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Et grunnlag for en universitetsdidaktisk
refleksjonsmodell

Martha Torgeirdatter Dahl’, Norges tekniske-naturvitenskapelige universitet

Sammendrag

Artikkelen er et didaktisk bidrag til en selvrefleksiv universitetspedagogikk. Magnusson & Rytzler
(2019) papeker at universitetet i etterkant av Bologna-prosessen preges av instrumentelle
tilneerminger som reduserer de pedagogiske sidene ved universitetspedagogikken, og som stjeler
underviserens autonomi gjennom et gkende fokus pa standardisering og effektivt utbytte. De
gnsker gijennom sine «universitetsdidaktiske» arbeider & lafte frem hva didaktikk kan bidra med i
hayere utdanning, med vekt pd a gjenopplive relasjonelle og emansiperende aspekter ved
undervisning (Magnusson & Rytzler, 2019, 2022). Dette kan sees i sammenheng med at forskning
pa feltet universitetspedagogikk har blitt beskrevet som i hovedsak praktisk, og i liten utstrekning
har tatt for seg teorioppbygging og begrepsdefinering (Gundem et al., 1990, s. 73; Sarauw &
Petersen, 2023; Tight, 2020). Artikkelen presenterer et analyseverktgy for & tenke og snakke om
utfordringer knyttet til det artikkelen identifiserer som en balanse mellom vektleggingen av
subjekter i undervisning og objekt/objekter for undervisning i hgyere utdanning.

Introduksjon
“Didaktik is the theory of intellectual encounters between generations”- Weniger, 1952 i Kiinzli, 2000, s. 46.

En dansk kollega papekte pa treffende vis at « Universitetet er et sted hvor vi forsker pa alt — med unntak av oss
selv og vdr egen virksomhet» (Borgnakke, 2011, s. 1; min oversettelse; Handal, 1972, s. 18). Inspirasjonen for
denne artikkelen oppsto i et gnske om & fa gye pa historiske skifter i hvordan vi tenker om og praktiserer
undervisning i hgyere utdanning. Som kollegaveiledende universitetspedagog ved programmet for
utdanningsfaglig basiskompetanse — et 200 timers universitetspedagogisk kurs som alle undervisere ved hgyere
utdanningsinstitusjoner i Norge er palagt & ta med formal om & sikre kompetansenivaet i hgyere utdanning —
har jeg observert en rekke undervisningssituasjoner som strekker seg fra «tradisjonelle» forelesninger pa tvers
av disipliner til ferdighetstrening i jordmorfag og geologiske feltekskursjoner. Artikkelen presenterer et
analyseverktay for & tenke og snakke om utfordringer knyttet til det artikkelen identifiserer som en balanse
mellom vektleggingen av subjekter i undervisning og objekt/objekter for undervisning, samt utfordringer
knyttet til hva som blir gjort til hensikt og innhold i egen og andres undervisning i hgyere utdanning. Som
universitetspedagogen Dagrun Engen skriver i det hun omtaler som universitetspedagogikkens
forutsetningsproblematikk: «vi behover d utvikle teoretisk viten som gjor oss i stand til & se feltet og
virksomheten vi er i pa nye mater» (Engen, 2021, s. 112, 359; min oversettelse). Denne artikkelen forsgker &
imgtegd en slik forutsetningsproblematikk ved & bidra i arbeidet med & etablere et didaktisk og teoretisk

T Martha.t.dahl@ntnu.no

11



) U lﬁJ Leeringsmal & Bedgmmelse Artikel, fagfellebedomt
/' \_/ | | Argang 21, nr. 40, 2026

fundament for universitetspedagogikken. Formalet er a apne for en saerskilt universitetsdidaktisk refleksjon blant
kollegaer pa tvers av universiteter. Det jeg vil komme til 8 omtale som en universitetsdidaktisk refleksjonsmodell,
er en utvidelse av den klassiske didaktiske trekanten. Teksten sammenstiller den didaktiske trekanten med Hans
Skjervheims analyse av en treleddet kommunikasjonsrelasjon?.

Artikkelens plassering i det universitetspedagogiske forskningsfeltet

Artikkelen er et didaktisk bidrag til en selvrefleksiv universitetspedagogikk. Magnusson & Rytzler (2019) papeker
at universitetet i etterkant av Bologna-prosessen preges av instrumentelle tilneerminger som reduserer de
pedagogiske sidene ved universitetspedagogikken, og som stjeler underviserens autonomi gjennom et gkende
fokus pa standardisering og effektivt utbytte. De gnsker gjennom sine «universitetsdidaktiske» arbeider & lgfte
frem hva didaktikk kan bidra med i hayere utdanning, med vekt pd & gjenopplive de relasjonelle og
emansiperende aspektene ved undervisning (Magnusson & Rytzler, 2019, 2022). Magnusson & Rytzler er ikke
alene i sin sgken etter a bevare, igangsette og styrke pedagogisk- og didaktisk arbeid og refleksjon i
universitetspedagogikk®. Se blant annet (Engen, 2021; Hoveid, 2023; Keiding & Qvortrup, 2016, 2018;
Magnusson & Rytzler, 2022; Mollenhauer, 1972; Nordkvelle, 2003; Pettersen, 2005; Qvortrup & Keiding, 2014).
Magnusson & Rytzler gjer imidlertid et interessant poeng i & peke pa at det er problematisk & skille pedagogikk
og didaktikk fra hverandre, hvor pedagogikken er forstatt som en innretning mot mennesket, og didaktikken
som en innretning mot innholdet (Magnusson & Rytzler, 2022, s. 91). I denne artikkelen plasseres didaktikk som
en underkategori eller iboende del av pedagogikken som fagdisiplin. Universitetspedagogikk anses som et
spesielt studiefelt innen den generelle pedagogikken (Nordisk kulturkommisjon Arbeidsutvalget for
universitetspedagogikk, 1971, s. 12), mens universitetspedagogisk tenkning, forskingsvirksomhet og praksis
forstar jeg som «pedagogikk anvendt pa universitetets saeregne undervisnings- og utdanningsoppgaver
(Handal, 1972, s. 20)».

Vitenskapsteoretisk plasseres artikkelen humanistisk og andsvitenskapelig. Formalet er a forstd og gjere oss
sensitive ovenfor de menneskelige praksisene knyttet til undervisning i hgyere utdanning, noe som star i
motsetning til & forklare undervisning og leering sin natur (Gundem, 2011, s. 29). Kjennetegn ved en
andsvitenskapelig didaktisk tilnaerming er 1. at praksis har forrang, 2. at teoriutvikling har sitt utspring i praksis,
3. en ivaretakelse av historisitet, fortid, natid og fremtid, og 4. et bevisst forhold til kompleksitet i alle
pedagogiske forhold (Gundem, 2011, s. 30). Pedagogikk forstads grunnleggende som en vitenskap rettet inn mot
praksis (handling) og ikke mot poiesis (skapelse) (Skjervheim, 1964, s. 78). Dette er fordi pedagogikk som
skapelse ville innebaere & enten ha eller & skaffe seg tilstrekkelig herredemme over utdanningssubjektene for &
kunne forme disse til aktuelle formal, for eksempel et godt samfunn eller passende forhold for statlig styring.
Nar det gjelder bade studenters og underviseres akademiske dannelse stiller jeg meg bak Mollenhauer (1972)
nar han skriver:

Meningen med den akademiske laering skulle ikke vaere & stille tilegnete kunnskaper og ferdigheter til

2 1 essayet Deltakar og Tilskodar (1996) anvender Skjervheim en distinksjon mellom ulike relasjoner vi som mennesker kan
ha nér vi mgter andre i spraket. Det kan veere en treleddet relasjon mellom meg, den andre og saksforholdet, eller en toleddet
relasjon hvor jeg stér i forhold til mitt saksforhold og den andre til sitt saksforhold eller til meg som objekt eller fakta.

3 Universitets- og hgyskolepedagogikken er ikke et entydig fagfelt. Det har blitt treffende beskrevet som et felt med frynsete
grenser av Engen & Lycke (2024). 'Universitetspedagogikk’ benyttes stundom lgst som en samlebetegnelse for en rekke
tilgrensende «felt» slik som «higher education studies», «academic development», «scholarship of teaching and learning»
uten at disse kan anses som synonyme fagfelt uten videre. Kanskje kan de bedre forstds som lignende fagfelt som star i ulike
kulturelle og historiske sammenhenger (Engen & Lycke, 2024, s. 17). I denne artikkelen benyttes universitetspedagogikk
grunnleggende som en tilnaerming til hgyere utdannings interesser av pedagogisk og didaktisk art (Handal, 1972, s. 20).
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tieneste pa den mest effektive mate for samfunnets og statens aktuelle formal, men den skulle veere sefv a
kunne reflektere slike formal (Mollenhauer, 1972, s. 108).

Pedagogikk som praksis er mellommenneskelig og kommunikativ innstilt. Grunnleggende for den humanistiske
orienteringen i artikkelen, er fokuset pa menneskene og menneskesynet som legges til grunn for pedagogisk
og didaktisk virksomhet i hgyere utdanning. Dobbeltheten i «Lehr- und Lernfreiheit> fra den Humboldske
universitetsmodellen (Skjervheim, 1996b, s. 44) holdes frem. Det vi i dag omtaler som akademisk frihet, ma ikke
reduses til utelukkende forskningsfrihnet, men ma forstds som den grunnleggende friheten til studerende,
undervisende og forskende subjekter. Uten denne grunnleggende friheten kan ikke hgyere utdanning med god
tro omtales som en danningsinstitusjon, hvor det «intellektuelle universet er apent» (Skjervheim, 1996b, s. 44).
Kjennetegnet pa det frie studiet som forutsetter er syn pd menneskene som deltakende i et «hagyere
utdanningssamfunn», er at en ikke kan underlegge det forvaltningskategorier og adminstrere det formalt
rasjonelt (Skjervheim, 1968, s. 56, 1996b, s. 44). Hvordan den enkelte studentens studier settes sammen og hvor
lenge de varer, hva studentene skal lese, hva undervisere velger a gjare, hvilket innhold de anser som sentralt
og hvordan de kommuniserer denne relevansen behgver ikke — og burde i mange sammenhenger ikke forsgkes
— fastlegges. Den humanistiske, andsvitenskapelige didaktikken har veert kritisert for & skyve metodologiske
aspekter ved undervisning til side (Gundem, 2011, s. 41). I artikkelens didaktiske diskusjon ekskluderes ikke
metodiske aspekter ved undervisning, men de gis heller ikke forrang. Som vist i flere gjennomganger av
didaktisk litteratur pa det universitetspedagogiske feltet, er fokuset pa metoder for undervisning dominerende
(Keiding & Qvortrup, 2016, 2018, s. 83; Sarauw & Petersen, 2023; Tight, 2020), spesielt i tilknytning til teoretiske
fundamenter som er opptatt av «aktiv laering». Det fremheves ogsad av Keiding & Qvortrup (2018) at de
didaktiske kategoriene ‘'mél/hensikt’ og ‘innhold’ sjeldent tematiseres.

The findings outline several didactic topics for future research, for example, regarding the intention and
content of HE, seen from both academics’ and students’ perspectives: Why are we doing this and why should
exactly this content be taught and learned? Questions such as this will allow for the examination of common
understandings and tensionsin the HE curricula (Keiding & Qvortrup, 2018, s. 84).

Den didaktiske refleksjonsmodellen som foreslas og presenteres i artikkelen, er tenkt som et bidrag til refleksjon
over sentrale didaktiske spgrsmal knyttet til innhold og hensikt og hvordan underviserens didaktiske valg kan
synligjgres og derved gjares til gjenstand for felles refleksjon sammen med studenter og kollegaer.

Artikkelsens oppbygning

I farste del av artikkelen presenterer jeg den klassiske didaktiske trekanten som utgjgr fundamentet for modellen
som presenteres. I artikkelens andre del gir jeg en kort introduksjon til Skjervheims tenkning knyttet til
kommunikasjon og utdanning. I tredje del presenterer jeg modellen. Jeg avslutter med & gi noen eksempler pa
hvordan den kan fungere som et fellesskapelig refleksjonsverktay.

Del 1: Den didaktiske trekanten

Den didaktiske trekanten er et kjent landemerke innenfor diktatikken som kan spores tilbake til 1600 tallet.*
Modellens utstrakte bruk kan knyttes til dens anvendelighet med tanke pa bade praktisk
undervisningsplanlegging og som en enkel men samtidig kompleks modell for bade teoretisk og praktisk
didaktisk refleksjon. Her tar jeg utgangspunkt i hvordan den er presentert av Hopmann (1997) og Kiinzli (1998),

4 Angivelig til Comenius «Didactica Magna», men det er uvisst hvem som ferst anla modellen (Hopmann, 1997, s. 201).
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som vektlegger dens forankring i den tyske didaktikkens Bildungs-teoretiske tradisjon. Trekanten representerer
undervisning som bestaende i hovedsak av tre forhold: lzerer, elev og innhold, hvor innholdet i denne tradisjonen
utgjer toppen av trekanten (Imsen, 2016, s. 163). Det er ingen tilfeldighet at innholdet star pa toppen. Dannelse
i den tysk-didaktiske tradisjonen forstdes som det hgyeste formalet med utdanning, og er noe man naermer seg
i subjektets pedagogiske omgang med undervisningsinnholdet (Beiser, 2006; Hopmann, 1997, s. 202, 2007).
Didaktikerens hovedanliggende blir da & avgjgre hvilket innhold det skal undervises i, hvilken betydning
innholdet har for dannelsesprosessen, hva innholdet kan og burde bety for studentene, og hvordan man
formidler denne betydningen til dem (Hopmann, 1997, s. 202).

Innhold

Underviser < > Studenter

- Lag

Kateketikk

Figur 1: Den didaktiske trekanten tilpasset etter (Kiinzli, 1998)

Den tyske didaktikken har tre rgtter (Kinzli, 1998), som utgjer grunnpilarene i den didaktiske trekanten slik den
presenteres i sin enkelhet (Hopmann, 1997, s. 201). Disse rattene er henholdsvis retorikk, kateketikk og metodikk.
Retorikken er grunnlaget for underviserens fremstilling av innholdet, kateketikken er grunnlaget for relasjonen
mellom underviser og studentene, og metodikken er grunnlaget for studentens erfaringer og interaksjon med
innholdet (Hopmann, 1997, s. 201). Disse kan ogsa beskrives som tre ulike didaktiske modaliteter: respektivt, en
modus av representasjon, en modus av samhandling («et seriost og omsorgsfullt forhold med andre», min
oversettelse), og en modus av lzeringserfaringer (Kinzli, 1998, s. 31).

Retorikken dreier seg om underviserens handtering av undervisning/formidling. Tysk didaktikk blir av Kinzli
beskrevet som en spesialisert kunst i argumentasjon og overveielse pd bakgrunn av dens underliggende
retoriske karakter (Kinzli, 1998, s. 30). Kiinzli argumenterer blant annet for at didaktikk ma forstds som en
praktisk retorisk kunst, og at dens metodologiske utrykk er innholdsstyrt (Kiinzli, 1998, s. 30). Reell retorisk
kompetanse er bade et utrykk for en kunnskap om et fag/innhold, og kunsten det innebzerer a formidle dette
innholdet pd en overbevisende mate.

I dagens skole og til dels ved universiteter og hayskoler er disse to aspektene ved retorisk kompetanse adskilte:
A velge ut og organisere et «verdifullt» innhold som det skal undervises i, defineres som leereplanarbeid og
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utfares sentralt, mens formidling av det valgte innholdet er undervisernes og leerernes oppgave (Kiinzli, 1998,
s. 32). I skolesammenheng har det i Skandinavia veert tradisjon for en arbeidsfordeling der skolens innhold har
blitt fattet sentralt og kommunisert gjennom lzereplaner, mens laereren tradisjonelt har hatt metodefrihet, altsa
frihet til & velge hvordan det aktuelle innholdet skulle formidles (Gundem, 2011; Hopmann, 1997).1 norsk hgyere
utdanning eksisterer det ikke laereplaner pa samme enhetlige standardiserte vis som i grunnskolen. Noen
fagomradder som leererutdanningen, ingenigrutdanninger og helsefaglige utdanninger har statlige gitte
rammeplaner og/eller nasjonale retningslinjer for hva som skal inngd i undervisningen
(Kunnskapsdepartementet, 2023). Dette gjelder i hovedsak profesjonsutdanningene, som historisk har tilhgrt
hayskolene og som har vaert politisk bestemt pa et annet vis enn universitetet. De klassiske universitetsfagene
har tradisjonelt hatt metodefrihet/akademisk frihet knyttet til egen undervisning. Generelt er hgyere utdanning
i Norge preget av metodefrihet for fagansvarlige hvor de star fritt til a velge ut innhold og undervisningsmetode
i den enkelte utdanning, det enkelte program og fag. Dette kommer blant annet frem i universitets og
hayskoleloven kapittel 2. § 2—-2, Akademisk frihet og ansvar®. Fagenes leeringsmal og innhold formidles gjennom
emnebeskrivelser®/planer, og laeringsmal formuleres blant annet som laeringsutbyttebeskrivelser (LUB-er). Det
er stgrre grad av bade innholds- og metodefrihet i hgyere utdanning enn i grunnskolen, noe som medfarer et
betydelig faglig ansvar for undervisere i hgyere utdanning.

Kateketikken, som utgjer den andre delen av de historiske rattene til didaktikken, stammer fra tidlig kristen-
retorisk praksis hvor det & konvertere «de hedenske» krevde nye mater & presentere og kommunisere pa (Kinzli,
1998, s. 33). I motsetning til offentlig argumentasjon og grunngivning, krevde konvertering en indre og
mellommenneskelig formidlingsform. Denne «nye retorikken» kjennetegnes av en form for personlig
kommunikasjon mellom underviser og studenter, hvor undervisningskvaliteten fordrer vennskapelig og
personlig omsorg beskrevet av Agustin’ som kjaerlighet (Ktinzli, 1998, s. 33). Kateketikken har i senere tid blant
annet vektlagt undervisernes personlighet og hvordan personligheten spiller en sentral rolle i undervisningens
virkningsfullhet. Kiinzli papeker ogsa hvordan kateketikken ikke har ledet til en ny form for didaktikk eller nye
undervisningsteknikker, men heller har styrket «Det moralske kravet til det profesjonelle etos, som i ettertid har
blitt et mye diskutert tema i pedagogisk antropologi.» (Kiinzli, 1998, s. 33; min oversettelse). Kateketikken kan
videre skisseres i to ytterpunkter. En konservativ orientering til relasjonen mellom student og underviser som er
leerer- eller undervisersentrert, og en radikal orientering som forstar undervisning som en jevnbyrdig dialog
mellom underviser og studenter (Hopmann, 1997, s. 203). Denne kan beskrives som en levende vekselvirkning
eller en form for kommunikativ didaktikk (Hopmann, 1997, s. 203).

Metodikken, ogsa beskrevet som studentenes erfaringer i mgte med innholdet, omhandler hvordan
danningsinnholdet gjeres tilgjengelig for studentene gjennom didaktikken (Hopmann, 1997, s. 205).
Metodikkpilaren har en historisk forankring i middelalderen og oppstar der som et svar pa problematikken
knyttet til gkende kompleksitet i laerestoffet og kunnskapstilfanget (Kiinzli, 1998, s. 33-34; Pettersen, 2005, s.
39). Behovet for formalisering, organisering og utviklingav instrumenter for en metodologisk tilegnelse av

> Deler av § 2-2 lyder for eksempel: Universiteter og hayskoler har ellers rett til & utforme sitt eget faglige og verdimessige
grunnlag innenfor de rammene som er fastsatt i eller med hjemmel i lov. Universiteter og hgyskoler kan ikke gis pélegg eller
instrukser om a) leereinnholdet i undervisningen, b) innholdet i forskningen eller i det kunstneriske og faglige
utviklingsarbeidet, c) innholdet i formidlingen. Den som gir undervisning ved institusjon under denne lov har et selvstendig
faglig ansvar for innhold og opplegg av denne innenfor de rammer som institusjonen fastsetter eller som folger av lov eller
i medhold av lov (universitets- og hayskoleloven, 2024, s. § 2-2).

6 Noen studieomrader har det man kaller studieplaner i stedet for eller i tillegg til emneplaner.

7 Augustin redegjorde for den retoriske formen Kateketikk i sin lille bok De catechizandis rudibus, som var rettet mot
misjonaerer.
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kunnskap, farte til at underviserens retoriske og kateketiske ferdigheter ikke lengre var ansett som tilstrekkelige
for & sikre studentens bearbeidelse og tilegnelse av innholdet (Kinzli, 1998, s. 34; Pettersen, 2005, s. 39).
Metodikken dreier seg om a ordne innholdet eller kunnskapene i logiske, systematiske og meningsbaerende
strukturer som gjer innholdet tilgjengelig for studentene gjennom leering og erfaringsdannelse (Hopmann,
1997; Pettersen, 2005, s. 39). Et interesseomrade for metodikken har vaert hvordan innholdet gjeres tilgjengelig
for studentene. Man antar at dette skjer pa to mater. P4 den ene siden, gjennom fagets egenart, struktur og
logikk, og pa den andre siden gjennom studentens forutsetninger for laering og undervisningens
leeringsaktiviteter (Hopmann, 1997; Pettersen, 2005, s. 39). Problemer knyttet til undervisning i metodikken Igses
ved & se pa sistnevnte, altsd hvordan studentene leerer og hva studentene ma gjgre for a lykkes i fagene (Kinzli,
1998, s. 34).

Didaktikken skiller mellom materiale og formale danningsperspektiver, som vektlegger de to matene innholdet
gjeres tilgjengelig pa, ulikt (Hopmann, 1997; Pettersen, 2005, s. 39). De materiale danningsperspektivene knyttes
historisk sett til kontinental og tysk didaktikk-tradisjon, hvor man legger vekt pa innholdets sentrale rolle i
studentens dannelse. De formale danningsperspektivene legger vekt pa studentens forutsetninger for a
bearbeide innholdet. Formale perspektiver er sentrert rundt studentens erfaringsdannelse, egenaktivitet og
leeringsaktiviteter (Klafki, 2001; Pettersen, 2005, s. 40). Fremveksten av pedagogisk-psykologiske perspektiver pa
1900-tallet og utover har bidratt til & sette formale danningsperspektiver pa dagsordenen i hgyere utdanning,
og har dermed styrket den metodiske aksens vektlegging i senere tid (Pettersen, 2005, s. 40; Volckmar, 2016, s.
43). Skillet mellom materiale og formale danningsperspektiver sammenfaller ofte med skillet som trekkes i
leererutdanningen og skoleforskningen mellom kontinental og nord-europeisk didaktikk og en anglo-saksisk
curriculum-tradisjon (Gundem & Hopmann, 1998, s. 1). Grovt skissert kjennetegnes tradisjonene av ulike
tilneerminger til et sett med egne og felles interesser knyttet til leereplanutvikling, undervisning, laering,
veiledning, vurdering, valg, produksjon og organisering av innhold, samt organisering og produksjon av
kunnskap og metoder for de ovennevnte temaene (Gundem, 2011, s. 92; Westbury, 1998, s. 47). Den europeiske
didaktikken har et andsvitenskapelig utspring, mens den anglo-saksiske curriculum-tradisjonen er kjent for a
vaere empirisk fundert og innrettet. Curriculum-tradisjonen og -teori kjennetegnes av at det legges faringer for
hvordan laererne skal handle gjennom innfgring i curriculum-teknologier for planlegging,
leeringsutbytteutforming, emnedesign, instruksjonsteknikker, vurderingsmate og senere evaluering av
utdanningens «serviceytelser» (Westbury, 1998, s. 49). Didaktikk kjennetegnes av tradisjoner og verdier som
inlemmes i undervisningen gjennom leererens profesjonelle vurderinger og handlinger. Formalet med
didaktikken er & informere og orientere underviserens selvstendige didaktiske tenkning mot sentrale didaktiske
interesser og dilemmaer (Westbury, 1998, s. 57)%. A gjare et skille mellom didaktikk og curriculum-studier i
universitetspedagogikk er ikke like enkelt eller selvsagt som i skole og laererutdanningsfeltet. Dette er fordi
hverken curriculum eller didaktikk har spilt en sentral rolle i forskningslitteraturen i hayere utdanning i Europa
(Karseth, 1994; Karseth & Solbrekke, 2016, s. 217), selv om fokuset pa blant annet leereplanutvikling og andre
typiske didaktiske temaer har gkt etter Bolognaprosessen. Selv om skillet mellom didaktikk og curriculumteori
ikke er systematisk benyttet i universitetspedagogikk, kan kategoriene benyttes som analytiske sekkebegreper

8 Fremstillinger slik som Westburys er idealiserte og ikke ngdvendigvis i trdd med undervisningsvirkeligheten. Laererne i
norsk grunnoppleering vil, avhengig av samtidens nasjonale leereplan, oppleve stgrre eller mindre frihet nér det gjelder & ta
stilling og handle selvstendig og refleksivt i undervisning. Bade leerere i grunnutdanning og undervisere i norsk hgyere
utdanning er forpliktet til & enten svare ut forhandsbestemte laeringsutbytter eller formulere dem etter nasjonalt bestemte
krav. Det betyr at det ikke er tilstrekkelig a befinne seg i Norden, Europa eller leererutdanningsfeltet for a kunne si at didaktisk
innsikt og tenkning er radende.
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for & peke pa ulike fokus og interesseomrader i undervisningstenkning i hgyere utdanning®.

Lesningen av den didaktiske trekanten som ligger til grunn for denne teksten, er inspirert av Hopmann (1997),
Kiinzli (1998) sine historiske analyser av de konstituerende forholdene i didaktikken — retorikken, kateketikken
og metodikken — i tillegg til Gundem (2011) sin synliggjering av hvordan tyngdepunktet i didaktikken som
utevende fag, historisk har beveget seg pa de ulike aksene i den didaktiske trekanten (Gundem, 2011, s. 45, 47,
48).

Den universitetsdidaktiske refleksjonsmodellen jeg presenterer i del 3 av denne teksten, er en videreutvikling av
den didaktiske trekanten. Sentrale trekk ved modellen er som beskrevet i det falgende.

1) Trekanten er likebent. Dette symboliserer at alle forholdene er tilsvarende ngdvendige konstituerende
for at det skal vaere snakk om en undervisningssituasjon.

2) Innholdet utgjer ngdvendigvis toppen av trekanten. Dette er fordi bade rollen som student og
underviser defineres av a sta i et forhold til et meningsfylt, velvalgt og viktig innhold. Ergo er det ikke
snakk om undervisning hvis ikke innholdet er ledende. Er det ikke ledende, vil vi i beste fall snakke om
undervisning som en terapeutisk relasjon eller om noe annet enn undervisning.

3) Trekantens akser blir gjenstand for vektlegginger. Vektinger er et utrykk for at trekantens fasong
endres, eller at noen akser ikke aktualiseres tilstrekkelig eller overhodet i undervisning. Det innebaerer
at vektinger ikke bare ma forstas som bevegelser pa stabile akser, men som en mulig kollaps av ett eller
flere konstituerende forhold.

I det falgende utvides den didaktiske trekanten gjennom at den tilfgres en ny dimensjon som artikuleres ved &
peke pa forholdet mellom subjekter og objekt i undervisning. Gjennom en subjekt/subjekt/objekt-relasjon
gnsker jeg a vise at visse forhold kan vektlegges ulikt i undervisning pa en mate som kan fare til skjevheter eller
misforhold, og hvordan dette kommer til utrykk i undervisningssituasjonen. Formalet er & tilby et verktay for
undervisere i hgyere utdanning som kan benyttes til a reflektere omkring hvilke forhold en vektlegger. Et viktig
poeng i diskusjonen er at balansen i de tre ngdvendige forholdende i utdanning, dvs. underviser, studentene
og innholdet, ma forstas som sentral for undervisningskvaliteten.

Del 2: Subjektene og objektet i undervisning

Maten jeg skisserer opp forholdet mellom subjekter og objektet pa, tar utgangspunkt i Hans Skjervheims (79.26-
7999) perspektiver pa autentisk og in-autentisk dialog. Skjervheim vektlegger sprakets sentrale betydning for
menneskelig samhandling og forstaelse. Vi mgter andre gjennom spréket, og gjennom spraket skapes
grunnlaget for en felles verden (Skjervheim, 1992, 19964, s. 71). Dette utgjer basen for en kritikk, som fremsettes
i en rekke essay, av teknisk-instrumentelle forhold i utdanning og pedagogikk. Ifglge Skjervheim forholder
tekniske tilnaerminger seg til studentene, som er subjekter i utdanning, som «objekter» som skal overtales eller
formes av andres viten og vilje (Skjervheim, 1992, s. 68-69, 73). Dette innebaerer indoktrinering og pa sett og vis
at studentene skal manipuleres eller styres med makt og lureri, noe som hindrer rommet for dannelse og derav
hva Skjervheim kaller overbevisning (Fauskvag, 2021, s. 99; Skjervheim, 1992, 1996a). Skjervheim argumenter for
at pedagogikken behgver en annen grunnmodell enn en instrumentell eller teknisk tilnaerming, og han forsgker
a synligjere hvilke former for relasjoner og dialog man burde etterstrebe (Skjervheim, 1992). Hvis noen former

9 Et annet spennende forskningsspor vi som forskningsfelt kan og bgr forfalge, er curriculum- og didaktikktradisjonens plass
og innvirkning pa universitetspedagogikkens pedagogiske forankring.

17



) U lﬁJ Leeringsmal & Bedgmmelse Artikel, fagfellebedomt
/' \_/ | | Argang 21, nr. 40, 2026

for relasjoner er a foretrekke fremfor andre, legger dette fgringer for hvordan forholdet mellom subjekter og
objektet burde veere i utdanning.

Skjervheim skiller mellom en overbevisende og en overtalende pedagogikk. Overtalelse dreier seg om fa
studentene til & tro pa eller handle uten a vektlegge eller gi dem mulighet til a selvstendig ta stilling og vurdere
(Fauskvag, 2021, s. 99; Skjervheim, 1992, s. 73, 1996a). Malet i en overtalende pedagogikk er ofte sikre, malbare
og effektive mater a fa studentene til 3 oppna konkrete laeringsutbytter pa, hva gjelder kunnskaper, ferdigheter
og holdninger, men uten & gi dem reelle muligheter til & fa et reflektert og selvstendig forhold til
undervisningsinnholdet (Fauskvag, 2021, s. 99). Overbevisning dreier seg derimot om hvordan man gjennom
en dialogfundert undervisning kan skape rom for at studentene far ta i bruk egen fornuft ved a ta stilling til
innholdet de mgter i undervisning. Undervisere vil i lys av en overbevisende pedagogikk dpne opp og gjare
innholdet tilgjengelig som noe mer eller annet enn fakta ved & invitere studentene inn i dialog med innholdet
(Fauskvag, 2021, s. 99; Skjervheim, 1992, s. 73-74). Heller enn a pafgre studenter ett innhold i en bestemt form
vil studentene bli oppfordret til 3 ta i bruk egne vurderingsevner (Fauskvag, 2021, s. 99; Pettersen, 2005, s. 61—
63).

I Skjervheims tenkning forutsetter en overbevisende pedagogikk en treleddet relasjon mellom den andre, en
selv og et saksforhold (Skjervheim, 1992, s. 74, 19964, s. 71-72). Saksforholdet er det vi deler med hverandre,
altsd det felles objektet i undervisningssammenhengen (Skjervheim, 1996a). Den treleddede relasjonen kan
beskrives som at underviser og student star i et subjekt/subjekt-forhold og mgates i et felles engasjement i
saksforholdet/objektet som her blir undervisningens innhold. En slik treleddet relasjon beskrives som en dialog
hvor rommet for etisk-praktiske handlinger dpnes. For det er nettopp etisk-praktiske handlinger som burde
danne grunnalget forpedagogikken ifglge Skjervheim, og disse kan ikke reduseres til tekniske handlinger
(Skjervheim, 199643, s. 246-248). Etisk-praktiske handlinger omhandler a respektere den andre og dens frihet og
ikke bruke den andre som rent middel (Lavlie, 2016, s. 345). Skjervheim argumenterer for en dialektisk eller
overbevisende pedagogikk. En overbevisende pedagogikk er i lys av Skjervheim en mate a fremelske innsikt hos
studentene p3, ikke gjennom 4 styre dem, men ved & overbevise studentene ved a innga i en ekte dialog hvor
bade studentens innsikt og underviserens innsikt er i spill (Skjervheim, 1992, s. 74). P4 motsatt side kan en
overtalende pedagogikk forstds som & ha et formdl om & sikre et visst kunnskaps- og ferdighetsnivd hos
studentene (et sett av tekniske handlinger).

Den treleddede relasjonen som den overbevisende pedagogikken forutsetter, har pafallende likhetstrekk med
vektingen av den didaktiske trekanten som man finner i tradisjonell tysk didaktikk. Her mgtes subjektene i
utdanning, dvs. underviser og studenter, i et felles engasjement i saksforholdet, hvor underviser apner
saksforholdet og gjer det tilgengelig for felles granskning. Studentene far sdledes mulighet til 8 neerme seg og
gjere erfaringer med innholdet. Aksene blir da satt sammen slik at innholdet utgjgr toppen av trekanten. Et syn
som deles implisitt pa tvers av alle didaktiske skoler, og som stattes av den institusjonelle undervisningens
struktur, er at man oppfatter «bildning som ett gemensamt arbete kring innehallet» (Hopmann, 1997, s. 207).

I motsetningen til den treleddede relasjonen som Skjervheim mener god utdanning fordrer, kan man ogsa ha
en toleddet relasjon, som Skjervheim beskriver som en subjekt-objekt-relasjon (Skjervheim, 1992, s. 73, 1996a,
s. 72). En toleddet subjekt-objekt-relasjon kan i lys av Skjervheim forstds som en mate a illustrere at forholdene
i utdanning har gatt galt eller vektes pd en uheldig mate. I en slik relasjon stdr man i det som omtales av
Skjervheim som et herre/knekt-forhold, hvor den ene har herredgmme over dialogen og er deltaker i den, mens
den andre blir redusert til tilskuer (Skjervheim, 1996a). Samtalene i utdanning far i denne sammenhengen bare
ett subjekt, og den andre blir objektet. I en slik subjekt/objekt-relasjon star man i fare for & oppfatte den andres
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pastander som fakta, noe vi derfor ikke lar oss engasjere i, heller enn & oppfatte den andres pastander som
pastander, utsagn man lar seg engasjere i og som gir rom for et felles mgte i saksforholdet (Skjervheim, 1992,
19964, s. 74-75, 78). 1 lys av Skjervheim er faren ved en subjekt/objekt-relasjon at man lukker rommet for en
autentisk dialog. Ved a lukke rommet for gjensidig deltakelse mister ikke bare den «objektiverte overtalte» men
0gsa den «aktivt overtalende» mulighet til & utvikle seg, og a utvide sin forstaelseshorisont. Der blir altsa ikke
bare studentene forstatt som objekter som mister muligheten til a ta i bruk sin fornuft ved a ta stilling til og
vurdere innholdet, men ogsa undervisere mister muligheten til 3 utvide sin forstaelse av bade egen undervisning,
og til studentenes personlige forhold til innholdet, og til undervisningssituasjonen (Skjervheim, 1992, s. 74,
1996a).

Skjervheim vil altsa se pa en toleddet relasjon, hvor innholdet ikke utgjer et felles saksforhold, som et misforhold
i utdanning. Skjervheims bekymring er interessant fordi vi kan se pa den toleddede relasjonen som et uttrykk
for alternative vektinger av aksene i den didaktiske trekanten, og fordi universiteter, fagmiljger og den enkelte
underviser kan vekte aksene ulikt. I det falgende vil jeg gjare slike misforhold tilgjengelig for didaktisk refleksjon.

Del 3: Subjekt/objekt-forhold i en didaktisk innramming av undervisning

Med Skjervheim kan de ulike vektingene av aksene i trekanten fremstilles i lys av hvem som fungerer som
subjekter, og hvem eller hva som fungerer som objekt i utdanningssituasjonen. Dette gir oss tre mulige
konfigurasjoner av den didaktiske trekanten, representert i Figur 2. Universitetsdidaktisk refleksjonsmodell.

Forhold i trekanten oss oso oos

INNHOLD Objekt-posisjon Objekt-posisjon Objekt-posisjon
UNDERVISER Subjekt-posisjon Subjekt-posisjon Objekt-posisjon
STUDENT Subjekt-posisjon Objekt-posisjon Subjekt-posisjon

Figur 2: Universitetsdidaktisk refleksjonsmodell

Skjervheim skiller mellom en treleddet relasjon og en toleddet relasjon fordi han gnsker & vise at forholdet
mellom subjekter blir et misforhold nar disse ikke er innrettet mot et felles saksforhold. Gitt den didaktiske
trekanten vil imidlertid ogsa den toleddede relasjonen representeres som en treleddet relasjon med en bestemt
vekting. For Skjervheim er faren at ett av subjektene, studenten, blir objektivert. I fremstillingen i figur 2.
Universitetsdidaktisk refleksjonsmodell far vi ulike konfigurasjoner hvor bdde studenter og undervisere kan
objektiveres i tillegg til innholdet. Faren er at trekanten blir ubalansert ved at undervisningen taper en
subjektposisjon. Modellen representerer dette ved a tippe trekanten slik at studenter eller underviser utgjer
toppen.

Poenget med en slik fremstilling er & billedliggjere hvordan ulike vektinger av de tre aksene mellom de
konstituerende forholdene i undervisning kan bidra til ulike former for objektivering. Eksempelvis representerer
0SS en konfigurasjon hvor innholdet er objektet og utgjer pa denne maten toppen av trekanten, slik som i
tradisjonell tysk didaktisk tradisjon (Imsen, 2016, s. 163). OSS-konfigurasjonen overensstemmer da med
Skjervheims treleddede subjekt/subjekt-objekt-relasjon, hvor underviser og studentene mgates i et felles
engasjement i saksforholdet (Skjervheim, 1992, 1996a). I det fglgende vil jeg benytte denne og de andre
konfigurasjonene som linser for & synliggjere mulige utfordringer som kan oppsta nar de tre primaere forholdene
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i undervisning — underviser, studenter og innhold — vektes ulikt. Jeg vil peke pa ekstreme tilfeller hvor ulik vekting
farer til en kollaps av retorikkaksen inn i en form for «overtaling» og en kollaps av metodikkaksen inn i en form
for «<komodofisering». I diskusjonen som fglger presenteres modellen. Jeg benytter den ogsa til & foreta en
slags historisk-didaktisk analyse som synligjar undervisningstreder i hgyere utdanning gjennom & peke pa ulike
vektinger av aksene.

Den universitetsdidaktiske refleksjonsmodellen, som presenteres som tre ulike konfigurasjoner under, legger til
rette for & bli bevisst eksplisitt eller implisitt underviser- eller studentsentrering: Modellen tilfarer et analytisk
niva for a fa @ye pa eventuelle objektiveringer av subjektene i utdanning, undervisere og studenter. Modellen
skal kunne brukes til & gjgre undervisere sensitive for hvorvidt begge parter er helt eller delvis objektiverte,
og/eller om en eventuell objektivering er skjult i skyggen av underviser- eller studentsentrerte metoder, mal og
innhold.

OSS - Didaktisk underbygning av undervisning

I OSS-konfigurasjonen star innholdet i objekt-posisjon pa toppen av trekanten, hvilket samsvarer med
trekantens tradisjonelle fremstilling. Som papekt, overensstemmer denne konfigurasjonen da ogsd med
Skjervheims skissering av den treleddede kommunikasjonsrelasjonen.

(0)
Innhold

(S) Underviser

Student (S)

A

Kateketikk
Figur 3: OSS konfigurasjon.

En kritikk som har vaert rettet mot den tradisjonelle fremstillingen av trekanten, er at det legges starre vekt pa
innholdet enn studentens leering (Pettersen, 2005, s. 40). Jeg vil likevel hevde at malet med den didaktiske
trekanten som modell er & kunne fungere som et verktay som underviseren kan bruke til 3 reflektere omkring
egen undervisning pa en mate som J/varetar alle de konstituerende forholdende i utdanning, dvs. studentene,
underviser og innhold. Altsd ma aksene vare noenlunde jevnt balansert og ivaretatt for & kunne uteve god
undervisning. Det er en grunn til at den didaktiske trekanten er likebent. Det at noe star pa toppen betyr ikke at
det vektlegges til fordel for det andre, men at dannelse er det gverste formalet med utdanning i en tysk-
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didaktisk-tradisjon. At objektet kommer pa toppen er i samsvar med den Bildungsteoretiske tradisjonens ide
om at et godt eller velvalgt innhold bidrar til dannelse. A vaere underviser betyr & st& i forhold til en student,
hvor bade tilvaerelsen som underviser og student avgjeres av det delte saksforhold, dvs. innholdet.

Samtidig vil det 3 sette subjektene pa toppen i lys av Skjervheim representere et misforhold. Med Skjervheim
ma ngdvendigvis innholdet alltid vaere saksforholdet, for at det skal kunne veere snakk om en treleddet (i
motsetning til en toleddet) kommunikasjonsrelasjon. I prinsippet betyr ikke dette at studentene eller underviser
neglisjeres: Underviseren vektlegges fremdeles som en kunnskapsrik fagperson, og underviserens autonomi er
en vesentlig forutsetning for a utvikle undervisning og a velge ut aktuelle saksforhold og innholdet det
undervises i. Studentene er likesa tilstedeveerende som deltagere som trenger erfaringer med innholdet, noe
som innebeerer at undervisere ikke overfgrer kunnskapen de besitter til studentene. Mélet er at studentene,
gjennom & bli invitert inn i dialog med innholdet, skal bruke sin egen fornuftssans og bedegmmelsesevne til &
ta stilling til innholdet.

OSS-konfigurasjonen dpner for en didaktisk reflektert utdanning, hvor undervisernes didaktiske oppgave seerlig
dreier seg om & «stille sparsmal ved det aktuelle innholdets betydning for dannelsesprosessen og hva innholdet
kan og burde ha av betydning for studenten og pa hvilken méte studenten kan innvies i denne betydningen
(Hopmann, 1997, s. 202: min oversettelse )». Slik jeg legger det frem her, representerer OSS-konfigurasjonen
av den didaktiske trekanten en idealtilstand. Det er en regulativ idé som de andre konfigurasjonene
representerer avvik fra. Ved & legge til en subjekt/objekt-dimensjon gjeres det dessuten synlig at den
ovennevnte kritikken som Pettersen (2005) mfl. retter mot den tradisjonelle didaktiske trekanten, er en kritikk
som treffer en vekting forskjgovet i faver av  retorikkaksen (en  OSO-konfigurasjon).

Nar en leser Skjervheim kan en komme til skade for a forstad pedagogisk praksis hovedsakelig som en spraklig
pavirkningsvirksomhet. Pedagogikk som praksis og tenkning kan imidlertid ikke reduseres til et retorisk
anliggende. I vurdering av ens egen pedagogiske virksomhet som overtalende eller overbevisende kan en ikke
forholde seg til en enkelt instans, en ma se pa hele den gjeldende utdanningspraksisen. For eksempel kan jeg
som underviser pa et emne etterstrebe a dpne et innhold for felles utforsking, men om organiseringen av emnet
ender i en sluttvurdering som tvinger studentene til & ha overtatt innholdet pa en bestemt mate, kan jeg ikke
med god samvittighet anse undervisningen som fundert i en overbevisende pedagogikk. P& samme vis ma ikke
innhold som didaktisk kategori redusere til et «skriftig» pensummateriale. Innhold ma leses som
tilgjengeliggjering av relevante forhold pa et sakssvarende vis.

En annen potensiell fallgruve ved & ukritisk ta til orde for en overbevisende pedagogikk og/eller den didaktiske
trekantens klassiske vekting, er at en kan komme i skade for & overse hvilke normative grunnantakelser og
innebygde maktforhold en kan fa med seg som «nisser pa lasset». Utdanning og undervisning er alltid praksiser
som pa bakgrunn av ulike formal pavirker menneskene som deltar. Denne utfordringen omtales som det
pedagogiske paradokset: hvordan kan en pévirke mennesket til & ikke la seg styre av ytre pavirkning (Oettingen,
2001, s. 9)? Uavhengig av om en har en overtalende eller overbevisende tilnaerming til undervisning, er det snakk
om en form for pavirkning. Det betyr at & endre tilnaerming ikke frigjgr underviseren fra ansvaret for a ta stilling
til egen maktutevelse og maktstrukturer en inngar i ved & delta i bestemte utdanningsorganiseringer og
systemer. Didaktikken er ogsd & anse som normativ i sitt vesen. De ulike tilneermingene til vitenskap, ideologi,
menneske- og samfunnsyn, ulike oppfatninger av dannelse, kunnskap og leering og forskjellige tilnaerminger til
utdanningens innhold og mal, utgjer grunnlaget for & snakke om ulike didaktiske tradisjoner og modeller
(Gundem, 2011, s. 14). I denne artikkelen forsgker jeg & trekke frem styrkene i den klassiske tyske didaktikken
og den didaktiske trekantens tradisjonelle fremstilling forstatt som et regulativt normativt idealforhold mellom
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innholdet og subjektene i utdanning. Det innebaerer ikke at faren for ukritisk maktugvelse er utslettet, det er
tvert i mot en invitasjon til didaktisk analyse av et implisitt normativt grunnlag og formal i egen
undervisningspraksis.

OSO - Studentene som objekt for undervisning

I OSO-konfigurasjonen av trekanten fremstilles studentene som objekt. Karikert kan studenten som objekt for
undervisning reduseres til en form for kroppslig betinget (eller darlig) datamaskin, som kan bli sliten, lei, motlgs,
engasjert, sint, glad og til og med distrahert av sin egen kropp, andre eller f.eks. innholdet pa en mobiltelefon.
Studenten som en datamaskin begrenset av sin biologiske eksistens, ma derfor pa ulike mater ivaretas
emosjonelt, sosialt og kroppslig for & sikre maksimal oppmerksomhet og ytelse, slik at mest mulig av innholdet
i undervisningen kan lagres i lagtidshukommelsen og eller opprette tilstrekkelig sterke varige nevrale baner for
handling. Underviseren som subjekt i utdanning far i denne karikaturen rollen som effektiv kompetent formidler
eller overfgrer av et hvilket som helst innhold (en kompetent programmerer).

(0)
Student

(S) Underviser

Innhold (O)

Kateketikk
Figur 4: OSO konfigurasjonen.

Mens studentene i OSO-konfigurasjonen av trekanten fremstilles som objekt, star underviser fremdeles i en
subjekt-posisjon. Det at innholdet nad har havnet i bunnen av trekanten indikerer at vektingen av trekantens
akser er slik at forholdene i utdanning er i ubalanse.

OSO kjennetegnes av at retorikkaksen vektes til fordel for de andre aksene. Retorikken, som far sin farste kritiske
behandling av Sokrates i Gorgias, ansees som en form for undervisningslere: « retoriken gestaltas
inldrningsprocessen som att eleven overtygas. Avgdrande é&r enligt Cicero (de oratore) elevers och ldrares
formdga att hantera undervisningsinnhdllet » (Hopmann, 1997, s. 199). Leeringsprosessen forstaes altsa som en
overbevisning av elevene slik vi sa hos Skjervheim (Skjervheim, 1992, 1996a). P4 samme vis som den tyske
didaktikken gir innholdet presedens, er ogsad undervisers og studentens evne til & handtere innholdet i lys av
retorikken avgjgrende. Den tyske didaktikken er tydelig underviser-sentrert (Kiinzli, 1998, s. 40, 41). Her anser
man det som en undervisers plikt & kunne reflektere og organisere, og a legge til rette for laering med
utgangspunkt i et innhold man er fortrolig med (Kinzli, 1998, s. 40, 41). Den tyske didaktikken er altsd et
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perspektiv som legger vekt pa den enkelte undervisers individuelle ferdigheter til & gjegre et velvalgt innhold
tilgjengelig.

I utgangspunktet er ikke det & vektlegge underviserens handtering av innholdet problematisk sa fremt dette
ikke gar pa bekostning av de andre aksene, men en vektlegging av retorikkaksen, altsd pavirkningsforholdet
mellom underviser og innholdet, kan fare til at materiale dannelsesperspektiver som fremhever faget og
undervisningsinnholdets forrang, blir styrket (Pettersen, 2005, s. 39). Kritikk rettet mot materiale
dannelsesperspektiver er blant annet at en for ensidig vektlegging av innholdet kan fgre til at man ikke tar
tilstrekkelig hgyde for studentens forutsettinger, noe som innebaerer en neglisjering av metodikkaksen
(Homann, 1997; Pettersen, 2005, s. 39). Kiinzli papeker at det siden 1960-tallet har vaert gjort flere forsgk pa a
korrigere eller balansere innholdets og undervisersentreringens dominans i tysk didaktikk (Kiinzli, 1998, s. 41).
Disse forsgkene er blant annet knyttet til fremveksten av curriculum-bevegelsen og til splittelsen mellom
allmenn didaktikk og fagdidaktikk. Ved lzererutdanningen pa norske universiteter ble fagdidaktikk en del av
studieplanen fra 1980, som et tiltak for & motvirke det som beskrives som en akademisk overvekt (Gundem,
2008, s. 1-2). Sentrale skikkelser i norsk didaktikk hadde da siden starten av 1970-tallet jobbet for & fa
fagdidaktikk inn i utdanningene (Gundem, 2008, s. 1-2). Andre uttrykk for motstand mot vektlegging av
retorikkaksen kan knyttes til gskende mistillit til tradisjonelle forelesninger som standard undervisningsform i
hayere utdanning og et gkende fokus pa lering og studentaktivitet (Kiinzli, 1998, s. 41; Kaare, 19983, s. 3;
Pettersen, 2005, s. 40). Hayskolepedagogen Yngve Nordkvelle papeker i et arbeidsnotat fra 2003 at forelesning
som formidlingsform i hgyere utdanning er under angrep, og sosiologen Ragnvald Kalleberg sier i et intervju i
tidsskriftet Uniped fra 1998 at flere pedagoger har et nesten fundamentalistisk forhold til forelesinger som noe
darlig (Kaare, 1998b, s. 20; Nordkvelle, 2003, s. 40). Den pedagogiske psykologiens voksende pavirkningskraft
som premissleverandgr for didaktisk teori pd 1900-tallet og utover har ogsad bidratt til & styrke formale
danningsperspektivers forfeste til fordel for de materiale (Pettersen, 2005, s. 40). Dette kan igjen sies a ha bidratt
til & rokke ved retorikkaksens ankerfeste og vektlegging i hayere utdanning. I dagens hgyere utdanning star
leeringsperspektiver og studiestrategier i fokus, og jeg forstar dette som et utrykk for en epokal vektlegging av
metodikkaksen (Kiinzli, 1998, s. 41; Pettersen, 2005, s. 40).

Utover problemer som kan oppsta nar innholdet gis forrang, f.eks. det at studenters forutsetninger for laering
neglisjeres, kan imidlertid trykket pa den individuelle underviserens egenskaper til & pa godt retorisk vis formidle
innholdet, veere en potensiell akillesheel. I lys av Skjervheims kritikk kan man komme til & sta i fare for & skape
en overtalende undervisningsform hvor studentene blir objekter som skal overtales til & ta inn et bestemt innhold
(Skjervheim, 1992, 1996a).

Skjervheim problematiserer som sagt en teknisk pedagogisk pavirkning som gér i fellen & bli en overtalingskunst.
Formalet med en teknisk pedagogikk er & overtale andre til & forstd og se verden gjennom «dine gyne». En
overtalende underviser vil forsgke & overtale studentene til & ta inn et visst innhold og medfglgende holdninger
(Skjervheim, 1992, s. 74, 1996a). Skjervheim papeker at skillet mellom en overtalende og en overbevisende
pedagogikk er, at den farstnevnte bare bidrar til tro uten reell innsikt, mens en overbevisende dialektisk
pedagogikk bidrar til innsikt. Studentene som blir overtalt, vil ikke f& mulighet til & ta i bruk egen fornuft og
dgmmekraft og vil derav heller ikke fa tilgang pa reell innsikt, og i forlengelsen, dannelse (Skjervheim, 1992,
1996a). Om en i undervisning etterstreber & overtale, vil hvor «vellykket» undervisningen og derav laeringen blir,
std og falle pa underviserens evne til & overtale studentene. Ved a legge et ensidig trykk pa retorikkaksen og
derav underviserens evne til 3 overtale studentene ved effektiv sprakbruk, mister man tilgang pa andre redskaper
for laering enn talekunsten og overtalingskunsten. Skjervheim papeker ogsa pa treffende vis hvordan overtaling
som en diskret manipulasjonsteknikk forringer undervisningens dialogiske potensiale: «Men ved e/ slik
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manipulering opphever ein den ekte dialogen, ein risikerer d verta kommunikasjonslaus i heve til den ein skal
paverka (Skjervheim, 1992, s. 75)». Overtaling som en form for manipulasjon er altsa ikke bare problematisk for
studentens dannelse, men ogsa for underviserens mulighet til & std i forhold til sann innsikt og & unnga a fere
bade en selv og studenten bak lyset. En annen utfordring ved a vektlegge metodikkaksen, er at en star i fare for
a miste metodikkens blikk pad studentenes forutsetninger og laeringserfaringer, samt kateketikkens blikk pa
hvilken relasjon som kreves mellom underviser og studenter for a skape gode forhold for dannelse og leering
(Kdnzli, 1998). Studentene kan her forstas som objektet for utdanning i den grad undervisningen ikke er tilpasset
deres forutsetninger for laering og erfaring, og i den grad at de ikke far muligheten til  etablere et selvstendig
forhold til innholdet, altsa at de ikke far muligheten til & ta i bruk egen fornuft og demmekraft for 4 ta stilling til
om det er et godt og gnskelig innhold de far presentert.

Historisk sett har mange universiteter og skolesystemer fgr 1960 veert inspirert av den tyske didaktikken (Mjgs
et al,, 2000, s. 14, 48; Slagstad, 2000, s. 12). Undervisningen ved universitetene har i ettertid blitt kritisert for & gi
forrang til innhold og underviser, jamfar «tradisjonelle» forelesninger (Berrett, 2012; Foreman, 2003; Freeman et
al., 2014; Kaare, 1998a; Lage et al., 2000). Jeg tolker denne kritikken for & veere en respons til en ubalansert
vekting, hvor retorikkaksen favoriseres, noe som kan resultere i at undervisning blir en form for overtalingskunst.
Kritikken kan forstds som a ha svekket tiltroen til klassisk didaktisk tenkning, noe som i ettertid har resultert i en
forskyvning i faver av metodikkaksen, currriculum-teori og innleeringspsykologiske prinsipper. I forsgket pa a
rette opp i eller erstatte den didaktiske trekanten som modell for undervisning, fokuseres det i ettertiden pa
forhold som svarer til metodikkaksen, altsd pd metoder for undervisning og studentenes plass i undervisningen.

Jeg vil derfor papeke at kritikken av den klassiske didaktiske trekanten ikke apenbart er treffende i lys av den
universitetsdidaktiske refleksjonsmodellen presentert her. For meg fremstar det som at kritikken i hovedsak
rammer en spesifikk vekting av retorikkaksen, hvor faren for objektivering av studentene er overhengende. Det
vil si at kritikken rammer det som her fremstilles som en OSO-konfigurasjon, og ikke den regulative /kebente
didaktiske trekanten. I neste del av artikkelen synliggjgres hvordan den samtidsaktuelle forskyvningen i retning
av metodikkaksen, pa lik linje med en OSO-konfigurasjon, kan fgre til en problematisk ubalansert vekting.

OOS - Undervisere som objekt i undervisning

OO0OS-konfigurasjonen fremstiller underviser som objektet i undervisning, 3 veere «objekt» kan omhandle &
oppleve seg ufri eller & mangle handlingsrom. Under viser jeg noen eksempler fra kollegiale samtaler omkring
hvordan dagens undervisere kan fgle en «<OOS-vekting» pa kroppen.

Undervisere utrykker blant annet at de ikke opplever & kunne lage oppgaver som tester ferdighetene de gnsker
at studentene skal ha, for da vil studentene vurdere emnene lavt i programrelaterte, institusjonelle og nasjonale
programevalueringer. En annen underviser beskrev situasjonen pa universitetet som en «pglsefabrikk». Hen
matte tilpasse undervisningen til et mangfold av sveert forskjellige studenter, og sa seg ngdt til & strukturere
utdanningen under press om a fa flest mulig gjennom studiet fordi det er lennsomt for institusjonen og
samfunnet. Selv om tanken er at det skal veere et universitet for alle, blir det et kapplgp om a fa flest studenter
gjennom programmet pa normert tid, i stedet for a bruke tiden pa innholdet og erfaringer med innholdet som
underviseren forstar som avgjgrende eller det mest meningsfulle for studentens dannelse.
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Figur 5: OOS-konfigurasjonen.

OO0OS-konfigurasjonen fremstiller underviser som objektet. Metodikkaksen vektes til fordel for de andre aksene,
og tipper over i det jeg har valgt & kategorisere som kommodifisering. Faren med en slik vekting, er at
undervisningen reduseres til en vare eller tjeneste hvor studentene blir kundene, og underviseren en yter av en
service.

En sentral pedagogisk tenker som har belyst overgangen fra et undervisningsfokus til et leeringsfokus og
kommodifsering av undervisning, er Gert Biesta (2005). Pa lik linje med Skjervheim er ogsa Biesta opptatt av
sprakets sentrale plass i utdanning. Biesta papeker at spraket vi har tilgjengelig til & snakke om utdanning, og
maten vi snakker om utdanning pa, i ytterste konsekvens pavirker hva som kan bli sagt og gjort med og i
utdanning. Han beskriver spraket som handling, som noe vi gjgr og som derav konstituerer hva vi ser, hva som
kan bli sagt, tenkt, gjort og ikke minst hva som er mulig (Biesta, 2005, s. 54).

Biesta argumenter for at vi har gatt fra et undervisningssprak til et /eeringssprak. Dette skiftet er drevet av
fremveksten av nye psykologiske perspektiver pa leering fra starten av 1900-tallet og frem til i dag, hvor lzering
ikke lengre forstds som overfgring av kunnskap, men som en aktiv kognitiv prosess hos den laerende. Denne
forstaelsen har bidratt til et skifte fra fokus pad underviserens aktivitet og over til studentens aktivitet (Biesta,
2005, s. 56). Skjervheim bergrer ogsa teamet knyttet til undervisere og studenters aktivitet, hvor pavirkning fra
underviser pa et eller annet vis er uunngdelig om en ikke intenderer & oppheve all pedagogisk aktivitet
(Skjervheim, 1992, s. 74). Sagt pa en annen mate er «studentaktivt leering» uten underviserens innvirkning ikke
a anse som pedagogisk aktivitet. Som allerede nevnt kan vi ogsa kjenne overgangen fra et undervisningssprak
til et leeringssprak igjen fra den didaktiske trekantens historiske rgtter, hvor fremveksten av psykologiske
perspektiver pa laering har bidratt til & styrke metodikkaksens vektlegning (Pettersen, 2005, s. 40). I tillegg til de
psykologiske perspektivene pa leering knyttes ogsa overgangen til et leeringssprak, til postmodernisme, og til
skepsis til underviseres evne til & frigjgre eller bidra til studentenes emansipasjon. Videre knyttes det til en
eksplosjon i kjgp av og interesse for individuelle tjenester og verktgy for leering slik som kurs, Youtube og
podkaster, og i siste instans til nedbrytningen av velferdsstaten. Sistnevnte knyttes blant annet til fremveksten
av nyliberalismen hvor forholdet mellom staten og folket har endret karakter; hvor staten blir en tilbyder av
offentlige tjenester, og innbyggerne blir konsumenter av offentlige tiloud (Biesta, 2005, s. 58).

25



) U lﬁJ Leeringsmal & Bedgmmelse Artikel, fagfellebedomt
/' \_/ | | Argang 21, nr. 40, 2026

Folgelig papeker Biesta at et problem med leeringsspraket som dominerer utdanning, er at det bidrar til & gjere
undervisning til en vare hvor utdanning i hovedsak dreier seg om en gkonomisk transaksjon (Biesta, 2005, s. 59).
Studentene blir da konsumenter som har bestemte behov, og underviserne og universitetet blir tilbydere som
skal tilfredsstille studentene ved & gi dem det de behgver. Markedsgjering av universitetet problematiseres ogsa
spesifikt i norsk hagyere utdanningskontekst i forkant og etterkant av kvalitetsreformen (Vabg & Aamodt, 2005,
s. 47). Skjervheim innledet blant annet kritikken mot reformering av universitetet pa midten av 60-tallet med a
presisere at universitet ma veere en dannelsesarena og ikke en studentfabrikk (Slagstad, 2000, s. 71).

Et problem med konsumentlogikken er at kunden, her studentene, alltid vet best hva de behgver og vil ha.
Spgrsmal og utfordringer omkring utdanning reduseres til 3 kunne gjelde tekniske sparsmal som hvordan man
skal produsere et gnsket resultat og hvordan oppna effektivitet i utdanningsprosesser (Biesta, 2005, s. 61).
Sparsmal om hvilket innhold som er godt utover hvilken kompetanse det svarer til, eller Ava som er meningen
med utdanning utover skaping av arbeidskraft, er spagrsmal som ikke gjer seg gjeldende eller lar seg besvare i
et laeringssprak. Leeringsspraket undergraver ogsa pa denne maten underviserens profesjonalitet og
utdanningens demokratiske bidrag og potensial. Biestas kritikk av leeringsspraket kan sidestilles med
Skjervheims kritikk av instrumentelle forhold i utdanning hvor studenten skal overtales i motsetning til a
overbevises, i den forstand at det i begge tilfeller ikke er snakk om en ekte dialog, men at det er instrumentelle
prosesser som styrer utdanningssituasjonen.

Hvis vi benytter didaktikk og curriculum som analytiske sekkebegreper, kan vi fa gye pa utfordringer knyttet til
ulike vektinger pa en annen mate. A ta i bruk didaktikk- eller curriculum-«sekken» kan veere hjelpsomt om en
gnsker & bli var pa trekk eller vektinger som har sitt opphav i praktiske, kulturelle og strukturelle kontekster
(Westbury, 1998, s. 48). Et naerliggende eksempel vil da kunne vaere den innflytelsesrike og omstridte'™ Biggs
Constructive Alignment-modellen, som har et tydelig empirisk opphav med fokus pa malbare utbytter. Biggs
skriver at Ralph Tyler, som anes som faren til bade curriculum-teori (Westbury, 1998, s. 49) og undervisning-
/leeringsmal hadde liten eller ingen innvirknig pé& hayere utdanning (Biggs, 2014, s. 7). Biggs skriver at han tok
utgangspunkt i egne undervisningserfaringer i samrdd med innsikt i curriculum-teori og gynet en mulighet for
a utvikle det han ansa som en generaliserbar modell for undervisning av en hvilken som helst type student
(Biggs, 2014, s. 8). Resultatet, Constructive Alignment-modellen, er en videreutvikling eller operasjonalisering av
klassiske curriculum-arbeider fra Tyler (1949), Bloom (1956, 1968, 1971) og Cohen (1987) tilpasset for hgyere
utdanning (Biggs, 2014, s. 67, 9). I alignment-modellen erstattes underviser, studenter og innholdet i den
didaktiske trekanten med laeringsutbytter, leeringsaktiviteter og vurderingsaktiviteter. En konsekvens av det
empiriske utbytte-fokuset er blant annet at underviserens plass, utover a veere en organisator, blir utydelig.
Skiftet i retning metodikkaksen, som kan sies & veere et kjennetegn ved curriculum-teori, er eksplitt i Constructive
Alignment-modellen, ved at hovedtrykket legges pé hva studentene gjer, studentens «konstruktive» aktivitet.
Underviserne i hgyere utdanning reduseres til ««ngytrale» skikkelser, som med stor sannsynlighet vil gjenskape
heller enn & stille spgrsmalstegn ved dominerende maktstrukturer blant undervisere i hgyere utdanning
(Magnusson & Rytzler, 2022, s. 61)». Underviserens undervisningsfrihet, profesjonelle skjgnn og faglig didaktisk
stillingstaking tilsidesettes til fordel for & veere en administrator av standardiserte undervisningsverktgy og -
metoder. En annen konsekvens ved & underlegge seg Alignment-modellens iboende vektlegging av
metodikkaksen, er at studentene blir gjort til gjenstand for et lukket undervisnings alignment-system. Som
underviser star en da i fare for a helt eller delvis objektivere studentene i tillegg til a selv veere bundet pa hender

10 Utfyllende beskrivelser og kritikk av Constructive Alignment-modellens virkning og hegemoni i universitetspedagogikken
kan leses i Magnusson & Rytzler (2022).
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og fetter og fremstd som en ngytal utbyttbar undervisningsadministrator. At studentene er «aktive» og at det
er en uttalt studentsentrering kan komme til a fungere som fordekkingskunst som gjer det vanskelig a fa aye
pa at bade studentene som subjekter og undervisere som subjekter, objektiveres. Biggs fremstiller
studentsentrering — fokus pa hva studentene gjgr/kan og objektiv testing av forhandskjente laeringsutbytter
(Biggs, 1996, s. 361, 2014, s. 6) — som motsetningen til undervisersentrering, hvor en er opptatt av et velvalgt
innhold og en refleksivt handlende underviser. En medfglgende utfordring er at den studentsentrerte
undervisningsmodellen fremstilt hos Biggs presenteres som verdingytral og maktfri til tross for at den er kritisert
for nettopp a ikke addressere viktige maktrelasjoner som pavirker bade studenter og undervisere (Magnusson
& Rytzler, 2022, s. 60-61).

I en OOS-tilstand star underviseren i en objektsposisjon i den forstand at en underviser blir redusert som
profesjonelt utevende subjekt til et objekt som tilbyr effektiv utdanning prisgitt studentens ensker og
tilfredstillelse og andre overvakende og malende instanser som har oppsyn med gnsket resultat, hva gjelder
forngyde  studenter,  gjennomfgring,  arbeidslivsrelevans,  effektivitet,  kostnadseffektivitet  og
konkurransedyktighet (Biesta, 2005, 2010; Fauskvag, 2021). Undervisning reduseres derav til et teknisk spgrsmal
om effektivitet og malbarhet, og det blir viktigere hvilken skar studentene gir fag og studier i NOKUT™ sitt
studiebarometer enn om studenten undervises i et verdifullt dannelsesinnhold som kan bidra til studentens
personlige og faglige utvikling.

Den universitetsdidaktiske refleksjonsmodellen som et fellesskapelig refleksjonsverktaoy

Det folgende er et eksempel pd hvordan jeg har tatt refleksjonsmodellen i bruk i universitetspedagogisk
undervisning for undervisere. Pa programmet for utdanningsfaglig basiskompetanse har jeg i de foregaende
semestrene presentert modellen i undervisningsbolken som tematiserer didaktikk for deltakerne. Her har jeg
blant annet presentert den klassiske didaktiske trekanten etterfulgt av og stilt opp imot Biggs constructive-
alignment-modell, og til slutt lagt frem den universitetsdidaktiske refleksjonsmodellen. Hensikten med &
presentere disse tre modellene sammen har veert a synliggjere hvordan ulike didaktiske modeller bade avdekker
og skjuler ulike aspekter ved undervisning. I presentasjonen av den universitetsdidaktiske refleksjonsmodellen
har jeg begynt med & vise frem modellen i sin helhet etterfulgt av billedliggjeringen av de ulike
konfigerasjonene. Videre har jeg redegjort for de ulike aksene, og skissert opp tenkte «ekstremtilfeller» av ulike
vektinger (som illustrert ovenfor). Deretter har jeg og de deltagende underviserene benyttet modellen som et
utgangspunkt for en fellesskapelig refleksjon omkring hvilke vektinger som preger deres egen undervisning.
Modellen benyttes ogsa til & tematisere (eksplisitte og implisitte) undervisningsforstaelser som er gjeldende i
ulike fagomrader og fagfellesskap, samt til & sette undervisningen deres i sammenheng med ulike trender
institusjonelt, nasjonalt og globalt. Slik inviteres deltakerne til & sette egen undervisning inn i en bredere
pegagogisk sammenheng med undervisningstrender og forstaelser. Ett eksempel pa refleksjon omkring
samtidsutfordringer som har blitt Igftet frem av undervisere, er at de opplever a ikke ha reell frihet til & undervise
om det de anser som mest hensiktsmessig for studentenes dannelse. En underviser ga uttrykk for 8 ikke kunne
undervise om vindkraft eller kjernekraft til tross for at vindkraft og kjernekraft var sentrale kunnskapsomrader i
eget fagfelt, fordi studentene og samtidens politiske klima ikke var positivt innstilt til temaet. Underviseren sa
seg ngdt til & velge mindre gmtalige tema for 3 tiltrekke seg og holde pa studenter, og unngd konflikt.
Underviseren som delte eksemplet, tok til orde i forsamlingen for a si at hen opprinnelig ikke fant modellen
treffende fordi hen ikke ansa undervisere som noen som blir objektivert i undervisningssammenheng, men etter

" NOKUT - Nasjonalt organ for kvalitet i utdanninga - er et norsk statlig forvaltningsorgan underlagt

Kunnskapsdepartementet NOKUT gjennomfarer hver hast en nasjonal studentundersokelse om studiekvalitet pa oppdrag
fra Kunnskapsdepartementet (Nokut, u.a.).
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a ha forklart egen praksis knyttet til undervisning om vindkraft uttalte hen «i denne sammenheng er jeg jo
objektivert”. Andre undervisere uttrykte et opplevd behov for & matte demonstrere legitimitet som formidler
gjennom et «vanntett» undervisningsopplegg. Underviserne var opptatt av @ ha riktig form og format pa
forelesninger, oppmerksomhet pa stemmebruk og andre performative eller retoriske virkemiddel som kan sies
a bidra til en slags «diskret overtalelse».

Den konkrete bruken av modellen i fagfellsskapelig samtale og refleksjon viser hvordan modellen kan hjelpe
underviser & fa gye pa tendenser i samtiden. Hvordan vi gjgr undervisning og hva som anses som ngdvendig,
riktig og godt, er i stadig bevegelse og refleksjonsmodellen kan benyttes for a bli bevisst pa og ta stilling til
hvordan vare didaktiske tilneerminger beveges. En god didaktisk modell hjelper underviser & tenke om og
reflektere omkring aktuelle forhold knyttet til egen og andres undervisning. Den universitetsdidaktiske
refleksjonsmodellen er tenkt som en «levende» modell i det henseende at innholdet i selve modellen kan
omrokeres og erstattes med ord og utrykk som hjelper undervisere i hgyere utdanning & foreta didaktisk
refleksjon. En kan flytte rundt pa student, underviser og innhold og endre pa hvilke kategorier som definerer
forholdende mellom dem. For eksempel er det ikke ngdvendigvis slik at en vekting av metodikkaksen ma
medfare eller fortolkes som en kommodifisering av undervisning. Nar en tar i bruk modellen kan en rette seg
mot et bestemt fag eller undervisning, men en kan ogsa stille inn linsen bredere. I denne teksten har jeg ikke
bare presentert modellen, men jeg har i diskusjonen brukt den til & foreta en slags historisk-didaktisk analyse.
Naturligvis vil vektinger endres over tid i kraft av nye trender og ny kunnskap. Det er viktig & ha i mente nar man
bruker modellen, at det i undervisningsvirkeligheten vil dreie seg om uoversiktlige forhold hvor bade studenter
og underviser kan veere helt eller delvis objektivert og deltagende. Det vil ikke si at didaktisk refleksjon er
overfladig, men undervisning ma stadig forstds som en rotete tilblivelsesprosess for alle involverte.

Avsluttende bemerkninger om artikkelens bidrag, styrker og svakheter

Artikkelens univeristetsdidaktiske bidrag deler didaktiske interesser og kritisk drgfting av samtidstendenser med
en rekke publikasjoner, som f.eks. Magnusson & Rytzler, (2019, 2022) og Keiding & Qvortrup (2016, 2018).
Artikkelen til Keiding & Qvortrup (2016) viser blant annet hvordan didaktiske publikasjoner i Dansk
Universitetspaedagogisk  Tids-skrift  (DUT) fordeler seg langs de tre didaktiske pilarene representasjon,
samhandling og leeringserfaringer. Denne gvelsen med a kategorisere og telle publikasjonenes tyngdepunker
(tema) kan veaere en spennende gvelse for & fa et grovt overblikk over tendenser i vekting. Modellen som er
presentert i denne artikkelen, legger ikke i hovedsak til rette for a telle, men for a fa refleksiv kjennskap til egne
handlingsmuligheter som underviser i hgyere utdanning. Modellen legger til rette for & bli bevisst eksplisitt eller
implisitt underviser- eller studentsentrering ved & tilfgre et analytisk niva for & fa e@ye pa eventuelle
objektiveringer av subjektene i utdanning, undervisere og studenter. Modellen skal kunne brukes til & gjere
undervisere sensitive for hvorvidt begge parter er helt eller delvis objektiverte, og/eller om en eventuell
objektivering er skjult i skyggen av underviser- eller studentsentrerte metoder, mal og innhold. Hapet er at
artikkelen kan innspirere og stgtte undervisere i hayere utdanning i utforsking og refleksjon over egen
undervisning, med et spesielt fokus pa formal, innholdets dannelsesspotensiale og apen dialog om disse
didaktiske aspektene i mgte med studenter. Potensielle svakheter i artikkelen er dens teoretiske slagside som
forutsetter translasjonsarbeid fra leseren i starre grad enn empirisk og metodisk didaktisk litteratur. Artikkelens
humanistiske og andsvitenskapelige innretting involverer en normativ predisposisjon som fordrer at leseren
kritisk tar stilling til innholdet og gjgr en selvstendig evaluering i lys av sin aktuelle utdanning og
undervisningssituasjon.
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