieremuligheder der er på deres arbejdsplads. De nyud-
dannede er optaget af karriere, både inden for faget, som forfremmelser, og 
i at skabe en balance mellem arbejdsliv og privatliv. Den organisatoriske 
karrierekultur er præget af en ledelse, der aktivt arbejder med en blanding 
af forskellige mulige karriereveje for alle lærere, også de nye lærere.  

Samlet syntese og perspektivering 
De forskellige studier peger på, at hvis en skolekultur skal kunne støtt e 
nyuddannede lærere de første år, så skal der være tale om en skolekultur, 
der inviterer til aktivt gensidigt, ligeværdigt samarbejde kollegerne imel-
lem om planlægning og udvikling og mestring af undervisning. En kultur, 
der er orienteret mod mestringsmål med fokus på et gensidigt ønske om at 
erhverve sig ny indsigt, viden og færdigheder. Dett e skal ske ud fra lærer-
nes egne oplevede daglige problemstillinger og situationer i forbindelse med 
undervisning eller undervisningsrelaterede emner. Ligeledes skal skolekul-
turen være præget af en mestringskultur med et generelt ønske om, at den 
enkelte løbende bliver dygtigere, frem for konkurrencekultur, hvor målet er 
at demonstrere kompetencer eller at dække over manglende kompetencer. 

For den nye lærers fodfæste er det vigtigt, at kulturen er præget af tryg-
hed, god kommunikation og ikke mindst af stærke værdier som afsæt for 
samarbejde og professionel udvikling. Skolelederens rolle og støtt e til, at 
skolekulturen præges af imødekommenhed, så lærerne føler sig velkomne, 
og at de hører til på skolen, er af stor betydning. 
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Ydermere kan der være perspektiv i, at skolerne udvikler en organisato-
risk karrierekultur, der understøtt er fl ere forskellige karriereorienteringer, 
og ikke kun forstår karriere som en opadgående mobilitet. 

Anerkendelse i arbejdet opnår et individ, i følge Honneth, ved på den ene 
side at indgå i et fællesskab med fælles værdier og på den anden side ved 
netop at være et enestående individ med en personlig ballast af erfaringer 
og viden, der bidrager til fællesskabet (Honneth & Willig, 2003; Honneth, 
1992). En skolekultur, hvor ligeværdighed og gensidighed er karakteristika, 
vil give mulighed for intersubjektiv anerkendelse. Disse karakteristika kan 
komme til udtryk både i den måde, man samarbejder på ved skolen, men 
også i den generelle stemning af venlighed, der er mellem kollegaer og med 
skoleledelsen.  Og en sådan anerkendelse vil kunne bidrage til vitalisering i 
arbejdet (Frederiksen, 2007) og til udvikling af selvværd og selvtillid (Hon-
neth & Willig, 2003; Honneth, 1992). Dett e kan føre til en positiv spiral med 
hensyn til udvikling af professionalitet og professionsidentitet. Større grad 
af selvtillid kan føre til højere grad af bidrag til fælleskabet og dermed inter-
subjektiv anerkendelse, der igen vil føre til vitalisering og selvværd og selv-
tillid og så fremdeles. Set i dett e lys er påpegningen af skolelederens arbejde 
med fælles værdier og plads til den enkelte i samarbejdskulturen temmelig 
relevant. 

Ifølge Bandura (1997) er graden af self-effi  cacy en betydningsfuld faktor 
for mestrings- og kompetenceoplevelser på et område.  Self-effi  cacy ses 
som en betydningsfuld drivkraft, når det det gælder kompetenceudvikling, 
da det giver den enkelte en tro på, at hun er i stand til at mestre noget af 
betydning. Bandura peger på, at det at støtt e den enkeltes oplevelse af kom-
petencer inden for et felt vil kunne bidrage til motivation for videre udvik-
ling og dermed bidrage til, hvor godt den enkelte løser fremtidige opgaver 
inden for dett e felt. Caspersen og Raaen (2014) peger på, at man ikke kun bør 
opfatt e viden, kompetencer og mestring som et individuelt fænomen, men 
også som egenskaber ved det praksisfællesskab, som nyuddannede lærere, 
erfarne lærere og elever indgår i. Mestring bør således forstås som en fæl-
lesagenda, hvor lærere gennem kollegialt samarbejde komplementerer hin-
anden, støtt er hinanden og indgår i en fælles videns- og erfaringsudvikling. 
Der er brug for en understøtt ende samarbejdende skolekultur, der inviterer 
til intersubjektiv anerkendelse og til mestringsoplevelser.

I dett e lys bliver Devos et al.́ s studie (2012) vigtig ny viden, da kun en sko-
lekultur, der orienterer sig mod mestringsmål, vil kunne bidrage til intersub-
jektiv anerkendelse og dermed både personlig og fælles vækst. Skoleledere 
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bør således være opmærksomme på ikke blot at etablere samarbejdsmulig-
heder, f.eks. gennem teams, men også at udvikle skolekulturer, der har fokus 
på mestring frem for performance. 

Caspersen og Raaen (2014) peger på, at det mest udslagsgivende for 
nyuddannede læreres mestring af arbejdsopgaver er støtt e og opfølgning på 
arbejdspladsen, hvilket svarer til nogle af i Menons fund. 

Forskningsprojektet ”Lærerstart og fodfæste” (Frederiksen, Krøjgaard, 
& Paaske, 2017) viser, at langt over 50 procent af respondenterne ikke har 
fået tilbudt understøtt ende initiativer i lærerstarten. Selvom en stor del af de 
nye lærere i et vist omfang blev tilgodeset mht. rammerne for deres arbejde 
(f.eks. ved at blive tilgodeset mht. linjefag og færre skematimer), så viser 
undersøgelsen, at en stor del af lærerne oplever, at der generelt har været 
mangel på struktur og plan for deres start på skolen. Langt over halvdelen 
af lærerne giver udtryk for, at selv den mest basale introduktion til f.eks. 
årsplan for skolens aktiviteter, skole- og lærerintra, praktiske forhold som 
kopiering og booking, tjenestetidsaftaler mv. ikke har været formaliseret.

I undersøgelsen blev der spurgt til mentorstøtt e. Yderligere blev det 
undersøgt, hvor vidt den mentor, lærerne havde fået tildelt, havde en eller 
anden form for kursus eller uddannelse i det at være mentor. 38 procent 
af de adspurgte svarer, at de har haft én eller anden form for mentorstøtt e. 
Det var alt fra én samtale med en form for mentor én gang pr. semester til 
løbende strukturerede, rammesatt e samtaler. 14 procent angav, at der var 
klart defi nerede rammer for deres ordning.

En lærer skriver som kommentar til rammer og struktur i mentorordnin-
gen: Mentorordningen var ikke gennemtænkt eller italesat om indhold fra ledelses 
side, hvilket betød, at jeg altid skulle tage initiativet uden helt at vide, hvad der var 
vigtigt at tale om. Der mangler arbejdstid til at udføre mentoropgaven og modtage 
sparring. En anden: Jeg talte slet ikke med min mentor, han var i udskoling, jeg var 
i indskoling. Samt han var matematiklærer jeg var dansklærer, og endnu en anden 
skriver: Der var ikke en klar optegnelse for, hvad mentor og jeg skulle og hvornår, 
så jeg fi k ikke den tiltænkte sparring og støtt e. Udtalelser som disse tyder ikke 
på understøtt ende skolekulturer, der bidrager til nye læreres professionelle, 
personlige og sociale udvikling ved lærerstart.

Undersøgelsen viser yderligere, at modtagelsen af nye lærere ser ud til at 
være meget forskellig, alt efter om den nye lærer har en mentor eller ej, og 
alt efter om mentor har en form for uddannelse i mentoring eller ej. Interes-
sant er det yderligere, at det ser ud til, at de lærere, der tilbydes en uddan-
net mentor, oplever signifi kant højere grad af initiativ mht. faglig støtt e og 
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sparring i deres team, blandt andet fra ressourcepersoner og fra organisati-
onen generelt. Samtidig svarer fl ere lærere med en mentor (uddannet eller 
ikke uddannet), at de oplever, at skolen vægter samarbejde højt og priori-
terer vidensdeling og erfaringsudveksling. Dett e tyder på, at de skoler, der 
har mentorordninger, også i højere grad har fokus på en understøtt ende 
skolekultur, eller måske er der tale om det omvendte: at samarbejdende, 
understøtt ende skolekulturer i højere grad har øje på behovet for mentor-
ordninger. Ud fra den i artiklen refererede forskning peger dett e i retning 
af, at disse skoler har gode muligheder for at udvikle endnu dygtigere og 
tilfredse lærere med høj grad af self-effi  cacy inden for feltet. Men som nævnt 
er det langt fra alle skoler i Danmark, der organisatorisk og kulturmæssigt 
bevidst understøtt er nye læreres professionelle, personlige og sociale udvik-
ling ved lærerstart. 

At rekrutt ere og fastholde lærere i en profession kan sætt es i forbindelse 
med muligheden for karriere. Ifølge Abrahamsen (2008) tyder meget nemlig 
på, at professioner med gode karrieremuligheder har større stabilitet og 
mindre afgang hos deres udøvere. Begrebet karriere bliver normalt sat i rela-
tion til en erhvervsmæssig udvikling baseret på fl ytning mellem forskellige 
stillinger og positioner – først og fremmest inden for en profession. Et kar-
rierebegreb, der kun indfanger en opadgående mobilitet, er derfor for snæ-
vert inden for lærerprofessionen. Flytning til en tilsvarende lærerstilling på 
samme niveau på en anden arbejdsplads og/eller med et andet indhold kan 
for mange lærere være et positivt træk i deres arbejde, et gode, som kan give 
lærerne nye udfordringer. Derfor må også dett e ses som karriereudvikling. 
Karriereudvikling behøver således ikke kun at være noget, der foregår ver-
tikalt, men må også dække en horisontal mobilitet. Vil skoler og kommuner 
en sådan horisontal karriereudvikling, må de have fokus på at give lærerne 
nye udfordringer. Derfor virker Coldwells (2016) forslag om at imødekomme 
en organisatorisk karrierekultur med forskellige karriereorienteringer for-
nuftigt.

I Coldwells (2016) studie viste det sig, at 80 procent af informanterne (de 
nye lærere) havde planer for deres karriere. Om dett e også gælder f.eks. 
danske lærere, er svært at sige. Men meget tyder på, at der i hvert fald ikke 
er så meget fokus på karrierevejledning i vejledning af nye lærere. I et forsk-
ningsprojekt, ”Lærerstart og fodfæste” (Frederiksen et al., 2017), har man 
bl.a. undersøgt, hvordan praksis i Danmark møder og støtt er de nyuddan-
nede lærere. I den sammenhæng blev de lærere, der havde haft en form for 
mentor, spurgt, om samarbejdet indbefatt ede drøftelser af lærerens frem-
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tidige karriere som lærer.  Kun 12 procent af 1139 respondenter i form af 
nyuddannede lærere svarede ja til dett e. 

Vores studie har vist fi re temaer omkring skolekulturen, der på hver sin 
måde har betydning for den nye lærers fodfæste i professionen og mulighed 
for at udvikle sig professionelt til gavn for både egen karriere inden for lærer-
gerningen og den enkelte elevs muligheder og præstationer i skolen. I arbej-
det med at etablere gode og eff ektive lærerstartsordninger på den enkelte 
skole er det dermed væsentligt, at skolelederen arbejder med at udvikle en 
konstruktiv skolekultur, hvor der er fokus på både gode samarbejdsmulig-
heder, en orientering mod mestringsmål, trygt og venligt kollegaskab samt 
bevidstheden om, at alle lærere forholder sig til deres karriere, om end på 
forskellige måder. 
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Resume
Arbejdsrelateret stress blandt lærere udgør en stigende udfordring i de Skandina-
viske lande. I Danmark er stress og andre psykiske belastningsreaktioner årsag til 
halvdelen af alle tidlige invalidepensioneringer. Gennem arbejdslivsfortællinger fra 
lærere, invalidepensionerede lærere samt øvrige aktører i folkeskolen, sætt er artik-
len fokus på oplevede udfordringer i lærergerningen. Gennem artiklen konkluderes 
det, at der i særlig grad opleves udfordringer i relation til ændrede forventninger fra 
det omkringliggende samfund og det politiske system, som har betydning for den 
måde lærerens rolle og ansvarsområde anskues på. Desuden italesætt es det som 
udfordrende at balancere mellem nærhed og distance i relationsarbejdet. Slutt eligt 
beskriver nogle lærere, hvordan det kan være vanskeligt at tale åbent om oplevede 
stressbelastninger – både hos sig selv og kollegaer, hvilket kan vanskeliggøre at 
man kommer udfordringer til livs.

Nøgleord: lærergerning, arbejdslivsfortællinger, folkeskoleliv, arbejdsrelateret 
stress, diskursstudier

Abstract
Occupational stress is an increasing challenge among teachers in the Scandinavian 
countries. In Denmark, stress causes more than half of early retirement pensions 
granted to long-term sick leave teachers. Through work life stories from teachers, 
retired teachers as well as other actors related to primary school the article focuses 
on articulated challenges in the conditions of being a teacher. Throughout the article, 
it is concluded that there are experienced diffi  culties associated with changed expe-
ctations from the political system and the surrounding society, which changes the 
perception of the teacher’s role and area of responsibility. Secondly, it is articulated 
as a challenge to balance between proximity and distance in relations. Finally, it is 
described as diffi  cult to practice suffi  cient openness in the teaching culture about 
stressors in working life. 

Keyword: teachers working life, teachers stress, work life stories, qualitative 
research, discourse studies
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Stressramthed og udbrændthed blandt lærere 
i Skandinavien – problemfelt og eksisterende forskning

Flere europæiske lande oplever i disse år en stigende udfordring omkring 
stressramthed blandt lærere. I såvel Norge, Sverige som Danmark udgør 
stressramthed blandt lærere et stigende problem (Burns & Machin, 2012; 
Nerdrum, Geirdal, & Høglend, 2016; Arvidsson, Håkansson, Karlson, Björk, 
& Persson, 2016; Kappelgaard, 2016).  I 2016 var i alt 2274 lærere tilkendt før-
tidspension gennem Lærernes Pension. I halvdelen af tilfældene var årsagen 
stress og andre psykiske, arbejdsrelaterede lidelser (Lærernes Pension 2016). 
Til sammenligning udgjorde andelen af lærere, som blev tilkendt invalide-
pension grundet stress, 25% i 2004, hvor det samlede antal invalidepensio-
nerede udgjorde 485 personer (Lærernes Pension 2016). I Sverige og Norge 
ses lignende tendenser på, at stressramthed udgør en stadig større udfor-
dring (Burns & Machin, 2012; Arvidsson et al., 2016). 

Trods problemets omfang er årsagerne til lærerens stressramthed under-
belyst, når der sammenlignes med undersøgelser inden for andre fagfelter 
med høj stressrate, eksempelvis sygeplejersker (Nerdrum et al. 2016; Kap-
pelgaard, 2016). I Norge er der således først i 2016 gennemført en større 
undersøgelse af lærernes arbejdsmiljø, herunder oplevelsen af stressni-
veau (Nerdrum et al., 2016). I Danmark er der hovedsageligt foretaget to 
større undersøgelser med specifi kt fokus på lærerne de seneste 28 år. For 
begge danske undersøgelser gør sig gældende, at de er kvantitative, fun-
deret gennem anvendelse af spørgeskemaer, og at psykiske arbejdsmiljø-
problemstillinger udgør en mindre del af selve undersøgelsen (Kreiner & 
Mehlbye, 2000). Nuancerede kvalitative bidrag til at belyse stressproblema-
tikken blandt skandinaviske lærere har således været begrænsede (Burns & 
Machin, 2012; Kappelgaard, 2016). 

Tematisk set afspejler de skandinaviske undersøgelser en række interna-
tionale undersøgelser relateret til lærerfaget og stressproblematikken. Den 
eksisterende forskning synes særligt at kredse om tre tematikker. For det 
første søger en række undersøgelser at belyse specifi kke årsager i relation 
til forekomsten af stress, eksempelvis køn, alder etc. (Richards, 2012; Kyri-
acou, 2001; Kyriacou & Sutcliff e, 1977). Hernæst belyser en række undersø-
gelser specifi kke faktorers sammenhæng med oplevet stress, eksempelvis 
lærernes erfaringsgrundlag (Huberman 1993). Slutt eligt fokuseres der i en 
række undersøgelser på at beskrive og evaluere copingstrategier for lærere 
(Wu, Wang, Wang, & Li, 2006; Griffi  th, Steptoe, & Cropley, 1999). Metodisk 
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set tegner der sig desuden et billede af en klar overvægt af kvantitative 
undersøgelser. Typisk anvendes der spørgeskemaer, hvor lærerne vurderer 
egne oplevelser af stressniveau (Kyriacou & Sutcliff e, 1977; Kyriacou, 2001; 
Richards, 2012; Griffi  th et al., 1999; Sheffi  eld, Dobbie, & Carolla,1994). Frem-
gangsmåden betyder, at det i disse undersøgelser kan være vanskeligt at få 
et nuanceret indblik i de overvejelser, erfaringer og oplevelser, der ligger bag 
lærernes besvarelser. Et andet karakteristisk træk, som er fælles for den eksi-
sterende forskning, er, at lærerfaget som oftest kun repræsenteres ved de 
praktiserende lærere. Således udelukkes altså en række andre perspektiver 
på lærergerningen, fra eksempelvis tidligere lærere, skoleledere, stressbe-
handlere og andre aktører, som med en anden udkigspost har haft anderle-
des erfaringer med arbejdslivet i folkeskolen.

Ambitionen for den undersøgelse, der ligger til grund for artiklen, var 
særligt to ting: 1) At levere et kvalitativt bidrag til den eksisterende forsk-
ning om lærere og stress og 2) At bidrage med fl erstemmige perspektiver 
på lærergerningen og den aktuelle stressudfordring. Hermed menes, at 
såvel praktiserende lærere som lærere, der har mått et opgive faget grundet 
stress, får mulighed for at sætt e ord på oplevelsen af faget. Desuden inddra-
ges andre relevante aktører, eksempelvis forskellige ’organisatorer’ i faget, 
som ikke står ved tavlen, med som har indsigt og bidrager på forskellig vis 
i praksis. I det følgende ekspliciteres det metodiske afsæt, ligesom datama-
terialet præsenteres.

Metodologisk udgangspunkt – de grundlæggende 
antagelser i undersøgelsen
Den overordnede interesse i undersøgelsen var at belyse stressproblematik-
ken med udgangspunkt i spørgsmålet: 

Hvilke diskurser om den stigende forekomst af arbejdsrelateret stress og 
tidlig invalidepensionering i lærerfaget producerer og reproducerer lærere 
og øvrige relevante aktører?
Med dett e udgangspunkt følger en række metodologiske og metodiske 
grundantagelser. For det første vil de resultater, der præsenteres i artiklen, 
hvile på en konstruktivistisk virkelighedsforståelse. Det konstruktivistiske 
afsæt indebærer den grundantagelse, at den sociale virkelighed består af 
såvel diskursivt konstruerede elementer som sociale strukturer, der ikke er 
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diskursivt konstruerede (Fairclough & Fairclough, 2012; Fairclough, 2008; 
2001; Scollon & Scollon 2004; Scollon 2003). Disse to dele af den sociale virke-
lighed indgår i et dialektisk forhold, hvor sidstnævnte (de sociale strukturer) 
både er en betingelse for og en eff ekt af førstnævnte. I et socialkonstrukti-
vistisk perspektiv opfatt es vores forståelse af bestemte fænomener ikke som 
en objektiv sandhed, men derimod som en indsigt, der er båret frem af et 
særligt perspektiv på fænomenet. 

I undersøgelsen af stressproblematikken anlægges et dialektisk syn på 
forholdet mellem aktør og struktur. Grundtanken er, at aktørerne handler 
motiveret af eksisterende strukturer, mønstre, logikker, holdninger mv. i 
den lærerfaglige praksis, men at disse handlinger samtidig har en indvirk-
ning på fremtidige strukturer, holdninger, logikker osv. Der er således ikke 
et isoleret fokus på enten aktøren eller strukturen og dennes indvirkning på 
forekomsten af stress. Snarere fokuseres der på samspillet og på, hvorledes 
der i dett e samspil produceres og reproduceres bestemte diskurser om fore-
komsten af stress.

Diskursbegrebet
I anvendelsen af diskursbegrebet tages udgangspunkt i en kobling mellem 
kritisk diskursanalyse repræsenteret ved Norman Fairclough (Fairclough, 
2001; 2008; Fairclough & Fairclough, 2012), neksusanalyse repræsenteret ved 
Ron og Suzie Scollon (Scollon & Scollon, 2004) samt strukturalistisk/politisk 
diskursteori repræsenteret ved Ernesto Laclau og Chantal Mouff e (Laclau & 
Mouff e, 2014; Laclau, 1990; 1998). Centralt for disse retninger er et fokus på 
dialektikken mellem aktør og struktur. Scollon & Scollon henter inspiration 
fra Gees sondring mellem diskurser med stort D og diskurser med lille d 
(Gee, 1999). Begrebet ’diskurs’ omfatt er således både det, der sker i menne-
skers daglige interaktion med hinanden, ligesom det omfatt er bredere sam-
fundsmæssige, politiske og kulturelle strukturer.

De tre tilgange deler opfatt elsen af, at det er gennem indsigt i konkret 
praksis, at mening og forståelse skabes. Laclau udtrykker dett e gennem 
begrebet ’praksissens primat’:

”Praksissens primat betyder, at du giver forrang til udformningen af dit 
forhold til verden, som er det eneste terræn, hvor ”kendsgerninger” kan 
komme til syne. Hvis jeg forsøger at gå hen til døren herfra, vil bordet 
overfor mig være en forhindring; men hvis jeg forsøger at forsvare mig 
mod et angreb, kunne det blive et middel til at forsvare mig med. […] 
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kendsgerninger kommer kun til syne i vores praktiske engagement med 
omverdenen.” (Laclau, 2001, s. 21)

Omend Fairclough, Scollon & Scollon samt Laclau og Mouff e anvender for-
skelligt vokabularium, har forskellige holdninger til sprogets betydning og 
forskellige bud på fremgangsmåder i relation til at bedrive diskursstudier, 
så er både det dialektiske syn og ikke mindst hele formålet med at bedrive 
forskning gennem diskursstudier sammenfaldende: At afdække diskurser 
handler om at kaste lys over, hvorledes bestemte praksisser producerer og 
reproducerer bestemte kulturer, holdninger, magtforhold mv. – og hvorledes 
disse kulturer, holdninger, magtforhold mv. samtidig virker tilbage på aktø-
rers praksis. Ikke mindst er det en fælles ambition, at en sådan indsigt kan 
bane vej for social forandring – ’correct the social wrongs’.

Præsentation af datakorpus
Som nævnt var det en ambition for undersøgelsen, at den skulle adskille sig 
fra den eksisterende forskning på især to punkter: For det første var ønsket 
at levere et kvalitativt bidrag, hvor der åbnes for, at aktører i feltet kunne 
bidrage med nuancerede fortællinger om praksis. For det andet var det et 
ønske at belyse, hvorledes forskellige aktører i den lærerfagli ge praksis pro-
ducerer og reproducerer diskurser om stress blandt lærere i folkeskolen. 
Undersøgelsen skulle ’give stemme’ til de lærere, der havde egne erfaringer 
med stressramthed i lærerfaget, men samtidig var det en ambition at anskue 
folkeskolen som fl ertydig og fl erstemmig (Clarke, 2005; Bakhtin, 1986; Bager, 
2015). At lade én enkelt stemme – i dett e tilfælde lærernes – defi nere pro-
blemets karakter og omfang ville være direk te selvmodsigende. At skabe et 
varieret felt med mange forskellige subjektpositioner (Clarke, 2005; Nicolini, 
2012; 2009) udgjorde et forsøg på at tilvejebringe nuancer og give stemme til 
så mange forskelligartede perspektiver, logikker og forklaringer som muligt. 

I sammensætningen af et varieret felt lå en grundantagelse om, at jeg 
ved at fastholde feltet som fl ertydigt kunne skabe et nuanceret grundlag 
for analyse af mønstre, brud, bevægelser og orienteringsformer (Staunæs 
& Søndergaard, 2005). For at holde fast i fl erstemmigheden arbejdede jeg 
som udgangspunkt med tre forskellige grupper af aktører, som jeg gerne 
ville give stemme til. Gruppe 1 bestod af nuværende og tidligere sygemeldte 
lærere. Herunder også lærere, som havde valgt at træde ud af faget – enten 
for at søge ind i et andet fag grundet oplevet stress i lærerfaget eller som 
en defi nitiv exit fra arbejdsmarkedet gennem invalidepensionering. For-
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målet med at tale med denne gruppe af aktører var primært at få person-
lige beretninger om de sygdomsforløb, de havde været igennem. Herunder 
også refl eksioner over de oplevede arbejdsmæssige belastninger, som førte 
til sygemelding. I min måde at interagere med disse aktører var jeg særligt 
inspireret af narrative inquiry (Chase, 2011), hvor fokus rett es mod aktørernes 
italesatt e levede erfaringer. Gruppe 2 bestod af praktiserende lærere, hvori-
gennem jeg fi k en anden indsigt i den praktiske hverdag som lærer end hos 
gruppe 1. Da jeg selv havde en begrænset indsigt i praksis, anvendtes her 
gruppedialoger som metode, hvilket åbnede op for, at lærerne kunne dis-
kutere, kommentere og spørge ind til hinandens erfaringer (Halkjer, 2008). 
Gruppe 3 bestod af forskellige ’organisatorer’ i faget, det vil sige personale 
placeret i administrative og for folkeskolen understøtt ende funktioner. Dia-
logerne med aktørerne i gruppe 3 blev gennemført som refl eksive dialoger, 
hvor der lagdes vægt på at give plads til at refl ektere frem for at svare på 
mere eller mindre prædefi nerede spørgsmål fra en interviewguide (Staunæs 
& Søndergaard, 2005, s. 66).

Datamaterialet, som anvendes i artiklen, består af ca. 25 timers lydop-
tagelser af samtaler med forskellige aktører i lærerfaget. Hovedparten af 
samtalerne var individuelle, mens to af samtalerne blev gen nemført som 
gruppesamtaler. De aktører, jeg var i berøring med, havde følgende subjekt-
positioner i feltet – Aktørerne er anony miserede:

•  Anders: Uddannelseschef og tidligere lærer gennem 20 år 
•  Bjarke: Direktør for Børne- og ungeområdet. Tidligere lærer og skoleleder 

gennem 20 år og i øvrigt 4.-generations lærer i sin familie 
•  Camilla: Kommunal HR-konsulent med ansvar for kommunale tilbud til 

stress ramte lærere 
•  Dorthe: Kommunal HR-konsulent 
•  Fie: Praktiserende lærer med tillidsrepræsentantfunktion. Har tidligere 

oplevet arbejdsrelaterede stresssymptomer 
•  Ejwind: Praktiserende lærer med arbejdsmiljørepræsentantfunktion. Har 

tidligere været ramt af arbejdsrelateret stress 
•  Grethe: Sagsbehandler hos Arbejdsmedicinsk Klinik 
•  Hanne: Psykolog hos Arbejdsmedicinsk Klinik 
•  Ib: Skoleleder 
•  Jane: Tidligere praktiserende lærer og stressramt. Valgte på baggrund af 

sit stres sforløb at træde ud af faget. 
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Analysestrategi
I den konkrete analysestrategi operationaliseres primært begreber fra Scol-
lon & Scollon samt Laclau & Mouff e, mens Fairclough betragtes som en 
metodologisk forankring. Centralt for disse retninger er et fokus på dia-
lektikken mellem aktør og struktur. I defi nitionen af diskurs/’discources in 
place’ (Scollon & Scollon 2004) henter Scollon og Scollon inspiration fra Gee’s 
sondring mellem diskurser med stort D og diskurser med lille d (Gee 1999). 
Begrebet ’discources in place’ omfatt er således både det der sker i menne-
skers daglige interaktion med hinanden, ligesom det omfatt er bredere sam-
fundsmæssige, politiske kulturelle strukturer: 

”The term ”discourse” might refer to the ways in which people engage 
each other in communication at the face-to-face level or it might refer to 
the much broader set of concerns signaled with such terms as ”public 
discourse”, ”academic discourse”, ”legal discourse” , or ”medical 
discourse”. As a consequence, discourse analysis as a fi eld of study 
might either be micro-analysis of unfolding moments of social interac-
tion or a much broader socio-political-cultural analysis of the relations-
hips among social groups and power interests in the society. A nexus 
analysis is a way to strategize unifying these two diff erent levels of 
analysis. We believe that the broader social issues are ultimately groun-
ded in the micro-actions of social interaction and, conversely, the most 
mundane of micro-actions are nexus through which the largest cycles of 
social organization and activity circulate” (Scollon og Scollon 2004, 8).

Ifølge Scollon & Scollon er kernen i analysearbejdet at fi nde frem til og 
undersøge de centrale bestanddele, som indgår i den sociale handlen. I den 
forbindelse er det ikke tilstrækkeligt udelukkende at iagtt age konkrete situa-
tioner for at få en forståelse af praksis. Hvis jeg vil forstå det lærerfaglige felt 
gennem en diskursanalyse, må jeg udvide analysefeltet:

”We need to expand our circumferences of our analysis in time and 
space from the current situation by looking at the discourses present 
and how they relate to past discourses and discourses which anticipate 
the future and to extend geographically beyond the site of the current  
engagement, and the historical bodies of the social actors with their past 
experiences and future aspirations and at the social arrangements of 



issn xxxx-xxxx  235

Årg. 4 | nr. 1 | 2019 Studier i læreruddannelse og -profession
Kappelgaard: Stressdiskurser i det senmoderne lærerliv

the interaction order with or without the meditational means of new 
technology.” (Scollon & Scollon, 2004, s.15)

Ifølge Laclau er den menneskelige handlen og adfærd funderet i sproget. 
Det moderne samfund, dets rationalitets- og adfærdsformer, er kontinuer-
ligt under forandring, og derfor er det ene og alene sproget, der sætt er os i 
stand til at defi nere og omdefi nere den sociale virkelighed. Igennem sproget 
tilfører vi den sociale virkelighed betydning og mening. Derfor er det også, 
ifølge Laclau, alene gennem en undersøgelse af den sproglige praksis, man 
kan opnå erkendelser om diskursive strukturer på et givent felt:

”Social interaktion er den eneste kilde til vores verden: Vores verden 
kan ikke begrunde sine etiske eller samfundsmæssige principper i andet 
end menneskelig handlen, kamp og argumenter.” (Laclau 2001, s. 12)

Hverken Scollon & Scollon eller Laclau kommer med specifi kke anvisnin-
ger på, hvorledes deres metodologiske afsæt operationaliseres til en konkret 
analysestrategi. Dog henter Laclau begrebet ’nodalpunkt’ fra Lacan (1977 
[1966]). Nodalpunkter kan betegnes som symbolske navigationscentre i en 
bestemt diskurs, som andre vigtige betydningsdannelser udgår fra inden for 
den pågældende diskurs. At afdække en diskurs kan derfor tage sit udgangs-
punkt i at identifi cere diskursens nodalpunkter. Betydningstilskrivningerne 
i en given diskurs sker gennem såkaldt ’artikulatorisk praksis’ (Laclau, 
2001). Med dett e begreb henvises der til, at der sprogligt etableres en relation 
mellem i sig selv tomme tegn, hvorigennem disse tegns identitet modifi ceres 
og bringes til live ved at præsentere tegnenes indhold på en bestemt måde. 
Koblet med Scollon & Scollons udgangspunkt om at udvide analysefeltet har 
analysen således fokus på følgende:

•  Hvilke nodalpunkter viser sig i samtaler med aktørerne?
•  Hvorledes artikuleres betydninger om individuelle og kollektive ’histori-

cal bodies’, når aktørerne i feltet italesætt er den aktuelle stressproblematik 
– dvs. hvordan forbindes fagets historik og aktørernes levede erfaringer 
til nutidens praksis og udfordringer? Hvordan artikuleres fortiden som 
afsæt for en særlig måde at forstå lærergerningen på i dag?

•   Hvilke forskellige ’interaction orders’ (interaktionsordner) italesætt es af 
de forskellige aktører som væsentlige for at belyse stressproblematikken? 
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•  ’Discourses in place’: Hvilke diskurser om at være lærer eller om stress-
ramthed i lærerfaget italesætt es som ’naturlige’ forståelser eller forklarin-
ger? Hvilke betydningsdannelser har opnået hegemonisk position?

Analyse
Laclau giver ingen konkrete handlingsanvisninger til, hvorledes man udpe-
ger nodalpunkter, ud over at det handler om at lede efter symbolske naviga-
tionscentre, det vil sige ord og tematikker, som andre betydninger inden for 
diskursen knytt er an til. Når jeg går ind og udpeger bestemte nodalpunkter, 
er det med en bevidsthed om, at jeg her er underlagt det, Laclau benævner 
’praksissens primat’. Jeg er derfor selv med til at sætt e fokus på bestemte arti-
kulationer og forskelle i kraft af mit fokus. I den indledningsvist beskrevne 
problemstilling ekspliciteres det, at jeg ønsker at afdække diskurser om 
netop stressramthed. Allerede dér er der således sket en eksklusion af en 
lang række andre perspektiver på lærerfaget. Listen af negerede muligheder 
er uendelig, og det er med en bevidsthed om, at disse negerede muligheder 
stadig eksisterer, at jeg tager udgangspunkt i et bestemt nodalpunkt med til-
knytt ede temaer. Jeg er med andre ord opmærksom på, at det, jeg ser, samti-
dig er afgørende for det, jeg ikke ser (Clarke, 2005). Med dett e udgangspunkt 
tager analysen afsæt i to nodalpunkter, der er udvalgt, fordi de ofte italesæt-
tes på kryds og tværs af de aktører, jeg har talt med:

•  Historicitet
•  Kultur

Historicitet
Når nodalpunktet historicitet italesætt es i relation til stressproblematikken, 
skelnes der typisk mellem to diskurser: den faglige og den relationelle. I 
forhold til den faglige diskurs sætt es der ofte fokus på måden, undervisning 
henholdsvis blev og bliver praktiseret på, og hvordan denne udvikling kan 
have en indfl ydelse på det pres, nogle lærere oplever i den daglige praksis. 
I forhold til den relationelle historicitet italesætt es ofte den måde, aktørerne 
oplever, at lærerne anskues på og interageres med fra omgivelserne. 

Faglig historicitet
I forhold til de faglige ændringer italesætt er Bjarke, som er 4.-generations 
lærer i sin familie, eksempelvis følgende:
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”Det har forandret sig fra at være styret af Den Blå Betænkning, som 
var en bog, der styrede skolen efter 1958. Den regulerede alt, hvad der 
foregik i skolen. Den kom fra undervisningsministeriet. Det var loven 
om undervisning. Den foreskrev meget, hvad man skulle gøre. Det 
betød f.eks., dengang mine forældre var lærere, dér kunne de godt have 
32 lektioner om ugen i undervisning plus noget på aftenskole, fordi 
det var meget lagt fast, hvad det var, de skulle gøre. Holdningen var, at 
på skolen var læreren autoriteten, og lærerne sagde: ”Nu skal vi have 
skrivning, og det foregår på den måde, og det skal vi også næste år og 
næste år”. Og lærerens forberedelse til det var ikke den største, og læse-
planen var meget styret af Den Blå Betænkning”.

Med udgangspunkt i Scollon & Scollons begreb ’historical body’ italesæt-
tes Den Blå Betænkning som væsentlig materialitet og levet praksiserfaring, 
som har en betydning for den måde, faget forstås i dag. De historiske tråde 
tilbage i tid bidrager med andre ord til at sætt e faget i perspektiv og sætt e ord 
på både ændringer og nutidige udfordringer. Det italesætt es eksempelvis, 
at Den Blå Betænkning bidrog med kontinuitet, hvor man som lærer godt 
nok underviste mange timer, men hvor man samtidig kunne reproducere 
sin egen undervisning ”år efter år”, og hvor den enkelte lærer selv defi ne-
rede formen på de specifi kke undervisningsaktiviteter. Som et modstykke 
til fortidens diskurs artikuleres nutidens lovgivningsmæssige rammer som 
langt mere målorienterede. Der er ikke i samme omfang fokus på specifi kt 
indhold i undervisningen. Derimod er der fokus på at nå specifi kke mål, 
som både læreren og skolen vurderes på indfrielsen af – såvel i det politi-
ske system som i off entligheden, hvor eksempelvis forældre til kommende 
skolebørn kan undersøge, hvordan bestemte skoler klarer sig i bestemte test. 
Der synes således at være en oplevet eff ektdiskurs, hvor lærerne vurderes på 
output af deres arbejde, men hvor den indholdsmæssige regulering af, hvad 
der specifi kt skal lede hen mod indfrielsen af dett e output, er blevet mere 
utydelig med den nuværende lovgivning. I forhold til lærerens nuværende 
arbejdsbetingelser udtaler Fie, som har været lærer i næsten 30 år, og som 
fungerer som arbejdsmiljørepræsentant på sin arbejdsplads:

”Jeg ser organiseringsudviklingen som, at man går fra en privatprak-
tiserende lærer til en samarbejdende teamorganisering af lærerjobbet. 
Hvor, hvis jeg ser på årsagsdelen, så er det et øget forventningspres på 
læreren om at agere professionelt, samarbejdende, som kan være medud-



238 issn xxxx-xxxx

Studier i læreruddannelse og -profession Årg. 4 | nr. 1 | 2019
Kappelgaard: Stressdiskurser i det senmoderne lærerliv

løsende på, at læreren kan være stresset: Flere møder, fl ere samarbejds-
relationer – hele den vej rundt etc. Man kan ikke bare passe sit eget, sig 
selv, sin klasse. Det tror jeg, kan være medvirkende årsag til, at nogen 
kan føle et større pres. Samtidig tror jeg også, teamsamarbejde kan være 
en løsningsmodel, der går imod, at lærerne kan føles sig stresset.”

Eller som Bjarke udtrykker det: 

”I dag er der nationale test og nationale trinmål, som man bliver målt 
på, og i hvert fald indtil vi fi k den nye regering med off entliggørelse af 
resultaterne. Vi har skolerapporter hvert år, som skal forelægges byrå-
det, om hvordan resultaterne er på de enkelte skoler, og hvad man gør, 
hvis resultatet ikke helt står mål med det, man havde forventet. Og 
sådan nogle ting. Det presser lærerne.”

I overgangen fra indholdsstyring (Den Blå Betænkning) til målstyring (den 
teamsamarbejdende lærer) italesætt es frustrationer over, at læreren ofte har 
en oplevelse af at bære ansvaret for både teamsamarbejdets faglige indhold 
og koordinering mellem aktiviteter og opgaver i de forskellige teams. Der 
synes således ikke at være en oplevelse af, at teamorganisering bidrager til 
at udfylde de klare indholdsmæssige krav og forventninger, som italesætt es 
under det historiske tilbageblik på Den Blå Betænkning. Omend begrebet 
’selvstyrende’ anvendes ofte som begreb, synes der ikke at blive artikule-
ret samme betydninger, som det var tilfældet omkring læreren som autori-
tetsperson. ’Selvstyring’ italesætt es ikke som en positiv tildeling af ansvar 
eller myndighed. Snarere synes der at blive artikuleret betydninger om at 
blive overladt for meget til sig selv i forhold til at indfri de mål, der stil-
les op gennem eksempelvis de nationale trinmål og tests. Hvis man skal 
anvende en analogi, kan man sige, at læreren repræsenterer en virkelighed 
omkring mål og organiseringsbetingelser, hvor der er blevet beskrevet en 
specifi k destination, men hvor læreren selv må fi nde ruten, som skal bringe 
dem frem. I relation til opgaven om at nå i mål italesætt es teamsamarbejdet 
som en udfordring, fordi der i denne arbejdsform skal bruges ekstra tid og 
energi på at få de varierende samarbejdsrelationer til at fungere og passe 
sammen både tidsmæssigt og opgavemæssigt. Dett e opfatt es som en ekstra 
opgave, der ligger ud over at få defi neret og afgrænset det faglige indhold 
i undervisningen. Samtidig italesætt es ”den samarbejdende lærer” som en 
”løsningsmodel” og ”en god idé” i forhold til at komme stressproblematik-
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ken til livs. Teamsamarbejde og overgangen fra ’privatpraktiserende lærer’ 
til ”samarbejdende lærer” opretholdes således som hegemonisk position i 
den aktuelle diskurs, selv om den ser ud til at tilvejebringe tidsmæssige og 
koordineringsmæssige udfordringer for læreren i praksis.

Relationsmæssig historicitet
Når aktørerne producerer og reproducer diskurser om lærerens relationer 
til omverdenen, sker det ofte med det udgangspunkt, at læreren er ’kommet 
i øjenhøjde’ med eksempelvis forældre – men at denne udvikling samtidig 
kan være problematisk i relation til at opleve et øget pres. Anders, som er 
uddannelseschef og tidligere lærer og skoleleder, udtaler eksempelvis:

”Jeg tror, lærerne er gået for vidt i sine egne bestræbelser på at komme 
ned af piedestalen for 25 år siden. I det mellemrum, der har været i de 
25 år, har lærerne gang på gang sagt: ”Ring bare til mig – hvornår det 
skal være”. ”Er det noget, jeg kan hjælpe jer med?”. Det har tenderet 
til i en periode, at læreren har været parat til at tage samtlige af foræl-
drenes problemer til sig. Læreren som ’socialarbejder’, det er jo sådan et 
begreb, man kan tale om nogle gange – at læreren bliver mere og mere 
socialarbejder og mindre og mindre underviser. Men lærerne har selv 
påtaget sig de opgaver. Man bevæger sig væk fra at være fj ern myndig-
hedsperson.”

Som det fremgår af citatet, artikuleres en sammenhæng mellem omgivelser-
nes/samfundets ændringer og den måde, læreren afgrænser sig selv og sit 
fag på i praksis. Man kan således sige, at der med Scollon & Scollons udtryk 
er en særlig ’discourse in place’(Scollon & Scollon 2004), hvor den dialogiske, 
samarbejdende og fl eksible tilgang efterstræbes. Som det dog også fremgår 
af følgende italesætt elser fra øvrige aktører, er det ikke uden udfordringer 
at ”have bevæget sig ned fra piedestalen” og tætt ere ind i samarbejdet med 
børn og forældre. Fie udtrykker det således:

”Jeg tror også, jeg kan se, at det er et job, hvor vi har svært ved at 
trække grænser. Hvornår er det, vi bedriver undervisning, og hvornår 
er det, vi går ind og fungerer som socialrådgivere, eller hvad det mått e 
være, for en hel familie, hvor vi er inde og synes, vi skal støtt e op. Altså, 
jeg har været ude for, at nogle har sagt i forbindelse med en skilsmisse, 
hvor børnene havde det svært og sådan, og hvor moren måske havde 
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sagt, at hun har brug for en, der fulgte med hende hen til amtet, og 
der har jeg sagt: ”Det skal du bare overhovedet ikke gøre!”. Der skal vi 
passe meget på. Man kan jo altid komme og spørge, og vi vil også gerne 
gøre noget for børnene, og det betyder nogle gange, at vi er nødt til at 
lytt e til forældrene – men vi er også bare NØDT til at passe på os selv 
– fordi vi har også … børnene skal være sikre på, at det, vi bedriver, er 
undervisning, og at vi ikke er inde i deres hjem som en del af en afgø-
relse. Men der tror jeg godt nogle gange, vi kan komme til at løbe for 
langt. Og vi ved også godt, at det betyder rigtig meget for børnene, at 
de får støtt e og opbakning af os, men vi skal også turde, at andre tager 
sagen, når vi er ved at gå ind i privatsfæren. Jeg tror, de ting fylder 
rigtig meget for os, fordi vi går ind og får et ansvarsområde, som det er 
svært for os at håndtere, fordi vi hele tiden har to forskellige kaskett er 
på, som underviser og så en relation til en person.”

Ejwind, som har været lærer i 27 år, og som fungerer som tillidsrepræsen-
tant på sin arbejdsplads, udtrykker samme tema således:

”Når børn har det svært af en eller anden grund, måske pga. en for-
ventning uden for os, som vi er kommet til at påtage os, eller af egen 
drift, fordi vi tror, vi kan hjælpe et barn ud af en eller anden form for 
vanskelighed, så er det jo dét, man tager med sig hjem. Altså, når jeg 
har undervist i tysk grammatik og står og vasker op derhjemme, så står 
jeg jo ikke og repeterer kasserollebøjningen over køkkenvasken, hvor-
imod jeg godt kan få sådan en pludselig ”Hvordan mon det går med 
Solveig, hvordan mon det går med hende lige nu? Er konfl ikten løst?” 
eller ”Var det nu fornuftigt? Skulle jeg have gjort sådan og sådan i 
stedet for?”.

Gennem ovenstående artikulatoriske praksis dannes et billede af lærerens 
praksis, hvor fagligheden opleves som vanskelig at afgrænse. Undervisnin-
gen italesætt es som lærerens kerneopgave, men samtidig dannes betyd-
ninger, der går i retning af, at det ikke er kerneopgaven, der presser eller 
belaster lærerne. Der artikuleres således en klar diskurs, hvor den ’fj erne’ 
myndighedsperson er utilstrækkelig. Den hegemoniske position er, at hvis 
man vil være en god lærer, så skal der i ’den gode lærers praksis’ være et 
blik for barnets trivsel, der rækker ud over undervisningssituationen. Hvis 
man ikke støtt er og hjælper barnet i vanskelige situationer, er man såle-
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des utilstrækkelig. Samtidig italesætt es en oplevelse af utilstrækkelighed, 
når barnet støtt es og hjælpes i barnets privatsfære, fordi lærerne ikke har 
mandat til at træff e afgørelser. Det opleves ligeledes, at læreren ved at til-
byde sin hjælp kan komme ind i en uheldig dobbeltrolle. Hermed opstår 
således et paradoks, der i sig selv kan opleves som et pres: Man kan prio-
ritere at hjælpe barnet – hvilket kan udgøre et problem pga. dobbeltrollen. 
Man kan vælge at undlade at hjælpe barnet, hvorved man oplever at komme 
i konfl ikt med både sin faglige integritet og moral. Lærerens indre kamp ser 
dog ikke ud til at være den eneste udfordring i forhold til italesætt elsen af 
relationsarbejdet. Hanne, der er arbejdspsykolog og behandler lærere med 
arbejdsrelateret stress, udtaler:

”Nogle af dem siger, at de føler, at det simpelthen er gået så hurtigt, fra 
de var nyuddannede, til de nu nærmer sig pensionsalderen. Der er de 
faldet fra at være en stor autoritet til ikke at have ret meget autoritet. 
Og forældrenes krav er FULDSTÆNDIG RADIKALT ÆNDRET i 
forhold til, hvad de er vant til – deres idé om, hvordan man skal være 
til rådighed, er helt anderledes. Altså, jeg kan slet ikke forestille mig, at 
min mor skulle hyre en sagfører, hvis jeg havde fået skæld ud i skolen. 
Det hører vi jo om!”

Eller som Anders udtaler om samme tema:

”Jeg synes, jeg oplever en ændring i omgivelsernes forestillinger om og 
forventninger til den enkelte lærer. Jeg tror, der er mange lærere, der 
føler sig presset af forældre – i nogle tilfælde også elever – i forhold til 
forventninger til dem og i forhold  til at stille spørgsmålstegn ved lære-
rens undervisning og forestilling om, hvordan tingene skal være. Det 
tror jeg, presser lærerne rigtigt meget. Hvis jeg skal se historisk på det. 
Hvis vi går mere end 25 år tilbage, var der en usund balance mellem 
elever, forældre og lærere. Læreren var en autoritet i sig selv. Der var 
et ikke ligeværdigt forhold mellem forældre og lærere. Det var usundt, 
fordi samarbejdet helst skal foregå i en ligeværdig dialog mellem par-
terne. Det var usundt. Så synes jeg, at nu er det lige så usundt, fordi 
der er en forståelse blandt forældrene af, at lærerne altid er til rådighed. 
Og lærernes dispositioner til enhver tid er til diskussion Det er svært 
at se ret mange andre fagprofessionelle, som skal stille deres faglighed så 
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meget til diskussion i samspil med forældrene eller borgerne, og det er 
sådan set lige så usundt.”

Som det var tilfældet omkring Den Blå Betænkning, er der også i relations-
arbejdet ’historical bodies’, som bidrager til en forståelse af fagets aktuelle 
praksisformer og udfordringer. Som det fremgår af ovenstående artikula-
tioner, er der en fl erstemmig italesætt else af en autoritets- og magtbalance 
mellem læreren, eleverne og elevernes forældre, som har rykket sig. Denne 
ændrede balance italesætt es som en ’ubalance’, der sætt er læreren under 
pres – både som en frygt for, hvad denne ubalance fører med sig i fremtiden, 
og samtidig som en udfordring i forhold til at opleve myndighed i prak-
sis. Gennem artikulationer opstilles forskellen: autoritetsperson/anti-autori-
tetsperson. Autoritetspersonen italesætt es som udgangspunkt i datid – som 
en måde at udøve lærergerningen på, som man har forladt til fordel for en 
ny diskurs. Denne nye diskurs har interaktionsordner, der centrerer sig 
om det ligeværdige og dialogorienterede. Samtidig italesætt es læreren som 
autoritetsperson til en vis udstrækning som noget ønskværdigt. 'Autoritets-
personen' kan undgå faglig grænseinvasion og den kontinuerlige strøm af 
spørgsmål og diskussioner fra elever og forældre, men samtidig artikuleres 
betydninger om 'autoritetspersonen', der går i retning af en fj ern, ikke-dia-
log-orienteret myndighedsperson, hvilket italesætt es som en ”usund” måde 
at være lærer på. I forskelssætt elsen synes der således at ligge en tvetydig 
logik om den diskurs, der bør være fremherskende i praksis. Det nære, sam-
arbejdsorienterede og dialogfokuserede sætt es som en central ’discourse in 
place’ og som en naturlig ’følgen med tiden’ i lærerfaget. At stå i opposition 
til disse værdier eller værensmåder ville ikke blive foretrukket. Samtidig 
artikuleres selv samme værdier og værensmåder som det, der kan sætt e 
læreren under pres.

Kultur
Et andet nodalpunkt, der også sætt er fokus på relationer, men hvor fokus 
rett es mod lærernes interne forhold, italesætt es ofte som ’kulturen’. Der arti-
kuleres en oplevelse af, at omend lærerne værdsætt er åbne og tillidsfulde 
relationer til eksempelvis elever og forældre, så kan det af forskellige grunde 
være vanskeligt at praktisere samme åbenhed internt. Ikke mindst når det 
handler om at kunne tale om stress og oplevede belastninger i faget. Ejwind 
siger eksempelvis:
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”Da jeg blev spurgt, var mit svar med det samme, at det ville jeg gerne 
være med til, for jeg kan stort set ikke komme i tanke om, at det her 
er blevet belyst ordentligt. Jeg sad lige og talte med en kollega nede på 
lærerværelset – en ældre kollega på min egen alder, og jeg fortalte, at jeg 
skulle herop og snakke med dig. Og så siger han: ”Har det ikke sådan 
været lidt tabu, det der?”. ”Jo”, sagde jeg, ”eller måske også sådan 
lidt tys-tys”. Vi ved ikke rigtig noget. Vi har nogle fornemmelser og 
nogle af os ved noget, men den viden, vi har, kan ikke bruges til noget, 
fordi den er ikke offi  ciel – der er ingen stempel neden under den. Vi 
kan fi nde et hav af pjecer og foldere og små, tykke bøger om stress på 
arbejdspladsen, blandt lærere, blandt pædagoger og om kommunalt 
ansatt e i almindelighed, som nogle fagforbund har lavet, eller nogle 
andre arbejdsmiljøinstitutt er har skrevet om, men det er jo noget, der er 
skrevet, det er forskning også, det ved jeg godt, men der ligger jo noget 
bagved. Der skulle jo gerne være noget empiri. Det andet, det bygger 
mere på fornemmelser.”

At tale om stressorer og arbejdspres italesætt es således som ”tys-tys” og som 
et ”tabu”. Flere italesætt elser tyder på, at tabuet både gælder, når den enkelte 
selv oplever pres, og når man iagtt ager, at en kollega mistrives. Fie sætt er i 
følgende citat ord på sit eget ønske om privathed:

”Jeg har egentlig ikke snakket åbent om, at jeg egentlig har fået hjælp 
på et tidspunkt fra psykolog gennem lærerforeningen, fordi jeg på et 
tidspunkt tænkte: ”Det her job vil jeg ud af, for det holder jeg ikke til i 
længden”. Jeg kunne mærke, at jeg var ved at være nået til en grænse, 
så jeg søgte egentlig hjælp til at komme ud af lærerjobbet på en god 
måde uden at miste alt – så jeg skulle lige have lidt styr på dét. Men 
jeg har ikke snakket om det her på stedet, fordi jeg tænkte, at det var 
sådan set MIT problem. Og jeg har heller ikke LYST til, at det er sådan 
en, der bliver off entliggjort, altså fordi, man tænker sådan lidt, øhh, det 
er jo en måde at påberåbe sig medlidenhed på. Og det vil jeg ikke ret 
gerne. Men jeg tror, det kan være rigtigt svært for os at mærke efter, 
HVORFOR vi har det svært, for jeg havde faktisk ikke set noget møn-
ster i det, før nogen hjalp mig med at fi nde ud af, hvorfor jeg følte, jeg 
var nået ud til den kant der.”
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Selv om samtalen hele tiden har kredset om arbejdsrelateret stress, italesæt-
ter Fie først sine egne erfaringer efter halvanden times samtale. Dett e kan 
indikere at emnet, når det blev personligt, var vanskeligt at italesætt e for 
den pågældende lærer. Fie har gennem en årrække fungeret som arbejds-
miljørepræsentant på sin arbejdsplads. Sammenlignet med andre lærere i 
faget, skulle man således synes, det var lett ere for hende at tale frit om eget 
stressforløb, hvilket dog ikke ser ud til at være tilfældet. 

En udtalelse, hvor privatheden i forhold til stress perspektiveres anderle-
des, ses hos en anden lærer. Her er der ikke kun tale om, at vedkommende 
selv har været privat om sin egen stress, der artikuleres ligeledes en bekym-
ring for, at åbenhed omkring stress kan påvirke kollegaskabet på en uhen-
sigtsmæssig måde eller fejlagtigt adressere problemet på arbejdspladsen. 
Ejwind siger eksempelvis:

”Men det ER privat. Og jeg tror, der er mange, der har det sådan, at 
de tænker: ”Jeg skal ikke off entliggøre det”, – ikke bare for min egen 
skyld, men også fordi at øh, selv om det jo ikke er en virus, så er der en 
eller anden smitt eeff ekt i det. Det er som en sten, der kan komme til at 
rulle. Og det tror jeg ikke, man skal dyrke. Så derfor tror jeg også, det 
er fornuftigt nok, på en måde, at man holder det lidt for sig selv. Men, 
altså, jeg har jo også selv prøvet det. Kortvarigt. Jeg tror, hvis man kan 
mærke det, så tror jeg egentlig, man kan tage det hele i opløbet. Men det 
er meget, meget vanskeligt.”

Fie udtaler desuden:

”Altså, når jeg siger, at jeg egentlig ikke synes, man skal snakke off ent-
ligt om det, så er det fordi, at det egentlig var mig, der manglede nogle 
redskaber, og det synes jeg jo ikke, arbejdspladsen skal dadles for. Altså, 
fordi jeg tror, let vi kan komme i den situation, at alle siger: ”Jamen, det 
er jo arbejdspladsens skyld”. Jeg tror, det er en livsbetingelse som sådan. 
Der er mange samspilsting i det, ikke? Og man kan være i en periode af 
sit liv, hvor man pendler: Man har jobbet og måske også nogle syge for-
ældre, man passer. Og hvor man har sine egne børn, der er i gang med 
at tage uddannelse. Og hvor man egentlig står der og så siger: ”Hvor er 
der plads til mig?” Men det har ikke som sådan noget med arbejdsplad-
sen at gøre. Det er der, hvor man selv har brug for de der redskaber: 
”Hvor siger jeg nej henne?” Vi prøvede også at lave sådan nogle ske-
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maer i forbindelse med teamsamarbejde, hvor vi skrev på, hvor meget vi 
forventede at være der. Bare så vi ikke går og forventer for meget af hin-
anden. Men jeg tror meget, på baggrund af min egen situation, at det er 
meget vigtigt, at man selv er bevidst om at sige nej til nogle ting.”

Når samtalen falder på den lærerfaglige kultur, synes der at blive artikuleret 
en diskurs, hvor stress betragtes som et individuelt anliggende og ansvar. 
Stress italesætt es som noget privat, man selv må kæmpe sig ud af – både i 
hensynet til kollegaerne, der ellers kan blive udsat for ”smitt e”, og i hensynet 
til en selv, hvor agtelse i fællesskabet står på spil. Der ser ud til at være en 
forholdsvis begrænset tilbøjelighed til at placere ansvaret på arbejdspladsen, 
og stressbelastninger ses overvejende som et udtryk for fejl eller mangler i 
den enkeltes måde at håndtere sit arbejdsliv, privatliv eller kombinationen 
af disse. Ud over de ovenstående eksempler ses der i datamaterialet fl ere 
eksempler på, at lærerne går stille med dørene, hvis de selv eller en kollega 
rammes af stress. Eksempelvis fortæller Jane, som selv er tidligere stress-
ramt og valgte at træde ud af faget af samme grund, at stress for hendes 
vedkommende blev italesat bag en lukket dør i kopirummet eller som få 
henkastede bemærkninger i et hjørne af lærerværelset. Under en samtale 
med Camilla, som er kommunalt ansat HR-konsulent, kom det frem, at man 
gentagne gange havde forsøgt at udbyde kurser til lærere, der oplevede en 
praksis under pres, men at man trods fl ere annonceringer med tilbud om 
dyre kompetenceudviklingsforløb kun fi k seks lærere i hele kommunen til 
at melde sig. Der synes at være en ’interaction order’ og ’discourse in place’, 
hvor adresseringen af stress som et kollektivt ansvar og anliggende kan 
opfatt es som en måde at fritage sig selv for ansvar – at skubbe ansvaret for 
egen forvaltning af arbejdsliv fra sig. Det italesætt es som unfair for arbejds-
pladsen og som noget, man bør undlade.

Konklusion
Som det er fremgået af analysen, identifi ceres indledningsvist to nodal-
punkter, hvorigennem der produceres og reproduceres betydninger om 
stressproblematikken: historicitet og kultur. Ud fra disse to nodalpunkter 
udkrystalliseres særlige betydninger om stressproblematikken set i lyset af 
fagets og personernes ’historical bodies’, ’interaction orders’ og discourses 
in place’. 
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 Der artikuleres en diskurs, hvor udviklingen inden for faget ses som en 
bevægelse fra indholdsstyring mod målstyring, og hvor organiserings- og 
arbejdsbetingelserne har ændret sig, så lærerne ikke længere er enepraktise-
rende, men teamsamarbejdende. I relation til denne nye diskurs italesætt es 
teamsamarbejdet både som et konstruktivt bidrag til nært kollegaskab og 
faglig udvikling, men samtidig også som en potentiel stressfaktor, idet nogle 
lærere oplever, at ansvar for forvaltning af energi og ressourcer overlades til 
den enkelte, hvilket kan udløse doublebindsituationer. I relation til stress-
problematikken italesætt es ligeledes, hvordan politisk bestemte mål og krav 
om off entlig åbenhed om eksempelvis testresultater kan opleves som et pres, 
der bringer fokus væk fra den indholdsmæssige kvalitet i undervisningen. 

I relation til fagets historik og udvikling italesætt es relationsarbejde og 
off entlighedens opfatt else af lærergerningen ligeledes. Herunder er der især 
fokus på, at erhvervet har gennemgået en udvikling, hvor man i rollen som 
lærer har bevæget sig væk fra at være ’fj ern myndighedsperson’ til at aktu-
alisere lærergerningen i øjenhøjde med både elever og forældre. Den sym-
metriske relation og samarbejdet italesætt es som den aktuelle diskurs – som 
noget der er tidssvarende og en ’rigtig og god’ måde at være lærer på. Alli-
gevel artikuleres betydninger om, at netop denne hegemoniske position kan 
være slidsom og problematisk. Det italesætt es især, at det kan være vanske-
ligt at fi nde en passende balance mellem rollen som underviser og rollen 
som socialarbejder. Det kan være udfordrende at vurdere, hvor langt man 
som lærer skal gå ind i private/familiære problemstillinger, samtidig med 
at der udtrykkes et genuint ønske om at hjælpe barnet. Også i denne sam-
menhæng oplever lærerne at stå i en potentiel doublebindsituation, som kan 
være en stressfaktor.

Artikulationer, som udgår fra nodalpunktet kultur, sætt er fokus på fagets 
interne måde at tale om stressorer, herunder særligt evnen til at være åben 
om egne og andres udfordringer. Selv om ’det nære’ og dialogorienterede 
artikuleres som gældende diskurs, det vil sige som noget, der er efterstræ-
belsesværdigt i den lærerfaglige praksis og kultur, synes den interne, åbne 
dialog at være forbundet med udfordringer og italesatt e hensyn. Dels itale-
sætt er nogle lærere et ønske om privathed i forhold til egne udfordringer, 
ligesom respekten for andres grænser udtrykkes.  En anden del af italesæt-
telserne kredser om bekymringen for, at arbejdspladsen tildeles et uberett i-
get ansvar for stresssymptomer, der også kan kædes sammen med forhold i 
lærerens private liv. Både respekten for privathed samt bekymring i forhold 



issn xxxx-xxxx  247

Årg. 4 | nr. 1 | 2019 Studier i læreruddannelse og -profession
Kappelgaard: Stressdiskurser i det senmoderne lærerliv

til arbejdspladsens samlede trivsel betyder, at der ikke altid tales åbent om 
stressorer.
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