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Reviewet artikel

Artiklen beskriver tre vidensdomeener for underviserens didaktiske valg:
Individuel og social erfaringsviden, didaktikken og uddannelsesvidenska-
ben og demonstrerer, hvordan de pa forskellig vis stiller sig til radighed for
underviserens didaktiske valg 0og begrundelse af samme. De tre vidensdo-
maener opererer i forskellige videnskoder, henholdsvis virker/virker ikke;
vejledendelikke vejledende og sand/falsk ud fra videnskabelige kriterier. En
grundlaeggende preemis for artiklen er, at didaktiske valg vedrorende en
given didaktisk praksis md traeffes i denne praksis. En anden grundleg-
gende preemis er, at den professionelle underviser kendetegnes ved, at
han/hun kan begrunde sine didaktiske valg, 0g at de tre naevnte vidensdo-
meener alle og pd forskellige mdder kan bidrage til at traeffe kvalificerede og
velbegrundede didaktiske valg. Artiklen sammenfatter nogle af de vigtigste
kriterier for god undervisning, sidan som de traeder frem med uddannel-
sesvidenskaben som referencepunkt: Klarhed og struktur, agte leretid,
deltagerorientering og leeringsfremmende klima. Det illustreres, hvorledes
forskellige didaktiske rammesaetninger skriver de uddannelsesvidenskabe-
lige faktorer frem pa forskellige mdder, og hvorledes didaktiske valg i sidste
ende md bero pi et professionelt sken i forhold til den aktuelle praksis.

Undervisning som valg

Undervisningen har ikke “en entydig natur eller logik, som kan sige, hvilken visdom
der bor veaere skolevisdom. Der findes ikke den ene orden eller reekkefolge, hverken
inden for eller uden for skolens mure, som kan fortelle os det. Det er altid et
sporgsmal om valg” (Hopmann u.a., s. 146). I citatet fremhaever Hopmann den neere
forbindelse mellem undervisning som didaktisk praksis og valg. Citatet adresserer
indholdsvalget, men betydningen geelder for alle andre didaktiske kategorier: Lee-
ringsmal, undervisningsmetoder, medier og evaluering (Keiding & Qvortrup, 2014).
En uddannelses curriculum i form af mal, indhold og metoder er ikke givet, men
konstrueres gennem en rakke valg Det er hverken selvindlysende, hvad der skal
uddannes til, hvilken leering dette kraever, eller hvilket indhold, metoder og teknolo-
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gier, der skal og kan understotte den tilstraebte leering hos forskellige studerende
med forskellige forudseetninger og forskellige interesser. Valgene af mal, indhold,
metoder og teknologier ma treeffes igen og igen bade pa leereplansniveauet og i rela-
tion til planleegning af de enkelte undervisningsforleb, fordi undervisningspraksis er
dynamisk og foranderlig, og fordi forudseetninger, muligheder og behov hele tiden
@ndrer sig. Samtidigt er det ikke ligegyldigt, hvad der veelges, fordi undervisningen
har indflydelse pa bade hvad, der kan leeres, og hvad, der faktisk leeres. I tilleeg til
ovenstaende er det desuden veesentligt at fremhaeve, at kravene til de under-
visningsmaessige begrundelser har sendret sig henover de seneste 10 ar som folge af,
at der er opstdet en stigende samfundsmeessig interesse for, hvad der foregar i ud-
dannelsessystemet, som udmenter sig i et stigende fokus pa kvalitet og studieeffek-
tivitet (Feldt & Dohn, 2011).

Samtidens uddannelser star altsa over for udfordringer, der fordrer en gentagen for-
holden sig til sig selv begrundet i savel behovet for at gentaenke sig selv for at mod-
svare nye udfordringer internt set som behovet for at begrunde sig selv for at modsva-
re nye begrundelseskrav eksternt set. For at kunne levere sddanne begrundelser ma
undervisere veere i stand til at anleegge et andenordensperspektiv pa de didaktiske
valg, dvs. at iagttage valgene som valg med henblik pa at besvare spergsmalet:

“hvorfor det — og ikke noget andet” (Hopmann, u.a., s. 144).

Spergsmalet er s, hvor undervisere finder argumenterne for den raekke af valg, der
treeffes i planleegningen og evalueringen af deres undervisning. Forelobige studier
(Qvortrup & Keiding, 2014) viser, at begrundelserne i hgj grad hentes i praksis. I ar-
tiklen preesenteres tre vidensdomeener, erfaring, didaktik og uddannelsesvidenskab,
som alle, men pa forskellige mader og ud fra forskellige kriterier, byder sig til med
muligheder og begrundelser for undervisningsmeessige valg, og det diskuteres og
eksemplificeres med hovedvegt pa didaktik og uddannelsesvidenskab, hvordan de

forskellige domeener kan bidrage til undervisernes beslutningsprocesser.

Tre vidensdomaner
Med afseet i systemteorien, sidan som den skrives frem hos Niklas Luhmann (2006)
samt hos Rasmussen, Kruse, & Holm (2007), kan der identificeres tre vidensdomaee-

ner, hvorfra uddannelse og undervisning kan hente deres didaktiske begrundelser:
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Betegnelse Pzedagogisk og didaktisk Padagogik og didaktik Uddannelsesvidenskab

erfaringsviden

Vidensform Individuel og social Refleksionsviden, som p& den ene side er Videnskabelig viden om
erfaringsviden om, hvordan | optaget af uddannelsessystemets problemer | padagogiske og didaktiske
undervisning kan/bar og tilstraeber at veere sensitiv over for den temaer produceret med et
gennemfares kompleksitet, som kendetegner @nske om at generere
uddannelsespraktiske sammenhange, men | generaliseret ny viden

pa den anden side tilstrazber en vis afstand

til den konkrete praksis

Videnskode virker 1virker-ikke vejledende 1ikke-vejledende sandlfalsk

Figur 1. Padagogisk/didaktiske vidensformer og deres videnskode, dvs. den kode, hvormed viden tilvaelges eller
fraveelges (Keiding & Quortrup, 2014b)

Erfaringsviden

Den enkelte underviser, det enkelte team og den enkelte institution besidder ifelge
denne skelnen mellem vidensdomeener en praksisbaseret erfaringsviden om, hvor-
dan undervisning kan gennemfores, som bade indvirker pa og er uundveerlig i un-
dervisningsmeessige sammenheenge. Erfaringsviden er dels et produkt af undervise-
rens egen undervisningspraksis og af underviserens egne oplevelser med at blive
undervist (Britzman, 2003; Lortie, 1975), dels af sociale konventioner/normer inden
for professionen og den enkelte institution (tradition). Feelles for didaktisk erfarings-
viden er, at den er teet knyttet til de kontekster, hvori den er produceret. Der er tale
om forstdelser og handleméder, som refererer til, hvad der ud fra den enkeltes eller
feellesskabets perspektiv virker og ikke-virker. Der er med andre ord tale om en ud-

praeget funktionel og kontekstspecifik viden.

Erfaringsviden er et vigtigt og relevant vidensdomaene for didaktiske valg. Den giver
skabeloner for, hvorledes der kan undervises, idet den peger pa, hvad der plejer at
fungere i konkrete kontekster, og hvad der ikke gor. Den giver viden om, hvor de
studerende typisk har vanskeligheder, eller hvad de finder serligt interessant. Et
eksempel pa et didaktisk valg, der eksplicit begrundes med underviserens erfaring
ses i et citat som dette: “Jeg holder mig relativt fast til strukturen i den anvendte
tekstbog, da det er min erfaring, at undervisningen fungerer bedst, nar der er sam-

menhaeng mellem foreleesninger og tekstbog” (Keiding & Hansen, 2012, s. 115).

Bagsiden af at basere sin undervisning udelukkende pa erfaring knytter sig til denne
videns tendens til at veere selvindlysende (Hoban, 2002; Hopmann, u.a.; Lortie, 1975).
Det er en form for viden, som der kun i begreenset omfang stilles spergsmalstegn
ved, fordi den, som al anden erfaringsviden, ofte er dannet gennem uformaliserede

og upaagtede leeringssituationer og dermed kun i en vis grad er tilgeengelig for re-
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fleksion (Bateson, 1999, s. 292ff.). Sagt pa en anden made, konstruerer vores erfa-
ringsviden med tiden sin egen didaktiske position, som har tendens til at blive selv-
indlysende og selvbegrundende (Hopmann, u.d, s. 175f; Keiding & Qvortrup,
2014b). Nar der skal udvikles god undervisning, er det derfor vigtigt, at den person-
lige og kontekstbundne erfaringsviden kommer i dialog med savel den teoretiske
didaktik som uddannelsesvidenskaben. Dette er, som Hopmann papeger, iser vig-
tigt, nar undervisningen ikke bare fungerer. Eksempelvis hvis den valgte tilgang og
det valgte indhold viser sig at veere uegnet for dem, som skal bruge det (Hopmann,
u.4, s. 142). Her nytter det jo ikke at gentage samme fremgangsmade op til flere gan-
ge (ibid., s. 182). Men ogsa vigtigt, fordi noget, som tilsyneladende fungerer, maske
kan forbedres med udgangspunkt i didaktikken og uddannelsesvidenskaben.

Didaktik

Didaktik kan med reference til figur 1 beskrives som en professionsvidenskab, hvis
funktion er at tilbyde systematiske beskrivelser af og refleksioner over undervisning,
der kan anvendes som refleksionsprogrammer for de undervisningsmaessige valg,
der til en hver tid ma treeffes. Didaktikken er ikke preeget af konsensus om, hvorle-
des den gode undervisning ber veere. Tvartimod er der tale om et felt praeget af be-
tydelig diversitet og interne modsetninger. Forskellige didaktiske positioner reflek-
terer over undervisning pa forskellige mader, skriver undervisning frem pa forskel-
lige mader og siger saledes ogsa noget forskelligt om undervisning (Qvortrup & Wi-
berg, 2013). For eksempel argumenterer den progressive pedagogik for, at under-
visningen ma tage udgangspunkt i den studerendes erfaring, veere orienteret mod
formalsbestemt handling og holistisk orienteret i forhold til indhold og udtryksfor-
mer (fx Dewey, 1996; Kerschensteiner, 1971; Myhre, 1971; Rohrs, 1982). I kontrast
hertil fremheever den leeringsmalsorienterede didaktik relevansen af eksplicitte og
transparente leeringsmal, sekvensering og feedback (Biggs & Tang, 2011; Mager,
1962; Moller, 1973; Tyler, 1949). Didaktikker med rod i den tyske dannelsestradition
fokuserer pa, hvordan uddannelse kan bidrage til selvsteendighed, social ansvarlig-
hed og demokratisk indstilling (Gundem & Hopmann, 1998; Klafki, 2001; Reid,
1998). Og social leeringsteori er steerkt orienteret mod praksisfeellesskaber og samar-

bejdsprocesser (Lave & Wenger, 1991; Wenger, 1998).

Didaktikkens forskellige fremskrivninger af undervisningen er relevante, nar der af
den ene eller anden af ovennaevnte grunde er behov for at skifte retning. Enten med
henblik pa at treeffe nye valg ift. én eller flere didaktisk(e) kategori(er) (intentionali-
tet, temaer, metoder, medier, proveformer) eller ved at sporge til eller reflektere over
de preemisser, der ligger eller har ligget til grund for tidligere didaktiske valg. Séle-
des kan den samlede meengde af didaktiske teorier og modeller ses som beskrivelser,
der tilbyder forskellige tematiseringer af undervisning, som kan tages i betragtning i

en given situation (Hopmann u.a., s. 181). Man er saledes ikke som underviser hen-
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vist til at “prove sig pa lidt af hvert og resten i tilleeg i den optimistiske forhabning
om, at et eller andet skal nok ga, hvis man ikke skal gentage de samme fejl om og om
igen og trampe pa leengst som blindgyde kendte stier — netop nar det gar galt og man
skal komme op med noget nyt, netop da treenger man grundig og solid viden om
didaktikkens mangfoldige muligheder.” (Ibid. s. 142).

Didaktikkens mangfoldighed er bade dens force og dens akillesheel i forhold til at
stotte praktikerens didaktiske valg. Pa den ene side tilbyder mangfoldigheden prak-
tikeren en bred og til tider farverig palet af refleksionsmuligheder i det kontinuerlige
arbejde med at sette mal og planleegge aktiviteter, at reflektere over, hvad der lyk-
kedes henholdsvis ikke lykkedes og dermed for at veelge, fastholde eller 2endre stra-
tegi. P4 den anden side kan det veere vanskeligt at vurdere kvaliteten af de mange
anbefalinger. Dette haenger blandt andet sammen med, at den klassiske didaktik,
som det tydeligt fremgar af Qvortrup & Wiberg (2013), kun i meget begreenset om-
fang er empirisk baseret og derfor ikke tilbyder viden om, hvilke virkninger de for-
skellige retninger og anbefalinger har i praksis. Et af de fa klassiske eksempler pa en
delvis empirisk forankret didaktik er den leeringsmalorienterede didaktik, som med
afseet i den behavioristiske leeringsforskning argumenterer for vigtigheden af malsty-
ring, lobende refleksion over leering samt feedback (Mdéller, 1973; Keiding, 2013a). Et
lignende forseg ses i den leereteoretiske didaktik (Heimann, 1976; Keiding, 2013b),
som pa den ene side henviser til, at didaktiske valg ma forankres i uddannelses-
forskningen, men pa den anden side kun i begreenset omfang skitserer, hvorledes

forskning kan omseettes til didaktisk praksis.

Den empiriske uddannelsesvidenskab

Behovet for en viden, der kan pege pa, hvad der ud fra et leeringsperspektiv kende-
tegner god undervisning, aktualiseres i en nyligt udarbejdet rapport fra Danmarks
Evalueringsinstitut. Rapporten beskriver resultaterne fra en undersoegelse, hvis for-
mal var at indkredse en raekke forskellige akterers perspektiver pa, hvilke veesentlige
udfordringer folkeskolen star over for, og hvilken viden der skal til for at styre sko-
lens praksis (EVA, 2013). Den overordnede konklusion lyder, at praktikerne oplever,
at de mangler viden om, hvad der virker pa en reekke forskellige omrader. Rappor-
ten citerer en leerer, der papeger, at: “vi gar rundt og ger noget, fordi vi tror, det er
det bedste, eller fordi det er det, vi plejer at gore, men vi ved faktisk ikke, hvilken
virkning det har.” (EVA, 2013, s. 90).

Inden for de seneste ar har den empiriske uddannelsesvidenskab dog bidraget med
masser af viden om, hvad der sandsynligvis virker eller ikke virker, i form af indika-
torer pa, hvordan forskellige praksisformer kan bidrage til at give gode muligheder
for eller begraense elevers deltagelse og leering. En viden, som kan give det, der efter-

sporges i citatet ovenfor.
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Skepsissen over for den empiriske forskning har veeret stor. Denne skepsis bunder i
opfattelsen af paeedagogisk praksis som en unik relation mellem to unikke individer,
hvorfor der ikke kan generaliseres, og kritikken lyder efterfelgende pa, at peedagogik
er en normativ og ikke en empirisk videnskab, og at afgerelser ma bero pa professio-
nel demmekraft (fx Moos et al., 2008 ).

Den empiriske uddannelsesvidenskab stiller dog ikke spergsmalstegn ved, om pee-
dagogik og didaktik er normative videnskaber og praksisformer eller om peedago-
gisk handling er kontekstuelt bundet (Johannsen, u.a.). Den har, som figur 1 tydeligt
viser blot en anden erkendelsesinteresse end paedagogikken og didaktikken. Som
Hattie (2009, s. 247) siger det: Den viden, vi far fra uddannelsesvidenskaben, “does
not supply us with rules for action but only with hypotheses for intelligent problem

solving, and for making inquiries about our ends in education.”

Der ma saledes skelnes benhardt mellem kausaliteter og korrelationer i den forstand,
at selvom den empiriske uddannelsesvidenskab viser, at der er en sammenheeng
mellem fx leeringsudbytte og feedback (Hattie, 2009, s. 173-178), betyder det ikke, at
feedback isoleret set er en sikker garant for/entydig arsag til leering (Hattie, 2009, s. 3;
Kvernbekk, 1997). Der kan veere seerlige omsteendigheder, der gor, at sammenhaen-
gen ikke viser sig. Hvis indholdet er for sveert til, at eleverne kan koble sig til det,
eller hvis eleven ikke aner, hvad han/hun skal stille op med den tilbudte feedback,

kan feedback have ingen eller ligefrem negativ effekt.

En korrelation mellem leeringsudbytte og feedback betyder altsé blot, at alt andet lige
vil elever, som tilbydes feedback, fa et bedre leeringsudbytte af undervisningen end
elever, der ikke gor.

Uddannelsesvidenskab og hvad vi kan laere af den

Som neevnt har uddannelsesvidenskaben inden for de seneste ar bidraget med mas-
ser af viden om, hvad der sandsynligvis virker. Et af de mest omtalte og diskuterede
bidrag er John Hatties (2009) bog Visible Learning, som tilbyder en metaanalyse af
mere end 800 empiriske undersogelse af sammenheng mellem enkeltfaktorer og
leeringsudbytte. P4 baggrund af metaanalysen rangordner Hattie (2009, s. 297-300) i
alt 138 enkeltfaktorer efter deres positive effekt pa observeret leeringsudbytte. Andre
bidrag, som har haft en vis resonans i dansk sammenheng, er Helmke (2013) og
Meyer (2005), som ligesom Hattie tilbyder oversigter over, hvad der betyder noget
for leeringsudbyttet. De tre forskere betegner og rangordner de enkelte kendetegn
lidt forskelligt, men som det fremgar af nedenstdaende skema, hvor vi opregner de 10
faktorer, som ifelge de tre uddannelsesforskeres analyser har sterst positiv indflydel-

se pa leeringsudbyttet, er der betydelige ligheder.

11
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Helmke (2013, s. 123-125) Meyer (2005, s. 17-18) Hattie (2009, s. 197)
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Fiqur 2. Uddannelsesforskningens bud pd de ti vigtigste karakteristika ved god undervisning i betydningen un-
dervisning med hej laeringseffekt.

Klarhed og struktur

Den empiriske forskning peger ret entydigt pa, at den gode undervisning er kende-
tegnet ved, at det er klart for eleverne hvad og hvorledes, der skal leeres. Dette krite-
rium, som alle tre metaanalyser fremheever, underbygges af en reekke andre empiri-
ske undervisningsstudier, der peger pa, at undervisning, der er kendetegnet ved
klarhed i mal, indhold, arbejdsformer og smidige overgange mellem disse, og som
sikrer sammenheeng pa tveers af aktiviteter og med tidligere leert stof samt rummer
en tydelig progression, fremmer leering (Helmke, 2013; Meyer, 2005; Nordenbo et al.,
2008).

Hvorledes der kan skabes klarhed og struktur, giver de empiriske korrelationsanaly-
ser ingen svar pa, men bade Helmke (2013, s. 142ff), Meyer (2005, s. 24ff.) og Hattie
(2009, s. 125-125) peger pa nogle opmarksomhedspunkter, som kan vejlede praksis,
og beveeger sig dermed ind i didaktikkens vidensfelt:

e Kommunikationen skal veere forstdelig, preecis og fagligt korrekt.

e Undervisningens leeringsmal og disses succeskriterier skal veere klare, ogsa
for de studerende.

e Opverensstemmelse mellem mal, indhold og metoder — af mange kendt som

‘alignment’ (Biggs & Tang, 2011).

12
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e Klarhed og konsekvens i metodiske forleb, hvor klarhed henviser til, at de
studerende ved, hvad de skal, hvornéar og hvorledes, mens konsekvens hen-
viser til sammenhaeng i metodiske linjeforinger, eksempelvis at frontalunder-
visningens temaer efterfolgende bearbejdes i grupper hvorefter der samles op
i plenum, eller omvendt: at resultater af gruppearbejde sammenfattes i ple-
num og danner afseet for en efterfolgende foreleesning.

e Klarhed iroller og regler.

Klarhed kan skabes pa forskellige mader inden for forskellige didaktiske modeller
eller koncepter. Er den handlingsorienterede, problemlosende didaktik valgt som
udgangspunkt, fordi den stetter forlobets leeringsmal, kan et vigtigt bidrag til klar-
hed veere at sikre, at de tre faser - identificere, analysere og producere - kommer i
den rigtige reekkefolge, og at den studerende forstar, hvad indholdet i og udkommet
af hver enkelt fase skal veere.

/Egte leretid

Et andet kendetegn, som kan fremheeves fra ovenstdende sammenstilling af Helm-
kes, Meyers og Hatties kriterier for god undervisning, er vigtigheden af, hvad Meyer
betegner som en betydelig meengde aegte leeretid og en intelligent treening. Dette
kriterium skal opfattes bade kvantitativt og kvalitativt: Der er tale om bade arbejdstid
og arbejdskvalitet/-intensitet (Meyer, 2005, s. 38). Sammensetningen af tid og kvalite-
ter er med til at understrege, at arbejdstid ikke (alene) er interessant at forsta i relati-
on til skemalagte timer, men til “den tid, der aktivt bliver udnyttet af eleverne”
(Meyer 2005, s. 38). Arbejdstid deekker altsa over skemalagte timer, nar disse bliver
udnyttet af eleverne, og den daekker over ikke-skemalagte aktiviteter, hvis sddanne
udnyttes af eleverne, hvilket peger pa vigtigheden af, at maden, de studerende ar-
bejder med indholdet pa, kvalificeres didaktisk, uanset om underviseren er til stede

eller ej.

Den kvantitative dimension handler om klasseledelse (Helmke) og klasserumsad-
feerd (Hattie) i form af fraveer af forstyrrelser. Dette kan virke som en banal konstate-
ring, men eftersom flere empiriske undersggelser (Christiansen, 2011) har vist, at
ikke-undervisningsmeessigt relevante afbrydelser faktisk er ret almindelige i under-
visningen, synes det alligevel vigtigt at fremhaeve. Den peger ogsa tilbage pa katego-
rien 'klarhed og struktur’ og den made, hvorpa veltilrettelagte ‘linjeferinger’ og
overgange kan sikre, at undervisningstiden bliver til segte leeretid (Meyer, 2005, s.
24ff).

Den kvalitative dimension handler om maden, hvorpa de studerende beskaeftiger sig
med indholdet. Det er ikke tilstraekkeligt at de arbejder med indholdet i lang tid. De
skal ogsa arbejde intensivt pa en made, som er hensigtsmaessig for den intenderede

leering. Helmke taler i den forbindelse om aktivering og kompetenceorientering. Et
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mal om, at de studerende skal leere centrale begreber, principper eller producere
uden ad, peger mod andre undervisningsformer end, hvis mélet sigter mod innova-
tiv problemlosning. Forskellige didaktikker har altsa forskellige bud pa, hvorledes

den kvalitative dimension kan modelleres.

Fagligt udfordrende

Et tredje aspekt af god undervisning, som gar igen pa tveers af de tre sammenstillede
forfattere, er, at god undervisning er fagligt udfordrende for alle elever og dermed
elev/studenterorienteret. Dette aspekt relaterer sig til en raekke kriterier hos Helmke,
nemlig, at god undervisning er kendetegnet ved variation i leeringstilbud, handtering
af heterogenitet og elevorientering, mens det hos Meyer formuleres gennem kriterie-
ret om individuelle hensyn samt papegningen af, at god undervisning er leerings-
fremmende. Hos Hattie kommer det til udtryk i kategorien acceleration samt veerdi-

en af malrettet intervention over for studerende med leeringsvanskeligheder.

Nar fagligt udfordrende undervisning her knyttes sammen med elevorientering og
variation i leeringstilbud, skyldes det, at der i den empiriske undervisningsforskning
kan findes klare beleeg for, at leereren, der forholder sig til den enkelte studerendes
leereproces og tager ansvar for at tilretteleegge undervisningen herefter, oger elever-
nes leringsudbytte (Meyer, 2010; Hattie, 2009; Nordenbo et al., 2008). Dette skal —
understreger Hattie (2009, s. 241) — ikke forveksles med et krav om individualiserede
leeringsforleb. Pointen er, at underviseren skal have gje for den enkelte i feellesskabet

og drage didaktiske konsekvenser heraf.

I den sammenhaeng er det interessant at se pa den signifikante betydning feedback
har for leeringsudbyttet. Feedback skal hos Hattie ikke udelukkende forstds som no-
get, der gives fra underviser til studerende, men i hej grad som noget, der gives fra
studerende til underviser. Nar undervisere soger — eller i det mindste er abne over
for — feedback fra studerende om, hvad de ved, hvad de forstar, hvor de laver fejl,
hvor der sker misforstaelser, og hvad der engagerer dem, sa oges muligheden for at
synkronisere undervisning og laering, altsd at satte ind der, hvor der er behov
(Hattie, 2009, s. 173-174).

Den faglige udfordring fordrer variation af leeringstilbud. Underviseren kan kun
tage hensyn til den enkelte og til klassens heterogenitet, skabe mening og gere den
intenderede leering synlig, hvis han eller hun kan variere undervisningen, sa den
bedst muligt og med udgangspunkt i eleverne stotter den intenderede leering. Dette
fordrer, som vi ogsa ser det papeget pa tvers af den empiriske undervisningsforsk-
ning, didaktisk fantasi, dvs. en fri mulighed for at anvende mange forskellige tilgan-
ge og en underspgende tilgang til undervisningen, der gor det muligt at reagere og
skifte retning, nar noget ikke synes at virke. Ogsa forskningen i underviserkompe-
tencer udpeger faglig og fagdidaktisk kompetence som helt centrale for undervis-
ningskvaliteten (Nordenbo, 2008).
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Leeringsfremmende klima

Ovenstaende papegning af nedvendigheden af at mede den enkelte elev med re-
spekt for deres faglige og sociale udgangspunkt relaterer sig til et sidste aspekt af
god og leeringsfremmende undervisning, der skal fremhaeves her: at der er et socialt
trygt miljo i klassen. Her peger Meyer (2005, s. 45) pa det, han beskriver som den
humane kvalitet af elev-leerer- og elev-elev-relationerne. Denne er kendetegnende for
et klima, der er karakteriseret ved gensidig respekt, retfeerdighed og omsorgsfelelse
alle imellem, og hvor regler respekteres, og alle deler ansvaret for klassens velbefin-
dende. Hattie (2009, s. 34) indleder sin beskrivelse af vigtigheden af klimaet med at
papege, at det beviseligt ikke har sa meget at gore med strukturelle forhold som fy-
sisk indretning, klassestorrelse etc., som det har at gere med relationerne mellem de
deltagende. I den forstand bekreefter han altsa det, Meyer peger pa. Hattie tager end-
videre fat i vigtigheden af det at kunne og turde lave fejl og af at opna anseelse som
leerende. Forudsetningen for dette er, som Hattie beskriver det, at Kklas-
sen/gruppen/holdet er gennemsyret af en oplevelse af, at alle arbejder sammen mod
oget leering. Hattie (2009, s. 240) peger endvidere pa, at tryghed ikke i sig selv skaber
gode leeringsresultater, men at det leeringsfremmende klima, som tryghed kan bidra-
ge til, er en nedvendig men ikke tilstraekkelig betingelse for at ovrige leeringsbefor-

drende tiltag far den enskede effekt.

Ovenstaende beskrivelser af ‘god undervisning’ virker pa den ene side sa selvindly-
sende, at man fristes til at sige, at den empiriske forskning blot bekraefter erfaringen
og derfor ikke tilfgjer noget nyt. P4 den anden side viser uddannelsesforskningen
eksempelvis, at der ikke kan pavises nogen klar positiv effekt af at klassificere og

undervise born med udgangspunkt i leeringsstilkonceptet (Hattie, 2009, s. 195-197).

Sammenfatning

Som vi har vist i artiklen, tilbyder hver af de tre vidensformer - erfaringsviden, teore-
tisk didaktik og uddannelsesvidenskab - pa forskellig made vigtig og relevant viden
for didaktiske valg, men som det ogsa er antydet, tilbyder ingen af de tre vidensfor-
mer i sig selv tilstreekkelig og fyldestgerende viden til at bestemme didaktiske valg.
At uddannelsesforskningen kan identificere, at enkeltfaktorer har afgerende betyd-
ning for leeringsudbyttet, giver hverken skabeloner for teenkning om undervisning
(didaktiske modeller) eller anvisninger for undervisningens tilretteleeggelse (didakti-
ske anvisninger). Vender vi tilbage til feedback som eksempel, kan man illustrere det
pa den made, at feedback didaktisk kan beskrives, dels som "noget, der gives til de
studerende’, dels som ‘'meningskonstruktioner, som den enkelte studerende konstru-
erer’. Den forste model, der kendes bade fra hverdagssproget, fra den leeringsmalori-
enterede didaktik og fra den tidlige systemteoretiske didaktik antyder, at en given
respons fra omgivelserne virker forudsigeligt pa den studerendes lering (Keiding,

2013; Keiding & Qvortrup, 2013). Den anden model, der treekker fx pa moderne sy-
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stemteori og dennes begreb om selvreferentielle systemer, fremskriver feedback som
bevidsthedsmaessige konstruktioner, som den studerende skaber pa baggrund af
fortolkning og konstruktion af koblinger mellem enkelte haendelser (Keiding &
Qvortrup, 2014a). Der er tale om to vidt forskellige didaktiske forstaelsesrammer,
som udpeger forskellige fokuspunkter for de didaktiske refleksioner. Begge fremhee-
ver vigtigheden af at respondere pa studerende deltagelse og preestationer, men hvor
den ferstneevnte vil have en tilbgjelighed til at stoppe der, fremheever den sidstnevn-
te vigtigheden af ogsa at forholde sig systematisk til de studerendes fortolkninger af
responsen og de konsekvenser, de drager heraf. Samtidig er det inden for begge kon-
cepter muligt at tilretteleegge feedbackprocesser pa mange forskellige mader fra un-
derviser til studerende, mellem de studerende indbyrdes, synkront eller asynkront,
skriftligt eller mundtligt osv. Dette understreger den pointe, at uanset hvor tet vi
leegger os op ad uddannelsesforskningen og didaktikken, vil det i sidste valg veere
praktikerens professionelle sken, der fastleegger den konkrete didaktisering. Dette
flytter den didaktiske analyse til centrummet af leererens virksomhed (Hopmann,
u.a., s. 173; Keiding & Qvortrup 2014b, s. 261). Med blikket rettet mod den didaktiske
trekant, som i al sin enkelhed indrammer undervisningens grundleeggende idé me-
get preecist — nogen (underviseren) skal gore det muligt for andre (studerende) at
leere sig noget (indhold), de ikke forventes at leere sig uden deltagelse i undervisnin-
gen — kan den didaktiske analyse og didaktikkens vidensgrundlag sammenfattes,
som det er gjort i Keiding og Qvortrup (2014b). Modellen viser tydeligt, at undervi-

seren og dennes professionelle kunnen og viden star centralt i didaktikken.

UDDANNELSESFORSKNING

Fundament og

professionalitet:
Fag- og fagdidaktisk
kompetence

Leeringsorientering:
Undervise med henblik
pa laering for alle

Didaktisk fantasi

og
refleksivrationalitet

PRAKSIS
SIS)IVid

Undervisningsledelse:
Handtering af autonomi og intention
Leeringsfremmende miljg

DIDAKTIK

Figur 3. Den didaktiske analyse i centrum (Keiding & Qvortrup 2014b, s. 261)
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Artiklens fremskrivning af, hvorledes de tre vidensdomeaener kan supplere hinanden,
kan friste til at illustrere samspillet mellem dem med tre delvist overlappende cirkler
og dermed fremskrive den gode undervisning som feellesmangden af erfaring, di-
daktik og uddannelsesvidenskab. Med en sddan enhedsoptik ville man imidlertid
risikere at overse den helt centrale pointe om, at de tre vidensdomeener opererer ud
fra tre forskellige koder, og at der ikke nedvendigvis findes en didaktisering, som

syntetiserer alle tre domeener.

Verdien af de tre vidensdomeener er saledes ikke, at de giver et entydigt svar p3,
hvorledes den gode undervisning ser ud, men at de kan ga i dialog med og stille
upraktiske sporgsmal til hinanden, og dermed danne udgangspunkt for intelligente
undervisningsmaeessige valg, der ikke bare bunder i improviseren og proven sig frem
(Hopmann, u.a., s. 142). Hvorfor afstar jeg eksempelvis som underviser fra direkte
instruktion, nar netop denne undervisningsform ifelge Hattie (2009, s. 204ff) tilsyne-
ladende er effektiv i forhold til videnstilegnelse og faglig leering? Udfordrer den mi-
ne didaktiske normer og veerdier? Eller er der tale om leeringsmal, som netop ikke

stottes af denne undervisningsform.

Ved at veere opmeerksomme pa alle tre vidensdomeener kan vi, som undervisere og
udviklere af undervisning, bade kvalificere vores didaktiske valg og udfordres pa
vores grundleeggende antagelser og preemisser, og dermed skabe et mere nuanceret,
reflekteret grundlag for didaktiske begrundelser, og som Hopmann (u.a. s. 144) siger,
er det “det — og udelukkende det — som al didaktik drejer sig om”.
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ser. Teoretisk og analytisk treekker hun pd systemteori, leeringsteori, didaktiske teorier og empirisk
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skrivelser, indholds-, metode- 0g medievalg, med undervisningens begrebsliggorelser af leering og med
universitetsdidaktikken som didaktik (andenordensdidaktik/faktoranalyse). Forfatteren har en uddan-
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Syddansk Universitet, inden hun pibegyndte sin forskningskarriere, hvor hun har vaeret ansat pd bide

Syddansk Universitet og Aarhus Universitet.
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milbeskrivelser, indholdsvalg, tveerfaglighed og metoder, primeert projektorganiseret undervisning
(forsteordensdidaktik/strukturanalyse), dels til universitetsdidaktikken som didaktik (andenordensdi-
daktik/faktoranalyse). Hun har en uddannelsesmaessig baggrund inden for ingeniorvidenskab (cand.
polyt, Aalborg Universitet) og en ph.d. i Universitetsdidaktik. Inden anseettelse pi Center for Under-
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