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Uddannelse mellem utopi og virkelighed

Hvordan kan uddannelse, som fungerer for alle,
se ud? Hvordan kan vi teenke i anderledes paeda-
gogiske, didaktiske, kulturelle og strukturelle ba-
ner, sa uddannelse udvikler sig mod enskverdige
fremtider? Og hvad kraever det af uddannelse? Er
det en ny verdensvendthed, nye opger med in-
dadvendthed og individualisering, med perfor-
mativitet og malstyring — eller er det at udforske
anderledes utopiske perspektiver og handlinger,
og heri mulige reformationer eller revolutioner af,
hvad der er og hvad der kunne vere? I Tidsskrift
for Uddannelsesvidenskab (DJES) er vi optaget af
fortidens, samtidens og fremtidens uddannelser,
hvordan vi kan forsta — og arbejde med og udvikle
dem - og hvordan det ser ud pa tveers af uddan-
nelsessektoren.

Vilever i en hurtigt skiftende verden. Det kommer
til udtryk i de mange forskellige vilde problemer, vi
star overfor: fx miljo og klima, krig og urolighe-
der, lighed og ligeveerd, inklusion og deltagelse.
Det pavirker ogsa uddannelse og de forhabninger,
der knyttes til, hvad uddannelse kan og skal gere
for samfund og individer. Uddannelse befinder
sig i konstant foranderlige og kreevende miljoer,
situationer og kontekster, der taler for at definere,
begrebsliggere og rammeseette uddannelse — og
alt hvad uddannelse udgeres af — pa nye mader.
Uddannelsesfilosoffen Ronald Barnett argumen-
terer for, at uddannelse generelt og videregdende
uddannelser specifikt mé orientere sig mere holi-
stisk og omverdensorienteret som elementer i et
komplekst samfundsmeessigt okosystem. Det
kreever blandt andet at man ma teenke, tale om og
gore uddannelse som opndelige utopier (Barnett,
2022), hvilket handler om at opbygge anderledes
forhold og praksisser mellem uddannelse og ver-
den omkring. Denne forstaelse af opnaelige uto-
pier problematiseres imidlertid i forskning og ud-
vikling. Darren Webb (2016) peger pa, at utopisk
teenkning begreenses, eller ligefrem teemmes, nar
vi udelukkende forholder os til, hvad der er mu-
ligt og pragmatisk og hvad der kan realiseres i en
neer fremtid. I trdd med dette fremheever den

franske filosof Miguel Abensour, at vi ma enske
os — endda leenges efter — mere og andet:

... the point is not for utopia to assign ‘true’ or ‘just’
goals to desire but rather to educate desire, to stimulate
it, to awaken it.... Desire must be taught to desire bet-
ter, to desire more, and above all to desire otherwise.
(Abensour, 1999: 146)

Nar vi tillader os at dremme hejt og vildt om ud-
dannelse, kan vi tilga, udvikle, designe, filosofere
over, problematisere, og gore uddannelse ander-
ledes. Vi ma seette os ud over og udfordre de op-
naelige perspektiver pa uddannelse ved at tilga
udvikling og teenkning om uddannelse gennem
fantasifuld og uteemmet utopisk teenkning, for at
der kan blive rum for anderledes handlinger og
refleksioner. Utopisk teenkning problematiserer
de opnaelige perspektiver pa uddannelse, fordi de
gor os opmerksomme pa, hvordan de opnaelige
perspektiver er tet indveevede i uddannelses-
maessige, samfundsmaessige og politiske diskur-
ser og handlinger (Levitas, 2013). Utopisk teenk-
ning implicerer i tilgift, at utopier ikke er interes-
sante i kraft af deres uopnaelighed, men netop in-
teressante som visioner om det ideelle, man gerne
vil arbejde processuelt henimod. I trad hermed pa-
peger den britiske sociolog Ruth Levitas (2004), at
‘pragmatiske’ og ‘opndelige’ utopier ikke er til-
streekkelige, fordi vi kun ender med mere af det
samme, hvis vi ikke kraever det umulige. Med et
designperspektiv kan vi sige, at udfordringer op-
star, nar vi hovedsageligt retter vores opmaerk-
somhed mod at analysere og forklare eksisterende
feenomener, ‘det-der-er’, og forsemmer etiske og
moralske overvejelser, ‘det-der-burde-veere” eller
endda ‘det-der-kunne-veere’. Sddanne forssmmel-
ser er serligt problematiske, nar de ikke tager hen-
syn til preeferencer og leengsler, som udspringer
fra “det-der-onskes’ — eller desiderata — som Nelson
og Stolterman beskriver (2014).

I et uddannelsesperspektiv fremheever den mar-
kante hollandske uddannelsesforsker Gert Biesta
(2022: p. 3), at vi med fordel kan orientere os mod
uddannelse som verdenscentreret. Her er visionen



at styrke de studerendes “world-centeredness and
their ability to live in and with a world that puts
limits and limitations on what we can desire from
it and can do with it”. For Biesta er det ikke en dis-
kussion af ansvar, men et sporgsmal om frihed,
som ikke altid har skenne, positive eller enskvaer-
dige resultater. Det reesonnerer med den ‘smukke
risiko’ i uddannelse (Biesta, 2014), hvor der altid
er muligheder for, at noget (eller nogen) ikke gor
som andre ville gnske — og hvis en sadan risiko
ikke imgdekommes, efterlades uddannelse et pro-
blematisk sted mellem reproduktion og indoktri-
nering. Og her kommer vi tilbage til et fokus pa
utopi og fremtid, hvor deltagere i uddannelse
(herunder studerende) ma “take up their own
freedom and “own” it [...], which means they may
go in a very different direction from what we en-
visage for them, up to explicitly refusing the fu-
ture we may have in mind for them” (Biesta 2022:
56).

Utopiske perspektiver i uddan-
nelse: Materialiseringer af ander-
ledes og bedre fremtider

I dette nummer af Tidsskrift for Uddannelsesviden-
skab, som bestar af artikler, der er publiceret lo-
bende i 2023, finder man fire forskningsartikler, en
tidligere udgivet forskningsartikel som nu er
oversat til dansk, en forskningsartikel 'in spe’ og et
interview. P& tveers af artiklerne undersoger for-
fatterne pa forskellige mader, hvordan uddan-
nelse, undervisning, leering og deltagelse bade ser
ud pa forskellige mader og kan se ud pa forskel-
lige mader. At vi kan (og ber?) designe for alter-
native fremtider, arbejde peedagogisk og didak-
tisk med vores forstaelser og forholdemader for at
influere nuet og det kommende. At vi kan forsta
samtidens uddannelser anderledes og derved bi-
drage til at skabe bedre uddannelser fremover —
som uddannelsesvidenskabelige problematiserin-
ger og diskussioner af, hvor vi kommer fra og er
og hvor vi maske kan bevaege os hen. Forfatterne
giver forskellige bud pa at teenke, tale om og gore
uddannelse anderledes: Som aben og refleksiv,
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legende og feelles, inkluderende og revolutione-
rende, teknologikritisk og — bevidst, og med stil-
lingtagen til design, affektivitet, leg, teknologier,
demmekraft, relationer, stress-oplevelser og dis-
kussioner af uddannelsesvidenskab.

I “Leeringsdesign i videregdende uddannelse —
manual eller inspirationskatalog" af Larsen, Fre-
deriksen, Iskov og Henriksen (2023) tematiseres
og problematiseres leeringsdesign mellem under-
viseres autonomi og institutionelle behov. Artik-
lens formal er at diskutere udfordringer og dilem-
maer i udviklingen af leeringsdesigns inden for vi-
deregdende uddannelser, og navnlig fra et institu-
tionelt perspektiv, og de udfordringer, der opstar,
nar undervisere skal bruge leeringsdesigns, som
de ikke selv har vaeret med til at udvikle. Det for-
drer spergsmal om opretholdelse af et didaktisk
raderum for underviserne. Forfatterne peger pa,
at arbejdet med leeringsdesign umiddelbart star i
kontrast til en nordisk paedagogisk tankegang,
hvor undervisere traditionelt har autonomi og di-
daktisk refleksion som forudseetning for kvalitets-
undervisning og leering. Artiklen udforsker di-
lemmaet mellem institutionelle krav om fasthol-
delse af vellykkede metoder og behovet for at
veere dben for aendringer, evaluering og udvikling
over tid. Dermed taler artiklen ind i en pragmatisk
utopi om styring af uddannelse, hvor standardise-
ring og forenkling felges af fornedne ressourcer,
som altid kreeves af uddannelse.

I den efterfolgende artikel af Anna Skov Jensen
diskuteres de aktuelle trivselsmalinger med fokus
pa indikatoren vedrerende oplevet stress blandt
universitetsstuderende. Artiklen "Jeg tror, at alle
foler en eller anden form for stress” (2023) demon-
strerer, at det er uklart, hvordan universitetsstu-
derende oplever og forstar stress i forbindelse
med deres studier. Skov Jensen undersoger uni-
versitetsstuderendes oplevelser af stress kvalita-
tivt med afseet i empiriske analyser af 12 individu-
elle interviews med henblik pa at belyse, hvor
bredt et spektrum af stress-oplevelser der er re-
preesenteret i stress-indikatoren i forskellige sur-
veys. Interviewene peger pa, at studerendes
stress-oplevelser er forbundet med forskellige
krav og forventninger i de studerendes dagligdag,



der bade er direkte og indirekte relateret til ud-
dannelsens vilkar og strukturer. Udtalelser om at
veere stresset kan have mange betydninger — det
kan for eksempel veere koblet til travlhed, sygdom
og eksamensnervesitet, og i visse studiekulturer
kan det opfattes som en almindelig sproglig norm,
som en ‘normaltilstand’ blandt studerende, at sige
at man er stresset. Artiklen diskuterer videre, at
studerendes survey-besvarelser om oplevet stress
derfor ma fortolkes i deres specifikke kontekst og
ikke nedvendigvis kan opfattes som udtryk for
trivselsproblemer i forbindelse med studierne.
Med denne artikel tilbyder Skov Jensen en reflek-
sion over, hvordan kvantitative metodiske valg i
studiemiljoundersogelser kan fa konstitutive ef-
fekter for uddannelse og ber behandles med var-
somhed.

Vertelyté og Staunees (2023) problematiserer og
diskuterer i den danske artikel “Affektive investe-
ringer i dansk antiracistisk peedagogik”, som er
oversat fra en engelsksproget artikel tidligere ud-
givet i NORDSTEP (2021), samtiden gennem et af-
fektivt blik pa intensiteter og speendinger, og
hvordan antiracistisk paedagogik og videnpro-
duktion herom har udviklet sig siden 1980'erne.
De peger pa, at forskere, undervisere og paedago-
ger i lang tid har arbejdet med at udvikle antiraci-
stisk peedagogik. I artiklen undersoeger forfatterne
endrede opfattelser af race og racisme i en dansk
uddannelseskontekst ved at analysere den viden,
der er blevet produceret om antiracistisk under-
visning fra 1980'erne og frem til i dag. Artiklen fo-
kuserer pa affektive speendinger og engagementer
i antiracistisk paedagogisk praksis og teenkning.
Den viser, hvordan antiracistiske diskurser, der
tidligere var preeget af "tolerancearbejde” i
1980'erne og 1990'erne, har udviklet sig til en pee-
dagogisk strategi med fokus pa "at skabe en god
og positiv atmosfeere”. Gennem analyse af, hvor-
dan forskellige affektive speendinger historisk set
har veevet sig ind i antiracistiske paeedagogiske til-
gange i Danmark, viser artiklen, hvordan affekt er
uadskilleligt forbundet med (uddannelses)politik
- og giver derigennem aktuelt relevante bud pa at
teenke og gore uddannelse anderledes i fremtiden
med afseaet i analyser af fortid og samtid.
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I “Legende tvaerprofessionel uddannelse” (2023)
underspger Kim Holflod legende samarbejde i
tveerprofessionel uddannelse, samt de mulighe-
der, udfordringer og konsekvenser, der er forbun-
det med at udvikle og praktisere tveerprofessionel
uddannelse med en legende tilgang. Artiklen byg-
ger pa et designbaseret forskningsprojekt og em-
pirisk materiale fra studerendes refleksionstek-
ster, interviews med undervisere og observationer
af legende aktiviteter i paedagog- og leereruddan-
nelser. I analyserne viser Holflod, at studerende,
der deltager i legende og tvaerprofessionelt sam-
arbejde, udvikler kommunikationsstrategier, ac-
celererede og anderledes relationer samt forstael-
ser for hinandens forskelligheder. Desuden pape-
ger analyserne, at legende omgange med tvaerpro-
fessionel uddannelse har en relevant didaktisk di-
mension, idet de forbereder de studerende til en
praksis, der er preeget af faglig og professionel di-
versitet og kompleksitet. Nar vi skaber rum for at
lege med fag, uddannelse og hinanden, skaber vi
ogsa rum for at lege med, hvordan verden kunne
se ud.

I “Lektionssystemet Lectio som motivationstekno-
logi for gymnasieelever — Hvordan bliver gymna-
sieelever pavirket af Lectios data om karakterer,
fraveer og afleveringer?” (2023) undersoger og dis-
kuterer Lene Josiasen den digitale teknologi ‘Lec-
tio’, der anvendes af langt de fleste danske gym-
nasier. Artiklen er en “in spe’-artikel baseret pa et
kandidatspeciale ved uddannelsesvidenskab og
tager empirisk afseet i interviews med gymnasie-
elever om deres oplevelser med at handtere og na-
vigere i Lectio og de indlejrede mangfoldige data
om for eksempel karakterer, fraveer, afleveringer.
Den konstante tilgeengelighed af information og
data om en selv skaber affektive relationer mellem
elever og studier, og artiklen undersoger saledes,
hvordan Lectio veekker folelser hos gymnasieele-
verne, ndr de konfronteres med information og
data. Artiklen illustrerer, hvordan forskellige
gymnasieelever tilegner sig eller skaber forskel-
lige strategier til at navigere i Lectio — som et spil,
som undvigelse, som planleegning, som sammen-
ligning med andre. Artiklen viser et seerdeles ak-
tuelt og relevant indblik i, hvordan Lectio ikke



blot er en neutral digital teknologi, men er medak-
tor i at producere strategiske elever. Josiasen ud-
vikler sdledes i artiklen et vaesentligt perspektiv
pa, hvordan teknologi i uddannelse har markante
performative effekter og pavirker, motiverer og
demotiverer brugeren.

I den sidste artikel i dette nummer finder vi et in-
terview af professor Herner Seeverot foretaget af
Christian Lomsdalen med titlen “Pedagogikkvi-
tenskap og/eller utdanningsvitenskap?”. I inter-
view-artiklen (2023) diskuterer Seeverot og Loms-
dalen historiske og aktuelle forhold og speendin-
ger mellem uddannelsesvidenskab og paedagogik,
som ogsd Jens Erik Kristensen (2022) undersogte
og problematiserede i en tidligere artikel i Tids-
skrift for Uddannelsesvidenskab. Artiklen viser
og udfolder blandt andet, at uddannelsesviden-
skab er kommet for at blive — i hvert fald sa leenge
den er til gavn for politikere, fagmiljoer og andre
interessegrupper, hvorfor peedagogik ma keempe
for at bevare og videreudvikle sin egen paedago-
gik-videnskab som selvsteendig disciplin. Det vil
imidlertid veere oplagt at teenke uddannelsesvi-
denskab og paedagogik som allierede — og netop
det fremhaeves i artiklen som ikke blot en utopisk
forestilling, selvom det dog vil veere kraevende for
begge miljoer. Artiklen kan leeses som en vaesent-
lig, aktuel og relevant samtale om, at nar vi teenker
pa og taler om uddannelsesvidenskab og peedago-
gik bade historisk og i samtiden, diskuterer vi
ogsa fremtiden — og muligheder og udfordringer
for uddannelsesvidenskab og paedagogik heri.

Et par afrundende pointer om det
samlede nummer

Dette nummer af Tidsskrift for Uddannelsesvi-
denskab tilbyder saledes en bred, speendende og
ikke mindst aktuel vifte af artikler, der tematise-
rer, problematiserer og diskuterer uddannelses-
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teenkning, uddannelsesformer, uddannelsespro-
blemer og uddannelsesudvikling. Artiklerne ska-
ber muligheder for, at vi kan forsta og navigere i
samtidens uddannelseslandskab pa nye mader,
med nye indsigter og mod nye horisonter — mod
eksplicitte eller implicitte utopiske forestillinger
om og processer mod alternative uddannelses-
fremtider. I den forbindelse er det vores opfat-
telse, at uddannelsesvidenskab i kontekst af dette
tidsskrift er influeret af og treekker pa en tung arv
fra paedagogikken — det er en veerdibaseret og hi-
storisk forankret videnskab. Den tematiserer sam-
spil mellem paedagogisk grundforskning, uddan-
nelsespolitiske tendenser, teoretiske og empiriske
undersogelser, kritisk forskning og traditionel
peedagogik samt tveervidenskabelige rum. DJES
leegger gerne spalteplads til at fortseette droftelsen
om uddannelsesvidenskab og dens relation til pee-
dagogikken i fremtidige numre.

Med dette forords fokus pa utopi og fremtid — og
hvordan uddannelsesvidenskabelige artikler te-
matiserer begge dele i analyser af samtiden — kan
det afrundes saledes: Der vil altid veere nye uto-
pier, der byder sig til, og DJES seger at afspejle den
alsidige teenkning om uddannelse og peedagogik,
som vi ser den i dag og i morgen.

God leselyst!

Pa vegne af redaktionen for Tidsskrift for Uddan-
nelsesvidenskab (DJES)

Kim Holflod
Maria Louise Larsen Hedegaard
Pia Bramming

Miriam Madsen
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Laeringsdesign og didaktisk raderum i videregaende ud-
dannelse

Verner Larsen’', lektor, Ph.d., Lisbeth Lunde Frederiksen. Forskningsleder, Ph.d. Thomas
Iskov, Docent, Ph.d., Jette Henriksen, lektor, Ph.d.

Abstract

Leeringsdesigns, forstdet som en formgivning af undervisning i en for andre tilgaengelig form, har vundet indpas
de senere dr iseer pd institutioner for videregdende uddannelser. Artiklen saetter fokus pd en relativ underbelyst side
af leeringsdesigns, som vedrarer opretholdelsen af et didaktisk raderum for de undervisere, der skal anvende leerings-
design, men ikke selv har medvirket i udviklingen af dem. Heri ligger en grundlaeggende modstilling, som rejser en
raekke sporgsmil. Pd basis af studier fra et afsluttet forskningsprojekt undersoges didaktiske raderum i udviklingen
o0g anvendelsen af leringsdesigns. Ved hjeelp af videndelingsteori kombineret med didaktisk teori fremstiller artiklen
fire modsaetningsfyldte tematikker i spaendingsfeltet mellem formgivning, deling 0g genanvendelse af leeringsde-
signs. Hver af disse tematikker udfoldes og begrundes i artiklen, og pd basis heraf udvikles nye begreber, der kan
tiene til belysning af egenskaberne ved leeringsdesigns med henblik pd at fastholde og styrke didaktiske raderum for

undervisere.

Nagleord:

Learning design, instructional design, translation theory, teacher autonomy

Forbundet med gennemslag af neoliberale ideolo-
gier, NPM, accountability-systemer og en mar-
kedsorienteret styring af den offentlige sektor har
der igennem de seneste tidr veeret politiske be-
streebelser pa at rationalisere og effektivisere ved
at lave standarder og formater i videregaende ud-
dannelse. Dette er foregdet som led i global kon-
kurrence og kapleb om bedst mulige uddannelser
for ferrest mulige penge (Biesta, 2015, 2011;
Green, 2010; Mausethagen og Smeby, 2016; Mau-
sethagen, 2013). Tendenserne kan ses i et nationalt
spejl af internationale, transatlantiske og asiatiske
tendenser (Steiner-Khamsi, 2012; Robertson, 2016;
Krejsler, 2018). Séledes formaliseres og institutio-
naliseres effektiviseringsprocesser ogsa i det dan-
ske uddannelsessystem og i den danske professi-
onshgjskolesektor (Danske Professionshgjskoler,
2020). Det er dog hverken nyt at ville reducere om-
kostningerne til uddannelse eller at ville gore

dette ved at udarbejde undervisningsformater og
-designs, som kan deles og genanvendes digitalt
og netbaseret (Goodyear, 2005). Ligeledes har un-
dervisere altid skabt, delt og brugt hinandens un-
dervisningsplaner, -elementer, -ressourcer og sa
videre i mindre formaliseret udstraekning. Der er
dog forskel pa en sadan selvbestaltet deling af
idéer, planer, forleb og materialer og institutio-
nelle krav om deling i en bestemt form. Ved at
veere selvbestaltet, er det den pageeldende under-
visers autonome valg at dele med andre eller at
gore brug af andres materialer og herunder gra-
den af tilpasning, hvorfor underviseren i sdidanne
tilfaelde har det, vi kalder et udstrakt didaktisk ra-
derum.

Formalet med artiklen er at kvalificere diskussio-
nen om de udfordringer og dilemmaer der opstar,
nar man fra institutionel side vil udvikle

tKontakt: Verner Larsen, vla@via.dk, VIA University College



leeringsdesigns som en slags prototyper af under-
visning, som andre undervisere, der ikke nodven-
digvis har veeret involveret i designet, kan an-
vende. Med leeringsdesigns sgger institutioner at
samle og udnytte nogles undervisningsekspertise
til gavn for andre og af hensyn til rationalisering
af ressourcer. Heroverfor star en nordisk paedago-
gisk teenkning og tradition, hvor den enkelte un-
derviser tilkendes autonomi og didaktisk refleksi-
ons- og rdderum som en forudseetning for kvalitet
og udbytte af undervisning og lering (Adler,
1991; Dale, 1998; T. Klemp, 2013) ud fra en paeda-
gogisk betragtning om, at underviseren skal have
mulighed for at kunne tilpasse undervisnin-
gen/leeringsdesignet til de pageeldende stude-
rende, det der opstar i medet med dem, samt de
lokale kontekster og praksisser. Artiklen forud-
seetter et iboende dilemma, nar leeringsdesigns pa
den ene side har til opgave at fastholde menstre
og former, der har vist sig velfungerende, men pa
den anden side ogsa skal veere abne for andres
vurderinger og valg samt veere foranderlige og
udviklingsorienterede over tid. Der er kort sagt en
modseetning mellem institutionelle krav og un-
derviserautonomi, eller med andre ord mellem
behov for standardisering og fleksibilitet i forhold
til kontekst, hvad angar deling og genanvendelse
af leeringsdesigns.

Baseret pa empiriske studier identificerer artiklen
fire dilemmafyldte tematikker, som rejser sig, nar
undervisning formgives af nogle med henblik pa,
at andre skal udfere den. Disse temaer danner ef-
terfolgende grundlag for en begrebsudvikling, der
bidrager til at synliggere betydningen af, det vi
har kaldt didaktisk raderum i leeringsdesigns og
vigtige karakteristika ved disse rum. Det didakti-
ske raderum er et andet udtryk for underviserens
didaktiske autonomi i forhold til valg af forleb,
indhold, mél og metode med mere. Men med
rum-metaforen leegges veegt pa en strukturel di-
mension, der afgreenser udstreekningen af, hvad
underviseren kan (og ma) eendre ved et format el-
ler design, som vedkommende skal genanvende.

Artiklen treekker i udstrakt grad pa studier fra et
forskningsprojekt pa en af Danmarks sterste Uni-
versity Colleges afsluttet i 2020 (Iskov et al., 2020).
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Et par ar forinden igangsatte dette University Col-
lege et “udviklingsspor’ med malet om dels at re-
ducere tidsforbruget til forberedelse og gennem-
forelse af studieaktiviteter, dels hejne kvaliteten
gennem oget videndeling og feelles udvikling af
undervisningsmateriale. Mdlene skulle opfyldes
gennem udvikling af leeringsdesigns, som man i
tiltaget beneevnte 'undervisningsformater’. Side-
lobende med dette tiltag, hvor "“undervisningsfor-
mater’ blev designet og afprovet, gennemforte
man et forskningsprojekt, som skulle studere
disse processer og udvikle viden om de udfordrin-
ger, der opstod. Det er empirisk materiale fra dette
projekt, der danner baggrund for artiklen.

Hovedstudiet i forskningsprojektet var fem cases,
hvor hver case repraesenterede udviklingen af et
leeringsdesign. Til brug for analyserne af disse ca-
ses har vi inddraget videndelings- og translations-
teorier som har fert til identifikationen af de fire
temaer: 1) “Manual eller inspirationskatalog”, 2)
”Elementopbygning versus integration”, 3) ”Stan-
dardisering versus fornyelse” samt 4) ”Relation
mellem formgiver og genanvender”.

Gennemgaende i analyserne, der forer til disse fire
temaer, er sporgsmalet om det “didaktiske rade-
rum’, som udspeendes mellem det, der i kraft af
leeringsdesignet ligger fast og ikke kan forandres,
og det der kan og maske nedvendigvis ma foran-
dres af den udferende underviser, for at vedkom-
mende kan anvende leeringsdesignet til at facili-
tere de studerendes lering i en ny kontekst. Det
didaktiske raderum angiver mulighederne og be-
hovet for at translatere et givet leeringsdesign, som
i storre eller mindre grad er “mebleret” pa for-
hand med aktiviteter, der skal udferes af de un-
dervisere, der anvender leeringsdesignet, men ra-
derummet udpeger det forhold, at der oftest ogsa
skal tilfores noget yderligere. Et leeringsdesign har
pa denne made bade nogle fordringer og opfor-
dringer; det tilbyder ressourcer, men forlanger
ogsa ressourcer af den genanvendende undervi-
ser, der skal tilpasse designet til sin specifikke
kontekst. Disse forhold forseger vi afslutningsvis
at sammenfatte i to neglebegreber, "deklaration’
og 'regulering’, der tilsammen kan udgere en an-
vendelig tenketeknologi (Staunzes et al., 2014),



nar egenskaber ved leeringsdesigns i forhold til di-
daktiske radderum vurderes. Forskningsspergsma-
let, som artiklen behandler, lyder derfor: Huilke di-
lemmaer opstir i forbindelse med formgivning og gen-
Fagfafdanvendelse af leeringsdesigns, og hvordan kan
refleksioner over deres didaktiske rdderum kvalificeres?

Svaret herpa er relevant for undervisere men ogsa
beslutningstagere og konsulenter der arbejder
med uddannelsesudvikling, ligesom forskere med
interesse i styring, uddannelseskvalitet og didak-
tik er en del af malgruppen for artiklen.

Artiklen er disponeret som beskrevet i det fol-
gende. Med henblik pd en neermere bestemmelse
af begrebet leeringsdesign, og hvorfor vi har valgt
denne term, uddyber vi forst de grundleeggende
preemisser vedrorende kontekstsensitivitet og be-
hovet for udviklingsbasering. Dernzest folger en
opsummering af relevant forskning, hvor vi gen-
nem spgning har foretaget nedslag i forskellige
retninger inden for omradet. Vi betoner hermed et
mindre belyst aspekt i designbegrebet, som er ud-
vikling af kontekstsensitive designs i samarbejds-
konstellationer, hvor formgivning og genanven-
delse foretages af forskellige akterer, men hvor
genanvenderes autonomi og didaktiske raderum
seettes hojt pa dagsordenen. Herefter preesenterer
vi de teoretiske tilgange og begreber, der blev an-
vendt til analyse af det empiriske materiale. Over-
vejelser vedrerende metodologi og metode pree-
senteres efterfolgende gennem en redegorelse for,
hvordan vi har bragt de teoretiske begreber og
empiriske data i dialog med hinanden, og som har
fort frem til de neaevnte fire temaer. I sidste afsnit
"begrebsudvikling” konstruerer vi pa basis af de
fire temaer noglebegreberne deklarering og regu-
lering, som redskaber til at vurdere et leeringsde-
signs didaktiske raderum.

Kontekstsensitivitet og
udviklingsbasering

Vores udgangspunkt for en fastleeggelse af begre-
bet leeringsdesign er, at det grundleeggende om-
handler formgivning af undervisningsforleb i en
for andre tilgeengelig form. Som allerede naevnt er
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kontekstsensitivitet en altafgerende preemis for
design af undervisnings- og leeringsforleb, hvilket
fordrer, at designet abner muligheden for et di-
daktisk rdderum for dem der skal anvende det. I
almen peaedagogisk perspektiv er konteksten afge-
rende, idet paedagogik og undervisning ferst og
fremmest er en mellemmenneskelig praksis, der
som sadan ikke kan foregribes, men udfolder sig i
medet mellem underviseren og den studerende
om et indhold (Oettingen, 2010). Det paedagogiske
subjekt, i dette tilfeelde den studerende, udger en
del af konteksten, og god undervisning giver
plads til den studerendes selvbestemmelse og er
tilpasset den studerendes leeringsforudseetninger.
Dette fordrer en grad af autonomi, demmekraft og
at underviseren kan agere som en reflekterende
praktiker (Wackerhausen, 2008, Hedegaard og
Krogh-Jespersen 2022). Fordringen om kontekst-
sensitiv undervisning refererer ogsa til leeringste-
oretisk didaktik (Hiim & Hippe, 2007; Qvortrup
og Wiberg, 2013) og konstruktivistisk leeringsteori
i et sociokulturelt perspektiv (Rasmussen, 2004;
Dysthe, 2003; Illeris, 2006), hvor det ses som en af-
gorende preemis, at undervisningen ma veere sen-
sitiv over for de studerendes forudseetninger. I di-
daktisk perspektiv ma ogsa andre aspekter af kon-
teksten medovervejes og afstemmes i planleeg-
ning, gennemfersel og evaluering af undervisning
for at den lykkes i overensstemmelse med hensig-
ten. Sammen med de studerendes forudseaetninger
udgor de institutionaliserede rammefaktorer sa-
danne kontekstuelle aspekter. Det vil sige den
sammenheeng som undervisningen indgar i, den
kultur, de relationer og det leeringsmiljo der pree-
ger det pageeldende hold samt underviserens
egne forudseetninger (Hiim og Hippe, 2007; Jank
og Meyer, 2006; Lunde Frederiksen et al., 2016;
Klafki, 2011; Iskov, 2017).

En anden vigtig preemis, som isaer understreges i
UC’ernes lovgrundlag, er, at man skal ”...sikre, at
uddannelsernes vidensgrundlag er karakteriseret
ved professions- og udviklingsbasering” (Uddan-
nelses- og Forskningsministeriet, 2019, kap. 2). I
tilleeg udger udviklingsbaseret undervisning et
vurderingskriterium i forbindelse med lektorkva-

lificering, idet underviseren skal besidde



kompetencer i selvsteendigt at ”...udvikle, tilrette-
leegge og gennemfore erhvervs- eller professions-
rettet samt udviklingsbaseret undervisning” (Ud-
dannelses- og forskningsministeriet, 2020, bilag 1
stk. a).

Designbegrebet
- opsummering af relevant
forskning

Med henblik pa at indkredse vidensfeltet vedre-
rende design af undervisnings- og leringsforleb,
har vi foretaget en litteratursegning i de mest be-
sleegtede forskningsfelter. Segningen har veeret
fokuseret pa fa udvalgte blokke af sggeord og en
narrativ fremstilling (Grant & Booth, 2009; Jo-
hannsen & Pors, 2013). Hensigten var at identifi-
cere etableret forskningsviden om designs i didak-
tisk praksis, som ikke kun beskeeftiger sig med,
hvordan undervisning kan omsettes i formgiv-
ning, men ogsa hvad man kan gere for, at designs
kan genanvendes kontekstsensitivt og udviklings-
orienteret. Litteraturstudiet har fort til, at vi er lan-
det pa betegnelsen leeringsdesign, og i det fol-
gende uddyber vi hvorfor.

Afseettet for segningen var det begreb, som blev
anvendt i UC’-projektet, formuleret af direktio-
nen, nemlig “undervisningsformat’. Ved segning
direkte pa termen "undervisningsformater’ op-
traddte begrebet i forbindelse med nogle danske
universiteters arbejde med at etablere fjernbaseret
undervisning medieret via digitale teknologier.
En mere fokuseret sogning pa "undervisningsfor-
mater’ i forskningsdatabaser har derimod ikke
umiddelbart ledt til relevant forskning. Begrebet
synes desuden at have darlig appel til undervi-
sere, der forbinder det med standardisering, effek-
tivisering og fratagelse af underviserautonomi (Is-
kov et al., 2020).

Segningen har derefter rettet sig mod internatio-
nal forskning, og her er termer som “instructional
design’ og ’learning design” udbredte. David Wi-
ley og Charles M. Reigeluth er nogle af de centrale
skikkelser inden for “instructional design theory’.
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I denne tradition er der iseer fokus pa formgivnin-
gen af de indholdsmeessige komponenter som sty-
rende for leeringen (Reigeluth 1999; Wiley, 2002).
Dette betyder ogsa, at kontekstualisering i hgj
grad bliver et sporgsmal pa formgivningssiden.
Tessmer & Richey (1997) har indgdende beskeefti-
get sig med kontekstens betydning i forbindelse
med instructional designs, hvor de bl.a. udfolder
forskellige kontekstuelle niveauer og faktorer, der
ber overvejes. Forfatternes hovedargument er, at
designs i langt hgjere grad kan og ber forholde sig
til kontekst pa forhdnd, men genanvendelses-
aspektet synes at veere ude af billedet, for sa vidt
at andre end formgiveren skal overtage og modi-
ficere et design til nye kontekster.

Inden for learning design-traditionen er den line-
ere sammenheng mellem planlagt undervis-
ningsindhold og leeringsresultat i mindre grad
fremtreedende. Her hersker i hgjere grad en opfat-
telse af praksis som veerende “emergent i forhold
til plan” (Dohn et al. 2019 s. 4). En retning inden
for ’learning designs’ er 'learning pattern-tanke-
gangen’. Her kommer inspirationen fra arkitektu-
ren, hvor tankegangen er, at man har et grund-
monster, over hvilket der udvikles mange varian-
ter (Alexander et al., 1977). I omseetningen af
denne tankegang til den peedagogiske verden skal
neevnes Laurillard (2012) og Mor et al. (2014), der
er vigtige bidragydere i formuleringen af model-
ler for learning designs. Begge betoner leerings-
meessige aspekter, herunder dialogen mellem un-
derviser og studerende, som en del af konteksttil-
pasningen og dermed genanvendeligheden for
undervisere.

Feelles for instructional og learning design-retnin-
gerne er dog, at et design bestar af enheder, der er
mere eller mindre indbyrdes afhaengige, og disse
benaevnes i store dele af litteraturen som ‘learning
objects’, hvilket er et centralt begreb. Til "learning
objects” knyttes hyppigt et andet begreb, nemlig
‘granularitet’ (granularity). Dette udtrykker, hvor
findelt et leeringsdesign er opdelt. Granularitets-
aspektet anses for vigtigt at indarbejde i design-
processen, fordi det er afgerende for, hvor nemt
det er at genanvende og tilpasse et leeringsforlob
til andre kontekster (Reigeluth; 1999; Wiley 2002;).



Generelt argumenteres for, at jo mindre leerings-
objekt, des sterre mulighed for genanvendelse
(Christiansen, Jo-An & Anderson, Terry 2004).
Hernandez-Leo et al. (2007) fremstiller et begrebs-
seet til analyse af et designs genanvendelsesmulig-
heder og en ramme for at gore genanvendelse i
nye kontekster til en kreativ designproces ved at
kombinere de to begreber hhv. ’granularity’ og
‘completedness’. Oversat handler disse om et de-
signs findeling og dets udferlighed i fremstillin-
gen, hvilket danner nogle af grundelementerne i
vores begrebsudvikling senere i artiklen (figur 1).

Nar det geelder genanvendelse af andre end dem,
der formgiver, har Strijker & Collis (2007) udarbej-
det en model med forskellige "kontekst-dimensio-
ner’, der kan inddrages i udviklingen af genan-
vendelsesstrategier. De skelner mellem en system-
orienteret og en person-orienteret kultur og kon-
kluderer, at en systemorienteret kultur, der foku-
serer mest pa ”specifications, rules, policy, forma-
lity, and procedures”, har bedre chancer for at ud-
vikle genanvendelsesstrategier, hvor designs teen-
kes brugt af andre. I personorienterede kulturer,
hvor menneskelig interaktion, personlige behov,
motiver og veerdier seettes hejt, kan genanven-
delse ogsa finde sted, men i hgjere grad af dem,
der selv har udviklet designet: “This means that
the developers themselves may profit from reuse
but exchange with other organizations or people
may be problematic” (Strijker & Collis, 2007, s. 4).
Hvad der her efterlades hos Strijker og Collis sy-
nes imidlertid at veere spergsmalet om, hvordan
man bade far etableret systematikker og politikker
for designs og samtidig far givet plads til det per-
sonorienterede i form af didaktiske raderum for
andre undervisere, der skal anvende de udarbej-
dede designs i en anden kontekst med henblik pa
at facilitere leering for de studerende. Problemstil-
linger vedrerende undervisere der skal genan-
vende andres designs er ogsa behandlet af Wills
og Pegler (2016), som har gennemfort en raekke ca-
sestudier pa universiteter, seerligt ud fra et moti-
vationelt perspektiv. Wills og Pegler sammenfat-
ter en reekke faktorer der spiller ind pa genanven-
delsesmulighederne og understreger, at trods den
digitale udvikling, som pa den tekniske side har
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oget mulighederne for udveksling og kommuni-
kation, sa har tillid, neerhed mellem parterne og
feelles sprog en afgerende betydning for succes-
fuld genanvendelse.

P& basis af det fokuserede review konstaterer vi
saledes, at forskningsfelterne pa omradet pa for-
skellig vis forholder sig til modtagerkontekstens
betydning, mens kontekstualisering og genanven-
delse i store dele af forskningen bliver gjort til et
spoergsmal, der vedrerer formgivningsprocessen,
hvor leringsobjekter, granularitet og sekvense-
ring er vigtige begreber. Derimod er der mindre
fokus pa, hvordan andre, der skal genanvende de-
signet, afkoder det og udfylder et didaktiske rade-
rum som et led i omsatningen til en ny kontekst.
Dette synes iseer at gaelde for instructional design-
traditionen. I vores sogen efter et designbegreb,
der i hgjere grad tager translation og kontekstua-
lisering i betragtning, synes learning design-ret-
ningerne at veere de mest relevante, idet de taler
ind i den tidligere neevnte nordiske didaktiske tra-
dition. Her ligger en forventning om, at den udfe-
rende underviser tildeles ansvar for at treeffe di-
daktiske valg og gennemfere undervisningen i
overensstemmelse hermed. Dette indebaerer, at
underviseren ma have rum til at tilpasse et design
til sin egen undervisningspraksis og kontekst. I
dansk sammenheng finder vi i seerlig grad beto-
ningen af dette aspekt hos Dohn og Hansen (2016).
De anvender begrebet "didaktisk design” og defi-
nerer det sammenfattende som en “betinget krea-
tiv formgivning inden for domeenet understot-
telse af leering”, og de fremheever efterfolgende
transformationer og uforudsigeligheder mellem
intention og praksis (ibid. s 61). Dohn og Hansens
forstaelse af designbegrebet kommer meget tet pa
den betydning, vi ensker at tilleegge det, men vi
foretraekker termen leeringsdesign for netop at un-
derstrege, at der er tale om design for leering (Ring-
tved et al. 2016).

Design for undervisning og leering indskriver sig
saledes i forskellige didaktiske traditioner, men
den betydning vi gerne vil tilskrive leeringsde-
signbegrebet rummer ogsa nogle udfordringer og
dilemmaer, der fremstar underbelyste, nemlig
hvordan nogle undervisere kan foresta designs,



hvori der bade ligger fordringer og inspiration,
samtidig med at andre udevende underviseres til-
kendes autonomi til didaktiske refleksion og til-
pasning. Hvad fordrer det af et designs formgiv-
ning? Hvor bindende kan de veere, og samtidig
have udviklingspotentiale og veere sensitive over
for den konkrete kontekst og praksis, de genan-
vendes i?

Teorigrundlag

Fremstillingen af forskningsviden pa feltet peger
pabehovet for yderligere undersogelser af videns-
delings- og translationsprocesser og deres betyd-
ning for kontekstsensitiv genanvendelse af de om-
talte designs. I neerveerende studie forstas form-
givning, deling og genanvendelse af leeringsde-
signs som videndeling med reference til Aktor-
netvaerks-teori (ANT) (Callon, 1984; Latour, 1996)
og organisationsteori ved hjeelp af translationsbe-
grebet, som det anvendes i skandinavisk instituti-
onalisme (Czarniawska & Sevon, 1996, Revik,
2007, 2016; Weeraas & Nielsen, 2015; Weeraas &
Maor, 2018). Positionen indebzerer, at det sociale
som et sociomaterielt netveerk af akterer; menne-
sker, artefakter, kommunikation, tekster — og der-
med ogsa leeringsdesigns — kan pavirke netveerket
og veere kilde til handling (Latour, 1996). Alle ak-
torer i transaktionsprocessen bergres, og det vil i
denne sammenheeng som minimum inkludere
selve designet, afsenderen sdvel som modtageren.
Translationsbegrebet understreger, at det over-
satte altid ogsa transformeres; at ”...translation
ikke blot er overseettelse men ogsa omseetning,
forandring, tilskrivning, transformation” (Stau-
nees et al, 2014, s. 16). Fokus er pa cirkulationen af
idéer og praksisser, der folger forskellige ruter og
forskellige beaerere, og som iterativt transformeres
og omformes lokalt, skiftende fra at veere ab-
strakte ideer til objekter og praksis (Czarniawska
& Sevon, 1996; Revik, 2011; 2016; Weeraas & Niel-
sen, 2015, s. 22). Centralt for denne vinkel er ogsa,
at forandring skyldes savel intentioner, tilfeeldig-
heder som institutionelle normer, og at idéer, vi-
den og handlinger translateres i tid og rum (Czar-

niawska & Sevon, 1996; Brunsson, 1993 i
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Czarniawska og Sevon, 1996). Pointen er, at trans-
lationen leder til heterogenitet og et uforudsigeligt
outcome: “..to set something in a new place or an-
other point in time is to construct anew” (Czar-
niawska & Sevon, 1996, s. 8). Dette gor vidende-
ling gennem anvendelse af leeringsdesigns til et
kontingent anliggende, men i modsaetning til den
gvrige forskning inden for dette perspektiv, gar
Rovik (2007, 2011, 2016) videre og beskeeftiger sig
med kvaliteten eller effektiviteten af den instituti-
onelle proces. Netop dette synsfelt gor ham rele-
vant for artiklens formal med at underseoge og ud-
pege udfordringer ved deling af leeringsdesigns.
Jaevnfer translationsteorien og vores tilgang til be-
grebet om leeringsdesign er det dermed en praemis
for studiet, at leeringsdesigns ikke kan deles og
genanvendes uden at der sker en overseettelse og
en forandring af designet, nar genanvenderen skal
anvende det i en anden og ny undervisnings-sam-
menheeng.

Empirisk design og analyse

Studiets empiriske design indebar dokumentana-
lyser af beskrivelser af sdkaldte "undervisnings-
formater’, vejledende papirer til genanvendere,
PowerPoint-praesentationer,
og baggrundsnotater, som 14 til grund for udvik-
lingsprocesserne. Efterfelgende blev der foretaget
observationer af meder hvor leeringsdesigns blev
udviklet, samt observationer af undervisning
hvor leeringsdesigns blev (gen-)anvendt, nar dette
var muligt. Vi gennemforte derefter individuelle
og gruppeinterviews med centrale akterer med-
virkende i formgivning, deling og genanvendelse.
Interviewspergsmalene blev udarbejdet og kvali-
ficeret specifikt for hver case pa baggrund af do-
kumentanalyserne og observationer af undervis-
ningen (Iskov et al., 2020).

instruktionstekster

Med henblik pa at undersgge formgivning, deling
og genanvendelse af leeringsdesigns valgte vi fem
forskellige design-praksisser til casestudier. Det
centrale udveelgelseskriterium var sterst mulig

variation mellem cases (Ramian, 2012). (De



specifikke udveelgelseskriterier fremgar i af Iskov
et al., 2020). Dette resulterede i flg. cases:

1. Naturfagsdesign fra leereruddannelsen (NF):
et undervisningsforleb for tveerfaglig naturfags-
undervisning med preefabrikerede opleg og en
fast struktur og proces for efterfelgende projektar-
bejde til deling og genanvendelse mellem natur-
fagsundervisere pa leereruddannelsen.

2. Makkerskabsdesign fra socialradgiveruddan-
nelsen (MS): Designet kan forstas ved hjeelp af et
billede pa kinesiske aesker, hvor en storre aeske in-
deholder en mindre eeske sa fremdeles. Zskerne
omhandler organisering og metode, fag, tema,
faglige tekster til tema, sporgsmal til faglige tek-
ster. Brugeren af designet kan sa veelge hvor
mange aesker, hun vil tage i brug. Kompleksitet og
indlejrethed bliver storre desto flere aesker der bli-
ver taget i brug

Tabel 1. Empiri i de enkelte cases
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3. Videnskabsteori-design fra Erhvervs- og de-
signuddannelserne (VT): Designet er udviklet til
Design, business og byggeri-uddannelserne og
omhandler faget videnskabsteori. Designet defi-
nerer syv emner og tilbyder feelles grundmateri-
ale, videoer og tekster samt en ”drejebog” som
guide til afvikling af de enkelte emner.

4. Born, unge og familie-design fra sygeplejer-
skeuddannelsen (BU): Et undervisningsforleb,
der bestar af en feelles teoretisk studieplan, der in-
deholder en fastlagt struktur og proces. Dette for-
lob knytter an til en ensartet afvikling af et klinisk
forudseetningskrav, der afslutter praktikperioden.
Designet er udviklet af undervisere pa de forskel-
lige udbudssteder af sygeplejerskeuddannelsen
og afvikles pa alle udbudssteder.

Case/leeringsdesign Dokument-

analyse moder

Observation af

Observation af | Individuelle Gruppe- in-

undervisning terview

interview

Case 1: Laereruddannelsen,
Naturfag (NF)

Case 2: Socialradgiveruddan-

ning (MS)

nelsen Makkerskabsundervis- X X

Case 3: Bygningskonstrukter-

Videnskabsteori (VT)

uddannelsen X X

Case 4: Sygeplejerskeuddan-
nelsen

Born, unge og familie-tema
(BU)

Case 5: Efter- og Videre-ud-
dannelse X

Vejledningskursus (VF)




5. Vejlednings-designet fra Efter-videreuddan-
nelsen (VF): Designet er udviklet til efter- og vi-
dereuddannelse og er et blended learning kon-
cept, hvor kurset hovedsagelig medieres fra en
hjemmeside. Gennem forskellige digitale ressour-
cer skal deltagerne leere om vejledning af voksne.
Der er indlagt ganske fa fysiske meder. Designet
ligger i relativ faste rammer.

Som det fremgar, er der relativ stor diversitet i de
empiriske metoder. Problemstillingen er belyst fra
flere sider og med forskellige empiriske materia-
ler. Derved anvendes forskellige former for trian-
gulering, som kan medvirke til at reducere bias og
indflydelsen fra ensidighed. Dette omfatter data
source triangulation (Stake, 1995), hvor forskellige
datakilder trianguleres med henblik pa at tage
hejde for, i hvilken grad genstandsfeltet fremstar
pa samme vis under forskellige omsteendigheder.
Der er ogsa anvendt methodological triangula-
tion, idet vi har anvendt forskellige metoder til at
undersoge det samme og derved seoge at undga
indflydelsen fra eksterne faktorer: “With multiple
approaches within a single study, we are likely to
illuminate or nullify some extraneous influences”
(Stake, 1995 s. 114). Endelig kan der argumenteres
for, at der er tale om theory triangulation i den ud-
streekning, at vi har anvendt forskellige teoretiske
perspektiver og begrebsdannelser i analysen med
henblik pa en nuanceret genstandsbestemmelse
(Stake, 1995, s. 113).

De gennemfeorte interview blev analyseret indivi-
duelt. Disse analyser var induktivt drevne, hvor
det empiriske materiale er analyseret og kategori-
seret inden for sit eget begrebslige univers (Braun
& Clarke, 2006). Dette har medvirket til at de for-
skellige teorier og begreber ikke er blevet lagt ned
over det empiriske materiale fra begyndelsen,
men alene har tjent som inspiration og baggrund
— for eksempel derved at analyserne har orienteret
sig efter den translationsteoretiske preemis om, at
designs eendres nar de deles, og ud fra det per-
spektiv at translationskompetent dekontekstuali-
sering og kontekstualisering er befordrende i hen-
holdsvis formgivning og deling af leeringsdesigns.

De fremanalyserede betydningsenheder i de indi-
viduelle cases er tematiseret og formuleret i tveer-
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gdende temaer (Iskov et al., 2020; Braun & Clarke,
2006, 2013). Principperne om Internal homoge-
neity og External heterogeneity (Braun & Clarke,
2006, s. 91) er anvendt som prevesten, for at un-
dersoge om temaerne lod sig adskille fra hinan-
den, og om deres interne betydningsindhold var
foreneligt. Der har saledes veeret tale om en rekur-
siv beveegelse mellem varierende empirisk mate-
riale inden de endelige temaer fandt form og ind-
hold.

I det folgende praesenteres undersggelsens resul-
tater via en udfoldelse af centrale temaer og be-
grebsudvikling.

Resultater

Tema 1: Manual eller inspirations-
katalog

Et tema fra de empiriske studier omhandler et lee-
ringsdesigns hensigt; om det primeert teenkes som
inspiration eller som en kereplan, man ber felge
skridt for skridt, bade hvad angar opbygningen af
designet, og maden hvorpa formgivere kommuni-
kerer til genanvendere. Tematikken har vi kaldt
“Manual eller inspirationskatalog”. Betegnelsen
manual udtrykker maden designet kommunike-
rer til genanvenderne og paforer dermed disse en
vis handletvang, hvormed det didaktiske rade-
rum udfordres. Et inspirationskatalog, derimod,
er en ressource, der stilles til radighed, og som
genanvenderne afgor i hvilket omfang, de vil be-
nytte.

I casen om videnskabsteori var opdraget at ud-
vikle et nyt leeringsdesign, som endnu ikke var
udfert i nogen praksis-kontekst. Formgiverne
ville udarbejde en ”drejebog”, om hvilken der pa
den digitale formatplatform (oprettet til lejlighe-
den) blev udmeldt, at i denne...

...vil gvelser til hvert enkelt emne blive beskrevet naer-
mere: Hoordan udfores de pd holdet? Huvilke materialer
m.v. skal anvendes? Ligeledes vil der vaere bide en
"grundpakke” og en "udvidet pakke” af enkelte af em-
nerne, da videnskabsteori faget indgdr med forskellige



ECTS alt efter hvilken uddannelse der tale om... (fra
digital platform, nu nedlagt)

Ambitionen var at udarbejde forskellige ”pakker”,
da designet skulle spaende over flere uddannelser.
Hos de kommende udferende undervisere opstod
der dog tvivl om, hvorvidt drejebogen kunne
blive den, der rustede dem til at udfere designet.
P& en workshop vedrerende designet spurgte en
underviser:

Den der drejebog I udvikler; bliver den sidan, at vi sd-
dan set bare kan starte fra dag 1, ndr vi har den? Eller
hvad taenker 1? Jeg taenker, skal vi have ét mere af disse
her moder, hvor vi ligesom bliver kleedt pd: sid nu kerer
vi! det er sddan I starter op, eller kan vi leese det i den
drejebog? (fra digital platform, nu nedlagt)

I citatet treenger en usikkerhed igennem om, hvor-
vidt underviseren bliver i stand til at udfere desig-
net, og om drejebogen nu ogsa vil kunne kleede én
pa, eller om det er nedvendigt med flere moder.
Usikkerheden taler ind i problematikken om at
overfere noget fra én undervisningskontekst til en
anden. I forhold til Reviks begreb om translation
udger drejebogen fra formgiverne pa den ene side
en ”abstrakt repreesentation”, men uden forudga-
ende dekontekstualisering, da designet ikke har
oprindelse i en kilde-kontekst (Rovik, 2016). Pa
den anden side signaleres med ordet drejebog, at
der stilles en koreplan i udsigt med detaljerede an-
visninger. At udarbejde forskellige “pakker” un-
derstreger hensigten om, at man i yderste konse-
kvens kan folge et seet anvisninger allerede tilpas-
set modtagerkonteksten uden didaktisk forarbejd-
ning; noget der maske neermer sig en kopierings-
strategi (Rovik, 2016, s. 297). Med henvisning til
translationsteorien er kopiering dog ikke muligt.
Roviks begreb om abstrakt repreesentation som et
nedvendigt led i translationen forklarer usikker-
heden knyttet til drejebogens funktion med hen-
syn til at blive klaedt pa til at udfere designet. For
hvordan kan underviserne leese sig ind i og over-
seette en drejebog til netop deres kontekst? Skal
den veere meget konkret, detaljeret og fremsta
”obligatorisk” ensrettende mod et bestemt output,
hvorved den medferer et minimum af translati-
onsarbejde, eller skal den fremstilles som et ”fri-
villigt” inspirationsmateriale med alternative
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forslag og divergerende outputmuligheder, som
dermed kraever et storre translationsarbejde?

I NF-designet foretraekker undervisere at se be-
skrivelser og materialer som noget, der inspirerer:
”Sa stiller man en masse viden til radighed, og
hvis folk ikke synes, de kan bruge det, er der for
mig at se ikke noget i vejen for, at sa dropper de
det jo bare. Sa det er jo ikke en spaendetrgje.” (In-
terview med informant)

Skal et design opleves som en ressource, indebee-
rer det, at der er noget at veelge imellem: "S54 traek-
ker vi pa vores store repertoire og valger de ele-
menter ud, og sa er det sddan, at man sidder med
et vejledningspapir og synes, at det ikke lige var
det, der gav mening her, sa velger man bare et af
de andre”.

Underviseren udtrykker her, at et design bliver in-
spirationsmateriale, nar der er flere valgmulighe-
der, og nar der gores plads til genanvendernes
egen professionelle dommekraft. Hvor man i VT-
designet har talt om en grundpakke og udvidet
pakke, finder man lignende forsog pa fleksibilitet
i MS-designet, hvor man har arbejdet med flere ni-
veauer af tiltagende detaljeringsgrad. Om dette si-
ger en formgiver: “Det er tilpasningsdygtigt i for-
hold til, hvis nogle har nogle andre kompetencer
eller idéer eller en anden opgave et eller andet. Ja,
sa er det jo robust, selve idéen i det”.

Afheengigt af genanvenderens behov, alt efter
kontekst og translationskompetencer, kan hun
veelge én eller flere af “aeskerne”. Med denne op-
bygning kan designet veere bade inspirationsma-
teriale og en manual, aftheengig af hvor mange ni-
veauer/esker hun ensker at bruge.

Noget der i formgivningen udmeldes som vee-
rende til inspiration, kan dog ogsa have en modsat
effekt. I BU-designet blev der angivet en litteratur-
liste med flere tekster, end der var plads til i pen-
sum. Om dette udtaler en genanvender: ”... og sa
er det jo faktisk ikke sa meget veerd, fordi sa skal
man stadigveaek sidde og leese igennem og veelge
noget ud. Sa nogle har haft enske om, at det skulle
vaere endnu mere preecist, hvad det er for noget
litteratur”.



I en vis forstand forsegte formgiverne her at kom-
binere det obligatoriske med det frivillige, men re-
sultatet bliver, at genanvenderne hellere foretraek-
ker en obligatorisk minimumsliste af litteratur.

Tema 2: Elementopbygning versus
integrativ opbygning

Et andet tema omhandler i hvor hgj grad et lee-
ringsdesigns delaktiviteter er lost eller fast sam-
menbundne, hvilket har betydning for hvor sty-
rende designet er, og i hvor hgj grad det giver mu-
lighed for addition, omission eller alteration, det
vil sige mulighed for modificeret eller radikal
translation (Revik 2016), for dermed at gore un-
dervisningen kontekstsensitiv.

NF-designet fra leereruddannelsen opleves af en
genavendende underviser som elementer, der kan
tilpasses den aktuelle kontekst. Vedkommende
sammenligner delelementerne med byggeklodser:
“Jeg synes jo, at det er fedt, nar der er en masse
legoklodser, man kan bygge. Hvis det bliver for
feerdigbygget, sa mister det noget af det, jeg so-
ger...”.

Hvis delelementerne bliver for sammenbundne
eller for ”feerdigbyggede” mistes noget vigtigt i
forhold til kontekstualisering og kontekstsensiti-
vitet, og sammenheengen mellem delaktiviteter
kan veere sveere at forsta. Eksempelvis siger en an-
den underviser:

...nogle gange flytter du rundt pd dine ting, hvorfor
satte vi den her, den skal da op lidt for, 0g sddan noget.
Sd jeg teenker, at det er sveert, ndr det er andres logik,
for gud... hvorfor kommer det nu. Det er forstyrrende
pd en eller anden mdde. (Interview med informant)

En integrativ opbygning kan saledes forstyrre og
veere sver at afkode, maske fordi logikken eller
nedvendigheden i reekkefolgen kan veere vanske-
lig at formidle skriftligt. En formgiver udtaler fol-
gende: ”Og det bliver ogsa pa en made lidt plat og
todimensionelt. Det bliver lidt fladt nogle gange.
Man far ikke dybden i det, og nar man skal formu-
lere formal og sige, hvorfor gjorde man...”.

Udfordringen kan altsa ligge i at give design-be-
skrivelserne dybde. Udsagnene tyder p4a, at netop
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forholdet om delelementers indbyrdes atheengig-
hed kreever en udferlig argumentation fra formgi-
vers side.

Tema 3: Standardisering versus
fornyelse

Dette tema omhandler, hvordan et leeringsdesign
pa leengere sigt holdes ajour og fornyes, sa det
matcher den aktuelle uddannelseskontekst. Den
didaktiske translation vedrorer et designs anven-
delse fra gang til gang i lignende, men alligevel
forskellige, kontekster. Et sporgsmal, der i den for-
bindelse treenger sig pa, er, hvordan kravet om
udviklingsbasering skal imgdekommes. I temaet
indgar dilemmaet mellem idéen om, at designs
kan udarbejdes og genanvendes uden involvering
af genanvenderen pa den ene side, og pa den an-
den side at genanvendelse kreever translations-
processer, og at der hos genanvendere er behov
for at deltage i fortlobende iterative udviklings-
processer vedrerende designet for dermed at for-
bedre og udvikle.

VT-casen er et eksempel pa, at der kan blive stor
afstand mellem designet og den praksis, hvori det
anvendes, hvis formgivningen ikke har sit ud-
spring i en allerede kendt praksis, og hvis under-
viserne ikke har veeret involveret i udviklingen af
det. Formgiveren i VT-casen argumenterer for, at
man skal veek fra idéen om, at nogle fa laver de-
signet og overdrager det til andre, som sa skal ud-
fore det. Ved at inddrage genanvendere i en itera-
tiv udviklingsproces udjeevnes skellet mellem at
veere formgiver og genanvender, og dermed und-
gar man et ‘plug and play’-produkt, der hurtigt
foreeldes.

Hvad angar MS-designet indbyder dette til for-
skellige translationsprocesser, der kan rette sig
mod de for omtalte niveauer/aesker:

Det er her [pd teammeodet], at folk sd 0gsd bliver kreative
og siger, jeg har lige noget, der er mere speendende eller
et eller andet, men det er jo ikke det samme som, at nu
starter vi helt forfra. Det er det ikke... Og sd tager vi en
snak om det, 0g sd fastholder vi 80%, og sd prover vi at
justere pd 20% af det. (Informant, formgiver, MS-
design)



Udover at tilpasse designet til de konkrete under-
visningskontekster er der ogsa for dette design
udviklet en proces, hvor underviserne pa team-
meder udvikler pa designet netop for at ajourfere
designets form og indhold.

Mulighed for fornyelse synes at veere en vigtig
faktor for genanvendelse af leeringsdesigns (Wills
& Pegler, 2016). Forfatterne peger i deres studie
pa flere ting vedrerende faktorer, der influerer pa
genanvendelse, “Up to date”, “Innovation”, “Re-
purpose-able”, ”Collaborative design by partners
including a significant role for educational devel-
opers” og pa “ Intellectual property rights for all
team members” (Wills & Pegler, 2016, s. 5-7).

I neerveerende studie fremgar det af de to forega-
ende tematikker, at didaktisk translation af et de-
sign altid i et vist omfang er nedvendig for kon-
teksttilpasning, men ogsa for at underviseren op-
lever et didaktisk raderum; en pointe som ogsa
Dohn og Hansen (2016) fremferer med deres un-
derstregning af transformationer og kreativ form-
givning som vigtige.

Tema 4: Relation mellem formgi-
ver og genanvender

Genanvendelse af materiale, der ikke er ens eget,
kan betyde eendring af underviserens oplevelse af
egen position og selvforstaelse, og dette kan have
indflydelse pa engagementet. I den sammenhaeng
har tillid til formgiveren stor betydning, specielt
hvis der er tale om stor distance mellem afsender
og modtager.

Flere undervisere, der er potentielle genanven-
dere af designs, oplever udfordringer, der vedre-
rer mening, motivation, selvforstaelse og anderle-
des positionering. Disse udfordringer opstar, nar
genanvenderen ikke har veeret med i formgiv-
ningsprocessen. I et del-studie til dette projekt
vedrerende underviseres delingsprocesser udta-
ler en underviser folgende:

Man skal have en eller anden form for ejerskab, man
skal eje den forteelling. Altsd man skal have et eller an-
det inde i sit hoved, hvor det giver mening. Si kommer
det og si kommer det, si skal de i proces der, 0g sd
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kommer de tilbage... Huis jeg ikke ejer den der rejse der,
sd tror jeg heller ikke, at jeg ville vaere sidan ohm, au-
tentisk som underviser. (Interview med underviser)

Underviseren knytter her mening tet sammen
med en folelse af autenticitet, som kan veere truet,
hvis ikke man “ejer fortellingen”. Hvis designs
ikke giver underviseren et vist rdderum, synes der
at ske et skifte i oplevelsen og positioneringen
blandt nogle undervisere fra at veere didaktiker,
der nytenker og udvikler undervisning, til at
veere en genanvender der udelukkende udforer
undervisning efter andres anvisninger.

Det har vist sig, at relationen mellem formgiver og
genanvender har stor betydning. Tillid spiller en
stor rolle, og den neere kollegarelation har stor be-
tydning for en delingsproces. En sddan kan veere
sveer at opretholde, hvis udviklingen af designs
formaliseres og “udbydes” pa for eksempel en
platform og dermed fremmedger eller anonymi-
serer formgivere over for genanvendere.

I relation til genanvendelse og parallelt med vores
studie peger Wills og Pegler (2016) pa temaet neer-
hed og distance mellem afsender og modtager. De
understreger ”that the proximity, i.e. distance, be-
tween sharer(s) and user(s) may be a cross-case
modifier acting on reuse” (ibid. s.8) . Wills og Peg-
ler inddrager begrebet “zones of proximity” og
peger pa, at jo sterre distance, der er mellem af-
sender og modtager, for eksempel ved at de er lo-
kaliseret i forskellige kontekster, jo sterre er beho-
vet for tillid, og jo sterre chance er der for motiva-
tionelle speendinger. Wills og Pegler understreger,
at skifte mellem forskellige kontekster vil betyde
et skifte i relationen mellem afsender og modtager
og vil derfor kraeve etablering af storre tillid mel-
lem disse.

Begrebsudvikling

Didaktisk raderum

De fire temaer har givet stof til en begrebsmeessig
udvikling med henblik pa at indfange de egenska-
ber for leeringsdesigns, som udtrykkes i temaerne



og dermed kvalificerer en forstaelse af de modsaet-
ningsfyldte forhold heri.

Et centralt begreb, som gar igen i alle temaer er,
hvad vi benavner det didaktiske raderum. Rade-
rummet dannes ikke bare i design-fremstillingen;
det skal ogsa indtages af genanvenderne. Betrag-
tes det didaktiske rdderum gennem Reviks trans-
lationsteori, vil realiseringen af rdderummet af-
heenge af den valgte translationsstrategi. En sddan
kan spaende mellem to yderpunkter, kopiering og
radikal translation; jo heojere grad af radikalitet,
des flere ressourcer skal mobiliseres af genanven-
deren. Brug af rdderummet forudseetter ogsa gen-
anvenderens translationskompetencer: kompe-
tence til at foretage kontekstualisering af bade ind-
hold og form samt motivation for at translatere.
Vores empiri viser, at undervisere langt overve-
jende foretreekker muligheden for i en eller anden
grad at kunne forandre et design, hvilket som mi-
nimum altid vil indebzerende en vis “modifice-
rende translation”, eller hvis der er tale om gen-
nemgribende forandringer, radikal transforma-
tion (Revik, 2016).

Nar empirien sammenholdes med den introduce-
rede translationsteori, illustrerer det didaktiske
raderum potentialet for didaktisk translation, som
kan realiseres i et design. Hvorvidt dette sker, af-
heenger dels af formgivernes fremstilling og dels
af den enkelte genanvenders meningstilskrivelse,
professionelle selvforstaelse samt positionering.
Begrebet om det didaktiske raderum indikerer, at
"bevaegelsesfriheden” fra formgivers side kan
veere begreenset ved, at designet er beordrende i
sin fremstilling og dermed levner begraenset plads
til genanvenders translationer. Det beordrende
kan ligge i, at sekvenser i undervisningen har en
indre nodvendig aftheengighed af hinanden, eller
det kan ligge i en ydre magt, eksempelvis en ledel-
sesbeslutning der ledsager designet. Det didakti-
ske rums storrelse eller udstreekning afgeres af,
hvor meget frihed designet efterlader til genan-
venderen. I rum-metaforen ligger ogsa, at “rum-
met” i varierende grad kan veere udstyret med
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forskellige ressourcer fra formgivernes side pa
mange forskellige omrader og niveauer, lige fra
meta-refleksioner over didaktikken, forlebspla-
ner, litteraturreferencer og adgang til helt kon-
krete leeremidler og materialer. Rummet kan ogsa
veere neesten tomt med kortfattede beskrivelser, fa
referencer og ingen eller fa tilgaengelige leeremate-
rialer. Det eksisterer stadigt, men ressourcer skal
tilfores af genanvender.

Det didaktiske rdderum repraesenterer saledes di-
lemmaer, der skal handteres. Pa den ene side ma
et design - for netop at vaere et design - anvise
visse handlinger, men pa den anden side ma det
tildele autonomi og frihed til genanvenderen,
altsa mulighed for didaktisk translation, som der-
ved realiserer raderummet og ger designet kon-
tekstsensitivt. Hertil kommer, at didaktisk trans-
lation kreever de naevnte ressourcer, bade immate-
rielle, sdsom genanvendernes motivation, engage-
ment og viden, og materielle ressourcer i form af
dennes forberedte leeremidler.

Deklarering og Regulering

Med henblik pa netop at begrebsliggere forholdet
mellem det, et design fordrer/opfordrer til, og
hvad det kreever af translation, har vi udviklet to
begreber: deklarering og regulering. Tilsammen
udtrykker disse, hvordan et leeringsdesign er ram-
mesat. Deklarering omhandler detaljegraden i
selve beskrivelsen af designet, og i hvilken grad
leeremidler og andre ressourcer stilles til radighed.
Regulering omhandler i hvor hej grad designet er
beordrende, det vil sige hvorvidt aktiviteterne er
fastlaste enten som folge af en indre orden, en eks-
tern myndighed, eller p4 anden made er uomggen-
gelige. Begge termer er skala-begreber i et konti-
nuum. Deklarering speender mellem hvad vi kal-
der enkel og udferlig, mens regulering speender
mellem lav og hej. Krydses de to begreber som
kontinua fremkommer et kartesiansk diagram
som giver fire kvadranter, der udtrykker fire typer
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Figur 1. Deklarering og Regulering i et kartesiansk plan

Hoj regulering

”Overordnet plan”, ”"Manual”
ressourer skal ressourcer
tilfores Kvil | Kvo foreligger
Enkel < > Udferlig
deklarering Kv4 | Kv.3 deklarering
“Forslag”, ”Inspirationskatalog”,

ressourcer skal

tilfores

Lav regulering

rammeseetning. En vigtig pointe er altsa, at dekla-
rering og regulering kan variere uathaengigt, hvil-
ket illustreres i folgende eksempler:

Kv. 1. "Overordent plan”: Designet er beskrevet
kortfattet og udetaljeret, og der er fa tilgeengelige
ressourcer (enkel deklarering).
fremstar som uomgeengelige i form og indhold
(hej regulering), men kreever tilforsel af ressour-
cer. BU-designet, hvor der skal velges fra en obli-
gatorisk litteraturliste er et eksempel herpa.

Aktiviteterne

Kv. 2. ”"Manual”: Designet er udferligt beskrevet
og tilbyder en del ressourcer (udferlig deklare-
ring). Samtidig fremstilles aktiviteter og ressour-
cer som uomgeengelige (hoj regulering). VF-desig-
net er et eksempel herpa, som i sin digitaliserede
form er relativ detaljeret, men ret fastlast.

Kv. 3. ”Inspirationskatalog”: Designet er udferligt
beskrevet og tilbyder en del ressourcer (udferlig
deklarering). Der indikeres store didaktiske fri-
hedsgrader og ressourcer kan bruges frit (lav re-
gulering). Et typisk eksempel herpa er NF-desig-
net, der opleves som mange legoklodser man kan
seette sammen pa forskellig vis.
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ressourcer

foreligger

Kv. 4. "Forslag”: Designet er beskrevet kortfattet
og udetaljeret, og der er fa tilgeengelige ressourcer
(enkel deklarering). Den overordnede beskrivelse
rummer dog i dette tilfeelde store didaktiske fri-
hedsgrader (lav regulering). MS-designet kan
veere et eksempel pa kv. 4, hvor man veelger den
”@eske”, hvor man far en overordnet beskrivelse af
undervisningen og samtidig bibeholder valgfrihe-
den.

Opsummerende kan man sige, at det didaktiske
raderum er storst i kv.3 og kv.4, men kv.4 vil
kreeve tilforsel af flere ressourcer fra genanvender
end kv.3. Saledes vil det kartesianske plan frem-
adrettet kunne bruges til at analysere leeringsde-
signs med henblik pa at fa overblik over potentia-
let i det didaktiske raderum og dermed et designs
kontekstsensitivitet og udviklingsmuligheder.

Begrebsudviklingen vil ogsa kunne anvendes i
overvejelser om at institutionalisere deling af di-
daktiske formater og design set i forleengelse af
politiske og eokonomiske effektiviseringsproces-
ser. I den forbindelse gor vii artiklen opmaerksom
pa behovet for et didaktisk rdderum; autonomi og
nedvendigheden af translation og tilpasning som

forudseetning for kontekstsensitiv og



udviklingsbaseret undervisning. Vores underso-
gelse har vist, at en sddan undervisning forudsaet-
ter savel frihed og rum til tilpasning som transla-
tionskompetencer hos bade formgivende og gen-
anvendende undervisere. Modellen ovenfor kan
bidrage til en skeerpet forstdelse for disse forud-
seetninger samt et analytisk blik pa behovet for
ressourcetilforsel (deklarering) i sammenheeng
med rdderummets omfang (regulering).

Konklusion

I studiet var vi interesseret i, hvilke udfordringer
der er forbundet med formgivning og genanven-
delse af leeringsdesigns, nar undervisningen skal
veere kontekstsensitiv og udviklingsbaseret med
henblik pa at facilitere optimal leering for de stu-
derende. Med dette for gje har vi foretaget en ana-
lyse af fem design-cases og fremanalyseret de fire
temaer som centrale: “manual eller inspirations-
katalog”, ”“elementopbygning versus integrativ
opbygning”, ”standardisering versus fornyelse”
og "“relation mellem formgiver og genanvender”.
Gennem den tematisk analyse blev begrebet di-
daktisk rdderum ogsa centralt. En udfordring i
forhold til didaktisk raderum er, at det bade for-
udseetter formgiverens bestraebelse pa at udforme
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et leeringsdesign med en vis fleksibilitet og mulig-
hed for videreudvikling, og at genanvenderen er
motiveret for at kunne agere didaktisk i et vist om-
fang inden for designets rammer, netop for at ud-
vikle og gore designet kontekstsensitivt. Et rade-
rum er desuden betinget af formgivernes tilskri-
velse af ressourcer i designet men ogsa betinget af
genanvenderens translationskompetence, engage-
ment, motivation og muligheder for positione-
ring. De ressourcer, der tilskrives fra formgivers
side, kan enten fremsta som krav eller veere frivil-
lige, ligesom de kan veere detaljerede eller kortfat-
tede. Jo sterre og mere udstrakt raderum, jo sterre
mulighed for udviklingsbasering og kontekstsen-
sitiv undervisning.

Forholdet mellem det der kreeves og maden det
fremfores pa har givet anledning til udvikling af
to analytiske begreber med henblik pa fremtidige
udformning og analyse af leeringsdesigns. Begre-
berne har vi kaldt Regulering og Deklarering. Be-
greberne ma ses som kontinua, der kan krydses,
hvorved der fremkommer fire kvadranter. Disse
viser nye kombinationer af design-egenskaber,
nar formgiver og genanvender skal overveje kon-
tekstsensitivitet og didaktisk raderum i forbin-
delse med formgivning og genanvendelse.
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English abstract

Learning designs have gained ground in recent
years, especially in institutions of higher educa-
tion. The article focuses on one relatively underex-
posed side of learning designs, which concerns the
maintenance of a didactic space for maneuver for
those teachers who are to use learning designs, but
have not themselves participated in their develop-
ment. Herein lies a fundamental contradiction,
which raises a number of questions. Based on
studies from a completed research project, di-
dactic space for maneuver in the development and
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application of learning designs is examined. Using
knowledge-sharing theory and didactic theory,
the article presents four conflicting themes in the
field of tension between design, sharing and reuse
of learning designs. Each of these themes is un-
folded in the article, and on the basis of this, new
concepts are developed that can serve to illumi-
nate the properties of learning designs in order to
maintain and strengthen didactic scope for teach-
ers.
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Affektive investeringer i dansk antiracistisk paedagogik

Manté Vertelyté?® og Dorthe Staunaes

Abstract

Forskere, undervisere 0g paedagoger har leenge arbejdet med at udvikle og saette begreb pd antiracistisk paedagogik.
Artiklen kortleegger skiftende forstdelser af race og racisme i en dansk uddannelsessammenhaeng gennem analyse af
vidensproduktion om antiracistisk undervisning fra 1980erne og til i dag. Artiklen fokuserer pd affektive spaendin-
ger og investeringer i antiracistisk paedagogisk praksis og teenkning. Vi viser, hvordan den antiracistiske diskurs
som "tolerancearbejde’, der dominerede 1980er 0og 1990erne, udviklede en paedagogisk strategi om og som ‘at skabe
en god og positiv stemning’, 0g hvordan folelser af ubehag, forlegenhed og eengstelse ved at tale om race blev en del
af antiracistisk forskning og praksis fra 00erne og frem. Gennem analyse af hvordan forskellige affektive registre og
intensiteter historisk set vaever sig ind i antiracistiske paedagogikker i Danmark, viser vi hvordan affekt er uloseligt
forbundet med (uddannelses)politik.

Nagleord:
Antiracistisk paedagogik; skole; affektiv peedagogik; ubehagets peedagogik; racialisering

oplever racialt ladet humor som enten sjov eller
anstedelig (Preestmann-Hansen, 2009; Vertelyte,

Indledning

Forskning har i de senere ar udpeget affekt, san-
ser, folelser og stemninger som veesentlige fakto-
rer i antiracistiske paeedagogikker (Dernikos et al.,
2020; Eriksen, 2020; Harlap & Riese, 2021; Kha-
waja, 2022; Leonardo & Zembylas, 2013; Matias &
Allen, 2013; Svendsen, 2014; Zembylas &
McGlynn, 2012). Forskningen tilsiger, at det er
utilstreekkeligt blot at inddrage racisme som emne
i diskussioner i klasselokalet. For at forsta hvor-
dan race opleves affektivt, ma antiracistisk under-
visning tilgas som affektivt arbejde eller ‘stem-
ningsarbejde” (Ahmed, 2014). En stemning eller
en affektiv atmosfeere, der kreever paeedagogisk in-
tervention, kan for eksempel opstd, nar eleverne

2023]; nar hvide undervisere eller majoritetselever
bliver stodt over at blive kaldt racister; nar det at
vare minoritetselev, med W.E.B. Du Bois’ ord (Du
Bois, 1985), “feels like being a problem”; eller nar
minoritetselevers oplevelser af racial eller etnisk
eksklusion bliver medt med skepsis.

Denne forskning forstdr race som et affektivt
kropsligt mede og investering (Zembylas &
McGlynn, 2012) og peger p4, at det er nedvendigt
med en faglig opmeerksomhed pa folelser og af-
fekter i antiracistisk peedagogik. Antiracistisk pee-
dagogik fordrer i dag en opmerksomhed pa3,
hvordan affektive intensiteter som blandt andet

s Kontakt: Manté Vertelyté, mante@edu.au.dk, Danmarks Institut for Peedagogik og Uddan-

nelse, Aarhus Universitet



ubehag, frustration, hableshed, afsky, skam og
misundelse optreeder i dagligdags skoleerfarin-
ger, hvor race og racisme er i spil, og hvordan
disse affektive spaendinger omvendt kan fungere
som konstruktive redskaber i antiracistisk paeda-
gogik (Grosland, 2019; Zembylas, 2020). Paeda-
gogisk arbejde med affektive speendinger kan,
ifelge Michalinos Zembylas, skabe rum, der kan
“free students and teachers from affective invest-
ments in racial oppressions” (Zembylas, 2015, s.
147), fordi det bliver muligt at fokusere pa “the
production of pedagogical spaces and practices
that create ways of living differently, that is, ways
that do not repeat expected (i.e. normalized) ra-
cialized affects” (Zembylas, 2015, s. 146).

Der er knaphed pa forskning om hvordan brugen
af forskellige affekter (sasom skam og ubehag)
gennemlgber antiracistisk peedagogik og har aen-
dret sig over tid. Herudover er det slet ikke un-
dersogt, hvordan forskellige affektive intensiteter
er indlejret i vidensproduktionen om antiracistisk
undervisning. At anlegge et sadant forsknings-
meessigt fokus vil dog kreeve en forstaelsen af af-
fekter og stemninger som situerede i specifikke
sociopolitiske sammenheenge og ikke som frit-
sveevende eller kontekstslase (Burkitt, 2014; Fre-
vert, 2011). Forstar vi affektive intensiteter som hi-
storisk, kulturelt og politisk situerede ‘folelses-
strukturer’ (Williams, 1977), ma vi altsa udvikle
en empirisk funderet forstaelse af, hvordan de
produceres og formes i tid og rum. Det er med det
formal i mente, at denne artikel sporer forskellige
tiders forskellige affekter som forbundet med an-
tiracistiske peedagogikker og videre analyserer,
hvordan antiracistisk vidensproduktion og til-
gange til race, racisme og antiracisme har udviklet
sig. Vi viser saledes, hvordan denne videnspro-
duktion har udviklet sig som et affektivt svar pa
sociopolitiske spaendinger omkring spergsmal
om race.

Mere preecist udforsker vi, hvordan forskellige af-
fektive speendinger sa at sige toner og former for-
staelserne af race og racisme, som de optraeder i
vidensproduktion om antiracistisk uddannelse i
Danmark. Ved at adressere migrantberns uddan-
nelsesmeessige og peedagogiske behov har feltet
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understreget trusler om racisme og elevernes op-
levelser af racialisering samt peget pa forskellige
affekter og folelser forbundet med race, racisme
og antiracistisk paedagogik. For at undersoge
hvordan disse affektive intensiteter har bevaeget
sig i vidensproduktion om antiracistisk uddan-
nelse, analyserer neerveerende artikel et sterre
tekstmateriale der har beskeeftiget sig specifikt
med antiracistisk paedagogik i den danske skole-
kontekst fra 1980erne og frem. Det er nemlig forst
i 1980erne, at man kan begynde at se de klare kon-
turer af en antiracistisk paedagogisk udfordring
og fremkomsten af forskrifter pa paedagogiske
lgsninger til trods for, at migrantorganisationer
og civilsamfundet har diskuteret truslen om ra-
cisme siden 1970erne. De udvalgte tekstmaterialer
omfatter akademisk litteratur og handbeger om
dansk antiracisme, racisme og antiracistisk paeda-
gogik. De er forfattet af forskere, praktikere,
NGO'er og politiske aktivistgrupper inden for ud-
dannelse og paedagogik. Tekstmaterialerne foku-
serer specifikt pa antiracistisk uddannelse og pee-
dagogik og bruger ordene “antiracisme’, ‘antiraci-
stisk uddannelse/peedagogik’, ‘racisme” og ‘race’,
og materialerne gor desuden rede for de affektive
implikationer ved implementeringen af sadanne
peedagogikker i danske skoler. Imidlertid er for-
skellige former for kritisk peedagogik og bredere
vidensproduktion om race og racialisering ligele-
des blevet refereret til som forskning om antiraci-
stisk paedagogik. Derfor analyserer vi ogsa mate-
rialer som ikke eksplicit refererer til antiracistisk
paedagogik, men som ikke desto mindre diskute-
rer implikationerne af kritisk peedagogik i forhold
til migrantbern i en dansk uddannelsessammen-
heeng. Her refererer ‘migrantbern’ til bern af
‘fremmedarbejdere’ og flygtninge der kom til
Danmark i 1960erne, 1970erne, 1980erne og
1990erne: Fremmedarbejdere fra Tyrkiet, det tid-
ligere Jugoslavien, Pakistan (blandt andet) og
flygtninge fra Iran, Paleestina, Bosnien, Afghani-
stan, Somalia (blandt andet) (Buchardt, 2016). Ek-
sempelvis adresserer nogle tekstmaterialer disse
paedagogikker indenfor bredere rammeforstael-
ser sasom ‘multikulturel uddannelse’, ‘interkultu-
rel uddannelse” eller med henvisning til ‘moders-
malsuddannelse” eller ‘tosproget uddannelse’.



Disse traditioner udviklede sig parallelt, til tider i
modseetning til, og til tider i dialog med, hinan-
den. Seerligt igennem 1970erne og 1980erne over-
lappede det begrebsmeessige sprog pa tveers af
traditionerne (Buchardt, 2016). I artiklen underse-
ger vi, hvordan race, racisme og antiracisme for-
stds som en affektiv vidensproduktion. Vi under-
soger saledes, hvordan disse begreber bliver for-
bundet med serlige affektive speendinger, og
hvilke affektive investeringer der udpeges som
mal for videre paedagogisk refleksion og handte-
ring. Mere specifikt viser vi, hvordan gleedelige
og behagelige affekter dominerede 1980erne og
1990ernes tolerancediskurs og etablerede mulig-
hedsbetingelserne for en paedagogik, der centre-
rede sig om at skabe ‘en god og inkluderende
stemning’, og hvordan vidensproduktionen fra
slutningen af OOerne og frem har inkorporeret
ubekvemme affekter og stemninger tillige med fo-
lelser som skyld og skam og derved medvirket til
et skift i det ordforrad hvormed institutionaliseret
racialisering kan diskuteres.

Antiracistisk padagogik i
Danmark

Dansk vidensproduktion om antiracistisk paeda-
gogik opstod sidelobende med integrationspoli-
tikken i Danmark. Siden begyndelsen af 1970erne
har de danske folkeskoler investeret i strategier
for at tilpasse uddannelsespolitikken til den ha-
stigt forandrede befolkningssammenseetning.
Med ankomsten af de sakaldte ‘geestearbejdere” i
slutningen af 1960erne og begyndelsen af
1970erne samt ankomsten af politiske flygtninge i
1980erne og frem, blev integration til statspolitik
med et centralt mandat pa omrader som uddan-
nelse, byplanleegning, samt social- og kulturpoli-
tik (Rytter, 2019). Siden da er bern af migrantfa-
milier blevet til ‘an object of and a specific pro-
blem for education” (Buchardt, 2019, s. 283), savel

4 I september 2005 trykte avisen Jyllands-Posten 12
tegninger der forestillede profeten Mohammed med
pastanden om at fremfere et forsvar af ytringsfrihe-
den og en kritik af selvcensur. Forskere og andre

30

DJES

Danish Journal of Education Studies
Tidsskrift for Uddannelsesvidenskab

som mal for den danske velfeerdsstats interventi-
oner (Dland et al., 2019). I serlig grad er minori-
tetselever med muslimsk baggrund blevet gjort til
genstand for uddannelsespolitiske initiativer og
diskurs, eksempelvis i spergsmal om elevspred-
ning i forbindelse med den sdkaldte ‘ghettolov-
givning’ (Jacobsen, 2012), politikker om tosproget
uddannelse og den danske PISA undersogelse, for
at neevne nogle fa (Egelund et al., 2011).

Med baggrund i den offentlige debat og forte po-
litik efter angrebene 11. september 2001 pa World
Trade Center samt den danske karikatur-krise* i
2005 har forskere argumenteret for, at diskursen
om migranter — og serligt muslimer i Danmark —
som ‘kulturelt inkompatible” er blevet racialiseret
i den made, kultur og religion fremstilles som en
forskelsmarker, der tilsyneladende er inkompati-
bel med “danskhed” og danske veerdier (Hervik,
2006, 2011; Khawaja, 2010; Yilmaz, 2016; Andreas-
sen, 2013). For at beskrive disse former for eksklu-
sion og de skiftende mader hvorpa race og racia-
lisering produceres pa baggrund af kultur- og re-
ligionsmarkerer i forbindelse med fenotypiske
markerer, har forskere og offentlige intellektuelle
udviklet begreber sdsom ‘nyracisme’ og ‘kulturel
racisme’ (Hervik, 2011). Uddannelsespolitik og
velfeerdsinstitutioner som skoler og daginstitutio-
ner har sogt at sikre racialt-etniske minoritetsunge
deltagelse i det danske samfund og adgang til feel-
les veerdier, der er rodfeestet i ‘danskhed” (Gitz-
Johansen, 2006; Kofoed, 1994; Moldenhawer,
2002), men uddannelsesforskere har vist, hvordan
andetgorelse samt racialiserings- og eksklusions-
processer samtidig indskrives i uddannelsespoli-
tiske initiativer og dagligdags skolepraksisser.
Forskere har demonstreret, hvordan skiftende ka-
tegoriseringer af migrantbern er blevet brugt hen
over tid: ‘born af fremmedarbejdere’, “indvandre-
‘flygtningebern’, ‘frem-medsprogede
elever¥, ‘tosprogede elever’, ‘etniske minoritets-

relever’,

elever’, ‘efterkommere’, ‘andengenerationselever’

pointerede dog tegningernes ekskluderende og raci-
aliserede karakter (Hervik, 2011).

5 Fremmedsprogede’ blev fgrst brugt som en officiel
betegnelse i 1975. Elever fra Grenland og Faergerne



(Padovan-Ozdemir, 2019, s. 96) og senest muslim-
ske elever (Khawaja, 2018) og ‘tredjegenerations-
indvandrere og -elever” (Gilliam, 2018). Disse ka-
tegorier er ikke veerdineutrale, men markerer der-
imod racialiserede positioner, en homogen grup-
pering og en antaget feelles kultur, der anses for at
veere inkompatibel med danske veerdier og veere-
mader.

Trods Europarddets anbefalinger om at fremme
diversitet og antiracistisk uddannelse og paedago-
gik er det antiracistiske aspekt aldrig officielt ind-
arbejdet i dansk uddannelseslovgivning, ligesom
raciale erfaringer heller ikke indgar som parame-
ter i de nationale elevtrivselsundersogelser®. Ikke
desto mindre har de danske skoler, fagprofessio-
nelle og forskere udforsket potentialerne for en
antiracistisk peedagogik specifikt i forhold til
sporgsmalet om integration af migrantbern og -
unge (og i mindre grad i forhold til adopterede
bern eller gronlandske bern, der ogsa rammes af
lignende racialiseringsmekanismer (Myong,
2009)). Individuelle fagprofessionelle i skolen og i
NGO’er udenfor skolen har ogsa udviklet antira-
cistiske paedagogiske begreber og tilgange. Pa den
made har vidensfeltet om antiracistisk paedagogik
i Danmark udviklet sig bade som en forsknings-
investering og en offentlig aktivisme og paedago-
gisk praksis.

I en oversigt over antiracistisk uddannelse i den
norske og franske kontekst anforer Frédérique
Brossard Berhaug (2009), at antiracistisk peeda-
gogik grundleeggende beskeeftiger sig med brede
etiske sporgsmal om, hvordan mennesker ber for-
holde sig til hinanden og samtidig tilbyder en
vifte af praktiske peedagogiske aktiviteter og stra-
tegier, som fx ledelsesbeslutninger om skolens
medarbejderstab, uddannelsespolitik i forhold til
pensum eller dagligdags interaktioner mellem
elever og leerere. Brenda ]J. McMahon identificerer

de normative tilbgjeligheder i antiracistisk

indgik ogsa i den kategori. I uddannelseslovgivnin-
gen fra 1993 blev ‘fremmedsprogede’ aendret til ‘to-
sprogede’ elever (Kristjansdottir, 2006).

¢ Den danske folkeskole henhgrer til bekendtgorel-
sen af lov om folkeskolen. Den beskriver at
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uddannelse og papeger at “[e]ducational legisla-
tion, policies and procedures as well as curricular
resources are written and presented from within
particular locations, belief systems and moral
stances” (McMahon, 2003, s. 259). I den forstand
anlegger vidensproduktion om antiracistisk ud-
dannelse nodvendigvis et praeskriptivt perspektiv
og en normativ tilgang til forskning. For netop at
markere udvekslingerne mellem antiracistisk pee-
dagogisk forskning og praksis, bruger vi i artiklen
betegnelsen ‘vidensproduktion om antiracistisk
peedagogik og uddannelse” fremfor ‘antiracistisk
uddannelsesforskning’.

Vidensfeltet om antiracistisk paedagogik i Dan-
mark treekker pa retningslinjer udviklet i en an-
gelsaksisk forskningstradition (Cole, 1998; May,
1999; Niemonen, 2007). Denne tradition blev til
som reaktion pa udviklingen af globale raciale
uligheder og som en kritik af iseer det multikultu-
relle perspektiv pa uddannelse (Banks, 2013; Cole,
1998; Gillborn, 2005; May, 1999; Niemonen, 2007).
Fortalere for antiracistisk peedagogik har kritise-
ret multikulturel peedagogik for at indebeere et es-
sentialistisk perspektiv pa kultur som ressource
og for at fejre visse kulturer og gore andre til ‘sym-
bolske gidsler’, hvorved etnisk raciale minoriteter
tildeles rollen som nogen, der har brug for hjelp
(Troyna, 1993). Alternativt understreger antiraci-
stisk peedagogik racisme som systemisk under-
trykkelse og imedegaelsen af strukturelle og insti-
tutionelle uligheder som indsatsfelt. P4 den made
kan antiracistisk uddannelse forstas som et bredt
seet af peedagogiske praksisser, som sigter mod at
udfordre eksisterende racialiserede strukturer
med en fundamental genovervejelse af, hvordan
strukturel racisme former det institutionelle liv.

I modseaetning til den angelsaksiske kontekst, hvor
antiracistisk og multikulturel uddannelse — seer-
ligt i 1970erne, 1980erne og begyndelsen af
1990erne - blev anfeegtet som modstands- og

folkeskolens formal ‘gor dem [eleverne] fortrolige
med dansk kultur og historie, giver dem forstaelse
for andre lande og kulturer’ (LBK, 2020 nr 1396).



antagonistiske former (Modood & May, 2001), ud-
viklede antiracistisk vidensproduktion i Danmark
sig i relation til rammeforstaelser som interkultu-
rel paeedagogik og kulturmeder (Horst, 2006; Galal
& Hvenegard-Lassen, 2020). Kultur-medediskur-
sen blev iseer brugt til at rammesaette kulturel for-
skellighed som et aktiv og en ressource fremfor et
peedagogisk problem. En sddan peedagogik ville
imodekomme minoritetselevers kulturelle inte-
gration og samtidig styrke majoritetselevers kul-
turelle kompetencer. Marta Padovan-Ozdemir
sporer denne tilgang til ‘indvandrerelever” i det
pedagogiske repertoire fra begyndelsen af
1970erne til 2013 og anskuer kulturmedet som en
peedagogisk prisme, der saetter migrantelever i en
rolle som “underrepresented in the school culture
of the majority and a potential disintegrative dan-
ger to the classroom community, or as holding
cultural resources valuable to the curriculum and
the competitive power of the Danish nation-state”
(Padovan-Ozdemir, 2019, s. 147).

Mens antiracistisk uddannelse ofte blev neglige-
ret under overskrifter som ‘kulturmede’ og “inter-
kulturel peedagogik’ op igennem 1980erne og
1990erne, har debatter om de seerlige karakter-
treek ved antiracistisk uddannelse og multikultu-
rel eller interkulturel uddannelse rammesat forsk-
ningsmeessige diskussioner fra OOerne og frem
(Buchardt et al., 2006; Kampmann, 2006). Senest
har uddannelsesforskning teoretiseret antiraci-
stisk uddannelse indenfor rammer som for ek-
sempel ‘feministisk nymaterialistisk peedagogik
for en fremtidig retfeerdighed” (Juelskjeer, 2020),
‘normkritisk peedagogik’ (Skadegard & Ahrong,
2020), “interkulturel didaktik og kommunikation’
(Jensen, 2015) og ‘corporate social responsibility’
(Brendum et al., 2020).

7 Som resultat af antiracistisk fortalervirksomhed
udgav Kirkernes Raceprogram ‘Tre indleeg om Ra-
cisme’ (Revsbech & Jergensen, 1985), som rede-
gjorde for de gkonomiske og psykologiske faktorer
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Tolerancearbejde mod
racismens fjendtlighed

I litteraturen kan man fra 1980erne og frem spore,
hvordan bade offentlig og peedagogisk debat
rammesatter sporgsmal om race og racisme som
en tiltagende trussel mod dansk demokrati og to-
lerance. I den antiracistiske paedagogiske littera-
tur blev racisme forstdet som noget, der kunne
modarbejdes gennem paedagogik og understot-
tede ‘kulturmeder’, og tolerancearbejde blev set
som en affektiv intervention med henblik pa at
skabe en positiv og behagelig stemning i de dan-
ske klassevaerelser.

Allerede i 1970erne blev racisme diskuteret i for-
skellige offentlige organisationer og NGO’er som
en trussel mod det danske samfund og demokrati.
Farerne ved racisme blev for eksempel papeget af
Indvandrernes Fellesrad i Danmark (IFD), som
deltog i debatter om obligatorisk modersmalsun-
dervisning og dansk som andet-sprog. IFD argu-
menterede for, at hvis man ikke sikrede bgrn mu-
ligheden for at leere pa deres modersmal, ville det
”skabe sa megen racisme og social uro, at man i
sandhed kan tale om en tidsindstillet social
bombe” (som citeret i Buchardt, 2016, s. 51). An-
dre NGO’er papegede ogsa truslen om racisme.
Eksempelvis stod Kirkernes Raceprogram for at
stotte og trykke materialer, der diskuterede ra-
cisme i Danmark og andre europeeiske lande; de
understregede gkonomiske arsager til og konse-
kvenser af racisme og foreslog kollektiv antiraci-
stisk handling og peedagogik”.

Mens racisme blev omtalt som en ‘tikkende
bombe’ i 1970erne, sa var det blevet en del af hver-
dagen for migranter i 1980erne. Nyhedsmedier
rapporterede i stigende grad om flere og flere ra-
cistiske haendelser, ikke mindst begaet af Grenjak-
kerne — en nynazistisk gruppe, der var aktiv fra
begyndelsen af 1980erne (Li, 2021) og hvis udta-
lelser journalist Jens Olaf Jersild fik dom for

bag racisme og analyserede racisme i barne- og ung-
domslitteratur. Senere trykte de en raekke udgivelser
om racisme i Danmark (f.eks. Hansen, 1992a, 1992b).



racisme for at videreformidle. I 1986 udgav lektor
Jacques Blum og journalist Lene Froslev (1986) bo-
gen Racisme pi dansk, som beskeeftiger sig med ra-
cisme blandt unge mennesker. Blum og Freslev
redegjorde for farerne ved racisme og hvordan
migranter i Danmark pavirkes, men affektivt set
oplevede migranter forst og fremmest racisme
som en moralsk trussel mod det danske demo-
krati. I bogens konklusion kaldte forfatterne pa
kollektiv handling og moralsk samfundsansvar:

Det er nodvendigt at bekeempe fordomme, diskrimina-
tion og racisme. lkke alene for indvandrernes skyld,
men for danskernes. En udbredelse af racistiske tenden-
ser er ensbetydende med en skridning mod et autori-
teert samfundssystem — i sidste ende med afskaffelse af
demokratiet til folge. (Blum & Freslev, 1986, s. 94)

Lignende affektive forestillinger om racisme som
primeert en fare for dansk demokrati og moralske
appeller om investering i tolerance gar igen i an-
det samtidigt materiale. For eksempel i Ole Ham-
mers rapport (1986) Hindbog mod racisme udgivet
af organisationen Mellemfolkeligt Samvirke. Her
kaldtes der igen pa antiracistisk handling, og lee-
serne inviteres til at tilslutte sig bevaegelsen mod
racisme og ikke ”blive ved med at sidde med heen-
derne i skodet eller vende ryggen til proble-
merne” (Hammer, 1986, s. 6). Racismens arsager i
det danske samfund begrunder rapporten affek-
tivt med ”angst for det fremmede eller afmagt”
(Hammer, 1986, s. 8). Ydermere anferer rappor-
ten, at losningen pa antiracisme er tolerance — en
tolerance som kun kan indfries, nar et samfund
som det danske er klar til at sta ved sine affekter
som eengstelighed og frygt ved at tage et sam-
fundsmeessigt ansvar for racisme og tor at tale om
det:

Vi md deemme op for den angst og usikkerhed, der er
med til at skabe uvilje mod indvandrere og flygtninge.
Og vi md gore det i fellesskab — indvandrere og dan-
skere sammen. Vi md gore alle mennesker medansvar-
lige for racistiske handlinger. (Hammer, 1986, s. 3-4)

Hammer tilfgjer at “det er ikke farligt at tale om
racisme. Det bliver vi ikke sterre racister af”
(Hammer, 1986, s. 7).
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Uddannelsesforskere og praktikere begyndte at
diskutere antiracistisk paedagogik i forbindelse
med racismetruslen i 1980erne og UNESCO og
Europaradets resolution om interkulturel uddan-
nelse (Buchardt, 2016, s. 104). Emner som inter-
kulturel peedagogik og uddannelse blev diskute-
ret i danske uddannelsestidsskrifter, for eksempel
Intercultural education temaemnet i LUFE-Tema —
et tidsskrift fra Danmarks Leererforening (LUFE-
Tema, 1985); Antiracistisk peedagogik, som var titlen
pa et temanummer fra Dansk Peedagogisk Tids-
skrift (1987); og seerudgivelsen Racisme og for-
domme i Danmark? i UFE-NYT Team — et tidsskrift
af Leererforening og Kebenhavns Leererforening
(1993).

I udgivelserne om antiracistisk uddannelse og in-
terkulturel peedagogik bliver racisme tilskrevet
dansk uddannelsespolitik, seerligt i forhold til de
gjensynlige fordele ved tosprogethed og vigtighe-
den af modersmaélsundervisning og dansk som
andetsprog. Forfatterne understreger endvidere
vigtigheden af en dansk uddannelse der “afspej-
ler samfundets kulturelle kompleksitet” og hvor
"bern fra forskellige sociale og kulturelle miljoer
kan genkende sig selv i undervisningen” (Clausen
& Horst, 1987, s. 97). Spergsmalet om sprog blev
ogsa direkte forbundet til racisme. Eksempelvis
foreslar minoritets- og sprogforsker Tove Skut-
nabb-Kangas og kolleger i bogen Minoritet, sprog
og racisme begreberne lingvicisme og ethnicisme,
for at beskrive hvordan ideologier og strukturer
benyttes til at “legitimere, effektuere og reprodu-
cere en ulige fordeling af verdens magt og res-
sourcer mellem forskellige grupper” (1990, s. 181).
Forfatteren fortseetter: “nu er det ikke leengere bi-
ologiske argumenter der bruges, men kulturelle
og sproglige argumenter” (s.181).

Det mest omfattende praksisorienterede arbejde
om antiracistisk uddannelse i 1980erne blev ud-
fort af antropolog og uddannelsespraktiker Inger
M. Clausen. I bogen Den flerkulturelle skole — om in-
terkulturel, antiracistisk undervisning (Clausen,
1986b) treekker Clausen pa den angelsaksiske an-
tiracistiske peedagogiske tradition og sit feltar-
bejde pa en skole i London. I Clausens bog an-
skues racisme som noget, man lerer og derfor



ogsa kan afleere gennem antiracistisk uddannelse.
For eksempel er Clausens forslag inddelt efter for-
skellige aldersgrupper for bern: 6-10 ar, 9-13 ar
og 13-17 ar; med sidstneevnte gruppe som den
mindst modtagelige for paeedagogisk intervention:
“Denne gruppes negative holdninger og etniske
fordomme mod indvandrere kan veere svere at
rykke ved” (Clausen, 1986b, s. 49). Racisme og an-
tiracisme ses sdledes som et spergsmal om ens
psykosociale og folelsesmaessige udvikling og an-
tiracistisk paedagogik som en intervention i denne
udvikling.

Clausen (1986b) foreslar peedagogiske redskaber
og interventioner med et progressivt tvist, sdésom
erfaringsbaseret undervisning, rollespil og dis-
kussion af racisme i klassen for savel leerere og
elever som foreeldre. Pa trods af de detaljerede
forslag til antiracistiske redskaber, er Clausens til-
gang begreenset til det psykosociale spergsmal
om individuel tolerance. At veere antiracist er at
veere ‘tolerant’, ‘solidarisk’ og ‘empatisk’ (Clau-
sen, 1986b, s. 10-19); affekter som ses som gavn-
lige i forstaelsen af, at “Hvis racisme skal fjernes,
ma det tages op som et samfundsproblem - og
ikke som et problem for dem, der er ofre for racis-
men” (Clausen, 1986b, s. 17). Den form for tole-
rance er ifolge Clausen et sporgsmal om at frem-
kalde positive folelser for elevernes kulturelle for-
skelligheder, og leererens opgave er sa at bibringe
“positive, accepterende folelser” (Clausen, 1986b,
s. 24) for at skabe en “antiracistisk atmosfaere”
(Clausen, 1986b, s. 31) i klasseveerelset og skolen
bredere set.

Pa tveers af de forskellige former for videnspro-
duktion om antiracistisk uddannelse i 1980erne
bliver kulturel tilher og tolerance ikke alene an-
skuet som en positiv affekt, men som et antiraci-
stisk redskab i sig selv, hvor tolerance bliver en
affektiv intervention til at skabe en (kollektiv) po-
sitiv og behagelig stemning i danske klassevaerel-
ser. Argumentet for antiracistisk peedagogik er, at
racisme er samfundsskadeligt, og det at vaere an-
tiracist er at handle i solidaritet med migranter og
flygtninge og stette forhdbninger om et samfund
rundet af en tolerant og behagelig stemning.
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Det er i hgj grad de voksne der snakker og handler
i det ovenfor beskrevne antiracistiske vidensfelt.
Elevernes egne erfaringer om at leve som minori-
seret barn og ung i 70-erne og 80-erne glimrer ved
deres fraveer. Nyere forskning adresserer denne
udeladelse. For eksempel viser Li og Buchardt
(2022) igennem interview med voksne, der be-
gyndte i det danske uddannelsessystem som ny-
ankomne’, som det hed i 1970erne, og gik i grund-
skolen i 1970erne og 1980erne, hvordan migrant-
elever tilegner sig “affective practices of “feeling
strange”” (Li & Buchardt, 2022, s. 1) og hvordan
det preeger og affektivt lader deres oplevelser af
eksklusion og racialiserede hierarkier.

Antiracistisk paedagogik
som kampen mod
racialiseret ubehag

Mens 1980ernes forskere, aktivister og journali-
ster beskrev racisme som en fare for dansk demo-
krati, kan man fra OOerne og frem se en stigende
skepsis overfor, hvorvidt race og racisme er rele-
vante i en danske sammenhaeng. Seerligt siden ka-
rikaturkrisen, der befaestede ytringsfrihed som en
dansk kerneveerdi, er bestraebelser pa at temati-
sere race og racisme som genstandsfelt for etno-
grafisk forskning blevet reduceret til identitetspo-
litik og politisk korrekthed (Danbolt & Myong,
2018). Kritisk forskning har peget pa, hvordan
denne form for benzaegtelse og racismeskepsis har
gjort det vanskeligt overhovedet at seette forsk-
ningsfokus pa race i Danmark. Eksempelvis be-
skriver Lene Myong i sin ph.d.-afhandling om
race og transnational adoption sin umiddelbare
kropslige respons pa det at skrive og tale om race:

Jeg har ovet mig pi at sige ordet pd dansk. Det er som
om min krop modsaetter sig italesaettelse af r-a-c-e. Or-
det vil ikke rigtig op i min hals 0g ud af min mund. Jeg
har altid fundet det nemmere at sige race pd engelsk el-
ler skrive det ned pd papir, om end jeg ma bekeempe en
tilbojelighed til at saette det i anforselstegn. "Race’ foles
mere trygt. Som om jeg ikke helt mener det. Anforsels-
tegnene bliver til de stodpuder, som afbader slaget. Det
gor ikke helt sd nas med "race’ som med race. For der er



noget ved race, som genererer sterkt ubehag og mod-
stand i bide en dansk 0g en bredere europaeisk kontekst.
(Myong, 2009, s. 25)

Med udgangspunkt i ovenfor beskrevne ubehage-
lige folelser, som fremkaldes ved blot at tale om
race, har antiracistisk forskning udfordret paeda-
gogik som benytter sig af en ‘farveblind” tilgang
eller benzegter, at racisme i det hele taget findes.
For eksempel preesenterer uddannelsesforsker
Jan Kampmann (2006) i teksten Multikulturalisme,
anti-racisme, kritisk multikulturalisme en teoretisk
ramme for antiracistisk peedagogik ved at treekke
pa angelsaksisk forskning, der udfordrer de im-
plicitte og farveblinde tilgange i dansk skolesam-
menheeng. Kampmann iagttager den danske kon-
tekst som en seerlig udfordring for antiracistisk in-
tervention, idet den farveblinde tilgang til race og
racisme er sa udbredt. I stedet, argumenterer
Kampmann, ber skoler anvende antiracistisk pee-
dagogik pa mader, der hjelper med at synliggere
de ofte usynlige eller tavse racialiseringsproces-
ser. En sddan tilgang forudseetter bade systemati-
ske interventioner og en forstaelse for “systema-
tisk forskelsbehandling, som ikke alene skyldes
individuelle og personlige fordomme, som kan
bearbejdes af den enkelte professionelle, men som
institutionelt forankrede praktikker” (Kamp-
mann, 2006, s. 139).

Som flere studier fra 00erne demonstrerer, kraever
antiracistisk paedagogik ikke at man beskeeftiger
sig med systemisk racisme som begreb, men sna-
rere en normativitetskritisk forstaelse for, at sko-
len som institution spiller en rolle i produktionen
og reproduktionen af disse processer og de affek-
tive konsekvenser. Eksempelvis papeger Thomas
Gitz-Johansen (2006) danske skolers ansvar for
eks- og inklusionen af minoritetsbern, nar skoler-
nes strategi kun tilbyder udbedring fremfor for-
andring. Dorthe Staunees (2003b) videreudvikler
begrebet ‘intersektionalitet” ved at vise blandt an-
det, hvordan etnisk-racialiserede og kennede
greensefigurer udfordrer hvide maskuline norma-
tiviteter pa en dansk skole; Jette Kofoed (2004) un-
dersoger hvordan “passende’ elevsubjektiviteter
(relateret til nation og race) konstant konstrueres
gennem berns hverdagsritualer, for eksempel i
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den daglige udveelgelse til fodboldhold og afstraf-
felse pa skoleinspekterens kontor; Laura Gilliam
(2006) viser, hvordan skolens ballademager er en
etnisk-racialiseret dreng; Mette Buchardt (2008,
2014) udforsker, hvordan muslimskhed er blevet
et uddannelsesproblemet; og Trine Jland (2009,
2012) viser, hvordan racistiske diskurser er ind-
rulleret i progressiv dansk paedagogik.

Selv om hovedparten af denne forskning hverken
tematiserer leeseplaner eller didaktik eksplicit,
men forbliver i det sociale liv og ledelse/politik, sa
har den alligevel lagt grundstenen til at forsta,
hvordan andetgorelse og racialisering bliver en
udfordring i dansk antiracistisk paeedagogik. Race
og racisme bliver til og vedligeholdes gennem in-
stitutionelle, materielle og diskursive processer
snarere end gennem bineere kulturer eller auto-
nome individer. Fokusset for disse studier rykker
sig altsa veek fra praktisk tolerancearbejde, som
gennem paedagogik sigter mod at bekrige raci-
stisk fjendtlighed, til at diskutere at (og maderne
hvorpa) race, racisme og racialiseringsprocesser
systematisk produceres indefra og som effekt af
institutionelle strukturer og normer.

Denne forskning betoner, hvordan felelser af util-
pashed og ubehag omkring race og racisme (ofte
sammenflettet med sexisme) er en uomgeengelig
del af hverdagens skolemiljo og -praksisser, og
hvordan det ogsa afficerer de forskere, der be-
skeeftiger sig med problematikken. Mere preecist
bor ubehagets rodder i den udbredte opfattelse af,
at det overhovedet at tematisere race i akademisk
eller dagligdags sprogbrug er at forsta og tale om
race som en essentialistisk biologisk kategori. Sa-
ledes bemeerker Staunzes i sin ph.d.- athandling
Etnicitet, kon og skoleliv:

Nir jeg har praesenteret mine analyser for voksne med
etnisk minoritetsbaggrund, har det undertiden virket
anstodeligt pd dem, at jeg anvender begrebet “etnisk
racialiseret kropstegn” og overhovedet tematiserer
kropsoverfladen. I deres perspektiv er det en ny mdde at
biologisere forskelle pd, som de helst vil veere foruden.
Men i mit feltarbejde blandt born og unge er hudens,
hdrets 0g ajnenes farve ofte helt fremme i selvforstdiel-
sen 0g i kategoriseringen af andre. (Staunaes, 2003a, s.
161)



Folelserne af utilpashed viste sig ogsa at veere re-
fleksivt til stede i den antiracistiske uddannelses-
forskning. Utilpasheden bevaegede sig fra klasse-
veerelset, skolegdrden og skolens gange til forske-
ren, som folte sig fanget og (mis)brugt, nar forsk-
ningens resultater skulle formidles offentligt. Fx
beskriver Staunaes ubehaget ved at bebo en for-
skerkrop, der leeses som hvid og dansk og let
hverves i positioner som enten "halal-hippie” eller
‘racist’ i den offentlige samtale (Staunzes, 2003a).

Utilpasheden viste sig ogsa abenbar i aktions-
forskningsudgaver af antiracistisk peedagogik og
didaktik i klasseveerelserne. Gennem studier fra
tre forskellige klasseveerelser pa en skole i Keben-
havnsomradet udforsker Buchardt og Fabrin
(2010) leerernes mader at eksperimentere med in-
terkulturel peedagogik og hvad der sker, nar pee-
dagogikken bliver implementeret i klasseveerel-
set. Forfatterne papeger, at nar kulturel forskellig-
hed bliver adresseret i interkulturel peedagogik,
foregar det gennem en racialiseret rangordning af
forskellene som inkompatible og hierarkiske. Bu-
chardt og Fabrin viser endvidere, hvordan leerere
og paedagoger ofte foler sig fortabte og perplekse,
nar det geelder handteringen af race og racisme i
deres undervisningspraksis. Eksempelvis, som
forfatterne bemeerker pa baggrund af observatio-
ner i klasseverelset, er leererne tilbgjelige til at
lede diskussioner i klassen veek fra spergsmal om
racisme eller til at karakterisere den type diskus-
sioner som irrelevant i forhold til virkeligheden
her og nu, hvorfor de ofte eksporterer problema-
tikken ved at henvise til ‘andre lande” eller "andre
steder i Danmark’, men ikke "hos os’ (Buchardt &
Fabrin, 2012, s. 64-65). I folge Buchardt og Fabrin
fik racisme og de racialiserede elevers erfaringer
“adgang til undervisningsrummet pa indirekte
vis, men som larmede ved sit fraveer i form af ele-
vernes udtalelser og leerer og elevers kredsen om
emnet” (Buchardt & Fabrin, 2012, s. 85).
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Et differentieret
affekt-ordforrad

Spergsmal om race, racisme og racialisering har
veeret en del af Danmarks historie siden opfindel-
sen af racebegrebet og parallelt med kolonialisme,
slavegorelse, moderne videnskab samt lovgiv-
ning om vagabonder og migration. Men viden om
disse emner synes — serligt i paedagogik og ud-
dannelsesforskning — at variere over tid: Nar der
sporges til relevansen af race i Danmark, gar det
fra at veere et altdominerende sporgsmal og affek-
tivt engagement i demokratiets udsathed til at
veere et fantom eller en ‘elefant i rummet” (Hvene-
gard-Lassen & Staunees, 2021).

Artiklen har fremanalyseret affektive speendinger
og investeringer i dansk vidensproduktion om
antiracistisk peedagogik og uddannelse. Vi har
vist, hvordan 1980ernes og 1990ernes racialise-
rede fiendtligheder og tolerancediskurs transfor-
merede sig til ‘tolerancearbejde” med henblik pa
‘at skabe en behagelig stemning’ alle kunne veere
i, og fra OOerne og frem hvordan felelser af util-
pashed i forbindelse med race og racialisering har
staet i vejen for og yderligere sat vidensproduk-
tion om antiracistisk paedagogik i et aporia (Lat-
her 2007), det vil sige en uigennemtreengelig pas-
sage, hvor man ma 'wrestle’ med allerede givne
positioner og fordomme om, hvad det er for en
forskning man bedriver. 1980ernes og 1990ernes
affektive investering i antiracistisk paedagogik
som tolerance-arbejde blev del af bade samfunds-
debatten og den peedagogiske diskussion, og var
affodt af speendingerne omkring anskuelsen af ra-
cisme som trussel mod dansk demokrati. Fra
0Oerne og frem er det at gore race og racisme til
forskningsmeessigt fokus blevet set som en “trus-
sel’ mod ‘den positive stemning i klasseveerelset’
specifikt, og mod ytringsfrihed som dansk veerdi
bredere set (Vertelyté & Hervik, 2018).

Ved at pege pa hvordan affektive intensiteter og
spendinger som behag og ubehag, frygt og hab
former investeringer i antiracistisk peedagogik og
vidensproduktion og hvordan disse affektive in-
vesteringer udvikler sig over tid, begynder artik-
len en diskussion af hvordan forstaelser af race og



racisme er neert forbundet med affekt. De affek-
tive intensiteter er ikke bare abstrakte samfunds-
stemninger, men derimod materialiseret i de kon-
krete paedagogiske strategier, hvad enten det er
‘tolerancearbejde’ og arbejdet for den gode stem-
ning eller dekonstruktionen af utilpashed og aeng-
stelse i klasseveerelsesdiskussioner om race (Galal
& Hvenegard-Lassen, 2020).

Analysen har vist hvordan affektive investeringer
og speendinger kontinuerligt har udviklet sig i
forsknings- og uddannelsespraksisser om racisme
og antiracisme. Samtidig viser forskning fortsat
hvordan racialiseringsprocesser spiller en central
rolle i dansk skolesammenheeng (Gilliam, 2006;
Jaffe-Walter, 2016; Lagermann, 2015a, 2015b; Ver-
telyté, 2019; Staunzes & Vertelyté, 2023), og hvor-
dan antiracistisk uddannelse vinder storre indpas
i nordisk sammenhang generelt. Endvidere dis-
kuterer nordiske forskere antiracistisk uddan-
nelse bredt set; fra den dekoloniale kritik af ud-
dannelse (Eriksen & Svendsen, 2020) til antiraci-
stisk undervisning pa videregaende uddannelser
(Alemaniji & Seikkula, 2017) og udviklingen af an-
tiracistiske workshops og digitale teknologier for
antiracisme (Alemanji & Mafi, 2018), ligesom nye
danske veerker er pa vej om farveblinde vinkler og
antiracistiske paedagogikker (Khawaja & Lager-
mann, 2023).

Antiracistisk peedagogik i Danmark har ogsa i sti-
gende grad veeret pa dagsordenen hos forskellige
aktivistiske grupper og NGO’er (blandt andre
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Black Lives Matter, Marronage, FRONT, DEKON-
STRUER, SOS Racisme og Mino Denmark). For
disse grupper og praktikere betyder det at for-
holde sig til politisk og institutionel racisme ogsa
at anerkende folks dagligdag og levede erfaring
med racialisering og racisme. Det er et sporgsmal
om at tage minoritetserfaringer alvorligt, men
ogsa om at veere lydher overfor de magtforhold
og affektive speendinger, der er pa spil i videns-
produktion om antiracisme og racialisering. Disse
diskussioner har opmuntret forskere til at for-
holde sig til egne affektive investeringer i forsker-
positionalitet, som kan inkludere folelser af skyld,
skam, vrede eller skuffelse (Khawaja, 2022; An-
dreassen & Myong, 2017).

Der er behov for yderligere forskning i, hvordan
affektive oplevelser og spendinger omkring race
og racisme cirkulerer i skole- og uddannelses-
sammenhaeng, og hvordan de figurerer i antiraci-
stiske paedagogikker. Hvis det danske uddannel-
sessystem skal forholde sig til racialiseret eksklu-
sion og arbejde henimod en chancelighed for et
mangefold af bern og unge, sa ber dagligdagens
affektive oplevelser og stemninger gennem hvilke
elever og fagprofessionelle leerere handterer race
og racialisering gores til genstand for systematisk
analyse, omseettes til et differentieret affekt-ord-
forrad og bruges til at fremme antiracistiskpeeda-

gogik.
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English abstract

Antiracist pedagogies have long been conceptual-
ized and developed by scholars, public intellectu-
als, teachers and pedagogues in Danish education
contexts. By analysing Danish knowledge produc-
tion on antiracist education from the 1980s to the
present, this article traces changing understand-
ings of race and racism in Danish education, as
well as accounts for different affective tensions
and investments at stake in antiracist pedagogical
practice and thinking. We show how the discourse
of antiracism as ‘tolerance work” prevalent in the
1980s and 1990s evolved into an antiracist peda-
gogy centred on ‘creating good and positive atmo-
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spheres’, and how, from the 2000s onward, feel-
ings of unease, embarrassment and anxiety about
addressing race have become integrated in anti-
racist education research and practice. While the
tirst approach towards antiracist education dwells
with and use positive and joyous feelings, the sec-
ond wave addresses a more uncomfortable regis-
ter of affects. By analysing how different affective
intensities have historically been associated with
antiracist pedagogies in Denmark, we show how
they are inextricable from education policies and
politics.
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Legende tvaerprofessionel uddannelse
Samarbejde, forskellighed og relationer i videregdende uddannelser

Kim Holflod?

Abstract

Denne artikels formdl er at undersoge og diskutere legende samarbejde i tvaerprofessionel uddannelse — og hvilke
muligheder, udfordringer og implikationer det har at udvikle og praktisere tvaerprofessionel uddannelse med legende
peedagogik og didaktik. Artiklen er metodologisk informeret af designbaseret forskning og baseret pi empirisk ma-
teriale fra studerendes refleksionstekster, interviews med undervisere 0g observationer fra legende interventioner
ved paedagog- 0g leereruddannelsen. I artiklen udfoldes to analytiske temaer om 1) kommunikative strategier og
handteringer af forskelle samt 2) kollaborative muligheder og begraensninger i udforskninger af relationer og for-
skellighed. Analyserne viser, at studerende i legende og tvaerprofessionelt samarbejde mellem uddannelser oplever
at udvikle kommunikative strategier, naerveerende og relationelle deltagelsesformer samt at skabe perspektiver til at
udforske og forstd hinandens forskellighed. Analyserne viser endvidere, at det er didaktisk meningsfuldt, ndir en
pointe med tveerprofessionel uddannelse er at forberede til en tveerprofessionel praksis praeget af faglig 0g professi-
onel forskellighed og kompleksitet. Endelig viser analyserne, at samarbejdet ikke er uden udfordringer, ndr forfor-
stdelser og stereotyper sattes i spil. Til sidst i artiklen diskuteres muligheder og implikationer for legende tvaerpro-

fessionelle uddannelsesformer, som perspektiveres til en relationel paedagogik.

Nagleord:

Tvaerprofessionel uddannelse, legende samarbejde, videregaende uddannelse, relationel

padagogik

Tveerprofessionelt samarbejde i praksis og tveer-
professionel uddannelse pa professionsuddannel-
serne forstas begge, i et internationalt perspektiv,
som forsknings- og praksisomrader i udvikling.
Denne udvikling er baseret pa ensker om at skabe
et mere sammenheengende og holistisk samar-
bejde om de velfeerdsproblematikker, som udspil-
ler sig i praksis (Haugland et al., 2019; Roberts et
al., 2018; WHO, 2010). Samarbejde pa tveers af pro-
fessioner er en tendens i tiden, der eftersporges i
forbindelse med handtering af komplekse proble-
mer i velfeerdssamfundet, hvor en given problem-
stillings kompleksitet reekker ud over, hvad de en-
kelte professioner kan forventes at handtere og
lese (Holflod, 2023; Sauzet, 2022). Pa trods af den
ogede opmaerksomhed er det en fortsat problem-

stilling for det tveerprofessionelle samarbejde i
praksis, at de professionelle uddannes i forskellige
uddannelseskontekster og heri socialiseres ind i
og udvikler forskellige professionsrettede sprog,
identiteter, kulturer og metoder (Garnweidner-
Holme & Almendingen, 2022; Rasmussen, 2017;
Reeves et al., 2012). Professionernes forskellighed
skal bade bidrage til samarbejdet og til de tveer-
professionelle handteringer af komplekse vel-
feerdsproblematikker, men udger samtidig en
gennemgdende udfordring i selvsamme samar-
bejde. I et nationalt og nordisk perspektiv peges
der pa, at der fortsat mangler viden om, hvordan
studerende i tveerprofessionelle uddannelsesfor-
lob ved professionshejskoler og andre viderega-
ende uddannelser kan leere at handtere, udvikle

s Kontakt: Kim Holflod, kimh@edu.au.dk, Danmarks institut for Pedagogik og Uddan-nelse,
DPU, Aarhus Universitet og Kgbenhavns Professionshagjskole



og anvende hinandens forskellighed — og hvilke
leereprocesser der kan vere relevante for dette
(Aagerup et al., 2015; Garnweidner-Holme & Al-
mendingen, 2022). I forskningen vedrerende vide-
regdende uddannelser ser vi nationalt og interna-
tionalt en opblomstring af legende tilgange til lee-
ring (engelsk: playful learning) i bade forskning
og udvikling af professionshejskoler og universi-
teter (Holflod, 2022b, Jensen et al., 2021; Norgard
& Moseley, 2021; Skovbjerg & Jorgensen, 2021;
Whitton, 2018). Med paedagogiske og didaktiske
afseet i kreative, eksperimenterende, underse-
gende og kollaborative leereprocesser ser vii tiden
undersogelser af tilgangenes potentialer og udfor-
dringer i samt implikationer for videregdende ud-
dannelse. De legende tilgange er ogsa at finde i
samarbejde pa tveers af fagligheder og professio-
ner i videregdende uddannelser (Holflod, 2023;
Majgaard, 2010), hvor der eksperimenteres med
tilgange til samarbejde mellem professionsuddan-
nelser, hvori studerende kan medes i deres for-
skellighed om feelles problemer og formal. Le-
gende tilgange til leering i voksnes uddannelses-
processer er imidlertid et underbelyst forsknings-
omrade, der fortsat har brug for udvikling af teori,
begreber og for at syntetisere viden om legende
tilgange pa tveers af fagligheder, professioner og
uddannelser (Masek & Stenros, 2021; Nergard &
Moseley, 2021; Whitton, 2018). Denne artikels
forskningsspergsmal er deraf: hvordan pdvirker le-
gende samarbejdsformer studerendes oplevelser af
tvaerprofessionel uddannelse — og hvilke potentialer 0g
udfordringer har det for leerer- 0g paedagoguddannelsen
specifikt og for videregdende uddannelse generelt?

Denne artikel handler om tveerprofessionel ud-
dannelse — og deraf om leereprocesser, samarbejde
og undervisning pa tveers af leerer- og peedagog-
uddannelserne. Disse er blandt de uddannelser,
hvor der uddannes til en praksis med mulighed
for tveerprofessionelt samarbejde mellem professi-
oner. Denne praksis vedrorer ofte sammensatte
problemstillinger, som for eksempel kan om-
handle inklusion og trivsel i skolen eller kommu-
nale forebyggende og foregribende indsatser om-
kring bern og unge. I det folgende introducerer jeg
til forsknings- og praksisfeltet tvarprofessionel
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uddannelse, (pa engelsk: ‘interprofessional educa-
tion” (IPE)), og dets relationer til tveerprofessionelt
samarbejde i praksis. Som en del af baggrunden
for denne artikel rammeseetter jeg herfra legende
tilgange til leering og forbinder det til samarbejde
i tveerprofessionel (og tveerfaglig) uddannelse.
Disse dele af artiklen — om baggrund og kontekst
—er med andre ord bade begrebsafklarende og et
kortfattet forskningsoverblik. I artiklens analyser
peger jeg pa to analytiske temaer i det legende og
tveerprofessionelle samarbejde mellem stude-
rende i uddannelsesforleb. De studerende oplever
dels at udvikle kommunikative strategier i deres
samarbejde og deri nye muligheder for deltagelse
og relationer, og dels at udvikle perspektiver til at
forsta, navigere i og anvende hinandens forskel-
lighed. Det legende tveerprofessionelle samar-
bejde mellem uddannelser er imidlertid ikke uden
udfordringer, hvilket tematiseres som speendin-
ger mellem professionsuddannelser samt forvent-
ninger til undervisning. Til sidst diskuterer jeg
peedagogiske og didaktiske potentialer og udfor-
dringer i legende tveerprofessionel uddannelse for
at abne op for en videre diskussion af legende re-
lationel peedagogik i tveerprofessionel og videre-
gaende uddannelse.

Baggrund og kontekst

Tveerprofessionel uddannelse og tveerprofessio-
nelt samarbejde i praksis er forskellige begreber
og felter med hver sine mal, tilgange, udfordrin-
ger og muligheder. Da begge dele anvendes i
denne artikel, idet denne artikel vedrerer tveer-
professionel uddannelse og sam-arbejdet heri, vil
jeg indlede med at differentiere dem. I 2005 beskri-
ver D’Amour og Oandasan tvaerprofessionel ud-
dannelse og relationen til tveerprofessionelt sam-
arbejde i praksis pa folgende made:

“Interprofessional education requires collaborative
practice settings where learners can be exposed to edu-
cational experiences. It is believed by many that if we
train competent collaborative practitioners, more col-
laborative practice settings will be developed over time.
With increased numbers of settings, more opportunities



for learning and teaching collaboration are envisioned.
Hence practice is linked with education.” (D’ Amour
og Oandasan, 2005: 12)

Forskningen i tveerprofessionelt samarbejde om-
handler deraf oftest praksis blandt for eksempel
leerere og peedagoger eller socialradgivere og sy-
geplejersker, mens tveerprofessionel uddan-nelse
vedrerer uddannelsesforleb, lereprocesser, di-
daktiske og peedagogiske problemstillinger samt
undervisning i relation til kommende professio-
nelle. Samarbejdet pa tveers er preeget af begreb-
slig uklarhed (Ejrnees & Leth Svendsen, 2021; Ras-
mussen, 2017). Derfor udger tveerfaglighed, fler-
faglighed og for eksempel tveersektorielt/-institu-
tionelt samarbejde elementer i at forstd og disku-
tere tveerprofessionel uddannelse, hvor det ikke
blot er greenser mellem kommende professioner,
der udforskes, men ogsa greenser mellem faglig-
heder og uddannelser. Feelles for de forskellige be-
greber og tilgange er, at de vedrerer samarbejde
om en feelles sag, som den enkelte faglighed, pro-
fession eller institution ikke kan lase alene (Ras-
mussen, 2017; Sauzet, 2018). Fra politisk side er
tveerprofessionelt samarbejde et professionsfag-
ligt omrade, som professions-hgjskolerne skal ud-
vikle og handtere i deres uddannelses- og under-
visningspraksisser. I kraft af denne beslutning er
der kommet et oget fokus pa tveerprofessiona-
lisme i leereruddannelsens og peedagoguddannel-
sens uddannelsesbekendtgorelser (Sauzet, 2022).
Tveerprofessionel uddannelse handler derimod
om samarbejdspraksisser, hvor studerende kan
opna erfaringer med og indsigt i egne og andres
uddannelser, vidensomrader, professioner og
professionsidentiteter (D’Amour & Oandasan,
2005; Haugland et al., 2019). Hvor tveerprofessio-
nel uddannelse omhandler at medes i forskellig-
hed og drage nytte af den, er det selvsamme for-
skellighed, der ofte er udfordrende. Det handler
blandt andet om forskelle i kulturer, sprog, struk-
turer og problemforstaelser (Garnweidner-Holme
& Almendingen, 2022; Oandasan & Reeves, 2005;
Reeves et al., 2012). Til gengeeld kan samarbejdet
blive drevet frem af forskellighed; gennem for-
skelle mellem os som mennesker og vores praksis-
ser kan der skabes dynamik og udvikling i det
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tveerprofessionelle samarbejde mellem uddannel-
ser. Det kreever dog paedagogiske og didaktiske
strategier at udvikle og gennemfore tveerprofessi-
onelle uddannelsesforleb, hvor de studerende
skal handtere og navigere i relationer og forskel-
lighed.

Tvarprofessionel videregaende
uddannelse i legende
perspektiver

Legende tilgange til leering i videregdende uddan-
nelse er bade et voksende forskningsfelt og et ud-
viklingsomrade i veekst (Holflod, 2022a; Nergard
et al., 2017; Whitton, 2018). De legende tilgange
orienterer sig mod begrebet ‘playfulness’, som in-
debeerer at tilga situationer og kontekster med le-
geattitude uden nedvendigvis at lege (Sicart,
2014), selvom det ogsa kan veere leg (Holflod,
2022b; James, 2019). Det implicerer at projicere ele-
menter fra leg — sdsom konstruktion, forestilling,
fantasi eller gleede — ind i for eksempel uddan-
nelse og peedagogik. Denne artikels legeeksperi-
menter er inspireret af at udvikle interventioner i
legende tveerprofessionel uddannelse, der traek-
ker pa legs kendetegn som en fordobling af virke-
ligheden med en bade legende og virkelig verden
(Andersen 2008: 100; Bateson 1972), som er ram-
mesat af anderledes regler, omgangsformer og in-
tentioner (Huizinga, 1949; Whitton, 2018). Objek-
ter og materialer er elementer i leg, der sammen
med dens deltagere bliver medskabere af en le-
gende verden (Fink et al., 1968: 27-28; Jorgensen et
al., 2022). Det betyder, at legeeksperimenterne i
denne artikel orienterer sig mod at muliggere so-
ciale rammeseetninger af virkeligheden, hvori et
rum for leg skabes i samspil mellem deltagerne og
materialer. I tveerprofessionelle uddannelseskon-
tekster karakteriseres legende tilgange blandt an-
det som eksperimenterende, relationelle og affek-
tive leereprocesser (Holflod, 2022b), der med afscet
ilegs karakteristika abner for kreativ, social og ud-
forskende deltagelse og uddannelse (Arnab et al.,
2019; Bogers & Sproedt, 2012; Jensen et al., 2021;
Majgaard, 2010). Et feelles perspektiv i denne
forskning er, hvordan de legende tilgange handler
om at etablere et forestillet ‘legerum’. Legerum-



met omfatter den neevnte fordobling af virkelighe-
den, og adskiller sig dermed fra den almindelige
verdens typiske regler og forventninger. I lege-
rummet kan deltagerne medes og deltage i abne,
udforskende og legende processer, der konkret
kan handle om legetyper relateret til samskabelse
og konstruktion, kropslige og sanselige perspekti-
ver pa leereprocesser eller rollelege og forestil-
lingslege (for eksempel om professioner og prak-
sis).

Selvom legende tilgange artikuleres som relevante
for udviklingen af tveerprofessionel uddannelse
og leere- og samarbejdsprocesser pa tvers af ud-
dannelser, professioner og fagligheder, er de ikke
uden udfordringer. Blandt andet fremhaever
forskning sociale og kollaborative udfordringer,
der kommer til syne ved forskellig deltagelse og
engagement i legende samarbejde og at have
sveert ved at balancere professionsviden med
tveerprofessionel viden (Majgaard, 2010; Smith,
2019; Sweeney et al., 2015; Villadsen et al., 2012).
Andre studier peger videre pa strukturelle udfor-
dringer, som i seerlig grad vedrerer, hvordan stu-
derende koordinerer, forhandler og kommunike-
rer i tveergadende kontekster. Disse studier peger
pa udfordringer i forhold til at navigere i logistik
og finde tid til at deltage i legende meder pa tveers
af uddannelser (Arnab et al.,, 2019; Choi et al.,
2018). Dertil fremheever flere studier, hvordan stu-
derende oplever affektive udfordringer i legende
tilgange til leering, hvilket handler om oplevelser
af og erfaringer med marginalisering i legende
processer, at skulle genleere at lege som voksen og
at fole sig overveeldet af forventede forudseetnin-
ger for at deltage aktivt i legende tilgange til lee-
ring (Addo & Castle, 2015; Arnab et al., 2019;
Panek et al., 2018). Det illustrerer overordnet, at
selvom legende tilgange til leering har potentialer
for at udvikle samarbejde mellem (professions-
Juddannelser og for at leere om bade egen og an-
dres uddannelser, forstaelser og perspektiver, er
det ogsa fyldt med udfordringer og speendinger.

Metode

Denne artikels undersegelser er metodologisk in-
spireret af Design-Based Research (DBR), der ud-
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gor en systematisk tilgang til forskning savel som
til innovation gennem kollaborative, intervene-
rende og iterative undersogelser og udviklinger af
uddannelse (Anderson & Shattuck, 2012; McKen-
ney & Reeves, 2019). DBR er en metodologi relate-
ret til blandt andet "Educational Design Research’,
"designeksperimenter” og "participatory design re-
search” (McKenney & Reeves, 2019). Tilgangene
deler intentioner om dels at udvikle (nye) teoreti-
ske forstaelser og dels at skabe og gennemfore in-
terventioner, der adresserer problemstillinger i
praksis (Design-Based Research Collective, 2003;
McKenney & Reeves, 2013). DBR pabegyndes i
samspil mellem forskning og praksis med en feel-
les identifikation af en betydningsfuld problem-
stilling (Edelson, 2002; McKenney & Reeves,
2013), hvor deltagere fra forskning og praksis
samarbejder om ofte komplekse og rodede proble-
mer i autentiske uddannelseskontekster (Ander-
son & Shattuck, 2012; Barab & Squire, 2004). Sam-
arbejdet er iterativt — og forleber typisk i faser af
1) kontekstsensitive domeeneundersogelser, 2)
udvikling af interventioner, 3) eksperimenter/in-
terventioner og 4) refleksion/evaluering — med
henblik pa at udvikle didaktiske design, uddan-
nelsesdesign eller leeringsdesign (Christensen et
al., 2012). Faserne er imidlertid ikke nedvendigvis
linezere. De forskellige faser er hver iseer mulighe-
der for at producere empiri og kan udgere ret for-
skellige empiriske situationer. Det kan for eksem-
pel veere interviews og workshops i udviklings-
processer eller observationer og dokumentation
fra interventioner. DBR artikuleres videre som en
fleksibel og integrativ metodologi, der muligger —
og tilsigter — en flerhed af metoder og undersogel-
ser samtidig med at veere drevet af teori (Barab &
Squire, 2004; Wang & Hannafin, 2005).

I undersogelserne og forskningsprojektet, som
danner empiriske afseet for denne artikel, har jeg,
inspireret af eksperimenterende og kortvarige et-
nografier (Estalella & Criado, 2018; Pink & Mor-
gan, 2013), samarbejdet med undervisere fra pee-
dagog- og lereruddannelsen om at problemati-
sere tvaerprofessionel uddannelse og legende lae-
reprocesser heri. Formalet var at udvikle, afprove
og didaktiske design og lege-

evaluere



eksperimenter i flere iterationer. I DBR-termino-
logi karakteriseres begge som designeksperimen-
ter (Barab & Squire, 2004; Brown, 1992). Jeg tilgar
dem i et komparativt perspektiv (Krogh et al.,
2015). Begge designeksperimenter belyser gen-
nem forskellige metoder en reekke perspektiver,
muligheder, udfordringer og betingelser forbun-
det med samme genstandsfelt: det legende tveer-
professionelle samarbejde mellem professionsud-
dannelser. Det kan for eksempel veere at interve-
nere med forskellige legeeksperimenter for at un-
dersoge et feelles forskningsproblem sdsom kom-
munikation og deltagelse i legende samarbejde.
De didaktiske design betragter jeg som den overord-
nede tilretteleeggelse af undervisning og de heri
relevante mal, materialer, metoder, rammefakto-
rer, roller, processer og evalueringsstrategier, der
kan indeholde bade legende og ikke-legende ele-
menter. Legeeksperimenter defineres som de kon-
krete aktiviteter og de paeedagogiske og didaktiske
eksperimenter med legende tilgange. Konkret
treekker artiklen dels pa et DBR-studie om et tveer-
professionelt undervisningsforleb med legende
dimensioner (TUF), der blev udviklet, gennemfort
og evalueret i to iterationer i 2020-21 samt et andet
DBR-studie om legende samarbejde og leerepro-
cesser i de studerendes udvikling af og arbejde
med BA-projekter (BA-Lab), som er gennemfort i
tre iterationer mellem 2021-2022. Til at supplere
disse studier inddrager jeg et dobbelt designek-
speriment med undervisere, konsulenter og le-
dere fra 2022 (Refleksionsvarksteder), der havde
til hensigt at udforske hypoteser og analyser, teste
udviklede legeeksperimenter samt at reflektere
over muligheder og begreensninger i at tilga tveer-
professionel uddannelse legende.

I det folgende afsnit vil jeg beskrive de konkrete
empiriske situationer og legeeksperimenter, som
denne artikels analyser behandler. De kan katego-
riseres i to gennemgaende metoder om objektme-
dierede leereprocesser inspireret af konstruktions-
lege samt leeringsaktiviteter knyttet til reflekte-
rende skrivegvelser. Objektmedieret kommuni-
kation er legende tilgange til at skabe bade héarde
og blade symbolske repraesentationer til at medi-
ere kommunikative og kollaborative processer
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(Roos, 2006). Objektmediering giver muligheder
for 1) at skabe og dele viden, 2) at handtere uenig-
hed og rammesette felles grundlag samt 3) at
konstruere meningsfulde objekter i mangfoldige
kommunikative processer (Roos, 2006: 77). Med
andre ord kan faelles konstruktion af legeobjekter
skabe anderledes samarbejdsrum, som transfor-
merer kommunikation og deltagelse. I DBR-studi-
erne er objekt-medieret kommunikation under-
sogt som legeeksperimenter kaldet "mashups’,
"moodboards’ og ‘Bento boks’. De har det til feel-
les, at de handler om at skabe noget sammen med
materialer — for eksempel en collage eller en ja-
pansk madkasse — hvor sproglig kommunikation
og symbolsk kommunikation kombineres i ud-
forskning af og samarbejde om faglige problem-
stillinger og tematikker. De andre legeeksperi-
menter, som denne artikel bergrer, handler om re-
flekterende skrivning. Reflekterende skrivning
blev i udvikling af undervisning rammesat som
introspektiv og dialogisk erkendelse (Dysthe,
2005) og refleksion-over-handling (Schon, 2001),
hvor de studerende efter undervisningssituatio-
ner reflekterer over oplevelser og erfaringer med
legende samarbejde i tveerprofessionel uddan-
nelse. Tilgangen er bade empirisk og didaktisk:
det er dels en metode til at producere kvalitative
data om deltagernes forstaelser og oplevelser,
mens det ogsa er et didaktisk redskab til at lade
studerende reflektere over tidligere handlinger og
til at lade alle stemmer komme til udtryk. I sa-
danne refleksionsprocesser over praktiske situati-
oner kan studerende udvikle nye perspektiver —
og bade introspektivt og retrospektivt (Dysthe,
2005; Schon, 2001) reflektere over deres teenkning,
interaktioner og handlinger (Kirkegaard, 2016: 81-
85).

I analyserne traekker jeg navnlig pa studerendes
reflekterende tekster (n=170), som suppleres og
kontekstualiseres af interviews med undervisere a
45-75 min. (n=16) og deltagende observationer af
undervisning og legeeksperimenter 4 2-6 timer
(n=17). Min analytiske tilgang til behandling af
empiri er inspireret af tematisk analyse (TA) med
henblik pé at udforske menstre pa tveers af data-
kilder og udvikle temaer gennem vekselvirkende



induktive og deduktive faser, altsa abduktion
(Sprogee & Brandi, 2019). Det er videre orienteret
mod de seks rekursive faser beskrevet i Refleksiv
Tematisk Analyse (RTA) om “familiarisation;
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developing themes; refining, defining and naming
themes; and writing up” (Braun & Clarke, 2022),
hvor processen for denne artikels tematiske analy-
ser kan udfoldes saledes

coding; generating initial themes; reviewing and

Tabel 1. Fasebeskrivelser af artiklens analytiske processer

1. Fortrolig-
hed

Fortrolighed med det empiriske materiale handler om at laese, genleese og udvikle
grundleeggende forstéelser for dets indhold og udtryk samt undersoge tentative mon-
stre (Braun & Clarke, 2006: 87). Gennem flere leesninger af det empiriske materiale fra
refleksionstekster, interviews og observationer bliver jeg opmaerksom pa menstre i de
studerendes oplevelser af deltagelse, forskellighed og relationer.

2. Kodning

De forste kodningsprocesser er semantiske 0g deskriptive ved at fokusere negternt pa
deltagernes artikulationer og beskrivelser af deres oplevelser, mens de senere kod-
ningsprocesser inddrager latente og interpreterende tilgange til ”at leese mellem linjerne”
for derefter at arbejde iterativt mellem deskriptive og interpreterende leesninger
(Braun & Clarke, 2006: 84).

3. Tema-
konstruktion

Ved at organisere koder og undersgge monstre i det empiriske materiale udvikler jeg
de forste temaer. Det er afgerende for RTA, at forskeren aktivt konstruerer temaer gen-
nem dennes subjektive position, og temaer emergerer sdledes ikke ud af data (Braun &
Clarke, 2019: 594). I denne proces udvikler jeg tentative tematiske kort om mulige te-
maer og deres indbyrdes relationer (Braun & Clarke, 2022: 85-87; bilag 1).

4. Vurdering

De forste vurderinger og videreudviklinger af temaer er iterative og rekursive proces-

og udvikling | ser, idet jeg vender tilbage til tidligere faser for at udfolde koder og udvikle temaer

af temaer (Braun & Clarke, 2019: 591). Tidligere og mindre robuste temaer justeres og videreud-
vikles med henblik pa at kvalificere dem.

5. Revision Nar forskeren oplever at have deekkende tematiske kortleegninger af det empiriske

af temaer materiale, begyndes de sidste revisioner af temaer, der skal anvendes analytisk og for-

midlende (Braun & Clarke, 2006: 92). RTA fremskriver vigtigheden af, at temaer for-
teeller en historie, er forskellige og kontekstualiseres empirineert. Artiklens to temaer
er: 1) kommunikative strategier og handteringer af forskelle og 2) kollaborative mulig-
heder og begreensninger i udforskninger af relationer og forskellighed.

6. Skrivning

I sidste fase produceres analysen stadigveek, mens man skriver den (Braun & Clarke,
2022: 118). I denne undersogelse genbesoger jeg her forskellige relevante citater fra
empirien og samspil mellem koder, temaer, forskningsspergsmal samt eksisterende
litteratur pa omrader, der videre pavirker min forstaelse af deltagernes oplevelser og
beskrivelser.
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Figur 1. Tematisk kort: Tentativ visuel kortlaegning.
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Kodningsprocesserne er altsa dels deskriptive og
semantiske og dels interpreterende og latente med
flere iterationer mellem induktive (data-drevne)
og deduktive (teori-informerede) leesninger af det
empiriske materiale. Det er dermed en abduktiv
og vekselvirkende analysestrategi (Sprogee &
Brandi, 2019: 93-94), der er anvendt, hvilket er for-
bundet med refleksiv tematisk analyse, hvor
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begrebsliggorelse og perspektivdannelse fra em-
pirien er neert forbundet med at forskerens egen
viden og subjektivitet til at identificere mindre ty-
delige monstre (Clarke, 2019: 592).



Analyser

I artiklen preesenterer jeg to analytiske temaer om
legende tilgange til tveerprofessionel uddannelse.
Den forste tematiske analyse viser, at de stude-
rende etablerer nye kommunikative strategier til
at deltage i samarbejde pa tveers af uddannelser -
at de i legende processer udvikler muligheder for
at handtere usikkerhed og forskelle i et dialogisk
samarbejdsrum. Den anden tematiske analyse il-
lustrerer, hvordan de studerende italeseetter nye
mader at relatere til hinanden pé ved at indga i
udforskende, flerstemmige og neerveerende sam-
arbejdsformer. Det dialogiske rum videreudvikles
her i et affektivt og relationelt perspektiv. Ved
begge temaer berores udfordringer ved undervis-
ning og de studerendes legende samarbejde pa
tveers af uddannelser. I analyserne fremhaeves for-
skelle som centralt begreb i det legende og tveer-
professionelle samarbejde, hvor de studerende i
legende processer samskaber dialogiske og relati-
onelle rum.

Delanalyse 1:
Kommunikative strategier og
handteringer af forskelle

I flere didaktiske design har mashups og mood-
boards veeret tilbagevendende legeeksperimenter,
som undervisere og jeg har udviklet og afprovet i
tveerprofessionelle  undervisningsforleb.  Et
‘mashup’ er en design-inspireret gvelse, hvor del-
tagerne leger med forstdelser og sprog gennem
samtale og konstruktion. Det fungerer ved at ind-
dele et felt — et papir eller en veeg — i fire mindre
felter. De tre forste felter kan for eksempel om-
handle forsknings-, praksis- og erfaringsperspek-
tiver pa et feenomen, en faglig undren, en pro-
blemstilling eller et problemfelt i relation til stude-
rendes projektarbejde. Deltagerne skriver pa pa-
pir, karton, post-its og andre materialer i disse fel-
ter, hvorefter malet til sidst er at kombinere dem
lettere vilkarligt — en fra hvert felt - med henblik
pa at innovere og udforske nye forstaelser, per-
spektiver og sammenhaeenge pa tveers af deltager-
nes praksisser i det fjerde felt. Det afsluttes med
en feelles opsamlende kontekstualisering af de
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netop skabte perspektiver, der kan forega som dis-
kussion i grupperne eller som plenumopsamling
med underviseren om begrebslige og faglige te-
matikker.

Figur 2. Eksempler pa mashups.

Et ‘moodboard’ er en tredimensionel fysisk col-
lage (pa bordet, pa veeggen eller pa gulvet), som
har til formal at skabe og undersgge perspektiver,
erfaringer og folelser om et givent emne. Mood-
boardet er som udgangspunkt et legeeksperiment,
der folger op pa kollaborative og idegenererende
ovelser med henblik pa at artikulere og tenke
over individuelle og kollektive folelser og erfarin-
ger gennem forskellige objekter, der samskabes af
stof, papir, billeder, farver, teendstikker, balloner
og andre materialer. Malet er at facilitere udfor-
skende og kommunikative processer om faglige
og tveerprofessionelle problemstillinger, der be-
vaeger sig mellem verbal og symbolsk kommuni-
kation, pa tveers af uddannelser.



I folgende reflekterende tekst forholder en stude-
rende fra peedagoguddannelsen sig til, hvordan
vedkommende oplevede at deltage i legende sam-
arbejde i det tveerprofessionelle undervisningsfor-
lobs forste iteration.

Det var ogsi en midde at losne op pd i gruppen og gjorde
det nemmere at diskutere frit bagefter, mdske fordi der
var blevet skabt en uformel stemning. Det gjorde desu-
den, at egne blokeringer af tanker i forhold til overvejel-
ser om handlemuligheder losnedes. Den legende tilgang
0g den uformelle stemning dbnede garanteret op for
perspektiver og muligheder, som ellers ikke var blevet
tydeliggjorte i samme omfang. (Paedagogstuderende)

At skabe, samskabe og lege med objekter — som i
denne sammenhaeng var et feelles moodboard —
understottede den studerendei at abne op over for
andre deltagere. Situationen feltes komfortabel at
veere deltager i, hvilket hjalp vedkommende pa
vej med at tilga og handtere opgaven i undervis-
ningen, der her omhandlede at undersege for-
skelle i professionsfaglighed. Det artikuleres, at
det legende samarbejde udgjorde et dialogisk po-
tentiale i at udforske og fremheeve nye perspekti-
ver. Denne oplevelse med at kommunikere pa nye
mader og samtidig relatere til hinanden gennem
samskabelse af objekter udtrykkes pa tvers af un-
dersogelserne:

Jeg kommer i tanke om en situation i forbindelse med
udviklingen af det moodboard, som vi skulle fremlagge
for holdet. I starten var vi lidt usikre pd gvelsen 0g stod
lidt stille. Men da vi forst blev klar over, hvad vi skulle
lave, begyndte vi — uden at vaere opmeerksomme pi det
— at veere legende. Det handlede pludselig ikke om at
vaere sd ‘faglig’, men mere om at veere kreative, 0g vi fik
hort hinandens holdninger og inkorporeret dem alle i
moodboardet. Undervejs folte vi os mere knyttede, 0g
det gjorde feellesskabet mellem vores professioner staer-
kere. Vi blev opmarksomme pd, hvordan feellesskabet
betod si meget for vores faerdige produkt. (Laererstude-
rende)

Citatet eksemplificerer vaesentlige perspektiver pa
forholdene mellem deltagere, objekter og legende
tilgange i tveerprofessionelt samarbejde mellem
Det udtrykkes, det ikke

uddannelser. at
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nedvendigvis er let at blive legende i uddannel-
sessammenheenge, og at det ikke udviklede sig
spontant gennem legeeksperimenter med objek-
ter. Tidligere forskningsartikler har netop disku-
teret, hvordan ting og materialer i sig selv ikke
skaber legende attituder eller adfeerd (Nergard et
al., 2017: 278-79). Da de studerende senere oplever
sig selv som legende, idet de kommunikerer og
skaber et rum for leg gennem objekter (Bateson,
1972; Fink et al., 1968), sker der et skift fra deres
faglige fokus til kreative og dialogiske processer
omkring deres moodboard, hvor de eksternalise-
rer viden og personlige erfaringer. Slutteligt bliver
de legende processer katalysatorer for nye ople-
velser med relationer og feellesskaber, hvor denne
studerende reflekterer over dets vigtighed i tveer-
professionelle situationer i uddannelse. Hvor le-
geeksperimentets faglige intention er at kvalifi-
cere kommunikation mellem professionsuddan-
nelser og belyse deltagernes forskellighed og feel-
leshed, er en iagttagelse her, at det derudover ska-
ber opmaerksomhed om faellesskabets og samheo-
rets vigtighed. Det relaterer sig til diskussioner
om ensomhed og individualisering i viderega-
ende uddannelse, hvor det fremheeves, at fremti-
dens videregadende uddannelse kan veere et sted
for empatiske og relationelle praksisser og feelles-
skaber understottet af legende samarbejder (Nor-
gard, 2021: 150-51).

Figur 3. Eksempler pa moodboards.

— -
x .
s 7 ;
v o
N
' o



Figur 3 fortsat. Eksempler pa moodboards.

Som tidligere naevnt er faglige og professionelle
forskelle i tvaerprofessionel uddannelse og tveer-
professionelt samarbejde i praksis tematikker,
som bade kan befordre og udfordre deltagelse, op-
gavelosning og samarbejde. I samskabende lege-
eksperimenter oplever de studerende, at kreative
processer fremmer deres teenkning om og op-
meerksomhed pa andre professioner og uddannel-
ser, mens det ogsa heri synliggores, hvordan de
adskiller sig:

(...) vores tanker og kreativitet [fik] frit lob. I min
gruppe ville vi fokusere pi forskellene mellem laererpro-
fessionen og paedagogprofessionen. Vi var i PlayLab.
Undervejs i fremstillingsprocessen stod det klart, at
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kun ganske fd, relativt begreensede, fagomrider og fag-
begreber adskilte os. Vi endte med at fokusere pd det, der
samler professionerne. Det var i denne proces, at man
udviklede sin horisont, forstiet pd den mide, at de
graenser, der er mellem laererprofessionen 0g padagog-
professionen, blev meget usynlige, og overlappende. De
legende tilgange var med til at skabe laering og udvik-
ling. Vi forstod, at leg kan benyttes af hver profession —
dog med forskellige hensigter. (Learerstuderende)

Deltagerne skaber dermed objekter sammen, som
bade understotter deres kommunikative mulighe-
der og hjeelper dem med at relatere til hinanden
(jf. Roos, 2006). Nar de studerende oplever at blive
forbundet med hinanden pa tveers af forskelle og
pa tveers af uddannelsesgreaenser, erfarer de mulig-
heder for at indarbejde og here hinandens forskel-
lige perspektiver. Det relaterer sig til forskning i
dialogiske graenseobjekter (Akkerman & Bakker,
2011; Star, 2010). Et greenseobjekt ser forskelligt ud
fra hver side af greensen og muliggor fleksibel for-
tolkning af noget, som er med til at forbinde del-
tagerne pa nye mader. I det empiriske materiale
konstruerer de studerende kreative og eestetiske
objekter sammen, hvor integration af forskellige
forstaelser, erfaringer og perspektiver skaber po-
tentialer for at facilitere deres kommunikation og
samarbejde. Det er dertil interessant, hvordan det
fremheeves, at det legende samarbejde formind-
sker og rekonstruerer greenserne mellem uddan-
nelserne, og hvordan dette kollaborative skift i
gruppen muligger nye perspektiver pa egne og
andres professionsforstaelser.

En anden problemstilling for legende tilgange,
som jeg vil udfolde her, er, hvordan bade under-
visere og studerende artikulerer, at de kreative,
eksperimenterende og eksplorative processer er
meningsfulde i tveerprofessionelle kontekster som
veje til perspektivdannelse og meningsskabelse
(Holflod, 2022b). Gennem bdade interviews og ob-
servationer er en gennemgaende iagttagelse imid-
lertid, at der er et didaktisk behov for at kon-
tekstualisere den viden, der udvikles i legeekspe-
rimenter, hvilket blandt andet blev artikulereti de
gennemforte refleksionsworkshops med undervi-
sere, konsulenter og ledere. Der er med andre ord



brug for “kroge”, der rammeseetter formal med og
udbytter af legende aktiviteter relateret til de pa-
geeldende faglige mal og leeringsmal i forleb og
uddannelse, og som de studerende kan haenge de-
res viden op pa. En studerende artikulerer for ek-
sempel tydeligt i sin reflekterende tekst, at ved-
kommende retrospektivt havde sveert ved kon-
tekstualisere sin viden: “Jeg husker ikke sa meget.
Begreber, greenser, leg, eksperimenter, sjov, nyt”
(peedagogstuderende, 2022). Efter flere timer med
legende tveerprofessionelt samarbejde, var det
sveert at seette ord pa, hvad der egentlig var det
vigtige. Det indikerer, at de eksplorative leerepro-
cesser ikke kan fortseette uden ende eller uden en
faciliteret opsamling til at rammeseette og kvalifi-
cere de erfaringer og den viden, de studerende
skaber sammen.

Delanalyse 2:

Kollaborative muligheder og
begraensninger i udforskninger af
relationer og forskellighed

I et andet legeeksperiment begyndte de stude-
rende deres gruppebaserede projektarbejde med
at skabe Bento-aesker, som er en slags ruminddelte
madkasser. Nogle grupper valgte at tegne og far-
veleegge deres, mens andre anvendte papir, lim,
tape, sakse, ispinde og andre tilgeengelige materi-
aler til at konstruere en fysisk aeske. Malet med ek-
sperimentet var at udforske forforstielser og ste-
reotyper pa tveers af professionsuddannelser. Le-
geeksperimentet er eksplorativt og handler om at
undersoge ‘den anden’. Med afseet i korte 5-mi-
nutters interviews undersogte de studerende,
hvad den anden profession eller uddannelse
teenkte om ens egen, og det handlede sdledes om
at udforske forskelle i professionskultur og -iden-
titet. I folgende citat kom denne aktivitet for ud-
viklingen af et moodboard. Det er dermed samme
beveaegelse fra tidligere mellem verbal kommuni-
kation og symbolsk kommunikation.

Bento-gvelsen var en anderledes mdde at teenke over
fordomme og muligheder i samarbejdet pd tveers af pro-
fessioner. Det var 0gsd en god mide at etablere et sam-
arbejde forud for Moodboard-opgaven. Vi kom taettere
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pd hinanden, og det skabte grobund for, at vi kendte
hinanden bedre og kom videre med hovedopgaven. Der
var et godt flow i samarbejdet. Det skabte en sjovere til-
gang til samarbejde og anderledes muligheder for at
samarbejde pi tveers af professioner. Legene var feelles-
skabsdannende (...) Der var generelt en dbenhed over-
for hinandens perspektiver (...) og dermed var det en
demokratisk proces. Det samme skete under Bento-ovel-
sen, hvor vi 0gsd i feellesskab skulle forhandle, hvad der
skulle pd den lille planche. (Paedagogstuderende)

Figur 4. Eksempel pa Bento-zeske
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Et centralt perspektiv i de studerende oplevelser
med legende samarbejdsformer er, hvordan de
heri skaber meningsfulde afseet for senere samar-
bejde; at det accelererer tveerprofessionel sociali-
sering og bliver et relationelt fundament for efter-
folgende samarbejdsprocesser i projektforlebet.
Hvad der ellers er udfordrende opgaver i samar-
bejde pa tveers af greenser — at etablere feelles viden
over forskellige sociale arenaer og deres forskel-
lige perspektiver, tilgange, begreber og forstaelser
(Edwards, 2011; Rasmussen, 2017) — beskrives i
disse situationer som mindre svere. De legende
samarbejder opleves som fordybende og feelles-
skabende processer. Heri er den kommunikative
forhandling af indhold en vigtig dialogisk proces
med henblik pa at blive dben over for hinandens
perspektiver og skabe noget nyt sammen ved at
lytte og dele, ved at udforske og lege med objekter



sammen. De studerendes materialiseringer af per-
spektiver og interaktioner kan udfoldes med be-
grebet ‘messy talk’ (Dossick & Neff, 2011), der
vedrerer, hvordan visualiseringer i tveerfaglige te-
ams bliver til et funktionelt symbolsk sprog og
kvalificerer kommunikation pa tveers af forskelle
og greenser. Dossick og Neff beskriver, at tveerfag-
ligt samarbejde ofte indeholder rodede kommuni-
kative processer, der nedvendigger facilitering af
koordination, deltagelse og videnskabelse (Dos-
sick & Neff, 2011: 84-85). De viser med afsaet i sam-
arbejde mellem ingeniorer, arkitekter, handveer-
kere og entreprenorer, at visualiseringer — sdsom
feelles tegninger og konstru ktioner — guider vi-
dendeling og forstaelse pa tveers af praksisfelter.
Denne artikel peger pa lignende resultater ved
samarbejde mellem professionsuddannelser, der
understottes og kvalificeres af deltagernes sym-
bolske og estetiske konstruktioner. De stude-
rende skaber objekter, som medierer fagligt sam-
arbejde, forskellige perspektiver samt relationer,
og i disse processer konstruerer og leger de med
bade dialogiske greenseobjekter og kommunika-
tive strategier som 'messy talk’. Om de stude-
rende laver mashups, moodboards, Bento-aesker
eller andre legende konstruktioner, udtrykker de
potentialer i at skabe og lege med objekter som
nye veje til kollektiv udforskning og teenkning i
tveerprofessionelle leereprocesser og som tilgange
til at handtere det ofte ukendte og usikre i delta-
gelse og samarbejde pa tveers af uddannelser pree-
get af deltagernes manglende kendskab til hinan-
den og deres professionsrettede og faglige for-
skelle:

Det legende element gjorde, at samarbejdet blev nem-
mere fra starten, da man lettere kunne indleve sig i
gruppearbejdet og leere hinanden at kende. Derudover
gjorde samarbejdet, at man leerte at arbejde med forskel-
lige typer, hindtere forskelligheder samt styrke relatio-
nen blandt de forskellige fag, hvilket vil skabe bedre for-
udsaetninger for de personer, som er indblandet i det
fremtidige arbejdsliv, vi alle har valgt. (Larerstude-
rende)

Et veesentligt perspektiv heri er, at den studerende
oplever, at legende tilgange tilbyder nye mader at
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relatere til hinanden pa i tveerprofessionel uddan-
nelse; at de muligger eksplorative og naerveerende
samarbejdsformer. De studerende italesetter —
seerligt i forbindelse med objektmedierede legeek-
sperimenter — at forskellige perspektiver fik mu-
lighed for at komme til og blive hert og at alle fik
mulighed for at bidrage til feellesskabet. Det er sa-
ledes et dialogisk rum, de udvikler gennem objek-
ter i deres legende samarbejde, hvor det synes let-
tere at modes i deres forskellighed om noget feel-
les.

I de forskellige legeeksperimenter er der afprovet
tilgange til at skabe objekter sammen samt mere
kropslige og performative aktiviteter inspireret af
rolleleg. Gennem flere eksperimenter og inter-
views med undervisere er det blevet artikuleret,
hvordan de kropsligt-performative elementer op-
leves sveerere at navigere i og ogsa kan fore til
konflikter. Seerligt én empirisk situation satte de
konfliktuelle problemstillinger mellem professi-
onsuddannelser i spil. Til et legeeksperiment
skulle de studerende leve sig ind i et rollespil og
gennemfore en dramatisk gennemspilning af det.
Forst var der lidt usikkerheder blandt de stude-
rende, da det ikke var entydigt, hvem der skulle
indtage hvilke positioner og roller samt hvordan
det skulle gores. Med afseet i en fiktionstekst ud-
viklet af underviserne udforskede de studerende
professionsforstaelser, stereotyper, feellestreek og
forskelle. Flere grupper udtrykte begejstring for
processen, men der var ogsa grupper, hvor deres
kropsligt-performative gennemspilning accelere-
rede konflikter.

Efter undervisningen slutter kommer en paedagogstu-
derende hen til mig og de to undervisere. Hun foler sig
meget stodt af oplevelser i gruppearbejdet, af emner der
blev berort i eksperimentet. Det handlede om opfattelser
af foreeldres deltagelse og engagement i skole og insti-
tutioner, hvorvidt det er befordrende for skolen eller in-
stitutionen, og hvordan foreeldre kan problematisere et
barns skolegang gennem deres deltagelse og aktivitet.
Konflikten handler om den paedagogstuderendes egen
erfaring med og rolle som mor, men det bliver hurtigt
til en hojlydt konflikt mellem leerer og paedagog. Det en-
der med, at den peaedagogstuderende forlader rummet,



0g de leererstuderende fortsat fortaeller om deres ople-
velser af situationen. Her er begge undervisere lyttende
og spergende, hvor de forseger at etablere en konstruk-
tiv dialog om det fremadrettede samarbejde og om at na-
vigere sammen pd trods af uenighed, enighed og forskel-
lige forstdelser. (Feltnoter, 16.11.2020)

I denne konflikt eksemplificeres det, hvordan de
legende samarbejdsprocesser er affektive og raek-
ker ind i deltagernes erfaringsverden, folelser og
personlige oplevelser. Hvor de objektmedierede
aktiviteter som oftest har veeret bade vilde og
stille, men sjeeldent konfliktuelle, har de kropsligt-
performative aktiviteter oftere veeret balancerin-
ger mellem meget positive samarbejdsoplevelser
og konflikter.

Jeg var meget optaget af, at rollespil ville fungere godt
—o0g altsd det kropslige, at vi gerne ville have kroppen i
spil som mulighed for at fi kropslige erfaringer sam-
men. Men det var faktisk ikke alle, der havde lyst til den
del, og det var ogsi utydeligt, hvad man skulle gore.
Her havde vi brug for en leerer, der kom rundt og for-
klarede. (Leererstuderende, 2021)

Det kan dermed forstas som en didaktisk udfor-
dring at facilitere kropsligt-performative legende
aktiviteter, der pa den ene side eftersperges og
kan udvikle tveerprofessionelle relationer, men
samtidig ogsa kan veere aktiviteter, de studerende
ikke har lyst til at deltage i — eller ikke kan deltage
i — og som kan fore til tveergdende konflikter. Le-
gende tilgange i uddannelse kan forstds som en
privilegeret og eksklusiv praksis, som kan udvikle
og eendre personers indstillinger og adfeerd. Det
adopteres i mange forskellige dele af samfundets
arenaer sasom arbejdspladser, sociale netveerk,
foreninger og uddannelser til at engagere og mo-
tivere voksne (Andersen, 2008; Whitton, 2018).
Det er derfor betydningsfuldt, at forskning og ud-
vikling omkring legende videregaende uddan-
nelse ogsa problematiserer dets begraensninger og
udfordringer samt de strukturelle og institutio-
nelle vilkar og betingelser, der informerer og in-
fluerer studerendes deltagelse. Ovenstdende ek-
sempel pd en konfliktuel situation mellem profes-
sionsstuderende viser, at de legende samarbejder
som affektive og relationelle rum kan veere sveere
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at balancere mellem uddannelse, faglighed, per-
sonlighed, folelser og strukturer. Selvom de stu-
derende overordnet oplever legeeksperimenterne
som produktive for at udvikle deres samarbejde,
relationer og faglige samspil, ma der ogsa rettes
opmerksomhed mod bade strukturelle og per-
sonlige betingelser, magtforhold og forudseetnin-
ger for at deltage.

Diskussion og afrunding

Artiklens analyser viser, at legende tilgange kan
veere faglige og relationelle mader at tilga hinan-
den p4, til at udforske roller og positioner og lade
stemmer blive hort og komme til. Det tvaerprofes-
sionelle samarbejde mellem uddannelser medie-
res af legende tilgange, som muligger nye green-
sekrydsninger, hvor igennem relationer styrkes
og dialogiske rum etableres. Som et paedagogisk-
didaktisk perspektiv i tveerprofessionel uddan-
nelse synes det relevant til at arbejde produktivt
og eksperimenterende med de studerendes for-
skellighed samt ensker om feelleshed. Det er imid-
lertid ikke enkelt at tilretteleegge, designe for og
deltage i legende samarbejdsformer. Hvor de stu-
derende tydeligt italeseetter kollaborative og rela-
tionelle potentialer ved at skabe og lege med ob-
jekter sammen, er de lige sa tydelige, nar noget
ikke fungerer. I de forskellige gennemforte didak-
tiske design har seerligt kropslige aktiviteter —her-
under rollelege — veeret legende processer, som de
studerende har haft problemer med at deltage i.
Det kreever derfor professionel demmekraft at
vurdere, hvornar og hvordan det giver mening at
anvende legende tilgange. Der er ogsa et behov for
kritisk forskning i relationer, strukturer og magt-
forhold i legende videregdende uddannelse, samt
for en diskussion af progression i legende til-
gange. Nogle legende tilgange (for eksempel akti-
viteter inspireret af konstruktionslege) opleves
lettere at handtere og deltage i end andre (for ek-
sempel aktiviteter inspireret af kropslige og per-
formative lege). En mulig tolkning er, at legende
aktiviteter, der benytter objekter, materialer og
ting lettere kan blive inkluderende leereprocesser



end dem uden. I legende aktiviteter med objekter
kan de studerende projicere sig selv ind i noget,
hvor det foles mindre sarbart at deltage og ytre
sig, hvilket relaterer sig til objektmedieret kom-
munikation i legende aktiviteter (Roos, 2006).

Nar de legende processer er gode, udtrykker de
studerende, at de oplever et relationelt og udfor-
skende rum, hvor tveaerprofessionel deltagelse kan
undersoges og gores pa nye mader. De oplever at
blive legende - at deltage i leg eller noget der foltes
som leg. Det kan forstas som deres interpersonelle
og kommunikative etableringer af feelles legever-
dener (jf. Bateson, 1972; Fink et al., 1968), hvor de
slipper sig selv las, fordybes i processerne og ud-
forsker relationer, perspektiver og positioner. Det
er centralt i de studerende oplevelser, at de tileg-
ner sig kommunikative og kollaborative strategier
til at udforske, anvende og reflekterer over deres
forskellighed — og deraf egen faglighed og profes-
sionsforstaelse. De studerendes tveerprofessio-
nelle socialisering accelereres gennem legende
samarbejdsformer idet de muligger samarbejde
og udtryksformer, hvor de studerende kan inter-
agere og deltage sprogligt, kreativt og symbolsk.
Det tegner videre konturerne af en legende relati-
onel paedagogik, der ikke blot pavirker eller om-
handler studerendes faglige samarbejde, men
ogsa deres relationer til og afheengighed af hinan-
den. Vi ser i nyere tid en opblomstring af perspek-
tiver pa relationel peedagogik i videregdende ud-
dannelse, der blandt andet tematiserer mellem-
menneskeligt neerveer, social ansvarlighed, for-
bundethed, omsorg og abenhed (jf. Anderson et
al., 2020; Gravett et al., 2021; Nergard et al., 2020).
Det er forbundet med et sakaldt “University of
We”, der betoner mellemmenneskelige forbindel-
ser og gensidig afheengighed, som noget, der
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skabes mellem uddannelser, undervisere og stu-
derende (Norgard et al., 2020). Denne artikels un-
dersogelser af legende tveerprofessionel uddan-
nelse udfolder, at de studerende i legende samar-
bejdsformer udvikler et bade kommunikativt, so-
cialt og affektivt rum, som kan befordre samar-
bejde pa tvaers af forskelle — sdsom professionsret-
tede, faglige og uddannelsesmaessige — selvom det
ogsa kan vere sveert og konfliktuelt. Her vil vi-
dere kritisk forskning omkring sociale og struktu-
relle vilkar, betingelser, privilegier og magtrelati-
oner forbundet med legende tveerprofessionel ud-
dannelse og legende videregaende uddannelse
veere vigtige perspektiver for fortsat udvikling af
forskning og praksis.
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English abstract

This article examines and discusses playful col-
laboration in interprofessional education and the
opportunities, challenges, and implications of de-
veloping and practising interprofessional educa-
tion with playful pedagogy and didactics. The ar-
ticle is methodologically informed by design-
based research with empirical material based on
students' reflection texts, interviews with educa-
tors, and observations from playful pedagogical
and teacher education interventions. The article
unfolds two analytical themes: 1) communicative
strategies and handling of differences and 2) col-
laborative opportunities and limitations in ex-
ploring relationality and diversity. The analyses
show that students in playful and interprofes-
sional collaboration between education programs

63

DJES

Danish Journal of Education Studies
Tidsskrift for Uddannelsesvidenskab

experience developing communicative strategies,
present and relational forms of participation, and
creating perspectives to explore and understand
each other's differences. The analyses also
demonstrate that it is didactically meaningful
when the point of interprofessional education is
to prepare for a practice characterised by profes-
sional and disciplinary diversity and complexity.
Finally, the analyses show that collaboration is
not without challenges when preconceptions and
stereotypes come into play. In conclusion, the ar-
ticle discusses opportunities and implications for
playful interprofessional educational forms con-
textualised within a relational pedagogy.



DJES

Danish Journal of Education Studies
Tidsskrift for Uddannelsesvidenskab

December 2023
Publiceret Online
Volume 2, Nummer 1

DJES

Danish Journal of Education Studies
Tidsslkrift for Uddannelsesvidenskab

/ DPU
¥ AARHUS UNIVERSITET

Fagfaellebedemt artikel

”Jeg tror, at alle foler en eller anden form for stress”
Er universitetsstuderendes oplevelser med stress en indikation pa mistrivsel?

Videnskabelig assistent Anna Skov Jensen, Danmarks Institut for Padagogik og
Uddannelse, Aarhus Universitet

DJES volume 2 nr. 1 (tidligere publiceret online d. 15. september 2023)

DJES udgives af Afdeling for Uddannelsesvidenskab, Danmarks institut for Ud-
dannelse og Pedagogik, DPU, Aarhus Universitet, AU

Dette vaerk er licenseret under en

Creative Commons Kreditering 4.0 International-licens

64


http://creativecommons.org/licenses/by/4.0/
http://creativecommons.org/licenses/by/4.0/

DJES

Danish Journal of Education Studies
Tidsskrift for Uddannelsesvidenskab

”Jeg tror, at alle feler en eller anden form for stress”
Er universitetsstuderendes oplevelser med stress en indikation pa mistrivsel?

Anna Skov Jensen?

Abstract

De senere dr har flere universiteters studiemiljorapporter peget pd udbredt stress blandt studerende. Det er imid-
lertid uklart, hvad det betyder, at universitetsstuderende oplever stress i forbindelse med studiet. Denne artikel
undersoger, hvad der karakteriserer universitetsstuderendes oplevelser med stress. Med empirisk afseet 1 12 indivi-
duelle interviews belyser artiklen forskelle, ligheder og nuancer i de studerendes oplevelser med stress gennem en
tematisk analyse. Oplevelser med stress knytter sig til forskellige krav og forventninger i de studerendes hverdag,
der bdde er direkte 0g indirekte forbundet til uddannelsens betingelser. Udsagn om at vaere stresset har mange
potentielle betydninger (blandt andet travlhed, sygdom og eksamensnervesitet), og kan i nogle studiekulturer ople-
ves som en sproglig norm. Studerendes udsagn om oplevet stress mi derfor fortolkes i deres kontekst, og kan ikke
nodvendiguis fortolkes som udtryk for mistrivsel pd studiet. Artiklen diskuterer pd denne baggrund mulighederne
for og de potentielle konsekvenser af "stress” som mistrivselsindikator i studiemiljoundersogelser.

Nagleord:
Studiestress; stress; trivsel; evaluering; universiteter

Indledni ng studerende, som for eksempel tilbud om vaerkte-
jer til at handtere stress som meditation og mind-

”Stress” er blevet en fast integreret mistrivselsin- fulness (AU, 2022; DTU, 2018; KU, 2020).
dikator i flere universiteters evalueringer af stu-

diemiljeet. Flere studiemiljg-undersogelsers resul-
tater tyder p4, at en stor andel af studerende ople-
ver stress i hverdagen — ogsa fer covidrestriktio-
nerne. P4 Aarhus Universitet (AU) fandt 20% af de lever stress. Mens dataene tyder pa, at mange stu-

studerende, der besvarede universitetets studie- der.enc.Ie oplever .stress ! hverda.gen, er det imid-
miljoundersegelse, saledes, at de “naesten altid” lertid ikke entydigt, hvordan disse data skal for-

eller “ofte” oplevede sterke stress-symptomer i tolkes. At anvende sporgsmal om stress som indi-
hverdagen (AU, 2017). Pa Syddansk Universitet kator for studietrivsel leegger op til at tolke ople-

(SDU) var det tilsvarende tal 23% (SDU, 2019), og vet stress som udtryk for mistrivsel pa studiet.
Med afseet i Pikes (1967) skelnen mellem etic og

emic kan data imidlertid fortolkes bade inden for
og uden for det sproglige og kulturelle system, der
undersoges. Afsaettet for denne artikel er saledes,
at en fortolkning af studiemiljg-undersogelsernes
data ma funderes i en undersogelse af de

Studiemiljoundersogelsernes data er baseret pa
sporgeskemaer, der undersoger stress gennem
studerendes selvrapportering af, hvor ofte de op-

pa Kebenhavns Universitet (KU) rapporterede
48,2% af respondenterne, at de oplevede fysiske
stress-symptomer i dagligdagen (KU, 2019). I for-
leengelse af resultaterne har flere universiteter for-
muleret handleplaner, der inkluderer tiltag til fo-
rebyggelse og handtering af stress blandt de

s Kontakt: Anna Skov Jensen, asj@edu.au.dk, Danmarks Institut for Peedagogik og Uddan-
nelse, Aarhus Universitet
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oplevelser, de studerende selv forbinder med
”stress”. Derfor undersgger denne artikel univer-
sitetsstuderendes oplevelser med stress fra de stu-
derendes eget perspektiv.

Denne artikels formal er at bidrage med viden om,
hvorvidt og hvordan universitetsstuderendes op-
levelser med stress ber forstas som udtryk for mis-
trivsel pa studiet. Artiklen tager afseet i felgende
forskningsspergsmal: Huad karakteriserer universi-
tetsstuderendes oplevelser med stress? Indlednings-
vist preesenteres teoretiske perspektiver pa stress,
eksisterende viden om (studie)stress og ungetriv-
sel, samt hvordan ”stress” anvendes som mistriv-
selsindikator i studiemiljgundersogelser. Dernaest
belyses forskningsspergsmalet gennem en empi-
risk undersogelse af, hvad der karakteriserer de
studerendes oplevelser med stress. Forst preesen-
teres de metodologiske refleksioner og derncest
fremleegges hovedpointer fra den tematiske ana-
lyse, der belyser ligheder, forskelle og nuancer i de
studerendes oplevelser med at blive og veere stres-
sede. Afslutningsvist diskuteres universiteternes
muligheder for og de potentielle konsekvenser af
at anvende sporgsmal om stress som indikator for
mistrivsel pa studiet.

Baggrund

Hvad er stress?

Stress betegnes maske bedst som et para-ply-
begreb, der potentielt deekker over mange forskel-
lige tilstande og udfordringer (Fisher, 1994).
Stressbegrebet er oprindeligt opstaet inden for en
biologisk/medicinsk kontekst (Cooper & Dewe,
2008). Her kan stress defineres som en fysiologisk
respons pa udefrakommende stimuli, hvor en
reekke kropslige processer saetter kroppen i alarm-
beredskab (Breedlove & Watson, 2013). En made
at skelne mellem begrebsliggorelser af stress er
mellem henholdsvis stressorer, der er eksterne for
individet (at veere udsat for stress”) og stress som
respons, der foregar som individets oplevede re-
spons pa stressorer, for eksempel fysiske stress-

symptomer (Harkness & Hayden, 2020). I
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forstdelsen stress som respons kan skelnes mellem
kortvarig og lengerevarende stress-respons
(Breedlove & Watson, 2013). Kortvarig stress op-
star ”“akut i pressede situationer, hvor kroppen
settes i alarmberedskab og ger os klar til at
handle”, mens langvarig stress opstar “hvis stress-
pavirkningen ikke aftager eller forsvinder, hvilket
fratager kroppen muligheden for at restituere”
(Sundhedsstyrelsen, 2022). Langvarig stressre-
spons udger en belastning for kroppen, der forer
til udmattelse og eger risikoen for en raekke fysi-
ske og psykiske helbredsproblemer (Breedlove &
Watson, 2013; Sundhedsstyrelsen, 2022).

Stressbegrebet har veeret defineret forskelligt og
undersogt pa forskellige mader inden for discipli-
ner som sociologi, psykologi, antropologi og me-
dicin (Cooper & Dewe, 2008; Lazarus & Folkman,
1984). Psykologiske undersogelser af stress har, i
sammenligning med biologisk/medicinske til-
gange, typisk fokuseret pa individets oplevelse af
stress (McNamara, 2000). I en klinisk psykologisk
forstaelse er ”stress” eller “symptomer pa stress”
relateret til forskellige diagnostiske kategorier
som for eksempel PTSD, angst og depression, men
udger ikke i sig selv en psykiatrisk diagnose i de
internationale diagnostiske klassifikationssyste-
mer ICD (International Classification of Diseases,
WHO) og DSM (Diagnostic and Statistical Manual
of Mental Disorders, APA). Flere organisations-
psykologiske modeller har, pa forskellige mader,
taget udgangspunkt i stress som en oplevet til-
stand af ubalance mellem krav og ressourcer
(Bakker, 2007). En ofte anvendt definition kan
findes & (1984)’s
transaktionelle teori om stress, hvor stress de-

i Lazarus Folkman
fineres som “[...]a particular relationship be-
tween the person and the environment that is ap-
praised by the person as taxing or exceeding his or
her resources and endangering his or her wellbe-
ing” (s. 19). Denne definition udelukker ikke, at
stress ogsa kan komme til udtryk som en fysisk re-
aktion, men definitionen leegger vaegt pa stress
som oplevelsen af ubalance mellem krav og res-

sourcer.



Stress blandt studerende

I forleengelse af, at “stress” defineres og anvendes
forskelligt i forskellige kontekster, er ogsa ”studie-
stress” defineret og undersogt pa forskellige ma-
der. Eksempler pa sporgeskemaer, der er anvendt
blandt studerende pa videregdende uddannelser,
inkluderer Daily Hassles Questoinnaire (Lyrakos,
2012), Undergraduate Life Stress Scale (Lin &
Huang, 2014), Student Stress Inventory-Stress
Manifestations Questionnaire (Simonelli-Munoz
et al., 2018), Depression Anxiety Stress Scale
(Beiter et al., 2015) og Cohen’s Perceived Stress
Scale (Denovan, Dagnall, Dhingra, & Grogan,
2019). Andre sporgeskemaer har forsegt at “male”
studerendes gennem  direkte
sporgsmal om oplevelsen af stress og pres (se for
eksempel Haldorsen, Bak, Dissing & Petterson,
2014). Spergeskemaernes forskellige operationali-
seringer af begrebet ”studiestress” viser her for-
skellige antagelser om, hvad begrebet deekker
over. En vesentlig distinktion er her, om studie-
stress betyder, at man er studerende og stresset (af
alle mulige arsager) eller om man er stresset, fordi
man er studerende. En anden vesentlig distink-
tion er, hvorvidt studiestress er operationaliseret
som oplevede stressorer, oplevet fysisk stressre-
spons eller som oplevet ubalance mellem krav og

stressniveau

ressourcer.

Pa tveers af forskellige definitioner af studiestress
har flere internationale studier undersogt hvilke
faktorer, der korrelerer med stress blandt forskel-
lige grupper af studerende pa videregaende ud-
dannelser. Disse studier peger blandt andet pa, at
oplevet studiestress kan haenge sammen med ken
og bestemte personlighedstraek (Dyrbye, Thomas,
& Shanafelt, 2006; Lin & Huang, 2014; You,
Laborde, Dosseville, Salinas, & Allen, 2020) og
selvveerd (Lyrakos, 2012). I et review af litteratu-
ren om stress pa videregdende uddannelser peger
Robotham (2008) p4, at oplevet stress bade er rela-
teret til faktorer som er direkte og mere indirekte
koblet til livet som studerende. Tidligere studier
har for eksempel peget pa arbejdsbyrde og dead-
line(s), eksamener og transitionen til at blive uni-
versitetsstuderende, men ogsa pa for eksempel
ogkonomiske problemer, der ofte er koblet til at
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veere studerende pa grund af manglende eller be-
graenset indkomst. Senere studier har peget pa lig-
nende faktorer samt andre som frygten for at fejle,
udfordringer med at finde bolig, relationelle pro-
blematikker og sygdom i familien (Pillay &
Ngcobo, 2010). Et longitudinalt studie af forsteérs-
studerendes oplevede stress peger endvidere pa,
at niveauet af oplevet stress aendrer sig over tid i
lobet af et semester, idet forste og sidste del af se-
mestret opleves som mest stressende (Pitt,
Oprescu, Tapia, & Gray, 2018).

(Studie)stress og trivsel blandt
danske unge

I en dansk kontekst findes der — sa vidt jeg har
kunnet finde — stort set ingen studier, der specifikt
undersgger stress blandt danske studerende. Der
findes imidlertid flere studier, der har undersogt
mistrivsel i relation til forskellige uddannelses-
kontekster og blandt danske unge mere bredt.
Over de senere ar ses en generel stigning i andelen
af danske unge, der oplever darligt mentalt hel-
bred, og sammenlignet med andre aldersgrupper
er der blandt danske unge en relativt stor andel,
der scorer hejt pa mal for oplevet stress (S. H.
Andersen, Ladenburg, & Dyssegaard, 2020;
Sundhedsstyrelsen, 2022). I en dansk kontekst har
sociologisk forskning seerligt fokuseret pa struktu-
relle udviklingstendenser som mulige forstaelses-
rammer. Empiriske studier har blandt andet peget
pa oplevelser af heje krav og forventninger til
preestation pa tveers af forskellige arenaer — herun-
der i uddannelsessystemet, pa arbejdsmarkedet
og i fritidslivet (Katznelson, Pless, Gorlich,
Graversen, & Sgrensen, 2021). Jacobsen & Nerup
(2020) har gennem interviews med unge i alderen
18-28 fundet, at de unge oplever et pres for at klare
sig godt og et stort individuelt ansvar for at plan-
leegge deres liv pa en méde, sa de far succes — og
at de oplever at fejle, hvis de ikke kan mede disse
perfekthedsidealer. I lighed hermed har nogle stu-
dier argumenteret for, at der er et dobbelt pres pa
unge i dag, da de forventes at klare sig godt bade
socialt og fagligt fra en tidlig alder (Gorlich, Pless,
Katznelson, & Graversen, 2019). Et studie af unge
16-25 ar har fundet, at blandt de unge, der



mistrives, er der stor forskel pa hvorfor, de mistri-
ves, men at en bredere gruppe end dem, man tra-
ditionelt har forstaet som "udsatte unge”, i dag op-
lever at veere presset i uddannelsessystemet
(Katz-nelson, Gorlich, & Pless, 2022; Katznelson et
al., 2021). Mere specifikt har undersogelser blandt
universitetsstuderende vist, hvordan de stude-
rende efter en reekke reformer de senere ar oplever
risici og hej hastighed som grundlaeggende vilkar
for at lykkes med deres uddannelse (Sarauw &
Madsen, 2017, 2020). Flere studier har desuden pe-
get pa, at oplevelsen af pres for at preestere i ud-
dannelsessystemet ikke kun findes pa viderega-
ende uddannelser, men ogsa pa ungdomsuddan-
nelser (Katznelson & Louw, 2018; Merch, Pultz, &
Stroebaek, 2018).

”Stress” som indikator i universi-
teternes studiemiljgundersagel-
ser

Universiteternes undersogelser af de studerendes
trivsel kan ses som en del af en generel tendens til
udbredelse af kvalitetssikrings- og evaluerings-
initiativer inden for den offentlige sektor, herun-
der det peedagogiske omrade (P. . Andersen,
2011). Ifelge undervisningsmiljoloven skal ud-
dannelsesinstitutionerne mindst hvert tredje ar
udarbejde en skriftlig vurdering af blandt andet
det psykiske arbejdsmiljg, der skal indeholde en
kortleegning af undervisningsmiljeet, en vurde-
ring af undervisningsmiljgproblemer og udarbej-
delse af en handlingsplan (Undervisnings-
ministeriet, 2017). Studiemiljoundersogelserne
fungerer her som den systematiske dataindsam-
ling, der ligger til grund for senere vurderinger af
det psykiske studiemilje og handleplaner til at for-
bedre studiemiljoet. I de senere ar er ”stress” ind-
draget som en indikator for undersogelse af det
psykosociale studiemiljg pa flere universiteter,
herunder i studiemiljoundersogelser pa KU, AU,
SDU, DTU, CBS og ITU samt i Danmarks Studie-
miljoundersogelse, der gennemfores af Uddannel-
ses- og Forskningsministeriet. De data, der ind-
samles om trivsel i studiemiljgoundersogelsen
(herunder stress), kan betragtes som relevante for
ud den

uddannelsesinstitutionerne over
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lovpligtige undervisningsmiljevurdering, da flere
universiteter er forpligtede pa at sikre trivsel som
en del af deres rammekontrakt med Uddannelses-
og Forskningsministeriet (UFM, 2022b). Endvi-
dere kan universiteterne have et gkonomisk inci-
tament til at understette trivsel, da “manglende”
trivsel ofte kobles med frafald (EVA, 2019).

Universiteternes studiemiljpundersogelser udfe-
res som sporgeskemaer, hvor oplevet stress i vidt
omfang undersgges som sporgsmal med lukkede
svarkategorier. P4 KU er de studerende blevet
spurgt, om de “har oplevet fysiske stress-sympto-
mer som hjertebanken, ondt i maven, nedtrykt-
hed, koncentrationsbesveer, ssvnbesveer mv. i for-
bindelse med [din] uddannelse” med mulighed
for at svare ja/nej (KU, 2019). Tilsvarende er de
studerende pa DTU blevet spurgt: “Hvor ofte har
du oplevet steerke stress-symptomer* i forbindelse
med dit studie i dagligdagen? (*Sterke stress-
symptomer kunne veere tilbagetrukkethed, hjerte-
banken, ondt i maven, muskelspaendinger, ned-
trykthed, rastloshed, vanskeligheder ved at
slappe af, hovedpine, angst, sevnloshed.)” med
ved  ikke/altid/ofte/nogle
gange/sjeeldent (DTU, 2021). De senere ar har in-
stitutionerne faet mulighed for undersoge stude-
rendes oplevelse af studiemiljoet gennem Dan-
marks Studieundersogelse, som udarbejdes af Ud-
dannelses- og Forskningsministeriet. I denne un-
dersogelse sporges de studerende: "Har du ople-
vet steerke stress-symptomer* i forbindelse med
dit studie” henholdsvis ”i dagligdagen” og "op til
"*Steerke
kunne vere tilbagetrukkethed, hjertebanken,
ondt i maven, muskelspaendinger, nedtrykthed,
rastloshed, vanskeligheder ved at slappe af, ho-
vedpine, angst, sovnloshed” med svarmulighe-
derne altid/ofte/nogle gange/sjeeldent/aldrig/ved
ikke (UFM, 2022a).

svarmulighederne

eksamen”, hvor stress-symptomer

Spergeskemaernes sporgsmal om stress har sale-
des det til feelles, at de alle undersoger stress som
selvrapporteret stress-respons, det vil sige som
den studerendes oplevelse af symptomer pa
stress. Det betyder, at den studerendes svar af-
haenger af (1) hvorvidt den studerende har oplevet
disse symptomer, (2) hvorvidt de oplevede



symptomer, for eksempel hovedpine, opleves som
et symptom pa stress og (3) hvorvidt arsagen til
disse symptomer af den studerende selv opleves
som studierelateret. Dermed afheenger den stude-
rendes fortolkning af spergsmalet af de betydnin-
ger og oplevelser, den studerende forbinder med
ordet stress. Derfor vil jeg i det felgende under-
soge universitetsstuderendes oplevelser med
stress fra deres eget perspektiv.

Metodologi

Undersogelsen bygger pa individuelle interviews
med 12 universitetsstuderende, der blev foretaget
i foraret 2021. Interviewene blev foretaget via
Zoom pa grund af covidrestriktioner. Jeg fandt in-
terviewpersoner gennem et opslag, der beskrev
undersogelsens formal (at undersege oplevelser
med stress blandt studerende) og segte stude-
rende, der ville dele deres oplevelser med hverda-
gen som studerende. Opslaget blev delt i Face-
bookgrupper for universitetsstuderende pa for-
skellige universiteter og studier. Jeg udvalgte in-
terviewpersoner fra forskellige studier, universi-
teter og studietrin ud fra det rationale, at en hete-
rogen gruppe af studerende, som er indlejret i for-
skellige studiekulturer, kan give en bredere ind-
sigt i forskelligartede oplevelser med studiestress
(Robinson, 2014). Den samlede gruppe af inter-
viewpersoner inkluderede fire meend og otte
kvinder, der var indskrevet som enten bachelor-
eller kandidatstuderende pa forskellige humani-
stiske, naturvidenskabelige og samfundsviden-
skabelige uddannelser pa tveers af fire forskellige
universiteter (AU, KU, DTU, SDU). Interviewper-
sonerne er pseudonymiseret og gengives her og i
analysen med fakultet i stedet for deres specifikke
studie for at sikre, at interviewpersoner indskre-
vet pa sma studier ikke er genkendelige. I denne
artikel anvendes citater fra de 10 ud af 12 inter-
viewpersoner, der har givet samtykke til, at deres
interviewudsagn ma bruges i artiklen.

Som specialestuderende pa indsamlingstidspunk-
tet kan jeg betragtes som en insider i undersogel-
sesfelten (Berger, 2015). Dels har denne position
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givet mig en privilegeret adgang til andre stude-
rende som interviewpersoner, og dels har det gi-
vet mig en forforstaelse, der kan have bidraget til
en mere dybdegdende forstaelse for nuancerne i
oplevelser med stress i bade metodiske valg og
analyse. Min forforstdelse er imidlertid ogsa pree-
get af mine egne erfaringer som studerende, hvor
min hverdag blandt samfundsvidenskabelige stu-
derende pa KU kan have gjort mig blind over for
bestemte perspektiver og selvfelgeligheder i me-
todiske og analytiske valg.

Interviewpersonerne blev briefet om undersogel-
sens formal (at undersoge oplevelser af pres og
stress pa studiet) bade gennem det opslag, der
sogte interviewpersoner, og i starten af inter-
viewet. Interviewguiden var semistruktureret
med det formal, at interviewet i overvejende grad
skulle styres af interviewpersonernes egne ople-
velser med stress (Kvale & Brinkmann, 2014). In-
terviewguiden tog afseet i emner, som tidligere
undersggelser har koblet til oplevelsen af studie-
stress: Hverdagen som studerende, eksamener,
transition til universitetet, job og ekonomi, karak-
terer samt fremtidsplaner. Selvom interview-
guidens opbygning har haft til formal sa vidt mu-
ligt at tage udgangspunkt i de studerendes egne
perspektiver pa, hvad der opleves som stressende,
kan interviewguidens temaer altsa have skabt en
bestemt priming af, hvad interviewpersonerne
fandt relevant at beskrive som stressende oplevel-
ser.

Interviewene blev kodet ud fra en refleksiv tema-
tisk kodestrategi (Braun & Clarke, 2006; Braun,
Clarke, Hayfield, & Terry, 2019). Kodningen fore-
gik efter en eksplorativ strategi, hvor formalet var
at kategorisere materialet i temaer, der kunne bi-
drage til at forsta de betydninger, studerende til-
lagde ”stress”. Kodningen tog udgangspunkt i de
steder i interviewmaterialet, hvor studerende selv
beskrev noget som stressende. Analysen inklude-
rer bade udsagn, hvor ordet stress er brugt mere
eller mindre bevidst til at beskrive oplevelser, der
“var stressende” eller oplevelser med at “veere
stresset”, og udsagn, hvor de studerende bevidst
reflekterede over ordets semantiske betydning.
Kodningen foregik som en iterativ proces, og den



endelige kategorisering skelnede mellem overte-
maerne oplevede arsager til stress (hvad der
"stressede” eller ”var stressende”) og oplevede
“typer” af stress (fortellinger om at ”"veere

Tabel 1: Over- og undertemaer i kodningen
Undertemaer

Overtema

Oplevede drsager til stress
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stresset”; tabel 1). Folgende analyse tager afseet i
disse temaer.

1) Studierelaterede oplevelser med stress

Klare krav/forventninger

Uklare krav/forventninger

Stress som "normaltilstand”

2) Oplevelser med stress som er indirekte/ikke-studierelaterede

Livssituation

Sociale forventninger

Uvis fremtid

Oplevede "typer” af stress 1) Travlhedsstress

2) Sygdomsstress
3) ”God stress”

Analyse

Interviewene tydeliggjorde, at der er store for-
skelle pa om, hvordan og hvorfor universitetsstu-
derende oplever stress i relation til deres studie.
Det er sdledes en vigtig pointe, at det langt fra er
alle studerende, der oplever stress i hverdagen el-
ler pa studiet. Folgende analyse har til formal at
vise ligheder, forskelle og nuancer i de studeren-
des beskrivelser af oplevelser med stress, nir de
oplever noget som stressende.

Hgje krav og uklare forventninger

De studerende oplever pa forskellige mader stu-
diets krav og forventninger, og deres muligheder
for at handtere disse krav og forventninger, som
stressende. Forst og fremmest oplever flere stude-
rende det som stressende med situationer, hvor
kravene enten opleves som meget hoje, eller hvor
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der er mange sidelobende krav og dermed mange
bolde i luften samtidigt. Dette kan veere i form af
sveert laesestof, stort pensum eller mange ovelses-
opgaver pa tvers/inden for bestemte fag, som
kreever en stor arbejdsbyrde. For eksempel beskri-
ver Christian (26, naturvidenskabelig bachelorud-
dannelse), hvordan han blev stresset over et
“keempe pensum” pa et af sine kurser, og ville on-
ske, at faget var normeret til flere ECTS:

[...]jeg ville onske der mdske var sat 15 point af i stedet
for de der 7,5, for jeg kan godt se, at det er nogle smarte
ting at leere. Men det betyder ogsd bare, at jeg, at et af
kurserne, der tror jeg, jeg brugte 45 timer pd det kursus
om ugen pd sidan 7,5 [ECTS]... altsd 40 til 45 timer.
[...] Det var bare, det var super stressende, det var det
altsd. Og det var mest fordi der var det her keempe pen-
sum, og der hele tiden var en ny opgave man skulle af-
levere, og ja. Sd hvis ikke man ligesom virkelig fulgte
med, sd faldt man bare bagud.



Det er saledes et gennemgdende traek ved de stu-
derendes forteellinger, at de oplever det som nod-
vendigt at “sortere” eller prioritere i de krav, un-
derviserne stiller til den ”ideelle” studiepraksis,
fordi det ellers skaber et hojt arbejdspres. Flere af
de studerende prioriterer i disse krav ved at gore
det, de opfatter som “nedvendigt” i lobet af seme-
stret, og forst prioritere studiearbejdet (frem for
for eksempel studiejob) op til eksamen.

Ogsa situationer med uklare krav og forventnin-
ger beskrives som stressende. Disse situationer er
karakteriseret ved, at det er vanskeligt for de stu-
derende at afkode hvad, der forventes af dem, og
dermed ved oplevelsen af uvished. Et undertema
er her overgangen til at blive studerende, hvor
uvisheden handler om at veere ny, og hvor det be-
skrives som en serlig opgave at “leere” at blive
studerende — herunder hvordan man leerer at pri-
oritere i undervisningsinstitutionens krav til den
“ideelle” studiepraksis. Et andet undertema er en
“generel” uvished og oplevet uforudsigelighed
om krav, som ogsa beskrives af erfarne stude-
rende — og derfor ikke handler om at veere ny stu-
derende. Saledes forteeller ogsa studerende med
flere ars studieerfaring, hvordan det kan veere
stressende, at de ikke kan gennemskue, hvornar
de har leest “godt nok” til at veere forberedt til un-
dervisning, eller hvad de forventes at kunne til ek-
samen. Dette tilskrives forskellige arsager, som for
eksempel at der er forskel pa fag, undervisere og
eksaminatorers forventninger, der ikke altid ople-
ves som forudsigelige. For nogle studerende til-
skrives de stressende oplevelser imidlertid ogsa
en grundleeggende usikkerhed om egne evner.
For eksempel beskriver Stine (28, samfundsviden-
skabelig kandidatuddannelse), at hun iseer bliver
stresset op til individuelle eksamener, fordi hun
bliver i tvivl om, hvorvidt hun ”overhovedet har
kompetencerne til at lave denne her eksamen”. I
forleengelse heraf kobler Diana (22, humanistisk
bacheloruddannelse) iseer oplevelsen af stress til,
at hun stiller hoje krav til sig selv:

Jeg tror jeg ville have det meget lettere, hvis jeg kunne
give slip pi de her ting og de her grublerier, altsd. For
sd kunne jeg jo bare lade veere med at lese det hele, og
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sd kunne man have det frit 0g ikke teenke sid meget over
det. Det er den mentalitet med, at man gerne vil gore
det godt, og at man gerne vil leve op til noget, der gor
det sveert at veere studerende.

De studerende beskriver altsa stress som en re-
spons pa forskellige oplevelser med og mader at
handtere krav pa deres studie, hvor situationer
karakteriseret ved bade hgje, mange og uklare
krav og forventninger kan veere stressende.

Stress som “forventet normal”?

Ud over beskrivelser af stress som en respons pa
specifikke, studierelaterede oplevelser, beskriver
flere studerende ogsa travlhed og stress som en
slags forventet “normaltilstand” studerende imel-
lem. Flere af interviewpersonerne forteeller om en
studiekultur, hvor der er en “generel” folelse af at
have travlt og ikke at have tid til at fordybe sig.
For eksempel oplever Frederik (28, humanistisk
kandidatuddannelse) stress blandt studerende
som resultat af, at travlhed er et vilkar:

[...] grundleggende si tror jeg, det er en folelse af at vi
har travlt, det er en folelse af at store fag er blevet min-
dre, 0g sd skal man kunne mere pd kortere tid og vi skal
jo igennem pd normeret tid og alle sddan nogen ting...
Jeg taenker at, 0gsi inden for humaniora bliver jobbene
miske feerre, 0g man er mdske ikke lige si kvalificeret

[...]

Mens nogle saledes oplever betingelserne for at
veere studerende som nogle grundvilkar, der let
kan fore til stress, oplever andre i hejere grad
stress blandt studerende som en sproglig virke-
lighed mellem dem. For eksempel beskriver
Emma (21, naturvidenskabelig bacheloruddan-
nelse), hvordan samtalen om stress fylder blandt
hende og hendes medstuderende, og hvordan
hun oplever en forventning om at vere skulle
veere stresset:

Jeg folte mig helt klart udenfor i den samtale [om stress]
som jeg synes fyldte HELT VILDT meget. Og sid kunne
jeg 0gsi nogle gange fange mig selv i at sige sddan, "dh
ja jeg er 0gsd lidt stresset over det der og det der’, 0g si
teenke sddan, altsd det er jeg egentlig ikke. Men nu siger
jeg det bare, fordi at det er sidan, det man gor.



I lighed hermed oplever Jens (29, naturvidenska-
belig kandidatuddannelse), at nogle studerende
overdriver antallet af timer, de forteeller, de stude-
rer:

Jeg tror, der er rigtig mange, der overdriver det, fordi
det tror de, man skal. Fordi de foler, at hvis man ikke
siger at, jamen jeg leeser da 40 timer om ugen, jamen si
lyder det jo som om man er doven. Og det er jo ikke fedt,
det er jo ikke ligesom at veere i folkeskolen, hvor det
kunne vere fedt at vaere ham den dovne, vel.

Blandt nogle studerende kan udsagn om at vere
stresset altsa opleves som en sproglig norm, der
adskiller sig fra den kropsligt oplevede virke-
lighed. Samtidigt kan udsagn om, at man er stres-
set, i nogle tilfeelde ses som mere eller mindre be-
vidste sproglige handlinger, der kan veere med til
at definere en bestemt selvforstaelse eller social
position, der giver adgang til samtalen og feelles-
skabet. Mens nogle studerende oplever stress som
“forventet normaltilstand” i den forstand, at vil-
karene for studerende uundgaeligt forer til travl-
hed, oplever andre det som en forventet sproglig
normaltilstand i maden at beskrive sig selv som
studerende, der i nogle studiekulturer karakteri-
serer gode eller “rigtige” studerende.

Livssituation, sociale forventnin-
ger og en uvis fremtid

Flere af de studerendes oplevelser med stress
knytter sig til betingelser, der ikke alene handler
om deres studie. Oplevelser med stress knytter sig
ogsa til at skulle leve op til en raekke forpligtelser
uden for studiet som job, familie, venner, og fri-
tidsbeskeeftigelser. Mange af de studerende er i
starten eller midten af tyverne og dermed et seer-
ligt sted i deres livsbane, hvor usikker skonomi og
en usikker boligsituation for sterstedelen kan be-
tragtes som et vilkar. Frederik (28, humanistisk
kandidatuddannelse) beskriver, hvordan denne
livssituation — maske seerligt pa grund af summen
af det hele — kan opleves som seerligt stressende:

Jeg tror, at alle [studerende] foler en eller anden form
for stress, det kan veere over rigtig mange forskellige
ting. Men bare det med at der er et studie, der hele tiden
skal passes, og der er jo ogsd hele tiden en husleje der
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skal betales, og for rigtig mange mennesker er det jo en
mega faktor, ikke? Og bare det at du si samtidigt skal
have et studierelevant job, og sd i ovrigt at du skal vaere
i dine tyvere 0g prove at finde ud af dit liv, og finde en
kaereste og siddan noget... Jeg teenker bare, at der er vir-
kelig, virkelig mange ting, man kan veere stresset over.

Mens de studerende har forskellige livssituationer
og hverdage, beskriver flere af dem oplevelser
med stress, som ikke relaterer sig direkte til betin-
gelserne pa uddannelsen, men alligevel knytter
sig indirekte sammen med, at de er studerende.
Nogle af de studerende beskriver oplevelser med
stress, som kan relateres til normer for et seerligt
ungdomsliv. Mette (27, naturvidenskabelig kandi-
datuddannelse) forteeller for eksempel, at det er
stressende at skulle veere “unik” og bo i Keben-
havn, hvor man helst skal “ga til vandyoga” og
”ikke ma veere leverpostej” — og at dette er meget
at overkomme samtidigt med, at man skal over-
komme studiet. Andre forteeller om stress som re-
aktion pa oplevet uvished om fremtiden. For ek-
sempel beskriver Emma (22, naturvidenskabelig
bachelorstuderende), at det stressende ved at
veere under uddannelse er, at “man ved jo ikke
hvor man ender henne, og man ved ikke om man
ender nogen steder”. Flere af de studerende ople-
ver deres fremtidige jobmuligheder som af-
haengige af, at de far erfaringer pd CV’et ud over
studiet— for eksempel frivilligt arbejde, praktik og
studiejob(s). Studiet er ikke i sig selv nok, fordi der
er en grundleeggende bevidsthed om konkurrence
om jobbene, hvor det geelder om at veere bedst
kvalificeret. Emma forteeller i den forbindelse, at
hun blandt sine medstuderende oplever, at ”der
aldrig er nogen, der snakker i nutid”. Hun oplever
saledes en generel steerk orientering mod fremti-
den, hvilket hun ser som en af de mulige arsager
til stress: At man hele tiden teenker frem mod nee-
ste eksamen, neeste semester eller naeste studiejob.

Studerendes oplevelser med stress skal altsa ses i
lyset af, at de i deres hverdag skal navigere i en
reekke betingelser bade pa og uden for studiet,
som ikke nedvendigvis skilles ad:
For det forste fordi det at veere studerende typisk
betyder en bestemt livssituation med en raekke be-
tingelser, man kan ”vare stresset over” (for

kan



eksempel gkonomi, bolig, normer for et serligt
ungdomsliv, uvished om fremtiden samt ople-
vede forventninger til at kvalificere sig til fremti-
digt job). For det andet fordi de oplever, at stress
forarsages af summen af de forskellige betingelser
i deres hverdag.

Travlhedsstress, sygdomsstress
og "god stress”

Ovenstaende viser, hvordan en raekke betingelser
bade pa og uden for studiet opleves som arsager
til stress. Disse oplevelser er tet forbundet til de
studerendes fortellinger om at “veere stresset”,
der tydeliggor, at de studerende knytter en reekke
forskellige semantiske betydninger til ”stress” i
forstdelsen stress som respons. For eksempel for-
teeller Diana (22, humanistisk bacheloruddan-
nelse) hvordan det at veere stresset bade kan be-
tyde at veere travl og at veere syg;:

Jeg har netop lige haft denne her diskussion, eller sam-
tale med min kaereste om hvorndr, hvorndr siger man
det bare, jeg er lidt stresset eller sddan, ikke, jeg har lidt
meget at se til, hvorndr er det dén betydning, og hvor-
ndr bliver man sidan, far man det fysisk dairligt, eller
kan man ikke koncentrere sig...? Hvorndr er det stress,
0g hvorndr far man sd den der sygemelding, ikke? For
jeg har ikke veeret sygemeldt i min periode som stude-
rende. Men jeg har bare haft perioder hvor jeg har vaeret
meget ked af det, synes jeg. Og haft svaert ved at fa... fi
tingene til at gd op. sd jeg har i hvert fald folt at... folt
mig presset, ja. Og folt at jeg skulle nd rigtig meget.

Ud over oplevelsen af travlhed og sygdom bruges
”stress” ogsa til at beskrive andre tilstande, der
ikke kan betegnes som belastningsreaktioner. At
“veere stresset” kan ogsa vere udtryk for eksa-
mensnervositet, der beskrives som en kropslig til-
stand, der er funktionel og nedvendig for at kunne
preestere til eksamen. Det er for eksempel tilfeeldet
for Jens, der beskriver sin oplevelse af uro de sid-
ste dage for en eksamen som “den gode stress”:
“Det er den meengde stress, man skal have for at,
ogsa for lige at motivere sig de sidste par dage”.

Beskrivelser af at “veere stresset” anvendes sale-
des bredt af flere af de studerende til at beskrive
flere forskelligt oplevede tilstande som travlhed,
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sygdom og eksamensnervesitet. Andre stude-
rende forstdr imidlertid noget meget specifikt og
entydigt ved at “veere stresset”. For eksempel
skelner Kristina (26, samfundsvidenskabelig kan-
didatuddannelse) mellem angst, stress og travl-
hed:

Jamen i den eksamensperiode i andet semester [...] altsd
det var mdske mere angst end det var stress, men der
var da helt sikkert noget stress indblandet i, at jeg gerne
ville klare det godt. Og jeg var bange for at jeg ikke
kunne sove fordi jeg gerne ville klare det godt. Oh og
jeg har da ogsi mdske... Sidste semester pd kandidaten
tror jeg da o0gsd, jeg havde, altsd... perioder, hvor jeg
folte, at det var meget. Men jeg var aldrig stresset, eller
sddan.

Der er séledes forskel pa de semantiske betydnin-
ger, studerende tilleegger “stress”, nar de beskri-
ver ”at veere stresset”.

Opsummering: Hvad karakterise-
rer universitetsstuderendes ople-
velser med stress?

De studerendes forteellinger om at veere stresset
viser, at nogle studerende bruger ”stress” til at be-
skrive en specifik tilstand, som er separat fra for
eksempel angst eller travlhed, mens andre i hgjere
grad bruger ordet som en slags paraplybegreb. Pa
tveers af studerende kan det “at veere stresset”
deekke over forskellige oplevelser af blandt andet
at fole sig travl, syg og eller nerves op til eksamen.
Nogle studerende beskriver travlhed blandt stu-
derende som en kropsligt erfaret “normaltil-
stand”, mens andre oplever at udsagn om at veere
stresset er udtryk for en sproglig norm, der i be-
stemte studiekulturer karakteriserer de “gode” el-
ler "rigtige” studerende.

De studerendes forteellinger om, hvad der stresser
dem, knytter sig bade direkte og indirekte til deres
praksis som studerende. Det kan opleves som
stressende, nar krav og forventninger pa studiet
til for eksempel undervisningssessioner og eksa-
men er meget hoje eller uklare, fordi det kan fore
til store arbejdsbyrder eller uvished. Studerendes
oplevede arsager til stress er imidlertid andet og
mere end de krav og forventninger, de meder pa



uddannelsesinstitutionen. = Hverdagsoplevelser
med, og overvejelser om, usikker skonomi, bolig-
situation, studiejob, uvished om fremtiden, nor-
mer for et bestemt ungdomsliv og sociale forvent-
ninger fra familie og venner kan ogsa opleves som
stressende. Nogle af disse oplevelser kan ses som
udtryk for at veere et bestemt sted i sin livsbane
og/eller vere en del af en bestemt generation. An-
dre kan ses som mere direkte forarsaget af at veere
studerende frem for at veere i arbejde, for eksem-
pel oplevelsen af usikker gkonomi, eller oplevel-
sen af at skulle have et bestemt studiejob som en
nedvendighed for senere jobmuligheder. Flere af
de studerende beskriver den samlede sum af disse
krav og forventninger i hverdagen som det, der
stresser dem. Studerendes forbinder saledes
”stress” med mange forskellige oplevelser, og op-
levede arsager kan ikke tydeligt adskilles i studie-
relaterede og ikke-studierelaterede betingelser.
”Stress” bliver saledes en slags tom betegner, der
potentielt deekker over mange forskellige oplevel-
ser blandt studerende, og studerendes udsagn om
at opleve stress ma fortolkes inden for deres soci-
ale og sproglige kontekst.

Diskussion

At ”stress” kan have mange potentielle betydnin-
ger, far konsekvenser for de evalueringer af stu-
diemiljger, hvori studerendes oplevelser med
stress undersoges via spergeskemasporgsmal
med lukkede svarkategorier og spergsmalsformu-
leringer, der athaenger af de studerendes fortolk-
ninger af ”stress”. I det folgende diskuteres impli-
kationerne af de analytiske fund for evalueringer
af studiemiljoet fra to perspektiver: Et perspektiv
pa studiemiljpundersogelser som anvendelses-
orienterede evalueringer, og et perspektiv pa stu-
diemiljoundersogelser som praksisser med kon-
stitutive effekter.

Udfordringer ved ”stress” som
mistrivselsindikator

I et anvendelsesorienteret evalueringsperspektiv
kan studiemiljoundersogelser betragtes som en
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metode til systematisk indsamling af data, pa bag-
grund af hvilken universitetet foretager en vurde-
ring af studiemiljeet (M. Andersen, Wahlgren, &
Wandall, 2021). Anvendelsen af sporgeskemaer
som undersopgelsesmetode indebaerer her den an-
tagelse, at der eksisterer en virkelighed uaf-
heengigt af undersogelsesmetoden. Spergsmalene
om stress har til formal at afdeekke denne virke-
lighed ved at registrere om og i hvor hej grad, stu-
derende oplever at vere stressede “i forbindelse
med studiet”. Denne artikels analyse tydeligger,
at de studerende vil tolke disse sporgsmal forskel-
ligt, idet de bade tilleegger ”stress” mange forskel-
lige betydninger og fordi oplevelser med stress
ikke entydigt kan afgreenses til enten at veere eller
ikke at veere ”i forbindelse med studiet”. Samti-
digt bruger nogle studerende ”stress” bredt som
paraplybegreb, mens andre anvender det i en
mere smal forstand. Dermed ber resultaterne af
studiemiljoundersogelserne ikke tolkes entydigt.

At spergeskemaspergsmalene om stress ikke kan
tolkes entydigt far betydning for deres validitet
som indikatorer for studietrivsel. Hvis indikato-
rers malingsvaliditet defineres ved, at de me-
ningsfuldt indfanger det koncept, de skal afdaekke
(Adcock & Collier, 2001), er der imidlertid flere ar-
sager til, at det er vanskeligt at vurdere spergsma-
lenes malingsvaliditet. Det er saledes uklart, pree-
cist hvad det er for et faenomen, spargsmalene om
stress skal fungere som indikator for: Hvis stress
er indikator for mistrivsel, hvordan defineres i sa
fald den mistrivsel, studiemiljoundersogelserne
skal undersgge? Denne pointe star i forleengelse
af, at "trivsel” ogsa i universiteternes rammekon-
trakter med Uddannelses- og Forskningsministe-
riet kan betegnes som et uklart defineret begreb
(Philipsen, 2022).

Tidligere undersogelser peger pa, at nogle unge
oplever at veere pressede og at skulle gennem ud-
dannelsessystemet med hgj hastighed
(Katznelson et al., 2022; Katznelson et al., 2021;
Sarauw & Madsen, 2020). Disse pointer understot-
ter, at det kan veere relevant for universiteterne at
forholde sig til oplevelsen af hastighed og preaesta-
tionspres, hvis universiteterne skal underseoge, om
studerende trives pa uddannelsen. Spergsmalet er



imidlertid, om og hvordan oplevelser med stress
meningsfuldt kan fungere som indikator for disse
aspekter af studiemiljoet — og om det disse udfor-
dringer, universiteterne ensker at undersoge, nar
de undersoger studietrivsel.

Konstitutive virkninger af ”stress”
som mistrivselsindikator?

Studiemiljpundersogelserne kan, ud over at be-
tragtes som redskaber til systematisk dataindsam-
ling, ogsa betragtes som organisatoriske redska-
ber med en raekke konstitutive virkninger gennem
deres mader at etablere bestemte virkeligheder
(Dahler-Larsen, 2022). Selve inddragelsen af stress
som en mistrivselsindikator er saledes med til at
etablere en virkelighed, hvor stress blandt stude-
rende kategoriseres som et trivselsproblem, der
skal handteres af uddannelsesinstitutionen. Nar
stress undersoges som et paraplybegreb med
mange potentielle betydninger, ansvarliggeres
uddannelsesinstitutionerne potentielt for mange
forskellige oplevelser og tilstande blandt de stu-
derende. Det, der i studiemiljerapporterne vil
fremsta som oplevet stress, deekker saledes poten-
tielt ogsa oplevelser af travlhed, som ikke nedven-
digvis skyldes betingelserne pa studiet; oplevelser
af uvished, der er en uundgaelig del af leerepro-
cesser og/eller midlertidige kropslige tilstand af
stress, der kan betragtes som ”“almindelig” nerve-
sitet forud for eksamen. Denne artikels empiri vi-
ser, at nogle studerende oplever fysiske sympto-
mer pd sygdom i perioder med et hojt arbejdspres,
og at det derfor kan veere relevant for universite-
ternes at undersoge oplevelser af arbejdspres som
et aspekt af studietrivsel. Nuvarende evalue-
ringspraksisser har imidlertid potentiale til at an-
svarliggere universiteterne for en reekke oplevede
symptomer, som ikke nedvendigvis skabes af el-
ler bedst leses inden for uddannelsesinstitutioner-
nes rammer.
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Konklusion

Flere studiemiljoundersogelser viser, at en stor an-
del af universitetsstuderende oplever stress-
symptomer i forbindelse med deres studie.
Spergsmalene om oplevet stress er inkluderet i
studiemiljpundersogelserne som en indikator for
studerendes mistrivsel, men artiklens analyse vi-
ser, at disse fund ikke bor fortolkes entydigt som
udtryk for mistrivsel. Udsagn om at veere stresset
kan betyde bade oplevelsen af travlhed, oplevel-
sen af at veere syg og oplevelsen af “god stress” for
eksamen. Nogle studerende oplever travlhed som
en slags normaltilstand blandt studerende, og stu-
diet kan opleves som stressende, nar der stilles
mange eller hoje krav, eller nar det er usikkert,
hvornar noget er “godt nok”. De studerende har
imidlertid ogsa reekke oplevelser med stress, som
ikke er direkte knyttet til krav og forventninger fra
uddannelsesinstitutionen. Dette gelder blandt
andet oplevelsen af en usikker gkonomi og bolig-
situation, studiejob, sociale forventninger fra ven-
ner og familie, normer for et seerligt ungdomsliv,
oplevelsen af en uvis fremtid og uvished om, hvad
der kreeves ud over studiet for at fa (det rigtige)
job efter studiet. Disse krav og forventninger er pa
forskellige mader sammenfiltrede i livet som stu-
derende, og for flere er det den samlede maengde
af krav og forventninger i hverdagen, der opleves
som stressende. Nogle studerende beskriver des-
uden, hvordan det at vaere stresset kan ses som en
sproglig norm, der karakteriserer den “gode” eller
“rigtige” studerende. Samlet betyder det, at ople-
velser med stress ikke nedvendigvis er udtryk for
mistrivsel, og at oplevelser med stress ikke ned-
vendigvis er entydigt forarsaget af betingelser pa
eller uden for studiet. Dette har konsekvenser for
studiemiljoundersogelser, der anvender sporge-
skemasporgsmal om oplevet stress som mistriv-
selsindikator, idet oplevet stress ikke nedvendig-
vis kan fortolkes som udtryk for mistrivsel pa stu-
diet.
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to the fact that they are students. Statements about
being stressed have several potential meanings
(busyness, illness, nervousness) and are, to some,
considered a normative way of expressing seri-
ousness about one’s studies. Hence, student envi-
ronment survey results potentially cover a wide
range of experiences and not necessarily illbeing.
Based on these findings, the article discusses the
opportunities for and potential consequences of
using “stress” as an indicator of illbeing in student
survey.
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Lektionssystemet Lectio som motivationsteknologi for

gymnasieelever
Hvordan bliver gymnasieelever pavirket af Lectios data om karakterer, fraveer og afleve-
ringer?

Lene Josiasen.'®

Abstract

Artiklen centrerer sig om lektionssystemet Lectio, som anvendes pd flertallet af de danske gymnasier. Formilet er
at undersoge Lectio som en aktuel motivationsteknologi fra et elevperspektiv. Gennem interviews med gymnasie-
elever belyses det, hvordan eleverne strategisk navigerer i en hverdag med Lectio, hvor der er en stor og lettilgaen-
gelig samling af performative data om karakterer, fraveer og afleveringer. Eleverne har altid muligheden for at logge
pd Lectio eller tjekke den sidste nye notifikation i Lectio-appen, og de md derfor konstant til- eller fraveelge Lectio.
Analysen viser, at eleverne motiveres til at handle pd forskellige mdder pd baggrund af tidligere erfarede folelser i
modet med Lectios pamindelser, afleveringsoversigt og rede fravaerssejler. Analysen viser 0gsd, at eleverne bruger
Lectio som et vaerktoj til at traeffe beslutninger. For nogle elever handler det om at opsege eller undgd bestemte

folelser, for andre om at mindske arbejdsbyrden og for andre igen om at opnd bestemte karakterer.

Nagleord:

Lectio - performative data - motivation - gymnasieelever - motivationsteknologi

Indledning

Jeg er omringet af data om mig selv! Og de er alle
sammen med til at pavirke min motivation pa den
ene eller anden made. I min studietid loggede jeg
pa universitetets hjemmeside for at holde gje med
min studieprogression i en illustreret tidslinje
med et malflag for enden. Jeg kom ud at lebe en
ekstra gang i forrige uge, fordi jeg ville blive be-
lonnet med en medalje i min fitnessapp. Mit lobe-
ur definerer herudover, hvor hurtigt jeg leber,
fordi jeg hele tiden holder gje med tiden og seetter
bestemte tidsmal. Jeg bruger sommetider en
plant-et-trae-app, som teeller minutterne for, hvor
leenge jeg holder mig koncentreret om mit arbejde
ved at lade et virtuelt tree vokse, sa leenge jeg er i

appen. Det vil sige, hvis jeg forlader appen for at
bruge min mobil til noget andet, vil treeet de.

Jeg ser ogsa et veeld af andre motivationsteknolo-
gier omkring mig. Det kan veere apps til at teelle
kalorier eller til at tracke sgvn. Det kan veere hjem-
mesiden Pure, hvor forskeres publikationer bliver
opstillet i let-sammenlignelige grafer. Eller det
kan vere veerktojet TOPI (Tidlig opsporing og
indsats), som opfordrer foraeldre til at “performe’
med barnets madpakke ved at tildele den enten
rod, gul eller gron status. Jeg finder det tankeveek-
kende, at teknologier har en effekt pa menneskers
handlinger, folelser og motivation — og med hvilke
formal, det kan udnyttes. Vi vil uundgaeligt mode
data om os selv og motivationsteknologier gen-
nem hele livet, og derfor er det et interessant emne
at belyse yderligere. Jeg er personligt optaget af

10 Kontakt: Lene Josiasen, josiasen11@gmail.com, Aarhus Universitet



motivation blandt mennesker, herunder hvorle-
des motivation kan skabes pa baggrund af bade
straf og belenning, samt maden hvorpa vi kan
veere motiverede for at gere noget bestemt eller
motiverede for at undgd noget bestemt. Derfor vil
jeg gerne undersgge en bestemt motivationstek-
nologi neermere, som jeg har oplevet pa egen krop,
men ikke set undersogt for — i hvert fald ikke i et
motivationslys.

Lectio.

Lectio er et digitalt lektionssystem, hvor gymna-
sieelever blandt andet kan tjekke deres karakterer,
se deres fraveersprocent og aflevere opgaver. Lec-
tio anvendes pa ni ud af ti danske gymnasier, hvil-
ket giver en elektronisk samling af 18 millioner ka-
rakterer, over en halv milliard fraveersregistrerin-
ger og teet pa otte millioner opgaver (MaCom A/S,
u.a.; Rottbell & Toft, 2012). Oplysningerne i Lectio
synliggoeres i tabeller, grafer, skemaer og diagram-
mer og vises med farverne sort, bla, gren og red.
Jeg har selv haft lektionssystemet i min gymnasie-
tid og kan huske folelsen af at fa pamindelser om
afleveringer pa forsiden af Lectio-hjemmesiden,
en rod sgjle i fraveersdiagrammet ved fraveer eller
de blandede folelser af stolthed og skuffelse i mo-
det med karaktertabellen, nar jeg regelmaessigt
klikkede pa fanen "karakterer’.

Denne artikel formidler mit og Malene Sillas Jen-
sens specialeprojekt (2021) i en omskrevet version
til formalet!. Jeg vil i artiklen, som vi gjorde i spe-
cialet, undersoge, hvordan gymnasieelever navi-
gerer i en samtid med store meengder af individ-
fokuserede data anvendt som motivationstekno-
logi — 1 dette tilfeelde centreret om Lectio. Lectio er
et relevant omdrejningspunkt ved netop at inde-
holde en stor meengde data om gymnasieelevers
karakterer, fraveer og afleveringer. ”Systemet er
neermest en hellig gral af data samlet fra et helt
land over ti ar. Der er data om flere hundredetu-
sinde gymnasieelever” (Version2, 2014). Med in-
teresse i elevers perspektiv pa de mange data, som
de meder hver dag, har vi interviewet otte gym-
nasieelever fra forskellige gymnasier og klassetrin

11 Derfor vil der veere varierende brug af "vi” og
"jeg” i artiklen.
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for at here om deres oplevelser i brugen af Lectio.
Eleverne indgar i artiklen med pseudonymer. Ele-
ven Anne forteeller:

Det er ogsd sidan lidt, ndr jeg tjekker Facebook og In-
stagram, si tjekker jeg ogsi lige Lectio (...) jeg gdr altid
ind og tjekker sddan karakterer, selvom jeg godt ved, der
ikke er kommet nogle ind. Jeg tjekker lige fraveer, mo-
dulregnskab, nye opgaver, lektier, skema, hvorndr har
jeg fri — si jeg bruger det rigtig meget. (...) Jeg foler
lidt, at det holder en, det holder i hvert fald mig, lidt i
orerne.

En anden elev, Ditte, siger:

... altsd gdr bevidst ikke ind pd sidan noget som fraveer
o0g karakterer sd tit, fordi jeg synes, det er unodvendigt
at skulle se det hele tiden og blive mindet om, hvad der
stdr pd dit karakterblad, eller hvor hej din fraveerspro-
cent er, sd de to holder jeg mig for det meste veek fra og
vil helst ikke tjekke.

Eleverne beskriver to vidt forskellige tilgange til
Lectio. Vi bliver interesserede i at undersoge,
hvilke forskellige mader oplysninger i Lectio pa-
virker gymnasieelevers felelser og motivation.
Det leder os frem til at stille undersogelsessporgs-
malet: Pa hvilke mader bliver gymnasieelevers fo-
lelser og motivation for skolearbejde pavirket af
Lectios data om karakterer, fraveer og afleverin-
ger? Og hvordan kommer det til udtryk i forskel-
lige tilgange til Lectio?

Forskningsindblik

Undersogelsessporgsmalet er informeret af tidli-
gere forskning fra Staunees og Bregger (2017;
2020) og Staunees (2017), som belyser motivations-
teknologier med omdrejningspunkter som publi-
kationer pa Pure, leeringsbarometre i grundskolen
og sammenlignende datateknologier pa universi-
teter. Vores undersogelse tilfgjer et perspektiv til
temaet om motivationsteknologier, som vi haber
kan bidrage til videre samtale og opmeerksomhed
pa motivationsteknologier og effekten heraf.



Signe Friis Jensen (2007) har undersegt Lectio som
redskab i den paedagogiske praksis med besvarel-
ser af spergeskemaer fra gymnasieleerere. Vi vil
gerne bidrage til samtalen om Lectio og effekterne
af lektionssystemet ved at fremhaeve elevperspek-
tiver. Vores undersoggelse er yderligere informeret
af forskning fra Arnt Vestergaard Louw og Noemi
Katznelson, som har undersggt, hvordan karakte-
rer pavirker elevers leering og kulturen pa ung-
domsuddannelser. De udleegger, at karakterer er
let-sammenlignelige og taler ind i perfekthedskul-
turen samt leegger op til konkurrence ved at iden-
tificere vindere og tabere (2018, pp. 5, 8, 95). Dette
leder mig videre til at neevne forskning fra Seren
Christensen og Hanne Knudsen, som ogsa under-
soger motivationsteknologier — i deres forskning
centreret om konkurrence i klasserummet. I un-
dersogelsen konkluderer de, at brug af spilele-
menter i undervisningen fungerer som en motiva-
tionsteknologi ved at synliggere elevernes leering
og skabe muligheden for sammenligning og kon-
kurrence. Herudover finder Christensen og Knud-
sen, at inddragelse af spilelementer, i kraft af ele-
vers gnske om at vinde konkurrencen, kommer til
at handle om at mestre, eller snyde, en spiltekno-
logi snarere end om at mestre de faglige aspekter
i spillet (2019).

I Lectio er der mange data, som er opstillede visu-
elt i grafer, diagrammer eller med forskellige far-
ver. Vores opmarksomhed pa effekten af da-
tavisualiseringerne er inspireret af den svenske
forsker Linnea Bodén. Bodén har, i to svenske 5.
klasser, undersogt, hvordan brugen af den rode
farve ved fraveersregistrering har en performativ
rolle (2013, p. 7). Elevernes skema er illustreret
med farverne gron, bla, gul og rod. Den rode farve
indikerer timer, hvor eleven har veaeret fravee-
rende, og Bodén observerer, at: ... the brightness
of the color red appeared to bring about a bodily
reaction that forced our eyes to engage with it”
(2013, p. 12). I undersogelsen udlegges det, hvor-
dan den rede farve i den vestlige kultur bliver for-
bundet med fare eller stopsignaler. Farven signa-
lerer altsa noget, der er forkert eller forbudt. Nar
farven saledes seettes i forbindelse med fraveer,
bliver fraveeret, ifelge Bodén, noget der ber

82

DJES

Danish Journal of Education Studies
Tidsskrift for Uddannelsesvidenskab

undgas. Farven er hermed ikke leengere blot en
farve, men noget der haenger sammen med eksi-
sterende diskurser og kropslige reaktioner (2013,
pp- 12-13).

Teoretisk udgangspunkt

Vi arbejder med Dorthe Staunzes og Katja Brog-
gers definition af begrebet "'motivationsteknologi’,
som lyder: “De [motivationsteknologier] handler
om at tiltreekke og skubbe akterer, mennesker sa-
vel som organisationer og nationer, sa de motive-
res til at ville det, de skal” (2017, p. 51). Det vil sige,
at vi undersoger, pa hvilke mader datafremstillin-
gen i Lectio tilskynder elever til at handle pa in-
tenderede mader via de data, som registreres, og
den made de visualiseres.

Vores teoretiske interesse for Lectio som motivati-
onsteknologi er vakt ud fra en forstaelse af, at data
ikke blot er repraesentative men ogsa performative
(Staunces, Juelskjeer, Bjerg & Olesen, 2021). Brugen
af ordet “data” i denne artikel er inspireret af ud-
givelsen fra Staunces et al. (2021) med titlen "Da-
tasans”. Forfatterne forklarer heri, at data er per-
formative, fordi de er med til at skabe og forstyrre
verden og altsa gor mere end at afbilde virkelighe-
den. Data kan meerkes og sanses og med denne
kraft motivere til handling. Jeg vil anvende
samme terminologi i artiklen for at lade tankerne
vandre over pa datasans, datateknologier og per-
formative data, nar jeg inddrager Lectios oplys-
ninger om elevers karakterer, fraveer og afleverin-
ger. Staunzes et al. udleegger videre, at data altid
vil gere mere end de viser, og dét de viser gor no-
get (2021, pp. 51, 68-74). Og dette “noget” er netop
artiklens interesse. Analysens formadl er at under-
soge, hvad data i Lectio ger ved gymnasieelever-
nes folelser, og pa hvilke mader eleverne bliver
motiverede til at handle.

Mere om Lectio

I en redegorelse af Lectio vil jeg nu have fokus pa
nogle af de data som registreres, samt forskellige
mader data visualiseres, herunder bade valg af
farver og opstillingen af data i tabeller eller



diagrammer. Jeg leeser Lectio fra et elevperspek-
tiv. Det vil sige, at redegorelsen og den videre ar-
tikel tager udgangspunkt i Lectio, som det tager
sig ud for gymnasieelever.

Lectio er et digitalt lektionssystem, som blev of-
fentliggjort i 2003. Lektionssystemet anvendes af
gymnasieelever til at aflevere opgaver, sende be-
skeder, angive fraveersarsager og til at se karakte-
rer, skema og fraveersprocent. I dag kan Lectio
ogsa installeres som app pa mobilen, hvilket gor
det endnu mere tilgeengeligt for eleverne. Her bli-
ver eleverne notificeret om blandt andet upload af
rettede afleveringer og skemacendringer, uden at
appen behover at vaere aben (Apple, 2021).

I elevernes skema pa Lectio-hjemmesiden marke-
res eendringer med gron skrift, og aflysninger vi-
ses med en rod gennemstreget skrift. Eleverne kan
ogsa se en opgaveoversigt, hvor hver lerer har
indskrevet alle afleveringer for hele skolearet. Ud
for hver aflevering skal leereren angive “elevtid”.
Elevtiden indikerer, hvor mange timer eleverne
skal bruge pa opgaven. Hos eleven vil der sta
“Venter” med gren skrift ud for de opgaver, som
skal afleveres pa sigt. Ved overskredet
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afleveringsfrist vil denne status blive aendret til
“"Mangler” med red skrift og angive en fraveers-
procent pa 100. Hvis eleven afleverer rettidigt, een-
dres der fra "Venter” til ”"Afleveret” med sort
skrift, og der gives 0% fraveer. Billede 1 viser et ek-
sempel pa en elevs opgaveoversigt, hvor man kan
se de forskellige farver alt efter opgavens status.

Fraveeret opgeres i procent ud fra allerede af-
holdte lektioner samt i procent for hele skoledrets
planlagte lektioner og visualiseres i et diagram.
For hver gang eleven er fraveerende, vil en red
sajle tilfgjes i diagrammet ud for den pageeldende
maned. Den samlede procentsats afbildes med en
lobende sort graf. I alle elevers fraveersdiagram er
der en stiplet vandret linje, som indikerer 10% fra-
veer opgjort for aret. Denne stiplede linje er et pej-
lemeerke i forhold til, at eleven ved 10% fraveer el-
ler derover kan blive kaldt til samtale med studie-
vejlederen (Drestad Gymnasium, u.a.). Billede 2
viser et fraveersdiagram for en elev i september.
Eleven har lige nu en fraveersprocent pa 13, da der
har veeret fraveer i bade august og september, som
vist med de rode sgjler. Fraveersprocenten kan be-
tegnes som “hej”, fordi den ligger over de 10.

25/1-2021 22:00 400 Afeverst 0%
29/1-2021 16:00 0.00 Mangler 100 %
1/2-2021 22:00 400 Afeverst 0%
25/2-2021 1110 200 Afeveret 0%
25/2-2021 14:10 3,00 Aheverst 0%
8/4-2021 22:00 3.00 Venler

11/4-2021 22:00 400 Venler

Billede 1. Opgaveoversigt i Lectio. Anonym elev

Grafisk oversigt

20%

Billede 2. Grafisk oversigt over fraveer i Lectio. Anonym elev



Strategiske tilgange til
Lectio

I dette afsnit vil jeg kort redegere for metodiske
valg i indsamlingen og bearbejdelsen af empiri-
materialet. Projektet handler om at undersoge
Lectios performative effekter gennem elevers op-
levelser med lektionssystemet, hvorfor vi enskede
at interviewe gymnasieelever. Vores kvalitative
undersogelse baserer sig pad otte individuelle in-
terviews med otte gymnasieelever fra forskellige
gymnasier samt klassetrin. I artiklen anvendes
pseudonymer for respondenternes navne samt
gymnasier, sa de ikke kan genkendes.

To gymnasieelever gav os tilladelse til at benytte
deres logins i projektets opstartsfase. Med adgang
til Lectio undersegte vi, hvilke informationer der
registreres, og hvorledes data opstilles i tabeller,
diagrammer og med farver. Efter at have faet
storre indsigt i datafremstillingen udarbejdede vi
en interviewguide til delvist strukturerede inter-
views. “Kan du tage mig pa en tur gennem Lec-
tio?”, spurgte vi eleven i interviewet. Samtidigt
med vores samtale var eleverne logget pa Lectio
og navigerede interviewet ved at forteelle, hvor-
dan de beveaeger sig rundt pa hjemmesiden (eller
appen). Med interesse i elevperspektivet ville vi
gerne have, at eleven var medbestemmende i in-
terviewet. Medbestemmelsen kan ogsa abne op
for ikke-planlagte spergsmal (Andersen, 2014, p.
155). De otte interviews varede mellem 50-90 mi-
nutter.

Efter interviewindsamlingen star det seerligt frem,
at eleverne pavirkes pa forskellige mader i brugen
af Lectio. De forteeller, hvordan de pa forskellig
vis handterer Lectios data, hvilket vi definerer
som ’strategiske tilgange’ til Lectio. Deres indivi-
duelle strategiske tilgange ser vi som reaktioner
pa Lectios datafremstilling og altsa en performativ
effekt affedt af data.

Vi konkluderer i vores speciale, at hver af de otte
interviewede elever har en strategisk tilgang i an-
vendelsen af Lectio. Til formalet om en kompri-
meret version i denne artikel, vil jeg her inddrage
de tre strategier, som jeg fandt seerligt bemeerkel-
sesveerdige. Den ene strategi udtrykkes af Seren,
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Max og Ditte, som bruger Lectio som et planleg-
ningsveerktgj til andet end overblik over skema og
afleveringer ved ogsa at planleegge fremmede og
arbejdsindsats. Den anden strategi udtrykkes af
Hans, Simone og Ditte og handler om aktivt at
undga bestemte oplysninger i Lectio for ogsa at
undga bestemte folelser. Den tredje strategi ud-
trykkes af Anne og handler om ofte at tjekke sine
karakterer i Lectio og sammenligne tallene med
andre, hvilket medferer blandede folelser, men
ogsa potentielt motivation for at blive bedre. Jeg
har opdelt eleverne i disse strategier med ud-
gangspunkt i felles traek, og Ditte indgar bevidst
i to, da hun har elementer af begge strategier.
Anne indgar ogsa en smule i flere af strategierne
men har én fremtraeedende strategi, hvorfor hun
kun er neevnt i denne ene her. For jeg nar til be-
handlingen af elevernes strategiske handteringer
af Lectio, vil jeg udvikle forstdelsen af Lectio som
motivationsteknologi.

Lectio som motivationstek-
nologi

Staunces og Brogger skriver, at data kan knyttes til
en serlig styringsform: “Disse incitamentbase-
rede styringsformer er rettet mod en slags avance-
ret administration af ‘motivationsteknologier’. De
handler om at tiltreekke og skubbe akterer, men-
nesker savel som organisationer og nationer, sa de
motiveres til at ville det, de skal” (2017, p. 51). For
at undersoge Lectio som motivationsteknologi vil
jeg forst belyse nogle incitamenter i Lectio. 'Incita-
menter” forstar jeg som tilskyndelser til at skubbe
elever til at handle pa bestemte mader. Et eksem-
pel pa et incitament i Lectio kan veere et enske om
athave lavt fraveer, da man ved en hgj fraveerspro-
cent kan risikere at skulle til eksamen i fuldt pen-
sum. Et ikke-Lectio relateret eksempel kan veere,
at man er motiveret til at tage i fitness ti gange i en
maned, fordi man i sin fitness-app vil fa en me-
dalje. Séledes kan der veere incitamenter, som ska-
ber motivation pa baggrund af henholdsvis straf
og belenning for bestemte handlinger.

Gymnasieeleven Ditte fra 3.g pa Solbeek Gymna-
sium forteeller om farver i Lectio:



Altsi jeg forbinder jo tit det rode med noget dirligt,
fordi det er rodt alt det, man mangler, bortset fra ndr
det er aflyst, sd er de jo ogsd rade, og det synes jeg jo er
noget godt, men jeg synes, de der farver pavirker en me-
get, ndr man ser farven pd Lectio.

Yderligere pointerer hun, at gymnasiet ofte bruger
farver, og at bestemte forstdelser af farverne heri-
gennem bliver indprentet. Om red siger hun: ”...
det er generelt sddan med skolen, og de farver de
seetter ind i hovedet pa os, fordi vi kigger pa det
hver dag, sa jeg synes helt klart, at rod forbindes
med noget, der er darligt”. Hun synes modsat, at
gron er en glad farve: ”... jeg forbinder det hele
tiden med noget fra skolen, fordi de gar meget op
i farver, sa det gronne giver mig sddan en gladere
folelse”. Lectios brug af den rede farve i nogle
sammenheenge, og den grenne farve i andre, dan-
ner incitament til at skubbe elever til at handle el-
ler fole pa bestemte mader. Den gronne farve bli-
ver brugt til at markere ” Afleveret”, nar en opgave
er sendt rettidigt afsted, derimod bliver den rede
farve brugt til at markere “Mangler”, hvis en op-
gave ikke er afleveret. I den grafiske fravaersover-
sigt bliver elevens fraveer vist med rode sojler.
Som skrevet tidligere pointerer Bodén netop, at
der ligger en indlejret forstdelse i den rede farve
som noget forbudt. Farven gor det ligeledes sveert
at ignorere pamindelsen, da den rede farve har en
intensitet, som springer i gjnene (2013, p. 12).
Denne intensitet, og de tilherende associationer til
fraveer, kan veere incitament til netop at veere til
stede samt aflevere sine opgaver til tiden. Incita-
mentet, og brug af bestemte farver, kan skabe et
ubehag hos elever. Traekker vi pa Staunaes’ pointe
om, at motivationsteknologier risikerer at skabe
noget ikke-intenderet (2017, p. 4), kan elevers ube-
hag forstas som en afledt effekt af den intenderede
motivationsteknologi, hvor eleverne motiveres til
at mode op og lave deres lektier. Omvendt kan et
perspektiv ogsa veere, at ubehaget ér en del af in-
tentionen, da ubehaget, som vi herer fra gymna-
sieeleven Ditte, kan fore til handling og til netop

12 SRP (studieretningsprojektet) er en stor selvsteen-
dig opgave, som skal skrives i 3.g pa STX.
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motivation for skolearbejdet for saledes at undga
gentagende ubehag.

Hver gang eleven logger pa Lectio, vil eleven blive
mindet om aktuelle oplysninger pa forsiden, for
eksempel om frigivelse af karakterer eller snarlige
afleveringsfrister. Denne made at udveelge og syn-
liggore bestemte data pa forsiden pavirker ele-
verne pa forskellig vis, hvor nogle gleeder sig til at
se karaktererne eller er motiverede for de fremti-
dige afleveringer, mens andre elever ikke ensker
at se, eller forholde sig til, sine karakterer - og hos
dem kan det vaekke ubehagelige folelser med
meddelelsen om offentliggerelse af karakterer. Vi
herer fra eleven Ditte, at hendes forside i Lectio
aktuelt har pamindelser om den kommende SRP-
opgave!2. Om dette forteeller hun:

... hver gang jeg gdr ind pd Lectio pd computeren, der
bliver jeg nerves, for det stdr allerforst i den forste ko-
lonne. Der stdr ligesom kun SRP-ting, og det stresser
mig lidt, 0g det har det gjort den sidste mdned 0gsd, 0g
jeg synes, det er meget tidligt, at man fir det her stress.

Farvevalg og pamindelser i Lectio udger incita-
menter, som veekker folelser i madet med eleven.
Jeg vil nu undersoge neermere, hvordan der hand-
les pa folelserne eller rettere sagt, hvordan ele-
verne handler pa forskellige strategiske mader i
anvendelsen af Lectio.

Elevstrategier

I de folgende afsnit udleegges elevstrategierne
med inddragelse af eleverne Seren, Max, Anne,
Ditte, Simone og Hans, som alle forholder sig stra-
tegisk til Lectio pa forskellige mader.

Planleegningsstrategier

’Value for mine penge’

Nogle af eleverne anvender strategisk Lectio som
et planleegningsveerktej. Her handler det ikke
nedvendigvis kun om planleegning ud fra skema



og fremtidige afleveringer med malet om at mede
op og aflevere, men ogsa om strategisk at plan-
leegge sin arbejdsindsats ud fra sterst mulig belen-
ning og feerrest mulige konsekvenser.

Seren, som gar i 3.g pa Redbjerg Gymnasium, for-
teeller, at han studerer sine standpunktskarakterer
i Lectio for at planleegge sin videre indsats. Ud fra
de lobende standpunktskarakterer har han fundet
ud af, hvilke leerere der kun medtager den senest
afleverede opgave i Kkarakterafgivningen, og
hvilke leerere der ikke tager de ikke-afleverede op-
gaver med i sin bedemmelse. Derfor er der ”... ex-
ceptionelt mange opgaver jeg ikke afleverer”, si-
ger Seren. Ligeledes forteeller han om at udveelge
fag, som han leegger ekstra kreefter i pa grund af
muligheden for at ga fra 7 til 10 i karakter, frem for
at leegge kreefter i fag, hvor han kan ga fra 10 til 12,
da afkastet pa karaktergennemsnittet vil veere ho-
jere ved at rykke sig fra 7 til 10 end 10 til 12. Seren
forklarer, ”...
indsats, for der ved jeg, at jeg far value for mine
penge...”. Seren beskriver videre, at “Karakteren
er for mig lidt en maler for, hvor meget jeg kan
komme af sted med”. Med Staunzes” definition af
at motivation er noget, som skal skabes (2017, p.
5), kan det fremsta som om, at Seren netop skaber

at her vil jeg gerne gore en ekstra

sin egen motivation for udvalgt skolearbejde ved
at afprove, hvilke afleveringer han kan aflevere,
og udlade at aflevere, uden at karaktererne een-
drer sig for meget.

Seren forteeller, at han spiller meget computerspil,
og at det her handler om at fa den sterste progres-
sion i stats!3, hvilket han anvender som metafor
for maden, han bruger Lectio pa. Han beskriver,
at ”... det er sjovt, at jeg kan se, at der sker noget,
nar jeg leegger det ekstra stykke arbejde i”. Dette
er ogsa med til at tydeliggore den motivation, som
han skaber for sig selv. Han bliver motiveret pa en
bestemt méade ved at tilga Lectio som et computer-
spil.

13 Engelsk forkortelse af ordet “statistics” som ofte
anvendes i forbindelse med computerspil.
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Rad til at skippe en time eller en aflevering

Hyvis fraveersprocenten i Lectio vurderes lav, kan
det veere grundlag for at tage fraveer. Max fra 3.g
pa Solbaek Gymnasium bruger Lectios fraveersre-
gistrering til ikke blot at holde overblik men ogsa
til at vurdere risikoen ved at tage mere fraveer.
Han forteeller:

Ja altsi nogle gange kan jeg godt bruge fraveer, (...) si
kan man godt gd ind og se, at jeg for eksempel har mega
lavt fraveer, og at jeg har rdd til at skippe en time, eller
jeg har rid til ikke at aflevere en opgave.

Vi horer her, at data skaber muligheder for Max.
Lectios dataregistrering gor det muligt for ham at
skippe en lektion eller aflevering pa en strategisk
made ud fra en vurdering af, hvornar det ikke vil
fore til problemer. Lectios fraveersdiagram illu-
strerer en stiplet linje ved 10% fraveer (se billede 2
pa side 5), og denne visualisering kan veere med
til at underbygge en opfattelse af, at fraveer under
denne linje giver 'rad’ til mere uden konsekven-
ser. Ogsa eleven Anne forteller, at hun kan finde
pa at bruge fraveer, hvis hun ”... bare havde brug
for noget pause” men forteeller samtidig, at hun
godt ved, athun ”... aldrig vil komme derud, hvor
jeg vil komme pa de 10%, og det ville veere sadan,
at jeg fik en advarsel”.

Ditte forteeller ogsa om at bruge data til at opveje
muligheder. I hendes tilfeelde drejer det sig om
den angivne elevtid pa afleveringer.

... jeg bruger det mere til, hvis jeg har mange opgaver,
0g jeg ikke har kunne overskue dem alle, sd kigger jeg
pd den elevtid, der er mindst for at overveje, om jeg
skulle lade veere med at prioritere den 0g si eventuelt
tage fraveeret for den.

Det skriftlige fraveer beregnes ud fra elevtiden,
hvilket vil sige at des mindre elevtid til afleverin-
gen, des mindre fraveer vil den manglende afleve-
ring give. Elevtiderne giver Ditte mulighed for
strategisk at fraveelge de opgaver, som vil fore til
mindst fraveer.



Flere af de interviewede elever nevner ogsa mu-
ligheden for et mere skjult fravalg af afleveringer
eller udskydelse af afleveringsfristen. Det vil sige,
at de forteeller om at aflevere et tomt eller beska-
diget dokument, hvilket ogsa giver registreringen
” Afleveret” i Lectio. De forteeller videre, at leere-
ren i nogle tilfeelde antager, at der er sket en tek-
nisk fejl, sa eleven far mere tid til afleveringen og
undgar fraveeret i Lectio. Denne tilgang kan ses
som et slags spil med teknologien Lectio, hvor det
i hgjere grad handler om mestring af teknologien
end af skolearbejdet.

Undvigelsesstrategier

Kortvarig lykke og langvarig ulykke i mg-
det med Lectio

I et forseg pa at passe pa sig selv vaelger nogle ele-
ver at undvige medet med egne karakterer. Si-
mone forteeller om at undga karakterer i Lectio for
herved at undga ubehagelige folelser — ogsa pa be-
kostning af de gode folelser. Hun oplever et stort
pres for at gore det godt og ensker, at hendes ind-
sats afspejles i karaktererne. Hun forteeller: ”
hvis jeg nu fik 12, sa ville jeg blive rigtig glad, men
det ville veere en ret kortvarig lykke i forhold til,
hvis jeg fik en karakter, jeg ikke blev glad for, sa
ville det veere en ret langvarig ulykke...”.

Hyvis vi ser pa det med Staunaes’ motivationsteori,
kan det veere ‘grimme’ folelser, som er pa spil for
Simone. Staunees udleegger, at motivationstekno-
logier kan medfere performative effekter i form af
‘grimme’ folelser som misundelse, forfeengelig-
hed og skam (2017, p. 4). Simones oplevelse af at
veere presset til at fa, hvad hun karakteriserer som
gode karakterer kan heenge sammen med én eller
flere af de eksemplificerede "grimme’ folelser. Ka-
rakteren efterlader ikke kun Simone med informa-
tionen om en god/darlig aflevering men ogsa med
en folelse af henholdsvis lykke eller ulykke, som
demonstrerer det performative i data. Staunces et
al. udleegger, hvordan data ikke kun giver fakta
”... men fremprovokerer et folelses- og handlings-
rum...” (2021, p. 74). Med denne terminologi kan
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vi sige, at der fremprovokeres et folelsesrum hos
Simone, nar hun kigger pa sine karakterer. Og i
dette rum opholder de ulykkelige folelser sig i
leengere tid end de lykkelige. Hun forteeller vi-
dere: “Sa det er ogsa lidt derfor, jeg ikke rigtig kig-
ger pa det, fordi risikoen er for stor...”. Simones
folelser i forbindelse med karakterer motiverer
hende altsa til at kigge veek, fordi risikoen for ube-
hagelige, eller ‘grimme’, folelser er for stor. Hun
vurderer derfor, at hun hellere vil veere foruden
de lykkelige oplevelser med karakterer, hvis hun
sa samtidigt kan veere foruden de ulykkelige.

Simone skal aktivt undga karaktererne i Lectio:
“"Men jeg skal jo undga dem, fordi Lectio minder
mig om, at der er kommet standpunktskarakte-
rer”. Herudover har hun valgt at sld push-notifi-
kationer frai Lectio-appen for ikke at fa pamindel-
ser om fraveer, karakterer eller rettede afleverin-

ger.

Minefelt af karakterer, afleveringer og me-
gadarligt humer

Nogle elever oplever karakterer som et farligt mi-
nefelt, som skal treedes varsomt forbi. Hans gar i
3.g pa Solbaek Gymnasium og forteeller, ligesom
Simone, at han ikke vil se sine karakterer i Lectio.
Vi sperger Hans i interviewet, hvad karakterer be-
tyder for ham, og han svarer: “Det er jo det, der er
problemet. De betyder for meget for mig. Og det
har jeg fanget, det er dét, jeg prover at undga”.
Strategien med at skubbe karakterer veek kan
veere en made at afvise den magt, som han ved,
karakterer ellers har over ham. Hans forteeller for
eksempel om at blive ked af det, hvis han far en
lavere karakter end andre, som brugte mindre tid
pa opgaven, end han gjorde.

Staunees og Bregger pointerer, at sammenlignelig-
heden i data kan fere til folelser som skam og mis-
undelse (2017, p. 52), som jeg ser veere pa spil hos
Hans. Det er iseer ved sammenligninger i klassen,
at Hans foler, at karakterer betyder for meget.
Katznelson og Louw udleegger, at karakterers en-
kelthed gor muligheden for sammenligning, med
sig selv og andre, nem. Og hvis karakteren kobles



til sammenligning, konkurrence og graden af an-
erkendelse, vil det ogsa have betydning for ele-
vens positionering i det sociale feellesskab (Kat-
znelson & Louw, 2018, p. 32). Hans forteeller: ”...
jeg foler, det er et minefelt, man totalt bare kan
undlade at deltage i, hvis man bare lader veere
med at snakke om det”. Han forteeller videre: “Sa
ved at jeg ikke selv ved, hvad jeg har faet, s& spej-
ler jeg mig ikke i, hvad andre far”. Staunzes argu-
menterer netop for, at data styrer folelser, motiva-
tion og handlinger (2017, pp. 4, 9), sa Hans’ und-
vigelse af karakterer kan samtidigt betyde undvi-
gelse af at blive styret af selve karaktertallene.

Gymnasieeleven Anne kan ogsa, som Hans og Si-
mone, have brug for at kigge veek fra bestemte op-
lysninger i Lectio en gang imellem. Til spergsma-
let om hvorvidt der er dage, hvor det er sveert at
logge pa Lectio, svarer hun:

Huis man ved, der er sddan fem afleveringer inden for
seks dage eller sddan noget, sd bliver jeg bare lidt depri-
meret af at gd derind, sd ved jeg godt, jeg bliver i mega-
darligt humer, fordi jeg bare kan se, alt det jeg mangler.
Sd der har jeg ikke rigtig lyst, der gir jeg i hvert fald
ikke ind under opgaver. Og si selvfolgelig hvis man
ikke har afleveret en aflevering, det sker si ikke rigtig
for mig, men hvis der er. Eller hvis der er fraver eller
ddrlige karakterer eller en lang dag pd skemaet.

Det kan veere sveert at blive konfronteret med for-
skellige oplysninger om sig selv, sine preestationer
og det arbejde, som ligger forude. Det lyder til, at
nogle af eleverne forsgger sig med en ‘ude af gje,
ude af sind’-strategi for at give sig selv nogle pu-
sterum.

Sammenligningsstrategi

Beretning fra Lectios karakterkonkurrence:
Jeg grad i flere dage

Anne forteeller, at hun “... godt kan lide karakterer
(...) men samtidigt, er det ogsa bare noget, jeg gar
alt for meget op i, og noget der sadan styrer mig”.
Hun vil iseer gerne have gode karakterer, fordi
hun sammenligner sig med andre og nedigt vil
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vaere den med de laveste karakterer. Det er hun
dog regelmeessigt, og det forer derfor oftere til
skuffelse end til gleede. Hun meerker altsa primeert
ubehagelige folelser ved at treekke karaktertallene
ud af Lectio og ind i sociale sammenheenge.
Selvom Anne er bevidst om den folelsesmaessige
pavirkning, opseger hun sammenligninger med
blandt andet keeresten: “"Og jeg vil godt siadan
have et hgjere snit end ham, men jeg er den eneste,
der keemper den kamp, séa det er vildt latterligt, for
han er mega ligeglad”. Anne beskriver karakter-
sammenligningerne som konkurrencer:

Jeg synes, der er konstant konkurrence. Efter en afleve-
ring var der 0gsd en der skrev, og hun skriver ogsd kun,
hvis det er, hun har fiet gode karakterer, hvad jeg har
faet, for lige at virke bedre. Si jeg synes det pi alle pa-
rametre, sd er der konkurrence. Jeg laver 0gsd selv kon-
kurrence, hvis jeg sporger. Det giver 0gsd lidt selvtillid,
hvis man klarer det godt og bedre, lidt dumt at sige,
men det gor det.

Anne forteeller videre, at hun bliver pavirket, hvis
hun er "bagud” i konkurrencen:

... jeg far 02 (...) og han fik 10. Og der stortudede jeg.
Det er bare den mide, det bliver sammenlignet pd, og
det er bare virkelig sidan ja lagt op mod hinanden. Og
det blev godt nok, ej jeg greed i flere dage efter det.

I Annes beskrivelse af karakterer og “den made,
det bliver sammenlignet pa”, lyder det til, at Lec-
tios registrering af alle modtagne karakterer spil-
ler en rolle ved netop at muliggere og fordre kon-
kurrence. Lectio giver muligheden for altid at
tjekke sine karakterer, hvilket gor det til et kon-
stant til- eller fravalg. Og som skrevet i indlednin-
altid ind og tjekker sadan ka-
rakterer, selvom jeg godt ved, der ikke er kommet
nogle [nye] ind...". Med inddragelse af Staunees
(2017, pp. 3, 9) kan det se ud til, at konkurrencerne
blandt andet medforer den 'grimme’ folelse mis-
undelse, som ogsa kan skubbe til hardere arbejde,
hvilket kan veere dét, der er pa spil for Anne her.
Nar hun er misundelig over andres hgjere karak-
terer, har hun lyst til at forbedre sig og bestraebe
sig pa at indhente, eller ligefrem overhale, de an-

gen, gar Anne ”...

dre aktorer. Anne forteeller i interviewet meget om
de folelser, som hun oplever i modet med data i



Lectio, og nar disse data tages med ud af Lectio.
Hun forteeller om at hige efter gleedesfolelsen og
selvtillidsboostet, som hun opnar ved gode karak-
terer i sammenligning med andre. Denne glaede
kommer dog ikke uden at indga i sammenlignin-
ger, hvormed hun samtidigt risikerer de ubehage-
lige folelser, som hun oplever en overveegt af: ”...
det gor mig bare deprimeret, mere end det gor
mig glad”. Men hun forteeller ogsa, at ”Jeg kan
ogsa bare blive glad, hvis jeg far en rigtig god ka-
rakter - sa det er bade sddan gleede og ked af det”.
Det er en interessant iagttagelse, at Anne risikerer
de ubehagelige folelser, der kan medfolge i sam-
menligninger af karakterer, da hun bestraeber den
gleede, som karaktererne ogsa kan give hende,
hvorimod Simone fraveelger den “kortvarige
lykke” for ogsa at undga den “langvarige ulykke”.
De har forskellige vurderinger af, hvorvidt de po-
sitive folelser er de ubehagelige folelser veerd.

Afsluttende opsamling

I dette projekt har jeg undersogt Lectio som en ak-
tuel motivationsteknologi i de danske gymnasier
ud fra et elevperspektiv. Analysen viser, hvordan
Lectios oplysninger om karakterer, fraveer og afle-
veringer har performative effekter pa gymnasie-
elevernes folelser og motivation, som kommer til
udtryki forskellige "strategiske tilgange’ til Lectio.

Der er ”exceptionelt mange opgaver, jeg ikke afle-
verer”, forteller Seren. Han tilgar Lectio som et
computerspil, hvori han anvender Lectios regi-
strerede data til at spille. Spillet handler om at
planleegge og skrue op og ned for sin arbejdsind-
sats ud fra en afvejning mellem konsekvenser og
et tilfredsstillende karaktergennemsnit. Og spil-
lets formal er at opna “value for mine penge”. “Jeg
har rad til at skippe en time”, siger Max, mens han

kigger pa sin fraveersprocent i Lectio. Max og
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Ditte spiller ogsa et slags spil i Lectio, hvor data-
registreringen anvendes til at risikovurdere. Max
anvender fraveersregistreringen, og Ditte bruger
afleveringernes elevtider til at undersege mulig-
heden for at fraveelge henholdsvis undervisnings-
timer og afleveringer med feerrest mulige konse-
kvenser. Karaktersammenligninger er et minefelt.
Sadan oplever Hans deti hvert fald. Derfor veelger
han at undga at klikke pd fanen "karakterer’ i Lec-
tio. Undvigelsesstrategien handler ogsa om at
undvige de ubehagelige folelser, han for har ople-
vet i karaktersammenligninger med andre. Karak-
terer forer til kortvarig lykke og langvarig ulykke
for Simone. Derfor undgar hun ogsa karaktererne
i Lectio — sa vidt det altsd er muligt med notifika-
tioner i Lectio-appen og pamindelser pa Lectio-
hjemmesiden. Anne oplever ogsa blandede folel-
ser 1 madet med karakterer, men hun vurderer,
modsat Simone, at de glade folelser er de ubeha-
gelige veerd. Der er konstant mulighed for at
tjekke sine karakterer i Lectio og en konstant ka-
rakterkonkurrence med andre, forteeller hun. Og
det er en konkurrence, hun gerne vil vinde.
Selvom det er en ”vildt latterlig kamp”, som kan
fore til grad i flere dage, sa higer hun efter selvtil-
lidsboostet, som hun har oplevet, at gode karakte-
rer kan give.

Analysen viser samlet, at teknologien Lectio pro-
ducerer strategiske elever, som alle treeffer strate-
giske valg i deres brug af Lectio med formalet om
at opna, eller undga, bestemte folelser. Disse gym-
nasieelevers forteellinger giver blot et lille indblik
i, hvorledes data i Lectio pavirker brugerne. Jeg
haber, at undersogelsen, udover dette indblik, kan
inspirere til oget opmeerksomhed pa Lectios og
andre motivationsteknologiers performative ef-
fekter, og herudover opmeerksomhed pa betyd-
ningen af de data som registreres, og maden
hvorpa de anvendes og opstilles.
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Abstract

The focus of this article is “Lectio”, a digital lesson
system widely used in Danish high schools. The
purpose is to explore Lectio as a current motiva-
tional technology from a student perspective.
Through interviews with students, I study how
the students strategically navigate using Lectio,
where there is a large and easily accessible collec-
tion of performative data regarding their grades,
absence, and assignments. I understand data as
performative, which means data can evoke feel-
ings, and they can motivate to act. The analytic
work shows that students are motivated to act in
different ways based on previously experienced
emotions when encountering Lectio's data visual-
ization. Additionally, the analysis shows that stu-
dents use Lectio as support to make decisions. For
some students, it is about seeking or avoiding spe-
cificemotions, for some, it is about reducing work-
load, and for others, it is about achieving specific
grades.
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Pedagogikkvitenskap og/eller utdanningsvitenskap?
Et intervju med Herner Sceverot av Christian Lomsdalen

Herner Saverot'* og Christian Lomsdalen

Abstract

Spiller det noen rolle hvilken paraply man plasserer pedagogikk og pedagogisk forskning inn under? Kan det tenkes
at pedagogikk, skole og samfunn kan tape pi en utdanningsvitenskapelig organisering av fakulteter, studietilbud
0g forskning? Hvordan kan man heve statusen til pedagogikk som autonom akademisk disiplin? Eller er pedagogikk
kun et uselvstendig kunnskapsomrdide som er avhengig av d line teorier og metoder fra andre vitenskaper for d
undersoke fenomener knyttet til utdanning? Hoilken fremtid har pedagogikkvitenskapen? Lektor og stipendiat
Christian Lomsdalen snakker med professor dr. Herner Seeverot fra Hogskulen pd Vestlandet om dette. Intervjuet

er delt inn i fire deler: 1. innledning, 2. utdanningsvitenskap, 3. pedagogikkvitenskap og 4. avslutning.

Nagleord:

Skole; utdanning; akademisk disiplin; samfunn

1. Innledning

CL: Du har skrevet en hel del om
pedagogikkvitenskap og  organisering av
pedagogisk forskning, bade pa norsk og engelsk. I
2017 kom boken Pedagogikkvitenskap, og i 2019
kom artikkelen Pedagogikkvitenskap pa sitt beste.
Et tredje forskningsperspektiv pa pedagogisk
praksis med Vegard Kvam. Pa engelsk publiserte
du i 2018 artikkelen An alternative model of
researching educational practice: A pedagogic-
stereoscopic point of view med Vegard Kvam og i
2021 artikkelen How may education be organized
to safeguard its autonomy? Hva er motivet ditt?

HS: Det er tendenser i dag som viser at
pedagogikk star overfor en rekke problemer, ikke
bare i Norge, men i mange land. Et stort problem
er at pedagogikk trues som autonom eller
selvstendig akademisk disiplin. A veere autonom
i den opprinnelige greske betydningen av ordet
betyr a gi seg selv egne lover og kunne bestemme
over seg selv. Med andre ord, man star pa egne

bein, uten & veere avhengig av hjelp og stette fra
andre. Her vil jeg vise til et temanummer i Nordic
Studies in Education, nr. 1 2022, hvor flere
forfattere fra seks land peker pa dette og andre
problemer som pedagogikk og den pedagogiske
forskningen star overfor i sine respektive land.
Det er helt klart en rekke arsaker til problemene,
men flere skylder pa nye organiseringer av
pedagogikk. En vanlig oppfatning i dag er at
pedagogikk skal legges under utdannings-
vitenskap. Jeg er ikke overbevist om at dette er
fruktbart, verken for pedagogikk, skole eller
samfunn. Hvis noen kan overbevise meg om at det
er det, ja, da er jeg med. Og her neermer vi oss hva
som er motivet mitt. Jeg ensker a fa fakta pa
bordet som et grunnlag for faglig debatt om
hvorvidt vi bare skal ha utdanningsvitenskap eller
om vi ogsd trenger en autonom pedagogikk-
vitenskap.

Mange og viktige ting star pa spill her. En ting er
at spersmalet apner for at vitenskapen om peda-
gogikk kan tape, og det er det kanskje ikke sa

14 Kontakt: Herner Saeverot, herner.severot@hvl.no, Hagskulen pa Vestlandet



mange som bryr seg om, men en annen ting er at
skolen kan risikere & tape hvis pedagogikk taper,
og nar skolen taper, ja, da taper ogsa samfunnet
indirekte. Sporsmalet ber derfor ha interesse —
tenker jeg — for utdanningsforskere, politikere,
leerere og egentlig alle som har en interesse i skole
og samfunnsutvikling.

CL: Det er ikke sann at du vil overbevise andre om
at du har rett? «Felg min vei», liksom?

HS: Absolutt ikke. Jeg vil legge fram mine syns-
punkter pa en sa saklig mate som mulig. Sa vil jeg
apne for debatt for a fa mer kunnskap og innsikt i
saken.

CL: Det tenker jeg er et godt utgangspunkt for
denne samtalen. Hvor vil du begynne?

2. Utdanningsvitenskap

HS: Jeg tenker jeg starter med utdannings-
vitenskap, dens bakgrunn, utbredelse og forhol-
det til pedagogikk. Jeg tror det vil gi mening & ga
til 1980-tallet, da pedagogikkmiljeet ved Univer-
sitetet i Oslo ikke helt fant seg til rette pa det
Samfunnsvitenskapelige fakultet. En del av
losningen pa dette problemet finner vi i en
innstilling fra 1993 — De pedagogiske miljoene:
Gradsstruktur, organisering, samarbeid, arbeids-
deling. Innstillingen ble utarbeidet av det som ble
kalt «Den nasjonale pedagogikkomiteen», det vil
si et utvalg med representanter fra de fire
daveerende universitetene i Norge 1°. Et forslag fra
pedagogikkomiteen var & samle alle som tilherte
den pedagogiske disiplinen ved Universitetet i
Oslo i ett felles fakultet. Det var forst og fremst
Oslo-miljeet som stottet dette forslaget. Dette har
jeg fra fagpedagogen Alfred Oftedal Telhaug, som
sa folgende: «For i denne komiteen neydde
fagmiljeene utenfor Oslo seg med 4 ta forslaget
om et felles fakultet til etterretning, for med denne
ordlyden & markere sin motstand mot etable-
ringen av en pedagogisk ghetto»!6. Telhaug og

15 Universitetet i Oslo, Universitetet i Bergen, NTNU
i Trondheim og Universitetet i Tromsg.
16 Telhaug og Aasen, 1996, s. 44.
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flertallet i pedagogikkomiteen likte apenbart ikke
ideen om at pedagogikkmiljget i Oslo skulle
isolere seg i eget bygg.

CL: Hva skjedde videre?

HS: Fra 1996 samlet man fagpedagogene ved
Universitetet i Oslo i eget hus. Det som i dag heter
Institutt for pedagogikk, Institutt for spesial-
pedagogikk og Institutt for leererutdanning og
skoleforskning inngikk i et felles fakultet under
navnet Utdanningsvitenskapelig fakultet. Kon-
septet utdanningsvitenskap var altsa i utgangs-
punktet en Oslo-modell som startet med et
praktisk problem.

CL: Og sa har konseptet utdanningsvitenskap
senere spredt seg til mange institusjoner i Norge?

HS: Ja, etter opprettelsen av Det utdannings-
vitenskapelige fakultet ved Univer-sitetet i Oslo i
1996, har det blitt opprettet en rekke andre
fakultet med utdanningsvitenskap i navnet, samt
en rekke master- og ph.d.-programmer i utdan-
ningsvitenskap. Flere leererutdannings-institu-
sjoner!” har med andre ord — skal vi si — «kjept»
konseptet utdanningsvitenskap. Vi har Univer-
sitetet i Oslo, sa klart, med Det utdannings-
vitenskapelige fakultet og Institutt for leererut-
danning og skoleforskning. Ved Universitetet i
Stavanger har vi Fakultet for utdannings-
vitenskap og humaniora og Institutt for grunn-
skoleleererutdanning, idrett og spesialpeda-
gogikk. Det er ogsa et ph.d.-program i utdan-
ningsvitenskap ved Universitetet i Stavanger.
NTNU har Fakultet for samfunns- og ut-
danningsvitenskap og Institutt for pedagogikk og
livslang leering. Ogsa her er det et ph.d.-program
i utdanningsvitenskap. Universitetet i Seorest-
Norge er
humaniora, idretts- og utdanningsvitenskap og

organisert gjennom Fakultet for

Institutt for pedagogikk. Den siste institusjonen
som har tatt til seg utdanningsvitenskap, er
Hogskolen i Innlandet. Etter det jeg har blitt
fortalt, er de i ferd med a opprette et fakultet for

17 Se Kunnskapsdepartementet (2018, s. 2) for
fullstendig oversikt over alle leererutdanninger i
Norge.



utdanningsvitenskap. Hva det endelige navnet
blir, vet jeg ikke.

CL: Da skjenner hvilke
ningsinstitusjoner som ikke har «kjopt» konseptet
utdanningsvitenskap.

vi leererutdan-

HS: Ja, det er apenbart resten. Men vi kan jo merke
oss at for eksempel Universitetet i Bergen har Det
psykologiske fakultet og Institutt for pedagogikk,
og noe som heter Seksjon for utdannings-
vitenskap. OsloMet har et Master-studium i skole-
rettet utdanningsvitenskap, og ph.d.-programmet
Utdanningsvitenskap for leererut-danning. Min
egen institusjon, Hogskulen pa Vestlandet, har
Masterstudium i praktisk utdanningsvitenskap.

CL: S& noen har kjopt hele konseptet utdan-
ningsvitenskap, mens andre har kjopt deler av
det?

HS: Ja, det tror jeg er mulig a si.

CL: Men trenden er at utdanningsvitenskap
kommer pa fakultetsnivd, mens pedagogikk
kommer pa instituttniva, ikke sant?

HS: Ja, det viser at pedagogikk skal plasseres
under utdanningsvitenskap.

CL: Hva menes med utdanningsvitenskap?

HS: Det er vel ingen som helt vet svaret pa det, og
det leder oss et problem med
utdanningsvitenskap. For de fleste institusjonene
bruker begrepet uten a definere det. Men i 2018
fant jeg denne definisjonen pa Universitetet i
Stavanger sin nettside: «Utdanningsvitenskap
svarer til den engelske termen Educational
Sciences, som er et flerfaglig og tverrfaglig
vitenskapsomrade. Omradet dekker forskning
forankret fagfelt som pedagogikk,
spesialpedagogikk, fagdidaktikk, allmenn-didak-
tikk, og literacy. I tillegg dekker det forskning som
er fagfelt
ningspsykologi og utdanningssosiologi.» '8

inn pa

innenfor

forankret innenfor som utdan-

Pa Universitetet i Sorgst-Norge sin nettside fant
jeg samme ar et sitat fra en forsker som sa

18 Lenken er fjernet fra nettsiden.
19 Lenken er fjernet fra nettsiden.
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folgende: «Utdanningsvitenskap er spennende
fordi det er sd sammensatt. I mitt arbeid ma jeg ta
i bruk kunnskap fra mange felt, som politikk og
forvaltning, leeringspsykologi, sosiologi, peda-
gogikk og fagdidaktikk.» 1

Utdanningsvitenskap rommer alt mulig, egentlig,
og den som tar enten master eller ph.d. i
utdanningsvitenskap, ender opp med en litt-av-
hvert-kompetanse; litt pedagogikk, litt didaktikk,
litt psykologi, litt sosiologi, litt historie og sa
videre. Det er bare & ga inn og lese nettsidene til
de ulike institusjonene som har master- og ph.d.-
program i utdanningsvitenskap, sa ser vi det.
Hver enkelt institusjon har vilkarlig lagt inn
innhold i sine master- og ph.d.-program i
utdanningsvitenskap. Derfor finner vi ulike og
sprikende oppfatninger av utdanningsvitenskap
mellom de ulike institusjonene. Ved NTNU og
Universitetet i Oslo oversettes for eksempel
utdanningsvitenskap til «educational sciences»,
altsd noe fler-vitenskapelig, kan man si, mens
Universitetet i Serest-Norge bruker den engelske

termen  «educational science», altsa én-
vitenskapelig for a bruke et litt merkelig ord.
CL: P4 meg virker det som om utdan-

ningsvitenskap er et mystisk begrep som brukes
uten & avklares. Det er sann sett vanskelig a fa
grep om det, men kan du likevel — pa det lille
grunnlaget vi har — sammenfatte hva som er
kjernen i begrepet utdanningsvitenskap?

HS: Det er jammen ikke lett, men jeg tror vi kan
snakke om fire kjennetegn. For det forste bestar
utdanningsvitenskap av mange fag; for det andre
er pedagogikk ett av flere fag som inngar i
utdanningsvitenskap; for det tredje ser det ut til at
det stadig kommer nye fag inn i utdannings-
vitenskap, og for det fjerde forskes det sveert
bredt. Med det mener jeg at det forskes pa neer
sagt alle mulige gjenstander og tematikker innen
utdanning, som neermest ingen egentlig vet hva
betyr. 20

CL: Er det noe problem her?

2 Se Kristensen, 2022, for utdyping av dette.



HS: Ja, det mener jeg. Utdanningsvitenskap er det
jeg vil omtale som et «container-begrep» hvor alt
mulig kan puttes oppi. Nettopp den vagheten til
begrepet gjor det serdeles godt egnet for ulike
vitenskapelige paradigmer, pedagogiske tilneer-
minger og interessegrupper innen utdannings-
politikk. Begrepet er velegnet for & trumfe sine
egeninteresser gjennom. Og, hvis vi skal veere
eerlige, sa er det vel strengt tatt ikke riktig a kalle
utdanningsvitenskap en vitenskap. Det er hoyst
noe kvasivitenskapelig hvor det meste er udefi-
nert, uklart og usammenhengende.

CL: Hvorfor har utdanningsvitenskap blitt et
paraplybegrep for fakulteter og studietilbud?

HS: Det som startet som et praktisk problem ved
Universitetet i Oslo, har etter hvert fort til andre
arsaker til at flere institusjoner har valgt a bruke
utdanningsvitenskap som betegnelse pa fakul-
teter og studietilbud. Hvis vi seker opp utdan-
ningsvitenskap i Store norske leksikon, star blant
annet dette: «Det som ligger til grunn for valget av
utdanningsvitenskap som fellesbetegnelse pa
norsk er dels internasjonaliseringen, med engelsk
som hovedsprak, dels for a apne opp for et
bredere tilfang av tilnermelser enn det som
tradisjonelt blir regnet som tilherende termen
pedagogikk.» Selv om dette star i et leksikon, er
det kun a regne som en pastand som forteller oss
at arsaken er internasjonalisering og et enske om
mer faglig bredde nar det gjelder undersokelser
av utdanningsfeltet.

CL: Desto mer, desto bedre?

HS: Ja, ideen i pastanden er at flere fag inne i
forskning om utdanning, altsd et kvantitativt
fokus, pa en eller annen mate vil veere fordelaktig.
Man kan si at det ogsa ligger et kvalitativt fokus
her, selv om det ikke sies noe direkte om at «et
bredere tilfang av tilnaermelser» vil heve kvali-
teten pa forskning i et utdanningsperspektiv.
Samtidig ligger det noe skjult i denne desto-mer-
desto-bedre-pastanden. Dette skjulte sier noe om
hva som kanskje er en enda mer grunnleggende
arsak til hvorfor mange har et gnske om & bruke
termen utdanningsvitenskap.

CL: Hva mener du?
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HS: Jeg vil her hente inn et eksempel fra
Universitetet i Bergen, som viser tydelig hva det
handler om. Det psykologiske fakultet foreslo i
2020 fakultetets til  «Det
psykologiske og utdanningsvitenskapelige fakul-
tet».
markerte
navneendringen. Jeg har blitt fortalt at drsaken til
denne heyst uvanlige markeringen har a gjore
med oppfatningen om at utdanningsvitenskap er
fler-faglig. Hvis vi na gar kjapt tilbake til 1996, sa
utdanningsvitenskap serlig knyttet til
pedagogikk, men brevet viser at det ikke lenger er
tilfelle. For de fagene som er opptatt av utdanning
ved de andre fakultetene ved Universitetet i
Bergen, regner seg ogsa som del
utdanningsvitenskapen. Alle vil veere med i

a endre navn
Flere dekaner fra flere andre fakulteter

i et brev at de var mot denne

var

av

utdanningsvitenskap. Det er ikke sann at utdan-
ningsvitenskap eies av pedagogikk lenger.

Fra dette dukker det opp flere sporsmal: Hvem er
med i utdanningsvitenskap? Hvem er ikke med?
Hvem har myndighet til & si enten ja eller nei?
Eller kan man bare si at man vil vaere med?

Et annet spersmal som dukker opp, og som jeg
finner seerlig interessant, er dette: Hvorfor vil
noen forlate ideen om at pedagogikk er en
autonom vitenskap og heller satse alle kort pa en
kvasivitenskap som er allemannseie?

Litt av svaret kan vi fa fra konklusjonen i dette
brevet. Konklusjonen var at navneendringen vil
kunne ha uheldige konsekvenser for organisering
og kanalisering av ressurser. Det hele endte med

det ikke ble
psykologiske fakultet, selv. om de som skrev

at navneendring ved Det
brevet apnet for at de kunne legge inn ordet
«pedagogisk» i navnet sitt. Ordet «pedagogisk»
var dpenbart noe fagmiljoene ved Det psyko-
logiske fakultetet ikke ville ha. Siden ingen da far
bruke utdanningsvitenskap som navn pa sitt
fakultet, kan de andre fagmiljeene utenfor Det
psykologiske fakultet, altsi de som foler seg
hjemme i utdanningsvitenskapen, nd puste lettet
ut og veere med i kampen om utdelinger av
«ressurser» i tilknytning til utdanningsforskning.



CL: Sa det at mange vil bruke termen
utdanningsvitenskap, handler altsa om ressurser,

gkonomi, penger?

HS: Ja, flere fag onsker a komme inn i
utdanningsvitenskapen siden det er masse penger
a hente fra rdd og instanser som forvalter og deler
ut forskningsmidler. Det er jo forstaelig, egentlig,
men sporsmalet er om en slik bakenforliggende
gkonomisk hensikt er til det beste for pedagogikk,
skole og samfunn. Jeg tviler.

CL: Jeg har ogsa lyst til 4 ta tak i den andre drsaken
som nevnes i Store norske leksikon, nemlig
internasjonalisering med engelsk som hoved-
sprak. Ser du noen problemer for pedagogikk i lys
av en slik internasjonalisering?

HS: Det er vel tre ting som ligger i dette, nemlig
organisering, sprak og forskning. Pa den ene siden
har det veert eonskelig a organisere utdannings-
vitenskap pa samme mate som man gjor i England
og USA, hvor «education» fremstar som et
paraplybegrep for ulike fag og utdanninger. Pa
den andre siden vil man na ut internasjonalt ved a
formidle forskning pa engelsk. Faren da er at det
sakalte «lost
oppsta. For eksempel har vi i den kontinentale
pedagogikk-tradisjonen en rekke begreper som
ikke kan oversettes til engelsk.

CL: Hvilke?

in translation»-problemet kan

HS: For eksempel «pedagogikk» som ikke er det
samme som «pedagogy», «didaktikk» som ikke er
det samme som «didactics», «danning» som ikke
er det samme som «formation», «oppdragelse»
som ikke er det samme som «upbringing», eller
ikke er
«science». Problemet er at man neermest blir

«vitenskap» som det samme som
tvunget til & anvende engelske begreper som ikke
fanger det disse kontinentale begrepene «dypest
sett» betyr. De nevnte begrepene er dessuten
fleksible, det vil si at det er begreper som stadig
ma undersgkes og transformeres for at de skal
kunne svare hensiktsmessig pa sin samtids
utfordringer og problemer. Nar man gar over til

engelsk, star man i fare for & undergrave denne

21 McCulloch, 2002; McCulloch & Cowan, 2017.
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negdvendige utforskingen av kontinentale og
pedagogiske begreper som har sin opprinnelse i
en annen kultur, en annen mate a tenke pa og et
annet sprak rett og slett.

CL: Hva sa med det tredje aspektet du nevnte, det
som omhandler forskning?

HS: I den angloamerikanske tradisjonen har man
ikke et pedagogisk blikk pa utdanning, det vil si
education. Education er noe man ser pa, ikke med.
Det er andre fag som undersgker utdanning, det
vil fag som filosofi, sosiologi, historie,
psykologi, ekonomi, ledelse, geografi, statistikk,
og sa videre.??’ Med utdanningsvitenskap har
man gatt over til en tradisjon som ikke har et
pedagogisk blikk. Na er riktignok pedagogikk en
del av utdanningsvitenskapen, sa det pedago-
giske blikket pa utdanning er ikke helt utelukket,
slik det er i England og USA. Men, gitt at
utdanningsvitenskap bestar av flere fag, sa far
naturlig nok det pedagogiske Dblikket pa
utdanning mindre plass og fokus enn det ville fatt
hvis pedagogikk var tenkt som en selvstendig
akademisk disiplin.

si

Dessuten kan det skje at pedagogikk innen
utdanningsvitenskap meter sterk konkurranse fra
andre fag, som noen ganger hevder & ha et bedre
blikk pa utdanning enn det pedagogikk har. Dette
har jeg grunnlag for a pasta.?> Men, det som nok
er nermere sannheten, er at mange av de andre
fagene innenfor utdanningsvitenskap ser pa
utdanning med sats i metodologiske og episte-
mologiske design fra sine respektive hoved-
disipliner, som for eksempel sosiologi og psy-
kologi. Her vil jeg minne om at disse fagene i
utgangspunktet ikke er utviklet spesifikt for
verken skole, utdanning eller pedagogisk praksis,
og de vil derfor ha et noksa begrenset blikk pa
denne gjenstanden. Ofte ser de andre fagene i
utdanningsvitenskap enkeltdeler og ikke hel-
heten, og nar vi far mange sdnne enkeltdeler,
ender vi fort opp med en kakofoni av stemmer og
perspektiver som kan oppleves
forstyrrende enn oppklarende. Pedagogikk, deri-
mot, har alltid spesialisert seg pa skole, seerlig

som mer

22 Seeverot og Torgersen, 2012, 2015.



pedagogisk praksis, og har alltid veert opptatt av
a se pa denne gjenstanden i et helhetsperspektiv.

CL: Jeg foler at det vi har snakket om sa langt
antyder til en viss grad at utdanningsvitenskap
utgjor en trussel mot pedagogikk og kanskje ogsa
mot skolen. Hva vil du si til det?

HS: Det fins evidens som viser at svaret pa det
sporsmalet er ja. La meg vise til tre konkrete
eksempler. Det forste eksemplet er fra 1997. Da ble
Nasjonalt fagrad for pedagogikk borte idet man
skiftet navn til Nasjonalt fagrad for utdannings-
vitenskap. Pedagogikk har altsa ikke lenger noe
nasjonalt fagrad som ivaretar og beskytter faget. I
stedet har man et fagrad som beskytter en hel
haug med fag som faller innunder termen
utdanningsvitenskap. Dette navnebyttet ma sies &
veaere en gavepakke til dem som har en interesse i
a redusere pedagogikkens slagkraft med hensyn
til bade leererutdanning og skole. For nar
pedagogikk ikke har noen beskytter, er det fritt
fram til a bolle med faget.

Det andre eksemplet fra Institutt for
pedagogikk ved Universitetet i Oslo i 2022 i
anledning en doktoravhandling. I lenken pa
instituttets nettside kan vi lese folgende:
«Avhandlingen er skrevet innenfor kunnskaps-
omradet pedagogikk [...]».?* Vi ser her et eksem-
pel pa at pedagogikk i utdanningsvitenskapen blir
borte som autonom vitenskapsdisiplin og blir
redusert til noe «mindre», i dette tilfellet til et
kunnskapsomrade. Pa nettsiden til NTNU, under
ph.d.-program for utdanningsvitenskap, star det
at «[pledagogikk er en tverrfaglig disiplin».?
Altsa har utdanningsvitenskap her satt
pedagogikk som autonom disiplin sjakkmatt. Det
er seerlig tankevekkende at denne undermine-
ringen av pedagogikk skjer fra innsiden, altsa fra
institutter for pedagogikk. Hvordan skal et
kunnskapsomréde eller en disiplin som ikke har
noe eget, kunne sta opp for skolen? Vil det ha kraft
til & utrette noe? Jeg tviler. Derfor tenker jeg at det
a putte pedagogikk under utdanningsvitenskap,
hvor pedagogikk langt pa vei har mistet status
som en autonom akademisk disiplin, ma sies a

er

2 Iped, UiO, 2002.
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veere en gavepakke til styringsvillige politikere.
For nér pedagogikk blir svakere, dpner det for at
slike politikere lettere kan styre og kontrollere
skolen, noe flere ogsa har fatt til i stort monn siden
Reform 94, omtrent fra samme tidsperiode som da
Det utdanningsvitenskapelige fakultet ble opp-
rettet. S& her har vi ikke bare eksempler pa en
trussel mot pedagogikken selv, men ogsad mot
skolen og indirekte mot samfunnet — hvor
politikere gis fritt leide til & styre og kontrollere ut
fra sine personlige, ideologiske og ekonomiske
interesser.

For det tredje er ansettelsespolitikken innen
hoyere utdanning de siste tidrene basert pa
utdanningsvitenskapelige premisser. Det betyr at
man kan fa stilling i pedagogikk i akademia uten
a ha utdannelse i pedagogikk. Man kan ogsa ta
doktorgrad i pedagogikk uten & ha utdannelse i
pedagogikk. Siden det ikke har veert noen
protester pa dette, sa skjer dette mer og mer.

Man far da inn ulike fagfolk i pedagogikk, fagfolk
som trolig vil sette sitt eget fag foran pedagogikk-
faget. Nar man ikke i utgangspunktet har
pedagogikk, vil man heller ikke kjempe for
pedagogikk. Det er i alle fall logisk a tenke sann,
selv. om virkeligheten kan vere annerledes,
selvfolgelig.

Min erfaring er at akademikere og andre utenfor
pedagogikk ofte laser seg fast til snevre opp-
fatninger av pedagogikk. Det er jo ikke sa rart, for
nar man kommer fra utsiden, ser man ikke alle
detaljene som fins pa innsiden. Det tar mange ar a
fa grep om alle detaljene og mulighetene som
ligger i faget pedagogikk. Det er nettopp dette
denne utdanningsvitenskapelige ansettelsespoli-
tikken overser, nemlig at det tar sveert lang tid a
utvikle et pedagogisk sprak, bade med hensyn til
praksis, teori og forskning. Jeg har holdt pa med
institusjonelt pedagogisk arbeid i over 30 ar og
foler fortsatt at det er masse jeg ikke vet. Men na
kan man uten bakgrunn i pedagogikk plutselig
hoppe inn i pedagogikk. Det er klart dette gjor noe
med pedagogikkmiljoene. Vi kan forestille oss at
vi ender med en pedagogisk fagkrets som snakker

2 Iped, NTNU, 2003.



ulike sprak, og nar de med utdannelse i andre fag
forseker & snakke pedagogisk, sa blir dette spraket
preget av mangelfullt ordforrad, med en rekke feil
knyttet til syntaks og ordbeyning. P4 den annen
side, noen har godt sprakere og har dermed lett
for a leere seg sprak, men det horer helt klart til
mindretallet.

3. Pedagogikkvitenskap

CL: Jeg foler at vi har fatt et godt innblikk i termen
utdanningsvitenskap. Sa la oss snakke litt mer om
pedagogikk og pedagogikkvitenskap. Forst:
Hvorfor anvender du ordet pedagogikk-
vitenskap? Hvorfor ikke bare bruke pedagogikk
og pedagogisk forskning?

HS: Jeg bruker mange ord, jeg, bade pedagogikk
og pedagogisk forskning og, til og med, forskning
i pedagogikk. Men i sammenhenger hvor jeg vil
markere at pedagogikk er en autonom vitenskap,
bruker jeg ordet pedagogikkvitenskap. Forste
gang jeg fikk oynene opp for ordet pedagogikk-
vitenskap var i et foredrag av Telhaug i 2004.
Foredraget er trykt i Norsk pedagogisk tidsskrift
nr. 6 med hovedtittelen Pedagogikkvitenskap i
krise? Jeg tenkte at det er jo et helt naturlig begrep
a bruke om vitenskapen om pedagogikk, men
hvorfor er det relativt fa som bruker det?

Og fins det egentlig andre alternativer pa navn om
vitenskapen om pedagogikk, utover navnet
pedagogikk? Pa bakgrunn av det vi har snakket
om, er utdanningsvitenskap et darlig alternativ
hvis man ensker at pedagogikk skal fa respekt,
status og autonomi. Hva med danningsvitenskap
eller leeringsvitenskap, da? Dette er ogsa darlige
alternativer fordi pedagogikk dreier seg om mer
enn danning og lering, som dessuten er to
begreper som eies like mye av andre fag, og som i
tillegg har blitt temmelig politiserte de siste drene.
Oppdragelsesvitenskap, derimot, kunne veert et
sveert godt alternativ, hvis ikke ordet oppdragelse
hadde veert sa uglesett som det faktisk er. Man
kunne kanskje tenkt seg at man forsokte a

25 Matthes, 2011.
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revitalisere ordet oppdragelse, men da matte man
i sa fall belage seg pa a ga opp en hyperbratt
motbakke.

Dessverre lyder ogsa pedagogikk negativt for
mange. Pedagogikk har mistet status. Som en
teoretisk vitenskap har vel pedagogikk aldri hatt
status i Norge, men i de senere arene har
pedagogikk ogsa langt pa vei mistet sin praktiske
status. Et navn som pedagogikkvitenskap tror jeg
kan bidra til & heve pedagogikkens status.

CL: Vil du begrunne pastanden om at pedagogikk
har mistet sin status?

HS: Ja, men det trengs en bakgrunn. Et foerste
bakteppe som gir mening, er & ga til pedago-
gikkens opphavsland — Tyskland. For mens peda-
gogikk var pa vei oppover i status i Norge i
etterkrigsarene, var den sakte men sikkert pa vei
nedover i status i Tyskland. De ligger langt foran
oss nar det gjelder pedagogikkens utvikling. Som
mange vet, var det i Tyskland pedagogikk for
forste gang ble utviklet som en selvstendig
akademisk disiplin. Det skjedde tidlig pa 1900-
tallet, og vitenskapen var kjent som andsviten-
skapelig pedagogikk. Mens hovedideen til denne
pedagogikken var & utvikle pedagogisk teori fra
praksis og for praksis, var hovedmetoden herme-
neutikk.? Etter andre verdenskrig ble den ands-
vitenskapelige pedagogikken mer og mer kriti-
sert. Kritikken gikk ut pa at pedagogikk var nor-
mativ, den var for ensidig metodisk, den meter
ikke standarden til moderne vitenskap, og sa
videre.

Samtidig ble begrepet Erziehungswissenschaft
mer og mer brukt i stedet for begrepet
pedagogikk. For eksempel ble Deutsche Gesell-
schaft fiir Erziehungswissenschaft etablert i 1964,
og i 1971 konkluderte Wolfgang Brezinka at det
hadde skjedd en vending fra pedagogikk til
Erziehungswissenschaft: Von der Padagogik zur
Erziehungswissenschaft. I 2012 ble ogsa Gesell-
schaft fiir Empirische Bildungsforschung etablert.
Jeg husker at jeg for noen ar siden spurte en tysk
kollega, for moro skyld, om det var mulig a



etablere Gesellschaft fiir Padagogik. Han sa pa
meg og smilte og sa at det ville fagmiljeene i
Tyskland ha opplevd som en vits. Det demret for
meg at det er ingen vei tilbake til pedagogikk i
Tyskland. 2

CL: Hvordan er status for pedagogikk og
pedagogisk forskning i Norge?

HS: Tilsynelatende ser det bra ut for pedagogikk i
Norge. Det er mange stillinger i
pedagogikk, og det satses stort pa leererut-
danning. Men, i skyggen av dette finner vi ogsa
store problemer for pedagogikk. Dette gar tilbake
til 1960- og 70-tallet med den sdkalte positivisme-
striden og studentoppreret ved Universitetet i
Oslo. Som felge av dette ble faget og fagmiljoet i
pedagogikk splittet. Og det var et stort legitimi-
tetstap for pedagogikk.? Etter 1990 har vi sett en
mangel pa vitenskapsteoretisk debatt om
pedagogikk, og mange i pedagogikkmiljeene har
forsonet seg med at pedagogikk er underlagt
tverrdisiplinen utdanningsvitenskap. Dette har
jeg ogsa empirisk grunnlag for a hevde.?
Samtidig har pedagogikk som begrep, fag og
forsknings- og vitenskapsdisiplin mistet statusi et
bredt omfang, ikke minst blant forskere, studen-
ter, politikere, forskningsrad og i den offentlige
debatt.

sveert

Til og med leerere har mistet troen pa pedagogikk.
Det er kanskje ikke sa rart, siden politikerne har
tatt fra lererne pedagogikken. Etter GLU-
reformen i 2010% sa er det ikke et eget og
selvstendig pedagogikkfag i lererutdanningen.
Man ma neye seg med faget Pedagogikk og
elevkunnskap, det som mange omtaler som PEL-
faget, hvor pedagogikk ma samarbeide med andre
fag. Igjen ser vi en utdanningsvitenskapelig
tenkemate hvor pedagogikk tvinges inn i en
tverrfaglig ramme.

% Det er tyske fagpedagoger som undersgker
muligheter for
pedagogikk i tysk og internasjonal kontekst (jf.
Bellmann (2017) og Siegel & Matthes (2022).

27 Helsvig, 2005.

2 Seeverot, Brekke, Baraldsnes og Torgersen, 2022.

hvordan man kan apne for

DJES

Danish Journal of Education Studies
Tidsskrift for Uddannelsesvidenskab

En annen ting. Nar begreper som pedagogikk og
pedagogisk forskning brukes, gjor mange det
neermest i forlegenhet, og man ender gjerne opp
med a snakke om andre begreper som er lettere &
«selge» inn, som for eksempel utdannelse, leering
og danning. Dermed har ogsa pedagogikkens
sprak og den pedagogiske tenkningen blitt fatti-
gere, og det er heller ingen stotte 4 fa fra forskning,
med noen fa unntak.

CL: Forstar jeg deg rett nar jeg sier at det er
strategisk at du bruker «pedagogikkvitenskap» i
stedet for ord som «pedagogisk forskning» og
«pedagogikk» som har mistet sin status?

HS: Ja, men ikke bare derfor. Jeg skal komme
tilbake til andre, mer vitenskapsteoretiske begrun-
nelser, men for & svare pa sporsmalet ditt, vil jeg
gjenta at jeg bruker mange begreper som er
knyttet til pedagogikk. En liten kuriositet her er at
rikspressen ved flere anledninger har skrevet at
Glenn-Egil Torgersen og jeg er professorer i
Pedagogikk med stor P. Her har mediene fatt
veiledning fra oss selvfolgelig. Selv om dette er et
forsgk pa a vinne pedagogikkens respekt tilbake,
sa tror jeg ikke vi kan heve statusen bare ved a
bruke ord som pedagogikk eller pedagogisk
forskning, selv med stor forbokstav.

For ogsa politikere har fatt ordet pedagogikk i
vrangstrupen. I et heringsutkast som kom fer den
nye femarige leererutdanningen ble innfort i 2017,
foreslo politikerne til og med a fjerne navnet
pedagogikk, samt master i pedagogikk. De ville
bruke ordet «profesjonsfag» i stedet. Dette skulle
veere siste spiker i kista for pedagogikk i leerer-
utdanningen. Kollega Arne Bygstad og jeg
henvendte oss allerede i februar 2016 direkte til
daveerende kunnskapsminister i en kronikk i
Aftenposten og argumenterte for nodvendigheten
av & beholde bade navnet pedagogikk og master i
pedagogikk i leererutdanningen.3 Heldigvis var

29 GLU-reformen

grunnskoleleererutdanninger,

innforte i 2010 to
innrettet mot
undervisning pa henholdsvis 1.-7. trinn og 5.-10.
trinn.

% Seeverot og Bygstad, 2016.
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fagpedagogene samlet om dette, og vi vant til slutt
gjennom pa begge sakene.

CL: Du tenker altsa at pedagogikkvitenskap kan
heve statusen til pedagogikk og pedagogisk
forskning.

HS: Ja, navnet pedagogikkvitenskap vil tydelig-
gjore at pedagogikk er en autonom vitenskap,
bade en praktisk og en teoretisk vitenskap, og ikke
et fagomrade eller et kunnskapsomrade som er
tvunget inn i en utdanningsvitenskapelig ramme.
Dessuten, nar ordet vitenskap kommer inn i
pedagogikk-navnet, vil respekten kunne vinnes
tilbake, og det vil nok ogsa bli mindre aktuelt &
komme med sleivspark hvor man beskylder
disiplinen for a gammeldags
uvitenskapelig.

veere eller

CL: Hva sier du til dem som er negative til 4 bruke
ordet pedagogikkvitenskap?

HS: Forst og fremst vil jeg si at jeg har fatt mye
stotte for a ta i bruk ordet pedagogikkvitenskap,
bade i og utenfor Norge. Sa har jeg stott pa noen
som har veert skeptiske og til og med kritiske til
bade a bruke ordet pedagogikkvitenskap og til at
pedagogikk skal fremsta som en autonom
akademisk disiplin. Men jeg har aldri fatt noen
kvalifiserte motargumenter, og jeg mistenker
derfor, uten at jeg er sikker selvfelgelig, at det
mest dreier seg om at personlige interesser star
bak skepsisen og kritikken. Eller det kan veere at
de rett og slett har misforstatt meg, men da er det
jo bare & speorre, tenker jeg. Apropos spersmal:
Hvorfor kan ikke pedagogikk gjore det samme
som andre disipliner som legger inn vitenskap i
navnene sine, som for eksempel idrettsvitenskap,
litteraturvitenskap, musikkvitenskap, religions-
vitenskap, og sa videre? A legge inn ordet
vitenskap i navn pa akademiske disipliner har
nermest blitt en trend i bade menneske-
vitenskapene og samfunnsvitenskapene. Dette
har de dpenbart gjort for a tydeliggjore at de er
vitenskapelige disipliner. Kanskje pedagogikk
ogsa bor folge denne trenden og benytte sjansen
til & heve sin status som akademisk disiplin?

31 Seeverot og Kristensen, 2022; Uljens, 2022.
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CL: Du nevnte at det er andre arsaker til at du har
valgt & bruke ordet pedagogikkvitenskap. Kan du
si noe om det?

HS: Med utdanningsvitenskap har man langt pa
vei forlatt sine
pedagogikk-tradisjonen og valgt & hengi seg til
den engelske og amerikanske education-tradi-
sjonen, forst og fremst nér det gjelder organisering
av forskning, men ogsa med hensyn til sprak. Jeg
vil kalle det en naiv innovasjonstenkning, hvor

rotter i den kontinentale

innovativ betyr at det som er nytt, skal erstatte det
gamle. Denne formen for nytt-er-bedre mentalitet
overser at det & veere innovativ ogsa innebeerer a
forvalte det vi har, seerlig det som er verdifullt.
Det som ikke er verdifullt, ma selvsagt forkastes.

Her er Finland best i Norden. Mens Norge,
Sverige og Danmark i relativt stor grad har forlatt
den kontinentale pedagogikk-tradisjonen, har
Finland i mye storre grad forvaltet denne tradi-
sjonen.3! Jeg vil pasta at Norge har hatt for stort
fokus pa fornyelse, mens det jeg vil omtale som
forvaltningskompetanse, har blitt neglisjert. Nar
det gjelder utdanning, har vi seerlig latt oss forfere
av internasjonalisering, som i stor grad tilsvarer a
tilpasse seg til, ja, underlegge seg, engelsk og
amerikansk tenkning. Slik har vi lagt til side vart
eget, altsa den kontinentale pedagogikk-
tradisjonen, og innrettet oss mot en annen kultur
og tradisjon, ved & innfere utdanningsvitenskap.

Men hvorfor skal pedagogikk tvinges inn i en
ramme som i utgangspunktet er unaturlig for
pedagogikk? Hvorfor skal pedagogikk plutselig
tvinges inn i det som pa engelsk heter educational
sciences, hvor det pedagogiske blikket ikke fins?
Hvorfor skal pedagogikk presses inn i en fiks ide,
en kvasivitenskap, som er mer eller mindre
allemannseie? Hvorfor skal man herje med
pedagogikk pa denne maten? Og hvorfor lar
pedagogikkmiljeene, med noen fa unntak, dette
skje uten motstand eller debatt?

S& var det dette med sprak. I tillegg til en
angloamerikansk mate a organisere forskning pa,
blir formidlingsspraket ofte engelsk. Nar man
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skriver pa engelsk, noe som er helt nedvendig for
a na ut til et internasjonalt publikum, s& kan det
skje — som jeg nevnte tidligere — at tradisjonelle
pedagogiske begreper gar i glemmeboken.
Pedagogikkvitenskap vil sikre at tradisjonelle
pedagogiske begreper har en sentral plass i
forskningen.

CL: Tror du ikke dette er mulig & fa til ogsa i
utdanningsvitenskap?

HS: Jo, men utdanningsvitenskapens organisering
av forskning gjer at man gjerne er opptatt av
andre ting. Utdanningsvitenskap tilsvarer som
nevnt tverrdisiplinen educational sciences. Legg
merke til flertallsformen — sciences — som indi-
kerer at mange fag undersegker utdanning. Utdan-
ningsvitenskap burde sann sett hett utdannings-
vitenskapene. I utdanningsvitenskapene er det
pedagogiske forskningsblikket pa utdanning kun
ett blant flere forskningsblikk. Det sier seg selv at
det pedagogiske lett kan bli marginalisert eller i
verste tilfelle frafalle helt. Dette vil ikke skje
innenfor pedagogikkvitenskapen. Legg merke til
entallsformen her. Pedagogikkvitenskapen er
organisert slik at dens autonomi kan ivaretas,
pluss at den kan generere sterk og unik peda-
gogisk kunnskap og teori. 3

CL: Hvordan kan det skje?

HS: Spersmalet ditt leder oss inn pa et helt
avgjorende punkt for & heve pedagogikkens status
og respekt. For nd handler det ikke lenger bare om
navnebruk, men ogsa om pedagogikkviten-
skapens innhold. La meg minne om det jeg sa
tidligere om at utdanningsvitenskap apner for alle
mulige former for blikk pa utdanning, hvor
enkelte fag til og med hevder at de kan gi et bedre
blikk pa skole og utdanning enn det pedagogikk
kan. Det er nettopp pedagogikkens forsknings-
blikk det i forste rekke handler om a gjenvinne,

32 Se Kvernbekk, 2005, for utdyping av svak og sterk

pedagogisk teori.

33 Seeverot, 2017, 2021.

34 Seether, 2011.

% En sentral fagpedagog tilherende den

andsvitenskapelige pedagogikken, Wilhelm Flitner,
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kvalifisere og oppfinne pa nytt. Det har veert
kijernen i min definisjon av pedagogikk-
vitenskap. 3

For & fa til det ma vi tenke pedagogikk i tre ledd.
Forste ledd er & ha klart for seg disiplinens
forskningsobjekt. Det er i dag relativt utydelig, og
man kan tenke seg forskjellige gjenstander for
pedagogisk forskning. Da jeg skrev boken
Pedagogikkvitenskap i 2017, hadde jeg seerlig
fokus pa den nye femarige leererutdanningen. Jeg
konsentrerte meg derfor om pedagogisk praksis
som et prioritert forskningsobjekt for pedagogikk-
vitenskap. Legg merke til at jeg sier pedagogisk
praksis. Hvis vi kun sier praksis, vil man lett ga
utenfor pedagogikkvitenskapens domene. Peda-
gogisk praksis er for eksempel noe helt annet enn
praksisen til en sykepleier, som derfor tilhorer
helsevitenskapen. Mens det forskes sveert bredt,
hvor neer sagt «anything goes», innenfor ut-
danningsvitenskap, forsker man mer spisset inn
mot det pedagogiske innen pedagogikkvitenskap.
En vitenskapsdisiplin som gaper for stort, vil fort
ende opp med a forske pa alt og ingenting.

CL: Er pedagogikk en praktisk vitenskap?

HS: Mange vil hevde det, og mange har hevdet
det, blant annet den andsvitenskapelige peda-
gogikken, som hadde som mal a utvikle peda-
gogisk teori fra praksis og for praksis. Det er ogsa
dette pedagogikk har fatt mye kritikk for opp
gjennom arene, den har liksom ikke blitt regnet
som en fullverdig vitenskap fordi den har veert for
praksisorientert.3 Men, pedagogikk er kun en
praktisk vitenskap hvis vi stopper ved andre ledd.

CL: Hva er andre ledd?

HS: Det er den kunnskapen, og til dels teorien,
som utvinnes pa grunnlag av den pedagogiske
praksis. Det er dette som historisk sett har blitt
oppfattet som pedagogikk. Altsa tenkte man seg i

definerte pedagogikk som “réflexion engagée”
(Flitner 1966, s. 18). Pedagogikk forstas pa den maten
som en refleksjonsteori knyttet til pedagogisk
praksis.
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utgangspunktet at pedagogikk var en refleksjon
med bakgrunn i pedagogisk praksis, og med hjelp
av denne refleksjonen kunne man utvinne ny
kunnskap og kanskje teori som i neste omgang
kunne brukes i pedagogisk praksis. Pedagogisk
kunnskap og teori hadde altsa sin opprinnelse i
praksis og gikk sa tilbake til praksis, for & si det
sann. P4 den maten eonsket man & forbedre
pedagogisk praksis.

CL: Er ikke dette nok? Hvorfor trenger man et
tredje ledd?

HS: La meg forklare gjennom en historie. For noen
ar tilbake lanserte Dagbladet et nytt magasin med
den erkleerte superleereren Havard Tjora som fast
spaltist. I det forste magasinet kunne vi lese
folgende pa forsiden: «Slik leerer barna mest».
Tjora hadde kommet fram til dette gjennom egne
erfaringer og refleksjoner fra egen undervisnings-
praksis. Vi kan kalle det en form for pedagogikk
hvor han hadde utvunnet kunnskap om hvordan
barn leerer, forst og fremst i matematikkfaget.
Problemet oppstar nar man kommer med en sann
generell konklusjon — slik leerer barna mest — pa
bakgrunn av egne erfaringer og refleksjoner, uten
a ta seg bryet med a underkaste den erfarings- og
refleksjonsbaserte
etterproving.

kunnskapen vitenskapelig

Forskning handler som kjent om & utvide var
viten. Resultatene ma derfor etterproves viten-
skapelig for & ha legitimitet og gyldighet. Dag-
bladet og Tjora hadde rett og slett hoppet bukk
over dette tredje leddet, noe Glenn-Egil Torgersen
og jeg tok opp i en kronikk, nettopp i Dagbladet. 3
Nar pedagogikk stoler for mye pa erfaringsbasert
og refleksjonsbasert kunnskap, ender den som en
praktisk vitenskap som mangler en teori-
interesse. ¥

CL: I motsetning til tradisjonell pedagogikk, for
eksempel andsvitenskapelig pedagogikk, er
pedagogikkvitenskap bade en praktisk og
teoretisk vitenskap, eller hva?

3% Saeverot og Torgersen, 2016.
% En lignende kritikk finner vi hos Erling Lars Dale
(2005), som kritiserer den norske pedagogikken for &
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HS: Ja,
vitenskapsteoretiske briller. I forste og andre ledd
er den praksisorientert, men vi trenger et tredje
ledd som kan heve statusen til pedagogikk. I
tredje ledd gar pedagogikk over til a bli en
fullverdig vitenskap om pedagogikk, derav nav-

sann som jeg ser det med

net pedagogikkvitenskap. Samtidig gar disiplinen
over til & bli teoriinteressert fordi det er peda-
gogikk, eller med andre ord kunnskapen og
teorien som er utvunnet fra pedagogisk praksis,
som er gjenstand for vitenskapelig etterproving.
Pedagogikkvitenskap har sann sett to forskning-
sobjekter: én, pedagogisk praksis og to, pedago-
gikk eller praksisorientert kunnskap og teori.

I tredje ledd handler det ikke om & forbedre
pedagogisk praksis, men kun om & legitimere og
styrke kunnskapen og teorien som er utvunnet fra
pedagogisk praksis. Formalet er a fa svak teori til
a bli sterkere i den forstand at den har et mer
vitenskapelig grunnlag. Noen vil kanskje her
bruke ord som evidens, men det er aldri sann at
denne teorien kan anses som absolutt sann.
Pedagogikk alene, derimot, gir oss i beste fall svak
teori, det vil si teori som har sitt grunnlag i
erfaring, refleksjon og tolkning, og som i relativt
liten grad har gjennomgatt vitenskapelig testing.

Sterk teori, i motsetning til dette, tilsvarer
vitenskapsbasert teori, det vil si teori som har veert
gjenstand for vitenskapelig og teoretisk bear-
beiding, gjerne mange ganger og av flere forskere.
Derfor er det ikke nok med to ledd. Vi trenger
ogsa et tredje ledd som kan serge for at vi far et
fyllestgjorende forskningsblikk, som tar innover
seg bade praksis- og teorielementet knyttet til
pedagogikk. Slik mener jeg ogsa at det er relevant
og vitenskapsteoretisk rimelig & operere med
begrepet pedagogikkvitenskap.

CL: Tror du at noen kan fele at du innferer noe
helt nytt og fremmed til pedagogikk, selv om du
ogsa ivaretar og forvalter det gamle?

vaere for praksisorientert, et fenomen han omtaler
som det praktiske kunnskapsregimet.
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HS: Jeg kan skjenne at det kan veere uvant a tenke
sann som jeg har forespeilet. Man ma jo forestille
seg og sette seg inn i ting som ikke har veert vanlig
i pedagogikk, seerlig nar det gjelder to ting, i dette
tredje leddet. For det forste ma man forestille seg
en pedagogikk som ikke har interesse i praksis.
Men ikke misforsta: praksisinteressen er ikke
fraveerende, den er sekundeer og indirekte. For det
andre md man forestille seg en pedagogikk som
ikke har en intensjon om & gjore praksis bedre, for
i dette tredje leddet handler det forst og fremst om
a undersoke og etterprove kunnskapen og teorien
som er hentet ut fra praksis. Men selv om det kan
heres uvant ut, sa ma vi ikke glemme at alt jeg har
sagt, er basert pa vitenskapsteori. Sann sett
innferer jeg — skal vi si — noe nytt til pedagogikk,
men som ikke er nytt i vitenskapsteorien. Vi kan
si at jeg har ommaeblert litt og lagt inn en ny sofa i
stuen.

CL: Kan man tenke seg andre mater a organisere
pedagogikkvitenskap pa?

HS: Ja, helt sikkert. Min modell om pedagogik-
kvitenskap er ikke heldekkende eller ferdig
utformet. Den ma forstds som en skisse som er
apen for innspill og diskusjon. Nar det er sagt, har
jeg tatt hensyn til at det egentlig bare fins tre
forskningsblikk eller forskningsperspektiver pa
pedagogisk praksis. For det forste har vi forskning
i pedagogisk praksis. Her utgar forskningen fra
praksis, for eksempel aksjonsforskning, og er sann
sett a regne som et forsteperson-perspektiv pa
praksis. For det andre har vi forskning om
pedagogisk praksis,
pedagogisk praksis fra en avstand. Det kan for
eksempel dreie seg om metaanalyser hvor man

hvor man forsker pa

analyserer og summerer andres forskning pa
pedagogisk praksis. Denne forskningen blir da a
regne som et tredjeperson-perspektiv pa praksis.
Og for det tredje har vi forskning inn i pedagogisk
praksis. Det er serlig dette forskningsblikket jeg
har tilrddd - hvor man kombinerer nevnte
innenfra- og utenfraperspektiv pa pedagogisk
praksis. Vi far da et stereoskopisk forskningsblikk

% Se Seeverot og Kvam, 2018, 2019, for utdypning av
dette.
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pa pedagogisk praksis, som er & regne som et
andreperson-perspektiv pa pedagogisk praksis. 3

CL: Jeg tenkte & sporre deg om hvorfor det er sa
viktig at pedagogikkvitenskapen er autonom og
selvstendig, men du har jo egentlig svart pa det
allerede. Det er for & sikre et seeregent pedagogisk
blikk pa skole og pedagogisk praksis og hvor
pedagogikken ikke mister seg selv i tvunget
samarbeid eller konkurranse med andre fag, ikke
sant?

HS: Ja, det er riktig. Men jeg tror ogsa at en
autonom pedagogikkvitenskap kan utnyttes til
fordel for bade elever, leerere og samfunn. Den
kan for eksempel, som den tyske fagpedagogen
Erich Weniger en gang sa, anvendes som et
grunnlag for & beskytte elever mot tvang,
instrumentalisme, urettferdigheter eller lignen-
de.® Dette vil ikke utdanningsvitenskapen fa til
pa grunn av dens flerfaglighet.

Samtidig kan en autonom pedagogikkvitenskap
veere til stotte og hjelp for leerere og vice versa, og
kanskje kan den bidra til at lererne kan fa
pedagogikken tilbake, men da med enda mer kraft
og vitenskapelig tyngde enn det den har hatt. Ny
forskning indikerer ogsd at en pedagogikk-
vitenskapelig modell kan bidra til at det skapes
likeverdige og fruktbare samhandlingssituasjoner
mellom lerere som forskere og forskere fra
hogskole og universitet. 4

Uten en autonom pedagogikkvitenskap, vil det
pedagogiske spraket etter hvert bli svakt og lite
utviklet. Det vil samfunnet tape pa. Med det
mener jeg at samfunnet da vil veere darlig rustet
til & avslere pedagogiske feilslutninger og spore
og utvikle pedagogiske muligheter i forskjellige
deler av samfunnet. For det er ikke sann at
pedagogikken bare befinner seg i skolen, den er
overalt i samfunnet, i mediene, i idretten, i
beredskap og krisekommunikasjon, og sa videre.

La meg samtidig oppklare en mulig misforstaelse
her. Nar jeg bruker ord som autonom og
selvstendig, sa vil jeg understreke at jeg er for at

3 Schaffar, 2009.
40 Hammer Furnes og Seaeverot, 2022.
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man i pedagogikkvitenskapen har vitenskapelige
deldisipliner, som for eksempel
pedagogikk, og mer spesialiserte forskningsblikk,
som for eksempel er seerlig innrettet mot
psykologiske eller historiske perspektiver. Men
jeg er kritisk til at pedagogikk er helt avhengig av
a lane kunnskap og teori fra andre fag og
disipliner. Man har for s& vidt gjort dette i
pedagogikk helt tilbake til Helga Engs dager ved
Universitetet i Oslo. Pa den tiden lante man seerlig
kunnskap og metoder fra psykologi. Etter
studentoppreret som jeg tok opp i stad, ble blant
annet sosiologi mer fremtredende i pedagogikk-
disiplinen. I enkelte omstendigheter kan det
kanskje veere nodvendig a ta hjelp fra andre fag,
men det ma i sa fall veere hensiktsmessig med
hensyn til det man undersgker. Det nye na er at
utdanningsvitenskap apner opp for kunnskap,
teorier og metoder fra en rekke fag. Vi husker
desto-mer-desto-bedre-pastanden som vi snakket
om tidligere. Slik kan man fort ende med en

allmenn-

ureflektert eklektisisme hvor man henter inn alt
mulig fra andre disipliner.

CL: Hva er konsekvensen?

HS: Jeg vil si at det er flere konsekvenser og skal
kort peke pa to. Den ene konsekvensen er at
pedagogikk kan bli kolonisert fordi man laner ting
kolonisering av
pedagogikk er ikke ny. Vi finner den allerede
tidlig pa 1800-tallet — hos Herbart, som tok til orde
for at pedagogikken burde fa rom til a kultivere en

utenfra. Bekymringen for

selvstendig tenkning, i stedet for a bli «dirigert av
en fremmed, som en fjern erobret provins», som
han selv uttrykte det.*! Til og med John Dewey
delte denne bekymringen, enda han tilherte den
amerikanske utdanningstradisjonen. Allerede i
1929 tok Dewey til orde for at education skulle
veere en autonom disiplin som var fri til & utvikle,
og bestemme over, seg selv, uten a matte veere
avhengig av & lane alt mulig fra andre fag og
disipliner. 4> Men, som vi har snakket om, det gikk

4 Myhre, 1996, s. 119.
2 Dewey, 1929, s. 38.
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ikke som Dewey foreslo, og det har ogsa etter
hvert gatt darlig med Herbarts anbefaling.

Den andre konsekvensen, som henger sammen
med den forste, er at man fort kan ende med det
jeg vil omtale som «pedagogikkglemsel». Det vil
si at det som har med pedagogikk a gjore, gar i
glemmeboken. Kanskje tror man at man holder pa
med pedagogikk mens man egentlig bedriver noe
helt annet. %

CL: Er det i det hele tatt mulig & bedrive
pedagogikk wuten a forholde seg til andre
disipliner?

HS: Mange tror kanskje ikke det er mulig, men det
er faktisk det. Et problem er at vi i Norge ikke har
tradisjon for det man i Tyskland omtaler som
«Padagogizitat», kanskje vi kan si «pedago-
gisering» pa norsk, det vil si at noe er seeregent for
pedagogikk og utgar fra pedagogikkens egen
logikk. Klaus Pranges soken etter unike og
seeregne operasjoner for pedagogisk handling er
et godt eksempel. Prange fant at peking er
pedagogikkens grunnleggende operasjon og gest:
«Die Zeigestruktur als Grundoperation padago-
gischen Handelns», og fra dette utviklet han en
pedagogisk teori.* Jeg tviler sterkt pa at pedago-
gisering vil veere et fokus i utdanningsvitenskap,
som verdsetter tverrfaglighet hoyere enn faglig
utvikling.

Men hvis man vil utvikle pedagogikk som
autonom akademisk disiplin, ma man ha mer
fokus pa pedagogisering, og samtidig passe seg
for eklektisisme, kolonisering og pedagogikk-
glemsel. Til syvende og sist lurer jeg pa om ikke
denne angloamerikanske forlokkelsen som vi har
snakket om, altsa en forlokkelse som gir seg utslag
i en vilje til stadig & lane ting fra andre fag, kan
fremsta som et tap for skole og samfunn. Tapet har
sammenheng med at man verdsetter andre mer
enn seg selv. Det blir litt som han som alltid vil ha
det naboen har, mens han underminerer verdien
av det han selv har. Det jeg prover a si, er at nar

# Se Seeverot og Torgersen, 2015, for utdyping av
dette.
# Prange, 2005.

105



man blir s& opptatt av & lane fra andre fag, sa blir
man blind for hva pedagogikken selv har 4 tilby.
Andre forskningsblikk, tradisjoner og begreper
tar derfor prege skolen i storre grad enn pedago-
gikk. Det er det jeg mener skolen og samfunnet
taper pa.

CL: Hva om jeg rent hypotetisk sier at
pedagogikkvitenskap ikke ber veere autonom og
selvstendig, og at den ber holde seg innenfor
utdanningsvitenskap sammen med andre fag og
disipliner?

HS: Da vil jeg minne om det som allerede er sagt,
og sa vil jeg kaste noen spersmal tilbake. Nar det
gjelder de andre disiplinene som integreres i
utdanningsvitenskapen, tror du disse fortsatt vil
fremme onsker om & beholde og utvikle sin
disiplineere status og egenart? Selvsagt vil de det.
Og tror du disipliner som psykologi, filosofi,
historie, sosiologi og andre fag vil gi slipp pa sin
fagdisiplineere egenart, selv om de inkluderes inn
under en tverrfaglig utdanningsvitenskap? Selv-
sagt ikke. Hvorfor skal da pedagogikk tvinges til
a bare veere innunder utdanningsvitenskap, som
«eies» av mange fag?

CL: Jeg ser poenget ditt, men hvor plasserer vi
pedagogikkvitenskap? Pa utsiden av utdannings-
vitenskap?

HS: Her ma vi holde tunga rett i munnen. For
snakker vi om institusjonell eller faglig organi-
sering? Hvis vi snakker om institusjonell
organisering, spiller det ikke nedvendigvis noen
rolle hvor vi plasserer pedagogikkvitenskap,
tenker jeg. Pedagogikkvitenskapen vil ikke
nedvendigvis lide av & bli plassert under et
fakultet for utdanningsvitenskap, selv om faren er
at man i utgangspunktet far et utdannings-
vitenskapelig perspektiv. Dette er egentlig opp til
pedagogikkmiljeene, hvorvidt de forvalter viten-

skapen om pedagogikk eller ikke.

Rent faglig, derimot, tenker jeg at det er viktig a
ikke bare ende opp med utdanningsvitenskap —
for da vil vi langt pa vei gi opp var tradisjonelle
mate a tenke pedagogikk pa.
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CL: Mener du at pedagogikk skal isolere seg og
ikke samhandle med andre disipliner?

HS: Tvert imot. Med pedagogikkvitenskap vil
samhandlingen med andre fag faktisk kunne bli
bedre fordi det er fullt fokus pa pedagogikk. Altsa,
nar man utvikler pedagogisk teori som er bade
praksis- og teoriorientert, har man mer 4 gi i
samhandling med andre fag. Sammen med andre
utdanningsvitenskapelige blikk, kan man da totalt
sett f4 et — skal vi si — sterkere blikk pa skole og
pedagogisk praksis, fordi det pedagogiske blikket
er hoyt verdsatt. I utdanningsvitenskap, derimot,
har pedagogikk relativt lite & gi. Det pedagogiske
er ikke like mye verdsatt, og fokuset er mer pa a ta
—hvor man altsa tar teorier, metoder og alt mulig
fra andre fag. Dette gar ut over det pedagogiske
blikket, og vi far et ujevnt samhandlingsforhold
mellom pedagogikk og de andre fagene. Det vil
skolen til syvende og sist tape pa.

Jeg tenker ogsa at det ber bli mer fokus pa
samhandling i faget, ikke bare mellom ulike fag.
Med det mener jeg at den pedagogiske forsk-
ningen ber bli mer systematisk, hvor man i sterre
grad videreutvikler andres funn. Ikke misforsta,
som redakter av Nordic Studies in Education i
flere ar, ser jeg mye god og solid pedagogisk
forskning i Norge og i Norden, men i mange
tilfeller opplever jeg pedagogisk forskning som
tilfeldig, hvor hver og en forsker er opptatt av sitt.
Dette aspektet om samhandling i fag overses lett i
utdanningsvitenskapen med sitt ensidige og hoyst
uklare fokus pa tverrfaglighet.

Men, jeg vil ikke derav si at vi skal slutte med
utdanningsvitenskap og bare ha pedagogikk-
vitenskap.

4. Avslutning

CL: Sa det er ingen grunn til & kjempe mot
utdanningsvitenskap?

HS: Nei, utdanningsvitenskap har kommet for a
bli, i alle fall s& lenge den kan veere til fordel for
politikere, visse fagmiljoer og andre interesse-
grupper. A ta opp kampen mot denne «giganten»
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vil koste for mye. Det pedagogikkmiljoene ma
kijempe for, er & fa rom til & beholde og
videreutvikle en autonom pedagogikkvitenskap
eller hva man na velger & kalle pedagogikk som
autonom vitenskapsdisiplin.

Jeg tenker ogsa at pedagogikkvitenskap og
utdanningsvitenskap sikkert vil kunne ha godt av
a veere allierte. Spersmalet er om det er det mulig,
eller om det bare er en utopisk tanke. For det vil
forutsette en enorm ryddeprosess hvor man
avklarer begreper, forskningsobjekt, grenser,
ansettelsesprosesser og sa videre, ting som i dag
bare er svevende. Det vil ogsa fordre samhandling
mellom de ulike leererutdanningsinstitusjonene,
som i dag synes & operere hver for seg nar det
gjelder bade pedagogisk og utdannings-
vitenskapelig forskning. S& md man ha felles
interesser. Man ma for eksempel ville at
pedagogikk skal fa utvikle seg til en autonom
vitenskap med et seeregent sprak og et generisk
metode- og designrepertoar. Hvis sterke egen-
interesser vinner fram pa begge sider, hvor man
anser motparten som en trussel mot eget fag, eller
hvor man ikke ser verdien av den andre, ja, da vil
skolen og samfunnet til syvende og sist sta igjen
som tapere.
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Does it matter how pedagogy and pedagogical re-
search are categorised? May pedagogy, school
and society lose something by organising facul-
ties, study programs and research under the term
educational sciences? How may the status of ped-
agogy as an autonomous academic discipline be
achieved? Or is pedagogy only an independent
field of knowledge which is dependent on bor-
rowing theories and methods from other sciences
to investigate phenomena related to education?
Lecturer and Doctoral Research Fellow Christian
Lomsdalen talks to Professor Dr. Herner Saeverot
about this. The interview is divided into four
parts: 1. introduction, 2. educational sciences, 3.
pedagogogical science and 4. conclusion.
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