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1 Indledning

Udgangspunktet for denne afhandling er, at peedagogisk praksis bade skal tilpasse og
frigare eleven. Spargsmalet, som denne afhandling stiller, er, hvordan denne
dobbelthed mellem frigerelse og tilpasning manifesterer sig i peedagogisk praksis.
For at kunne svare pa dette er undersggelsen udformet som et empirisk studie af,
hvordan denne dobbelte strukturviser sig i leereres paedagogiske praksis i
grundskolen.

Gennem indsamling, beskrivelser og fortolkninger af empirisk materiale, der
udfolder lereres oplevelser af egen praksis, vil afhandlingen vise, hvordan denne
dobbelte struktur kommer til udtryk i den konkrete levede paedagogiske praksis i en
danskfolkeskole.

Afhandlingen bygger pa den epistemologiske antagelse, at denne empiriske
undersggelse forudsatter et begreb, der viser forskerens forforstaelse og holder
undersggelsen fast pasin genstand, den pedagogiske praksis. Dette begreb betegnes
i afhandlingen som padagogikkens dobbelte formal og bestemmes som
udgangspunkt somdet paradoksale spendingsfelt mellem dygtig- og nyttiggerelse
og myndigblivelse. Dette begreb far en sensibiliserende funktion i undersggelsen,
séledes at det ikke definerer empirien, men hjelper undersggelsen til bedre at
indfange, hvordan denne dobbelte struktur manifesterer sig i praksis.

P4 baggrund af den empirisk tilvejebragte indsigt i, hvordan spandingsfeltet mellem
tilpasning og frihed viser sig i praksis, er det afhandlingens ambition at bidrage med
forstaelser af den saregne paedagogiske praksisform.

I denneindledning udfoldes farst det problem og den undren, somafhandlingen er
vokset ud af. Dernast redegares der for undersggelsens relevans. Derefter beskrives
og uddybes undersggelsens problemformulering, og til sidst gennemgaes
afhandlingens opbygning.

1.1 Afhandlingens problemfelt og undren
Afhandlingen byggerpa den grundantagelse, at lzereren, nar hun star over for
eleverne i klassen, ikke blot har én, men to grundleggende opgaver, og at hendes
padagogiske praksis dermed har et dobbelt formal. Min generelle, begrebslige
forforstaelse, som er udfoldet i afhandlingens kapitel 2, er, at tilpasningen indebaerer
socialisering, sdledes at eleven leerer at indgd i sociale feellesskaber, kultivering,
hvor eleven far kendskab til kulturelle normer og verdier, men ogsa
kompetencemeessig tilpasning, séledes at eleven dygtiggersig i de ferdigheder, som
er ngdvendige for at kunne indga nyttigt i verden og samfundet. Denne kulturelle,
sociale og kompetencemassige tilpasning og kapacitetsudvidelse betegnes i denne
afhandling som udgangspunkt somdygtig-og nyttiggarelse.



Men et menneske, der alene er dygtigt, nyttigt og tilpasset, er fra dette perspektiv
endnu ikke et menneske. Det mangler selvbestemmelsen, subjektiviteten og friheden
— altsé det, der vedrgrer menneskets myndighed, forstdet som magten, retten og
pligten til at overtagesit eget liv. Leereren skal altsd — ud over tilpasningsopgaven —
understgtte, ateleven udvikler denne selvbestemmelse, sa eleven kan forblive fri og
ansvarlig. I denne afhandling betegnes selvbestemmelsen som udgangspunkt som
myndigblivelse, hvormyndig udpegerselvbestemmelsen eller selvforholdet i
eksistentiel forstand, og -blivelse understreger, at myndig ikke er noget, eleven kan
geres til udefra, men alene noget, eleven til stadighed selv ma blive.

At leereren skal tilpasse eleven gennem dygtig- og nyttiggarelse og ligeledes
understgtte myndigblivelsen, er ikke bare en vanskelig opgave pa linje med andre
opgaver, som hun starover for. Det serlige ved denne opgaveer, at deni en vis

forstand er ulgselig, fordi den fordrer frigarelse og tilpasning pd samme tid og derfor
bedst kan betegnes som paradoksal.

Denne paradoksale grundstrukturi det peedagogiske er afhandlingens udgangspunkt,
og ovenstaende udlegning heraf med begreberne dygtig- og nyttiggarelse og
myndigblivelse er forforstdelsen. Den undren, somafhandlingen er drevet af, er,
hvordan denne grundstruktur viser sig i peedagogisk praksis. Fokusset er altsa pa,
hvordan tilpasning, frigarelse og modsatningen mellem disse viser sig i
undervisningen ude i klasselokalerne. Denne undren fremkalder dermed helt
konkrete spgrgsmal sasom:

e  Oplever lereren denne dobbelthed isin praksis, og hvis ja, hvordan opleves
den?

e Hvordan forvalter lereren opgaven med at friggre elever, og hvordan
understgattes elevernes tilpasning i den daglige undervisning?

e Hvordan forvalter leereren modsetningsforholdetiden daglige
undervisning?

e Hvordan seren undervisning, der bade frigar og tilpasser, ud i praksis?

e Er derforskel pa, hvordan dobbeltheden forvaltes og opleves pa de
forskellige klassetrin og i de forskellige fag?

e Hvilke dilemmaer, udfordringer og muligheder falger af denne dobbelte
opgave?

Afarsager, somvil blive uddybet lengere nede i denne indledning, bygger
afhandlingen i gvrigt pa den antagelse, at dette dobbelte perspektiv kan vere glemt,
eller i det mindste befinde sig i baggrunden, ndr man i dag taler om, forsker i og
finder metoder til empirisk at informere denne praksis og lererne, der skal udgve
den. Derfor er detinteressantatsparge, hvad vi kan leere om den padagogiske
praksis ved at sette dobbeltheden i forgrunden, nar vi undersgger den empirisk.

Hvad opdager det blik, der er sensibiliseret af denne dobbelte forstaelse om den
paedagogiske praksis og om, hvordan den skal forstas og udgves?
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Afhandlingen er altsa drevet af en grundleggende undren over, hvordan padagogisk
praksis, som én, der bade skal frigare og tilpasse, er. For at tilvejebringe mulige svar

pa denne undren er undersggelsen udformet som et empirisk studie, der setterdenne
dobbelthed i forgrunden.

1.2 Undersggelsens og afhandlingens relevans
S4 vidt afhandlingens problemfelt og undren. Men hvorfor er det interessant at falge

denne undren ved at undersgge den paedagogiske praksis empirisk ud fra dette
dobbelte perspektiv? Hvad er undersggelsens og afhandlingens relevans?

Jeg vil her argumentere for, at relevansen skal findes pa flere beslegtede omrader.
Disse er

e Skolens oguddannelsesverdenens aktuelle situation
o Padagogikkens iboende normativitet
o Atdenneundersggelse tilsyneladende udfylder et videnshuli forskningen

e Mine personlige og professionelle erfaringer i og med den padagogiske
praksis, der kendetegner den danske folkeskole

1.2.1 Aktuel relevans

Farst redegares der for relevansen somfalge af den aktuelle situation,som skolen og
uddannelsesverdenen stari.

1.2.1.1  Dobbeltheden udfordret af en ensidig uddannelseslogik

Ifolge Pasi Sahlberg (2011) har man siden 1980’erne kunnet identificere et
internationalt skifte i maden at tale om og forstd uddannelse og skole pa, hvor man
bevager sig veek fra denne dobbelte forstaelse til et mere ensidigt fokus pa
uddannelse og skole somalene entilpassende og dygtiggerende aktivitet. Dette sker
ifolge Sahlberg som fglge af, hvad han kalder en Global Educational Reform
Movement (GERM), der ved hjelp af mileredskaber somPISA og TIMMS ensidigt
fokuserer pa uddannelsens malbare effekt. Denne bevagelse beskrives kritisk af
Biesta (2014) som learnification, hvorved han peger pa, at uddannelse ensidigt
forstds somleering og dermed alene som kvalificerende, hvilket resulterer i en
tilsideseettelse af den socialiserende og serligt den subjektificerende side af
uddannelsens og paedagogikkens opgave. Krejsler (2021) beskriver denne proces
som et mgde mellem en dansk-nordisk dannelsestradition og sd en steerk
angloamerikansk pavirkning.

I en danskkontekst kommer denne udvikling serligt til udtryk i den danske
folkeskolereform af 2014, hvor et Hattie-inspireret (Hattie, 2013) ensidigt fokus pa
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leering, mélstyring og metoder til fremme af optimalt leeringsudbytte spiller en
dominerende rolle. Dette har afstedkommet en intens national debat, baret oppe af
en kritik af en stigende tendens til et ensidigt fokus pa uddannelse og leering i skoler
0g pa uddannelser (Hermann, 2016; Kristensen, 2017; Rgmer et al., 2011;
Skovmand, 2016).

Nationalt har debatten haft tendensertil dikotomisering og polarisering, hvilket
ifglge Stefan Hermann har efterladt skolen i en benlas (Hermann, 2016), somnok
viser sig i den akademiske debat, men ligeledes opleves af lererne i skolen:

”Den er rigtig sveer, synes jeg. Det er, som omvi er to lejre pa vores skole. Men vi
skal jo begge dele — bade fremme l&ring og danne. Men hvordan finder vi den
rigtige balance mellem de to? ”” (Leerer i en danskfolkeskole, juni 2018. Fra mine
feltnoter)

Dermed har skolen siden 2014 veeret uklar pa, hvad dens formal egentlig er i
spandingsfeltet mellem den tilpassende, leringsfokuserede uddannelse og s&
dannelsen, der ligeledes indbefatter det frigarende og myndiggerende. Altséstod

debatten og skolen i 2017 over for et centralt spgrgsmal, som af Jens Erik Kristensen
er blevet sammenfattet saledes:

”Spgrgsmaleter sa, om folkeskolen i dag farst og fremmest skal forstds som en
dannelsesanstalteller som en uddannelsesinstitution -eller pa hvilke mader den
eventueltkan overvinde eller forlige dette modsatningsforhold og vaere begge dele.”
(Kristensen, 2017, s.34)

P4 den made har skolen, samfundet og forskningen internationalt set siden
1980’erne og nationalt siden 2014 veeret udfordret af, hvordan de skulle forholde sig
til, hvad Kristensen (2017) kalder for en ensidig uddannelseslogik, forstdet som et
forsgg pa at reducere paedagogikken til kvalifikation og lering. Udtrykt med

begreber hentet fra min forforstdelse i denneafhandling er konsekvensen et ensidigt
fokus pa dygtig- og nyttiggarelsen og dermed en tilsideszttelse af myndigblivelsen.

1.2.1.2 Dobbelthedensgenkomst?

Dog er man siden slutningen af 10’erne i Danmark begyndtat kunne identificere en
tilbagevendentil et dobbelt blik pa skolens opgave. Eksempelvis tales der om
dannelsens genkomst (Moos, 2017), ogJens Erik Kristensen argumenterer for, at
dette netop sker somen reaktion mod den sékaldte ensidige uddannelseslogik.
Ligeledes udgiver professori paeedagogik Per Fibak Laursen i 2018 bogen Mal med
mening, hvori han netop peger pd, at ... det paeedagogiske pendul svinger mellem
ekstremer” (Laursen, 2018, bagsideteksten). Dermed peger han p4, at skolen har
veeret udsat for en ekstrem position med et ensidigt fokus p& malstyring, evidens og
effektivisering og nu skal veek fra denne ekstreme position. Ikke for at svinge overi
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den modsatte ekstrem, men for at finde balancen i spaendingsfeltet mellem begge —
bade milene og meningen.

Ydermere erden politiske dagsorden i Danmark gndret. 1 2017 indgik en
forligskreds bag folkeskoleloven en aftale om at lgsne bindingerne i Feelles Mal
(Undervisningsministeriets beskrivelse af malene i den danske folkeskole) og gare
dei alt 3.170 ferdigheds- og vidensmél vejledende i stedet for obligatoriske.
Undervisningsminister Merethe Riisager nedsatte i den forbindelse en
radgivningsgruppe, somskulle komme med forslag til, hvordan denne bevegelse
veek fra malstyringen kunne gribes an. Gruppens arbejde mundede ud i et skrift med
fem pejlemeerker, som tilsammen fik en overskrift, der etymologisk placerede sig i
direkte modsztning til begrebet om malstyring, nemlig ”Formal og frihed” (se
Undervisningsministeriets hjemmeside. Teksten er fundet pd hjemmesiden d.
14.8.2023 pa https://www.uvm.dk/-/media/filer/uvm/udd/folke/pdf18/jun/180620 -
pejlemaerker-faelles-maal.pdf).

Ligeledes har lereruddannelseni Danmark indfert en ny reform, der eksplicit har et
dobbelt fokus. Et meget tydeligt eksempel herpa er, at der i reformen er indskrevet et
nyt formal for leereruddannelsen, som for farste gang har dobbeltheden tydeligt
indskrevet i sig, ved at den starter sdledes: ”Paragraf 1. Leereruddannelsen skal i
samarbejde med skolerne danne og uddanne de studerende ” (Se
https://www.retsinformation.dk/eli/lta/2023/374).

Endelig peger Kristensen (i: Moos, 2017) p4, at det tilbagevendende fokus pa ikke
bare uddannelse, men ogsadannelse ligeledes kan identificeres i de nordiske lande
og Tyskland.

Med denne dobbelthedens genkomst faglger en raekke spgrgsmal til forskningen om,
hvordan denne dobbelthed skal forstés og forvaltes bade teoretisk og praktisk og pa
samfundsplan og i forhold til den helt konkrete undervisning i skolen.

1.2.1.3  Opsamlende om den aktuelle relevans

Det ovenstaende indikerer altsd, at den danske — og nordiske — skole- og
uddannelsesverden harveeret udsat for en ensidig uddannelseslogik, men nu er pa
vej mod igen at pege pé det dobbelte perspektiv som vigtigt for skolen og
uddannelsen. Med dette som beleeg argumenterer jeg for, at det aktuelt er relevant at
forske med dobbeltheden som blik.

1.2.2 Normativ relevans
Denne afhandling har en almenpadagogisk tilgang til forstdelsen af peedagogisk
praksis (se afhandlingens kapitel 4). Derfor forsts paedagogiskpraksis bl.a. somen
seregen normativ praksis. Dvs., atder i peedagogikken er indlejret vaerdier, somden
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paedagogiske praktiker med ngdvendighed skal tilstreebe at indfri — veerdier som
f.eks. fordringen om tilpasning og frigerelse af eleven. Pedagogik kan altsa
eksempelvis ikke fra dette udgangspunkt tilsideseette elevens myndigblivelse uden
derved at miste berettigelsen til betegnelsen paeedagogik. Med dette perspektiv i
mente opstarmuligheden for at tale om en normativ relevans i den pedagogiske
forskning. P4 den baggrund vil jeg argumentere for, at nerveerende undersggelse
netop har en sddan normativ relevans. Dette vil jeg uddybe ved at spgrge, hvorfor
det er vigtigt at forske med denne dobbelthed for gje fra et normativt perspektiv.

Hvad sker der med padagogikken og med de mennesker, der udsettes forden
paedagogiske praksis, hvis den ikke tager sin dobbelte struktur alvorligt?

En udlegning er at finde hos Biesta (2007), der fremhaver, at detovenfor nevnte
ensidige fokus pa leering er blevet begrundet med, at man i uddannelsen skal ggre
det, der virker. Men Biestas modkommentar er, at ”hvad, der virker’s
funktionalitets- og effektlogik udelukker et fokus pa, ikke hvad der virker, men p3,
hvad det virker for. Der spgarges ikke, hvad der sker med elevens menneskelighed
eller dannelse, nar der fokuseres ensidigt pa, hvad der har effekt p& dygtigheden.
Med begreberne i denne afthandling kan man sige, at ”hvad, der virker”-perspektivet
glemmer at sparge, hvad der sker med myndigblivelsen, nér der alene er fokus pa
dygtig- og nyttiggarelsen.

Biesta har, ligesom Hanna Arendt, som Biesta ogsd er inspireret af, peget pa
holocaust og Eichmann-eksemplet til at fremhaeve, hvad en “what works”-
ensidighed i paedagogikken kan fare med sig (Biesta, 2022). Arendt fremhaver som
bekendt Eichmann i sin bog Ondskabens banalitet (Arendt, 2023) og sparger her til,
hvordan Eichmann kunne sige ja til at ggre, hvad hun betegnersomonde gerninger
over for jaderne. Hendes svarer — overraskende — ikke, at Eichmann var
psykopatisk, ukultiveret eller utilpasset, men i stedet,at han var for tilpasseti den
forstand, at han var tankelgs. Hos Arendt skal teenkning forstds som menneskets
bevidste (Arendt, 2021, s. 113) samvittighedsfulde og etiske forholden sig til sig
selv, der placerer detsom ansvarligt i eget liv og for egne handlinger.
Tankelgsheden betyderaltsa, at Eichmann ikke tog ansvaret pasig og ikke agerede
myndigt. | stedet overlod han ansvaret for sine handlinger til samfundet ud fra den
overbevisning, at han med ngdvendighed matte gare, som samfundet dikterede. P&
den made kan man sige, at problemet i Eichmann-eksemplet faktisk var, at han var
for tilpasset — for ensidigt dygtig og nyttig.

Biesta viderefgrer argumentationen ved at papege, at grundentil, at Eichmann ikke
sagde fra, var, at uddannelsen var lykkedes for godt— vel at merke, nar man forstar
uddannelse ensidigt somalene tilpasning. Den anden side af det peedagogiske,
myndigblivelsen — eller med Biestas begreb subjektifikationen —udeblev.
Konsekvensen for Biesta er, at Eichmann ikke velger at sige nej til samfundets krav,

fordi hans uddannelse ikke har understgttet, at han er blevet et myndigt subjekt, men
alene har lert ham at gare, hvad samfundet gar.
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Med inddragelse af disse forstaelser af konsekvensen af ensidigheden peges der her
pd, at ensidighed i uddannelsen og i peedagogikken kan f& alvorlige konsekvenser
for det enkelte menneskes subjektivitet og myndighed og ligeledes for muligheden
for at opbygge et etisk og demokratisk samfund med borgere, der bade kan sige ja
og nej. Altsd kan der her argumenteres for, at forskning i padagogikken som en
praksis, der er dobbelt forpligtet, er vigtig, fordi den understatter udviklingen af det
frie subjekt og det demokratiske samfund.

1.2.3 Projektets relevans set i forhold til anden forskning pa

omradet
| forbindelse med udarbejdelsen af denne afthandling har jeg gennemfart et mindre
litteraturreview for at undersgge, hvilke studierder empirisk belyserdobbelthedenii
lererens paedagogiske og didaktiske praksis. Reviewet udfoldes i kapitel 3, men her
skal blot fremheeves, at det ikke har kunnet identificere studier, der eksplicit og
empirisk undersgger peedagogisk praksis med udgangspunktidobbeltheden mellem
frigarelse og tilpasning, som denne afthandling behandler. Der kunne dog
identificeres studier, der fandt, hvad man kan kalde beslegtede dobbeltheder. P& den
baggrund kan man sige, at reviewet peger p, at empirisk understgttet viden om
peedagogiskpraksis som en praksis, der bade skal tilpasse og frigare eleverne,

mangler og dermed indikerer etvidenshul, hvilket understregerdenne afthandlings
relevans.

Derudover peger studier fremsggt i reviewet pa, at leereren stari en reekke
dobbelthedereller spaendingsfelter,som kan siges at vaere beslegtede med det at
skulle tilpasse over for at friggre. Der er f.eks. studier, der peger pa spaendingsfeltet
mellem at pavirke eleverne normativt og at skulle respektere deres selvbestemmelse
(Pedersen, 2007), spaendingsfeltet mellem at styre eleverne og at vere venlig over
for dem (Jensen, 2007) og endelig spendingsfeltet mellem at skulle undervise med
fokus pa elevernes kritiske sans og dannelse og at skulle ggre dem Klar til de
eksamener, somer fastlagt (Andresen, 2020). Disse studier peger altsé pa, at
paedagogisk praksis rummer dobbeltheder,som leereren skal navigere i, og peger
dermed pa, at dette er entematik, det er relevant at undersgge yderligere.

Endelig viste flere studier, at leereren i mgdet med spandingfelter kan forfalde til
ensidighed i stedet for at forvalte disse (Iskov, 2017; Reeve, 2009). Pa den baggrund
kan der argumenteres for relevansen af at undersgge empirisk, hvordan lereren
konkret oplever og forvalter spaendingsfelteri sin praksis.

1.2.4 Mit personlige engagement i undervisningen som dobbelt
I mit eget professionelle virke som leererstuderende, lerer, vejleder og leder i den
danske folkeskole har jeg oplevet, at leererne og skolen i hgj grad agerer ud fra en
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opmerksomhed pédenne dobbelthed i den forstand, at de ikke kun har fokus pé
tilpasning, men ligeledes tager frigarelsesdimensionen meget alvorligt. Ikke forstaet
sédan, at lererne massivt gnsker at pavirke elevernes myndighedsmeessige
udvikling, men faktisk med modsat fortegn, som en grundleggende respekt for, at
det, der vedrarer den enkelte elevs frihned og myndighed, ikke ma domineres eller
knagtes udefra, men er en blivelse. Kampen for myndigheden bliver kampen mod
formynderi, kan man sige. Jeg har oplevet, at dette bl.a. kommer til udtryk i form af
falgende treek ved den skolepraksis, jeg selv har veeret en del af:

e Et udtalt fladt hierarkisk forhold mellem lgerer og elev

e En hgj grad af papasselighed over for at definere bgrnene og deres verd pa
baggrund af deres faglige niveau, sociale status eller kulturelle tilpasning
og dermed et udpraget fokus p4, at alle elever inddrages ligeveerdigt i
feellesskabet uanset fagligt eller socialt stasted

e Fokus paen tet mellemmenneskelig relation mellem lerer og elev

e En minimal grad af disciplin i skolen

Kigger jeg tilbage p& min erfaringsverden somung lerer i denne folkeskole, var jeg
optaget af, at eleverne skulle leere sd meget som muligt. Det 13 hos mig somet helt
naturligt, indiskutabelt motiv. Men samtidig var jeg altid mindst lige sé optaget af, at
bamene skulle lere detpa en made, somde syntes, var sjov eller meningsfuld,
séledes at de blev indremotiverede ogtog ejerskab i forhold til at deltage i
undervisningen. Derfor blev mine undervisningsforlgb udformet med den hensigt, at
eleverne skulle kunne deltage, vaere medansvarlige, have indflydelse osv.Jeg gjorde
et stortnummer ud af at give plads til, at eleverne kunne satte et personligt preeg pa
opgavelgsningen, og jeg gjorde mig umage for, at mit klasserum blev et sted, hvor
eleverne turde vise sig som sig selv.

Altsdoplevede jeg, at medbestemmelsen og indrestyringen som hensigt i
undervisningen ved siden af leringen havde en sadan vigtighed og tyngde, at den
méatte legitimeres i egenret eller ud fra sit eget formél. At elevernes
medbestemmelse og indrestyring var et formal i sig selv, fandt jeg ord for gennem
begreber som dannelse —uddannelse, skolens dobbelte formal og det peedagogiske
paradoks. Begreberne gav legitimitet og berettigelse til dobbeltheden i peedagogiske
samtaler. Men efter min erfaring skete legitimeringen ofte kun pa et overordnet
alment, teoretisk og filosofisk plan. | forhold til leererens konkrete praksis i skolen
med 26 elever onsdag morgen, i planlegningen af konkret undervisning eller i
samtaler med lererstuderende om deres praktikerfaringer erfarede — og erfarer — jeg,
at disse begreber var for teoretiske og abstrakte. Det betgd at begreberne i konkrete
praksisnare samtaler om undervisning blev tilsidesat og i sidste ende forsvandtsom
beerere af dette dobbelte perspektiv.

Efter min erfaring er konsekvensen af dette for skolen, at dobbeltheden mister
legitimitet i forhold til den padagogiske praksis. Og dette er maske én af arsagerne
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til, at dobbeltheden konsekvent bliver glemt i skolereformer og i de koncepter, som
skolen til stadighed bliver udsat for. Der er ikke forstaelserog sprog,der kan placere
og legitimere dobbeltheden i skolens praktiske hverdag. Min erfaring peger altsa pa,
at dobbeltheden er en del af den padagogiske praksis pa de danske skoler, men kun
implicit. Den mangler at blive ekspliciteret og legitimeret ogsai forhold til praksis.

Disse erfaringer har ledt mig til en nysgerrighed p4, hvordan den padagogiske
praksis kan forstas og beskrives somen dobbelt praksis, hvilket har motiveret mig til
at undersgge, hvordan dobbeltheden visersig empirisk.

1.3 Problemformulering

Efter indledningsvis at have indkredset afhandlingens problemfelt og undren og

peget pa undersggelsens relevans, falger nu en preecisering og afgrensning af
afhandlingens overordnede problemformulering.

Denne afhandling har et almenpadagogisk sigte i den forstand, at den bygger pé en
interesse i, hvordan paedagogisk praksis somen grundleeggende saeregen praksis kan
forstas. Det er altsd forstaelsen af paedagogisk praksis, somer hovedinteressen i
undersggelsen.

Men med antagelsen om, at dobbeltheden som perspektiv i en empirisk undersggelse
af den padagogiske praksis er relevant, udformes undersggelsen saledes, at dette
perspektiv bliver serligt fremhavet. Dermed kan man sige, at jeg er interesseret i,

hvilken viden om padagogisk praksis der kan tilvejebringes ved at undersgge denne
praksis empirisk i lyset af dobbeltheden som fremhavet perspektiv.

Dette medfarer, at undersggelsen afpaedagogiskpraksis bliver begrebsligt
sensibiliseret. Dobbeltheden som optik understatter, at jeg og mine medundersggere
i skolen bliver sensible over for de momenter i peedagogisk praksis, der gemmer sig,
medmindre gjnene gennem sensibiliseringen hjulpet til at se bredere. P& den
baggrund lyder projektets overordnede problemformulering séledes:

Hvordan kan kvalitative empiriske undersggelser afleereres oplevelse af
peedagogisk praksis, sensibiliseret af begrebet om paeedagogikkens dobbelte formal,
bidrage til forstaelsen af peedagogisk praksis?

Problemformuleringen indeholder saledes tre elementer, som star centralt i
projektets grundspgrgsmal og dermed kort skal udfoldes. Disse er fokus pa lereres
oplevelse, den begrebslige sensibilisering og ambitionen om at bidrage med
forstaelser af paedagogisk praksis.

For det farste spgrges dertil, hvordan lerere oplever peedagogisk praksis. Her
veelges ordet oplevelse for at understrege, at der i undersggelsen tages udgangspunkt
i den fenomenologiske grundpointe, at vejen til viden om et fenomen géar gennem
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beskrivelser af oplevelsen af fenomenet. Samtidig peges der her p&, at deter lereres
oplevelse, der er det primere perspektiv. Lererperspektivet valges af flere grunde.
Den enegrund er, at lerermne i den empiriske indsamlingsfase indgar som
medundersggere og dermed ligesom jeg er sensibiliserede af begrebetom
paedagogikkens dobbelte formal og skal indga i forskningscirkelsamtaler om dette.
Dette kraever informanter, der kan navigere i brugen af paedagogiske begreber og
forstaelser. Dette kan leerere angiveligt pga. deres professionelle baggrund.
Derudover begrundes valget af lererperspektivet i, at leerere er udgvere af den
paedagogiske praksis og dermed i teet kontakt med den, hvor elever jo ikke udgver
den, og andre ikke er i den. Dog skal detslet ikke afvises, at man kunne inddrage
f.eks. et elevperspektiv i en lignende undersggelse, og at dette kunne vise sider af
sagen,som narvaerende undersggelse ikke ser.

For det andet preeges undersggelsen af det serlige blik eller perspektiv, at
paedagogiskpraksis rummer fordringen om bade friggrelse ogtilpasning af eleverne.
Dermed bliver undersggelsen begrebsligt sensibiliseret, saledes at mit og
medundersggernes blik bliver sensibelt over for sider af den pedagogiske praksis,
som muligvis ville blive overset, hvis ikke vivar sensibiliserede. Sensibiliseringen
inddrages som en hjelp til at komme til at se den paedagogiske praksis i den
empiriske undersggelse bredere.

I spendingen mellem disse to farste elementer, leerernes oplevelse og den
begrebslige sensibilisering, afslgres en dynamik mellem pa den ene side en
feenomenologisk undrende og dben spgrgen til paedagogisk praksis og pa den anden
side en svarende, fortolkende hermeneutisk fordomsfuldhed, der som udgangspunkt
inddrager den forforstaelse, som jeg har med i mgdet med fanomenet. Denne
hermeneutisk fenomenologiske dynamik bliver séledes central i den made, svaret pa
problemformuleringen sgges tilvejebragt.

Derudover understatter disse to farste elementer i problemformuleringen ligeledes
en anden spaending, nemlig spandingen mellem teori og empiri. Som et alternativ til
tendensen til en splittelse i danskuddannelsesforskning mellem en ensidig teoretisk-
normativ position og en empirisk-deskriptiv (Oettingen, 2018a) tilstreebes det i
projektet at understatte et teettere samspil mellem de to, hvor teorien i form af
begrebet om det dobbelte formél, somundersggelsen er sensibiliseret af, og
empirien, forstetsom beskrivelser af leerernes erfaring af egen praksis, indgar i en
ikkehierarkisk dialog mhp. at undersgge peedagogisk praksis.

For det tredje er det hensigten med undersggelsen at bidrage til forstaelsen af
peedagogiskpraksis. Hensigten bliver alts& pa baggrund af den empiriske
undersggelse at tilvejebringe forstaelser af paedagogisk praksis som en saregen
praksisform. Hermed understreges det ligeledes, at projektets forskningsinteresse
(Habermas, 1968) ikke er teknisk eller emancipatorisk, men praktisk-forstéaende.
Projektets sigte er altsa ikke farst og fremmest mod at identificere evt.
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undertrykkende elementer i den moderne skole eller at finde frem til en metode eller
teknik til at lzse skolens aktuelle problemer, men er at bidrage til, hvordan vi
grundleggende forstar paedagogisk praksis som en saregen mellemmenneskelig
praksisform, der bl.a. er karakteriseret ved bade at skulle tilpasse og friggre
eleverne.

1.4 Afhandlingens opbygning
Afhandlingen bestér af tre artikler og en kappe. Artiklerne er integrerede i kappen i
den forstand, at de er indsati kappen i form af en overskrift og kort indledende tekst,
hvor artiklens perspektiv passermed kappens. Pa den made kan denne beskrivelse af
afhandlingens opbygning ogsa betragtes somen lasevejledning, der foreslar, i
hvilken rekkefglge kappetekstog artikler kan leses, sé leseoplevelsen ikke bliver
alt for fragmenteret, nér der nu er tale om en blanding af kappetekst, der skal fa det
hele til at heenge sammen, og artikler, som alle har skullet tilpasses hversit call og
tidsskrift. Artiklerne er dog for overskuelighedens skyld ikke indsat i kappeteksten,
men placeret allersidst i afhandlingen.

Afhandlingen er opbygget pa falgende made.

Kapitel 2: Farst fremskrives min begrebslige forstaelse af det forhold, at paedagogisk
praksis bade skal frigare og tilpasse eleverne. Denne forstaelse skal bade fungere
som forforstéelse i den hermeneutisk faenomenologiske forstaelsesproces ogsom
begreb for det peedagogiske, der sensibiliserende holder undersggelsen fast pa sin
genstand, peedagogisk praksis. Centralt i dette kapitel starartikel 1, som med titlen
Skolensdobbelte formal som padagogisk paradoks udfolder min forforstaelse med
begreberne dygtig-og nyttiggerelse, myndigblivelse og det paradoksale
spaendingsfeltimellem dem. Artikel 1 har veeret igennem en reviewproces og er

antaget til publicering i tidsskriftet Studieri paedagogisk filosofi, men er ikke pa
nuvarende tidspunkt publiceret.

Kapitel 3: Dette kapitel udgar et mindre state-of-the art-afsnit, der igennem et
litteraturreview bidrager med en beskrivelse og kategorisering af den viden og
forskning, deri forvejen er gennemfart indenfor det felt, som afhandlingen skriver
sig ind i. Dette felt forsgges bestemt som empirisk forskning i dobbelthederi
lererens pedagogiske praksis.

Kapitel 4: Herefter udfoldes undersggelsens design og metoder pa baggrund af
epistemologiske forstaelser fra henholdsvis almenpadagogikken og den
hermeneutiske feanomenologi. P4 baggrund af disse udledes en reekke metodologiske

principper, og endelig beskrives og begrundes undersggelsens design og metoder pa
baggrund af principperne.
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Kapitel 5: Dernast praeesenteres analysen og fortolkningen af detempiriske materiale
og den udvikling i min forstaelse, somdette leder til. Efterfglgende fremskrives de
forstaelser af paedagogisk praksis, som undersggelsen bidrager med. Kapitlet
suppleres med artikel 2 med titlen: Den padagogiske dobbeltbevaegelse — lereres

oplevelse af undervisning, der bade danner og danner. Artiklen er publiceret i
Tidsskrift for professionsstudier.

Kapitel 6: Derpa fglger et diskussionskapitel, hvor bade de forstaelser af peedagogisk
praksis, som undersggelsen ledte frem til, og undersggelsens videnskabelige kvalitet
diskuteres. Kapitlet afsluttes med en perspektivering. Her indsattes artikel 3 med
titlen: Studentercentreret lering som udfordring til dannelsen. I artiklen bruges de i
afhandlingen udviklede begreber om det dobbelte formal og den paedagogiske
dobbeltbeveegelse til at analysere policytekster om studentercentreret leering som
tilgang til undervisningen pa leereruddannelsen. Artiklen er publiceret i tidsskriftet
Kognition og pedagogik og er skrevet i samarbejde med docentved VIA University
College Thomas Iskov.

Kapitel 7-11: Afhandlingen afsluttes med en konklusion, og derefter falger
referencer, bilag og resume pa dansk og engelsk.

Artiklerne: De tre artikler er placeret til sidsti afhandlingen.
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2 Undersggelsens forforstaelse og begreb om det
paedagogiske

Afhandlingen forholder sig til peedagogisk praksis som en praksis, der bade skal
tilpasse og frigare. At peedagogiskpraksis har denne grundstrukturi sig, er
afhandlingens grundlag eller grundpremis og er dermed ikke genstand for
undersggelse. | stedet undersgges det, hvordan denne grundstruktur manifesterer sig
i peedagogiskpraksis! og derfor udformes undersggelsen somet empirisk studie.

I henhold til de epistemologiske grundantagelser hentet fra henholdsvis den
hermeneutiske fenomenologi og almenpadagogikken, somdenne afhandling bygger
pa (se kapitel 4), kreever en sadan empirisk undersggelse et begreb, som bade kan

udtrykke forskerens forforstaelse, og somkan fastholde den empiriske undersggelse
pa det padagogiske.

| dette kapitel redegares der for dette begreb. Som kapitlet vil vise, bestemmes
begrebet som paedagogikkens dobbelte formal. Denne ordlyd er imidlertid slet ikke
ny, men har en lang padagogisk historie bag sig. Dermed star begrebet pé en

grunderfaring i peedagogikkens historie om en dobbelthed i det psedagogiske,som
underbyggerafhandlingens udgangspunkt.

For at understrege, at begrebet om det dobbelte formdl som betegnelse for en
grundstrukturi det paedagogiske slet ikke er en ny opdagelse, indledes kapitlet med
en kort introduktion til begrebet som grundlaeggende tema i peedagogikken.

2.1 Det dobbelte formal som grundleeggende tema i
peedagogikken
Begrebet om det dobbelte formél er pa ingen made et nyt begreb. Det er et helt
centralt begreb i forstaelsen af padagogikken, som er blevet skrevet frem pa

forskellige mader gennem paedagogikkens historie. Eksempelvis skriver
Hammershgj:

! Her skelnes altsi mellem to niveauer, som man med inspiration fra Kgppe (2012,s. 10-12) og Kvale
(1996) kan kalde forhenholdsvis grundlagsniveaet og emneniveauet. Grundlagsniveaet er ikke til
undersggelse, men udger de grundlaeeggende antagelser som undersggelsen bygger pa. | dette tilfelde er
antagelsen pa grundlagsniveau at padagogisk praksis har denne dobbelte struktur. Emneniveauet vedrarer
hvad undersggelsen vil undersgge. | dette tilfelde handler undersggelsens emne omhvordan denne
dobbelte struktur tager sig ud. Begrebet om paedagogikkens dobbelte formal som bestemmes som det
paradoksale spandingsfelt mellem dygtiggerelse og myndigblivelse som forforstaelse og paedagogisk
begreb befinder sig pa emneniveaet, da det udgar et begrebsligt bud pa, hvordan denne dobbelte struktur
skal forstaes. Dettebud - eller denne forforstaelse - kan saledes udfordres, forandres eller bekraftes
lgbet af undersggelsen.
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”Historisk betragtet har paeedagogikken altid haft et dobbelt formal: P& den ene side
er formdlet samfundsnytte (...) og pd den anden side menneskedannelse”.
(Hammershgj, 2017, s.78)

Her peges der p&, at skolen historisk set altid har haft et dobbelt formal, forstaet som
bade samfundstilpasning og menneskedannelse. | en dansksammenhang kan der
argumenteres for, at denne forstaelse serligt tog form op igennem 1700-tallet for at
blive formuleret ind i skolelovgivningen farste gang i 1814 (se f.eks. Knudsen et al.
i Jensen og Lew (Red.), s.30). Her hed deti Anordning for almueskolevaesenet pa
landeti Danmark af 29. juli 1814, 4. kapitel, paragraf 22:

”Ved barnenesundervisning skal deri almindelighed tages hensyn til at danne dem
til gode og retskafne mennesker i overensstemmelse med den evangelisk -kristelige

lere; samt til at bibringe dem de kundskaber og feerdigheder, der er dem
ngdvendige for at blive nyttige borgere i staten.”

Dette blev igen understreget i 1937-loven i Bekendtggrelse ommalet for
folkeskolens undervisning:

”... skolen gennemsin virksomhed foruden at vaere kundskabsmeddelende ma vaere
opdragende og karakterdannende.”

Og endelig i 1960 i den sakaldte bla betaenkning foresloges et vaerdigrundlag — der
aldrig blev optagetiloven — der fremhavede det dobbelte formal:

”Det er skolensformal at dygtiggere bgrnene til at gdud i samfunds- og
erhvervslivet velegnede til at opfylde de krav, man med rimelighed kan stille, men
farst og fremmest er det skolensopgave at fremme alle mulighederfor, at barnene

kanvokse op som harmoniske, lykkelige og gode mennesker.” (Alle tre citater kan
findes pa danmarkshistorien.dk)

Igennem historien viser der sig altsa en grundleeggende skelnen mellem pa den ene
side elevernes dygtighed i samfundet og nyttighed for samfundet og s& pa den anden
side udviklingen af deres menneskelighed, forstaet som karakter, der indbefatter
godhed og etik og i den mest moderne udgave ogsa vedrarer lykke.

Dette er en historisk vinkel og historiske nedslag pa det dobbelte formal, somyviser,

hvordan denne opfattelse er kommet til udtryk pa forskellige tidspunktereller i
forskellige epoker.

Den forforstaelse af peedagogikkens dobbelte formal, som jeg tager udgangspunktii
afhandlingen, skrives bl.a. tydeligt frem i J.-J. Rousseaus (1712-1778) forfatterskab,

hvori han leegger grundstenen til den moderne paedagogik. P4 de allerfarste linjer i
hovedverket Samfundspagten skriver han:

”Mennesket er fadt frit, men overalter det i leenker.” (Rousseau, 1987, s. 69)
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Varket udgives stortset samtidig med Emile og varsler en serlig udfordring, der
venter den moderne pedagogik. Udfordringen kommer af opgaret med den
teleologisk ordnede paedagogik (Oettingen, 2018, s. 23) eller bruddet med den
praktiske cirkel (Benner, 1991), som falger af den moderne forstéelse af, at
mennesket er frit, og at peedagogikken dermed ikke leengere blot kan forstasig selv
alene som en reproduceringsdisciplin, hvorbarnet opdrages til at indgé i og
opretholde den geeldende samfundsform og -orden. Dermed kan man tolke det
modernes indtog somen bevagelse fra at forstd mennesket som teleologisk bundet
til at se detsom frit. Men ifglge Rousseau er dette en utilstreekkelig og ensidig
forstaelse af, hvad det moderne betyder. Citatet ovenfor understreger, at det
modernes indtog for Rousseau harden konsekvens, at mennesket ikke blot let og
elegant gar fra en tilstand af bundethed ind i friheden, men mere precist gar fra at
veere entydigttil at blive tvetydigt, fra at veere ensidigt til at blive tosidigt.
Rousseaus &rinde er altsa ikke alene at annoncere det moderne menneskes frihed,
men ligeledes dets dobbelthed. Og dobbelthed skal her forstas radikalt. Ifglge Larsen
afdaekker Rousseau tilvaerelsen som vaerende i splid med sig selv” (Larsen, 1987, s.
10) og peger séledes pa, at den moderne verden og det moderne menneske ikke er
harmonisk og i balance. Der er dermed tale om ikke blot en modsigelse, men om en
modsetning, en logisk umulighed, idet man ikke fra et logisk-rationelt synspunkt
bade kan vere fri og i lenker. Tilverelsen og mennesket bliver dermed ikke blot
komplekse, de bliver paradoksale. Og i mgdet med det paradoksale sgger Rousseau
ikke den rationalistiske omvej, det er at opheaeve paradokset og finde tilbage til
harmonien. | stedetanstrengerhan sig for at holde fast i paradokset og at blive i det
uforlgste spandingsfelt somden paradoksernesmand, han udnavnersig selv til at
vere, alt imens han omkring sig oplever oplysningstenkningen, derifalge Rousseau
forsgger at opheave paradokset (Rousseau, 1997). Et eksempel pé hans kritiske
stillingtagen til oplysningstenkningens strategier hans forsgg pa at beskrive, hvad
konsekvensen ville vaere, hvis man sggte at oplgse paradokset ved at forene det frie
menneske og den lenkede borger:

”Altid i modstrid med sig selv, stadig vaklende mellemtilbgjelighed og pligt, bliver

han hverken menneske eller borger. Han bliver intet vaerd, hverken for sig selv eller
for andre.” (Rousseau, 1997, s. 13)

For Rousseau er en forening af friheden og bundetheden ikke mulig. Og pa den

baggrund bliver budskabet, at paradokset ikke skal oplgses eller lgses, men
accepteres som et moderne grundvilkar og forvaltes.

Dobbeltheden, som her skrives frem af Rousseau, har vidtreekkende padagogiske
konsekvenser. Disse har Rousseau bl.a. selv behandlet, og de har siden vist sig i
centrale begreber og diskussionergennem paedagogikkens historie. Begrebet om det
paedagogiske paradoks (se f.eks. Oettingen, 2001) er et eksempel herpa. Her peges
der netop pa, hvordan man gennem ydre pévirkninger kan bringe et menneske til
ikke at lade sig bestemme af ydre pavirkninger (Nelson, 1970, s.43). Dette
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spargsmal preeger pedagogiske tenkere helt frem til i dag (Oettingen, 2001;
Korsgaard et al. 2017, s.427 ff.) ogviser sig i nogle af de mest grundleeggende
paedagogiske problemstillinger, f.eks. diskussionen omforholdet mellem en
elevcentreret, friggrende tilgang og en curriculumcentreret (se f.eks. Dewey, 2008;
Klafki i Graf og Skovmand, 2004). Et andet eksempel er den almenpadagogiske
diskussion om en affirmativ, bekreeftende positivistisk tilgang over for en
ikkeaffirmativ tilgang (Benner, 2010; Uljens, 1997, 2023), der er kritisk over for
reproduktiv undervisning, der bekreefter det, der undervises i, og dermed
indoktrinerer eleven (Uljens, 2016). Begrebet viser sig ligeledes i hgjaktuel
forskning om baredygtighedsundervisning iform af diskussionen om, hvordan vi
kan undervise elever i baredygtighed, uden at de bliver tvunget til baeredygtighed
(se f.eks. Lessge, 2020, Tema 2: Adferdsmodificering overfor demokratisk
handlekompetence).

Altséer der her peget pa det dobbelte formal somet grundtema i paeedagogikken, der

belyser en grundleeggende udfordring for den paedagogiske praktiker, som
undersgges empirisk i denne afhandling.

2.2 Den teoretiske forforstaelse og begrebet om det
peedagogiske
| dette afsnit preesenteres —i sammenhang med artikel 1 — min begrebslige
forforstaelse af dobbeltheden mellem frigarelse og tilpasning i det paedagogiske.
Dette begreb er ligeledes det peedagogiske begreb, der ifglge principperne udledt af
almenpadagogikken sensibiliserende holder undersggelsen fast pasin genstand,
paeedagogiskpraksis (se kapitel 4). Processen med at fremanalysere denne

begrebslige forstaelse og dette begreb om det paedagogiske somen dobbelt praksis
er guidet af fglgende stattespgrgsmal:

Hvordan kan paedagogikkens fordring om bade tilpasning og friggrelse forstas
begrebsligt? Og herunder: Hvordan kan henholdsvistilpasningen, frigarelsen og
forholdet mellem de to begrebssettes?

Som det fremgik af afhandlingens indledning, byggerden empiriske undersggelse af
paedagogisk praksis pa den grundantagelse, at denne praksis bade skal tilpasse og
frigare, hvilket jeg betegnersom pa den ene side dygtig- og nyttiggerelse og pa den
anden side myndigblivelse. To momenter, somstar i et paradoksalt
spandingsforhold til hinanden.

| oparbejdelsen af denne teoretiske forforstaelse har jeg segt efter teoretikere og
teoretiske positioner, som tematiserer denne dobbelthed mellem friggrelse og
tilpasning.
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Her er der naturligvis mange mulige veje at gd. Ovenfor blev det vist, hvorledes
dobbeltheden i forskellige formalsparagraffer fremstilles pa forskellige mader, som
kunne veare relevante at forfglge. Indenfor den kontinentale bildungstradition kan
der peges pé dobbeltheden hos Herbart, f.eks. i hans skelnen mellem villen og viden
(Herbart, 1841, s. 6; Steinsholdt og Lavlie, 2005, s.253), samt Humboldts
vekselvirkning mellem individets modtagelighed og dets selvvirksomhed
(Steinsholdt og Lavlie, 2005, s.200-215; Wiberg, 2016; Cone, 2021, s. 64-70). Og
indenfor pragmatikken kunne Deweys pragmatiske og forenende tilgang til
spandingsfelterne i peedagogikken vare relevant (Dewey, 2005, 2008).

I denne undersggelse er jeg imidlertid blevet optaget af den skelnen mellem den
ydre, sociale, biologiske, kulturelle og intellektuelle udvikling og den indre
eksistentielle, som eksistenspaedagogiske tenkere har skrevet frem. Dette
spandingsfelt,som Otto Friedrich Bollnow f.eks. karakteriserer som forholdet
mellem en kontinuerlig og en diskontinuerlig udvikling i mennesket og dermed som
en dobbelt opgave i pedagogikken (Bollnow, 1976), udlegger en dobbelthed,som
jeg oplever, resonerer med speandingsfeltet mellem frigarelse og tilpasning i den
peedagogiske praksis. Derfor udvikles min forforstaelse med baggrundi den
eksistensfilosofiske og eksistenspeaedagogiske tradition.

Den farste teenker, som jeg veelger at inddrage som inspiration, er J. J. Rousseau,
idet jeg leeser ham somen slags grundlegger af begrebet om det dobbelte formal i
moderne padagogik, og idet han og hans skelnen mellem det naturlige menneske og
samfundsborgeren i bl.a. Lavlies lesning heraf (se artikel 1) fremhaever
eksistentielle perspektiver i forhold til friggrelsen.

Som reprasentant for eksistenspadagogikken viser Bollnow, hvorledes der er et
modsatningsforhold mellem menneskets kontinuerlige udvikling og den
diskontinuerlige eksistentielle udvikling, som paedagogikken dermed kun kan
indfange, séfremt den medtaenker det eksistentielle perspektiv. Dette ledte mig til,
udoverRousseau, at lade mig inspirere af to teenkere, der eksplicit inddrager det
eksistentielle og dets modsatning til den tilpassende udvikling. Disseer Sgren
Kierkegaard og Gert Biesta.

P& den baggrund vil dette kapitel blive disponeretsaledes, at jeg farst kort og
indledende fremstiller, hvordan Bollnow introducerer spendingen mellem den
eksistentielle udvikling og den tilpassende udvikling gennem sine begreber om
kontinuerlig overfor diskontinuerlig udvikling og peger pa behovet for, at den
eksistentielle udvikling far plads i det paeedagogiske.

Dernzst fremskrives det egentlige grundlag for min forforstaelse, forstdet som
dygtiggerelse over for myndigblivelse, gennemanalyser af parallelle,
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sammenlignelige forstdelser hos Rousseau, Kierkegaard og Biesta. Dette sker i
artikel 12

Til sidsti afsnittet opsamles og konkluderes der ved endeligt at definere begreberne
dygtig- og nyttiggarelse over for myndigblivelse som overordnede begreber, der
udgermin forforstaelse af paedagogikkens dobbelte formal og begrebet for det
paedagogiske i denne empiriske undersggelse.

2.2.1 Pavej mod et eksistenspaedagogisk inspireret begreb om
paedagogikkens dobbelte formal: Bollnow

Seerligt med leesningen af Kierkegaard og Biesta forstar jeg myndigblivelse som en
eksistentiel kategori og placerer saledes eksistensen og det eksistentielle centralt i
min begrebslige forforstaelse. For at introducere denne vinkel er det relevant kort at
pege paden moderne eksistenspadagogiksom en del af referencerammen bag
begrebet. Derfor veelger jeg her indledende at opholde mig ved
eksistenspaedagogikken, farend jeg i artikel 1 redeger for de egentlige analyser bag
min begrebslige forforstaelse af, hvordan padagogikkens fordring om frigarelse og
tilpasning af eleven kan udlaegges.

Kigger man godtefter, finder man en reekke moderne forskere og forfattere, der
faktisk papeger, at padagogikkens formal ogsavedrgrer det eksistentielle. Dog kan
man ikke tale om entoneangivende eller udbredt eksistenspadagogisk position.
Disse teenkere, somf.eks. teller Buber (1997), Bollnow (1976), Nelson (2016),
Seaeverot (2013a, 2013b), Hansen (2008) og Kemp (2013), stér pa skuldrene af de
klassiske eksistensfilosofiske tenkere, som jeg ogséaselv ger det, i begrebet om
paedagogikkens dobbelte formal og serligt myndigblivelsen som eksistentielt rettet
begreb.

I min lesning har jeg serligt vaeret optaget af, hvordan disse teenkere forstéar og
inddrager det eksistentielle i det paeedagogiske, og hvorledes dette kan bidrage til at
forsta spaendingsfeltet mellem tilpasning og friggrelse. |1 den sammenhang har
serligt Bollnow og hans vaerk med titlen Eksistensfilosofi og pedagogikk veeret
relevant lesning, og jeg velger derfor at fremhaeve nogle centrale pointer herfra for

2 Min forforstaelse udfoldes saledes ikke pa baggrund af én taenker, men i stedet ved at sammenstykke
parallelle og overlappende forstaelser, primaert fra disse tre teenkere. Denne mere eklektiske tilgang er et
udtryk for, atjegjo ikke i lesningen af disse teenkere farst og fremmest har skullet tilpasse migen
bestemt forstaelse, meni stedet har skullet udvikle min egen forforstaelse som udgangspunkt for min
cirkulzre hermeneutiske forstaelsesproces (se kapitel 4). Derfor udtrykkes forforstaelsen heller ikke
endeligt med begreber fra disse teenkere, men med min oversattelse, formuleret som det paradoksale
spaendingsfelt mellem dygtig- og nyttiggarelse og myndigblivelse. Doger det vigtigt at veere opmaerksom
pa faldgruberne ved en eklektisk tilgang, og her leenerjeg mig op ad Keppes forstaelse af moderat
eklekticisme (Kgppe,2008) som entilgangtil den teoretiskeanalyse, der udfoldesiartikel 1.
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at understgtte seerligt madet mellem det eksistentielle og det pedagogiske i
afhandlingens teoretiske grundlag.

Otto Friedrich Bollnow bidrager til den peedagogiske teenkning med begrebetom
diskontinuerlig opdragelse og udvikling (Bollnow, 1976). Bollnow beskriver den
klassiske opdeling mellem et mekanisk, udefrakommende og et organisk,

indefrakommende syn pd opdragelse som to kontinuerligt rettede dominerende
opfattelser af opdragelsen,som ikke levner plads for en tredje.

”Med disse to former for oppdragelse synes altsa de prinsipielle pedagogiske
muligheter & vaere uttemt. Opdragelse beror enten pa en (mekanisk)dannelse

utenfra eller en (organisk)vekstinnenfra. Noen tredje mulighet synes ikke & finnes.”
(Bollnow, 1976, s. 22)

Ifglge Bollnow bidrager eksistensfilosofien her med en pamindelse om, at
mennesket er frit og derved ikke blot samfunds- eller naturbestemt, men ligeledes
selvbestemt. Men idet den eksistentielle selvbestemmelse afviser den kontinuerlige
tilgang til opdragelse, fordi dens forstaelse af mennesket udelukker

udefrakommende pavirkning somvejen til opdragelse, er det ifglge Bollnow klart, at
en dialog mellem eksistensfilosofien og padagogikken er udfordret.

”Dermed bliver det ogsa klart, hvorfor det til nd ikke erkommet i gang en fruktbar
meningsutveksling mellom eksistensfilosofi og pedagogikk. [...] Fra
eksistensfilosofisk hold synes opdragelse & veere umulig og da er da helleringen
grunntil & befatte sig med den. Fra pedagogisk side tar den eksistensfilosofiske
oppfatning seg ut som en ufruktbar overdrivelse, som det ikke er verdt & ta opp til
naermere overveielse. Det ser altsé ut, som om eksistensfilosofi og pedagogik intet
har at sige hverandre.” (Bollnow, 1976, s. 23)

Men ifglge Bollnow er dette uhensigtsmeessigt, fordi mennesket ikke udvikler sig
enten kontinuerligt eller diskontinuerligt, men gar begge dele.

”Man ma ogsa veere klar over at de nye former til denne eksistentielle oppdragelse
ikke udenvidere geelder for hele mennesket, men bare for det specielle eksistensielle
omrade og at 'under’ dette har alle de kontinuerlige oppdragelsesformer som har
utviklet seg med plasticitet som sin forudsetning, sin fulle gyldighet.” (Bolinow,
1976, s. 30)

Mennesket er altsd ifglge Bollnow bade et samfunds-og naturbestemt vaesen, der
skal opdrages kontinuerligt, men samtidig er der omrader i det menneskelige, som
denne opdragelse ikke nar. Disse omrader er knyttede til menneskets eksistens og

beskrives af Bollnow somdet, der vedrarer det diskontinuerlige og krisen isine
forskellige former.

Nar padagogikken skal mgde krisen, kommer det kontinuerlige perspektiv til kort,
og Bollnow henter derfor begreber fra det religigse og eksistensfilosofiske omrade
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sdasomveekkelse, formaning og seerligt mgdet ind. Endelig gor hanen del ud af at
betegne den diskontinuerlige tilgyang somrisikofyldt og et vagestykke.

Altsafinder jeg i eksistenspaedagogikken, som den beskrives hos Bollnow, teoretisk
beleg for

e det eksistentielle menneskesyns berettigelse i det psedagogiske

o at dette menneskesyn umiddelbart er vanskeligt foreneligt med
pedagogikken, nér det forstas dikotomisk ogikke somet perspektiv, der
mé finde plads sammen med et andet perspektiv, som det modsiger

e at menneskets kontinuerlige og diskontinuerlige udvikling er
vasensforskellige og kalder pa forskellige padagogis ke tilgange og dermed
en dobbelthed i den peedagogiske opgave.

Efter disse indledende forstaelser hentet fra Bollnows udlegning af eksistensens
indplacering i peedagogikken vil jeg nu i artikel 1 redeggre for det egentlige

grundlag for min forforstelse af paedagogikkens dobbelte formél, som jeg udvikler
med inspiration fra Rousseau, Kierkegaard og Biesta.

2.2.2 Artikel 1: Paedagogikkens dobbelte formal som padagogisk
paradoks — et filosofisk-paedagogisk bidrag til den aktuelle

debat om skolens formal
| artiklen fremskrives en analyse af Rousseau, Kierkegaard og Biesta som filosofisk-
padagogiske teenkere, der i deres tekster beskriver den dobbelthed i mennesket og i
det peedagogiske, som er athandlingens tema. Dette ggres mhp. at bestemme
begrebet peedagogikkens dobbelte formal som teoretisk forforstaelse i afhandlingen.
Det anbefales at leese artiklen pé dette sted i afhandlingen, og den er at finde bagerst
i afhandlingen.

2.3 Opsamling: begrebet om paedagogikkens dobbelte formal
Artikel 1 viser, at jeg gennem inddragelse af Rousseau, Kierkegaard og Biesta nar
frem til, at pedagogikkens dobbelte formal sommin begrebslige forforstaelse kan
beskrives som det paradoksale, modseetningsfyldte spandingsfelt mellem dygtig- og
nyttiggerelse og myndigblivelse. Der er tale om en dobbelthed i formalet, fordi det
menneske, der skal udseettes for peedagogikken, ikke kun skal tilpasses og
kapacitetsudvikles, fordi det er et biologisk, samfundsmessigt fornuftsveesen, men
ogsafrigares, fordi det er et eksistentielt og frit andsvasen.

For at sikre, at mit svarpa delspgrgsmélet i denne farste begrebslige fase af
undersggelsen fremstar tydeligt, vil jeg afslutte dette kapitel ved pa baggrund af
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artikel 1 og afsnittet om Bollnow i kappen kort at sammenfatte svaret pa
spagrgsmalet, der er styrende for denne forberende fase i undersggelsen:

Hvordan kan paedagogikkens fordring om bade tilpasning og frigarelse forstés
begrebsligt? Og herunder: Hvordan kan henholdsvistilpasningen, frigarelsen og

forholdet mellem de to begrebsseettes?

Farst vises det i nedenstaende skema, hvordan dobbeltheden forstas af de valgte
teenkere, og hvordan parallelle lesninger af disse udgar grundlaget for
forforstaelsen. Derefter defineres opsamlende farst dygtig- og nyttiggerelse, derefter
myndigblivelse og til sidst forholdet mellem de to.

Teenkere

Dygtig- og
nyttiggarelse

Samfunds-
borgeren, drevet
af amour propre

Kierkegaard At blive noget

Biesta Kvalifikation og
socialisation som
tilpasningsdomee
ner

Rousseau

Eksistenspeedagogik Kontinuerlig

ken — Bollnow udvikling —
mekanisk og
organisk

2.3.1 Dygtig- og nyttiggerelse

Forholdet
mellem de to

som paradoksalt

spandingsfelt
Paradoks

To kategorier:
det indvortes —
det udvortes
Forméls-
domener

Vasensforskelli
ge

Myndigblivelse

Det naturlige
menneske,
drevet af amour
de soi

At blive sig
selv/subjekt

Subjektifikation
som
friggrelsesdomee
ne
Diskontinuerlig
udvikling —
eksistentiel

Dygtig- og nyttiggerelse somden tilpassende side af formalet defineres somsocial,

kulturel og kompetencemessig tilpasning og kapacitetsudvikling.

Betegnelsen dygtiggarelse erbl.a. inspireret af den undervisningsvejledning, der i
1960 og 1961 fulgte 1958-loven for den danske folkeskole og blev kaldt *den bla

betenkning’. Heri star der:
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”Det er skolensformal at dygtiggare bgrnenetil at ga ud i samfunds- og
erhvervslivet, velegnede til at opfylde de krav, man med rimelighed kanstille ...”
(’Den bla betaenkning’)

Nyttiggarelse tilfgjes for at understrege, at begrebet bade rummer et
tilpasningsperspektiv og et kapacitetsudvidelsesperspektiv. >-Ggrelse’ understreger,

at dette moment i det paeedagogiske kan udvikles udenomelevens frie
selvbestemmelse. Eleven kan gares nyttig og dygtig,

Dygtig- og nyttiggarelse treekker, somvist i artikel 1, pa Rousseaus forstaelse af
mennesket som et vaesen, der pa den ene side skal tilpasses samfundet, fordi det er et
samfundsmeessigt vaesen, og fordi samfundet ikke kan fungere uden tilpassede
borgere. Ligeledes treekkes der pa Kierkegaards forstaelse af mennesket som ikke
alene et eksistentielt vaesen, men ligeledes et samfundsmeessigt. Derudover peger
Biestas forstéelse pa, at al paedagogik har bade socialisation og kvalifikation som
domaner, der fremhzver, at dygtig- og nyttiggarelse er et formal for det
paedagogiske. Endelig, med reference til Bollnow forstas pedagogisk praksis somen
praksis, der pa den ene side har barnets kontinuerlige udvikling som formal, forstaet
som barnets organiske og mekaniske udvikling.

2.3.2 Myndigblivelse
Myndigblivelse defineres som menneskets stadige proces med at forblive myndigt.

Myndig refererer til menneskets selvbestemmelse, somer forankret i menneskets
eksistentielle selvforhold.

Der er altsa ikke tale om handlefrined, saledes at mennesket bliver frit til at gare lige
hvad det vil, men i stedet om en finden tilbage til eller fastholdelse af den tilstand af
selvforhold, som mennesket star i, idet deter et eksistentielt vaesen. Dermed kobles
begrebet taet til samvittighed, etik og ansvarlighed. Endelig understreger ’-blivelse’,

at myndig i modsetning til dygtig og nyttig alene er noget, eleven kan blive med sig
selv somsubjekt.

Begrebet ‘'myndig’” vealges for at understrege autonomien 0g selvbestemmelsen som
formal i det paedagogiske. Selve begrebet myndigblivelse har jeg i gvrigt fundeti
artiklen ”Om modstand, frihed og myndigblivelse i daginstitutionen” (Togsverd et
al., 2017). Her anvendes detsom et begreb, ”der ikke har fornuften som grundtone,
men snarere detat villesin vilje” (Ibid.). Min brug af begrebet skal ikke betragtes
som en direkte viderefarelse af den forstaelse, denne artikel anvender, men er
inspireret deraf.

Som beskreveti artikel 1 treekker myndigblivelsen som den anden del af det
dobbelte formal p& Rousseaus begreb om det naturlige menneske, der elsker sig selv
(amour de soi) og dermed i helt grundleeggende forstand er selvbestemmende.
Denne selvkarlighed kobles til Kierkegaards begreb om subjektivitet, som udpeger
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drivkraften mod at blive sig selv og dermed befri sig fra den fortvivlelse, det er ikke
at veere sig selv, som en eksistentiel beveegelse pa stedet. Biesta understatter dette
ved at betegne subjektifikationen somet formalsdomene i uddannelse og
paedagogik. Subjektifikationen er elevens udvikling mod at blive et selv, dvs.et
voksent, selvbestemmende vasen.

2.3.3 Forholdet mellem de to
Forholdet mellem disseto — dygtig- og nyttiggarelsen over for myndigblivelsen —
bestemmes som et paradoksalt spendingsfelt.

Dermed understreges det, at der er tale om to dele af formélet, der haeenger sammen i
det pedagogiske pga. deres afvisning af hinanden, samtidig med at begge er
ngdvendige, fordi mennesket bade skal vere dygtigt og myndigt. Dermed er der tale
om et dobbelt formal eller en dobbelthed i formalet frem for to sidestillede formal.
Deraf falger, at hensigten med uddannelse ikke er at ensggare eller forene de to, men
netop at understgtte begge i deres forskellighed og pd den made sta i eller forvalte
paradoksaliteten, sa eleven i videst muligt omfang béde kan blive sig selv og blive

tilpasset samfundet. Paradoksaliteten bliver séledes et vilkar, indenfor hvilket
paedagogisk praksis udgves.

Som visti artikel 1 er denne forstaelse af forholdet mellem de to oparbejdet pa
baggrund af Rousseaus udlegning af forholdet mellem samfundsborgeren og det
naturlige menneske som paradoksalt og dermed somet grundleggende problem i
tilveerelsen og dermed for paedagogikken. Lavlies leesning af Rousseau hjelper mig
til at forsta dette paradoks pd linje med Kierkegaards eksistensfilosofiske skelnen
mellem det udvortes og det indvortes, somhan helt grundleggende pépeger som
ulige hinanden i indledningen til Enten-eller (se artikel 1). Denne skelnen, som
dermed bliver en skelnen mellem det eksistentielle selvforhold og detydre
verdensforhold, understgttes imin forstaelse yderligere af Biesta, sommed
subjektifikationsdomenet som tilpasningsdomene over for kvalifikations- og
socialisationsdomenet peger pa denne grundspanding. Denne udfolder Biesta pé
flere mader, blandtandet i spaendingen mellem selvdestruktionen og
verdensdestruktionen, derifglge ham grundleeggende karakteriserer det
paedagogiske.

Dermed afsluttes dette kapitel ved at fastsla, at begrebet om paedagogikkens
dobbelte formél forstas som det paradoksale spaendingsforhold mellemdygtig-og
nyttiggerelse og myndigblivelse. Dette begrebs funktion i den empiriske
undersggelse er at udgere forforstaelsen af peedagogikkens dobbelte grundstruktur
som tilpassende og friggrende og at indga som begrebslig sensibilisering, der
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udvider mit og medundersggernes blik og derved fastholder undersggelsen pa det
padagogiske.
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3 Litteraturreview

Formalet med dette kapitel er at redegare for, hvilken viden, tendenserog forskning
der allerede er indenfor det forskningsfelt, somdenne afhandling adresserer.

Farst beskrives det kort, hvilken type review der gennemfgres, dernast, hvordan
reviewet er gennemfart, og endelig udfoldes resultatet af reviewet mhp. at udpege
centrale fund, temaer og evt. videnshuller.

3.1 Valg af reviewtype
Reviewet er gennemfgrt med inspiration fra den tilgang, der er kendetegnende for et
sékaldt scoping review. Et scoping review bestemmes af Arksey og O'Malley (2005)
som en metode indenfor forskning og litteraturgennemgang, der sigter mod at give
en oversigt over den eksisterende viden indenfor et bestemt emneomréade. |
modsztning til de mere sneavre og dybdegdende tilgange, som traditionelle
systematiske reviews anvender, fokuserer scoping reviews pa at kortlegge
forskningsomrddet og identificere hovedtemaer, koncepter og tendenseri
litteraturen.

Formalet med et scoping review er ikke kun at sammenfatte eksisterende viden, men
ogsaat afdeekke omfanget af tilgaengelige ressourcerog kilder indenfor det valgte
emne. Metoden tillader inklusion af forskellige typer af kilder sdsom peer-reviewede
artikler, gra litteratur og ikkepeer-reviewede publikationer, hvilket bidrager til en
bredere og mere inkluderende analyse.

Under udfarelsen af et scoping review identificeres relevante kilder pa en
systematisk made, og informationen i disse kilder kategoriseres og opsummeres pa
et overordnet niveau. Resultaterne praesenteres ofte i form af temaer, koncepter og
tendenser, der er fremtreedende i litteraturen. Dette giver forskere og interessenter
mulighed for at fa et overblik over den eksisterende viden og samtidig identificere
omrader, hvor yderligere forskning eller udforskning er ngdvendig.

Ifolge Arksey og O’Malley kan forskeren, der vil gennemfare et scoping review,
lade sig guide af fglgende trin:

1. Identifikation af forskningsformal.
Identifikation af relevant litteratur: udvikle inklusions- og
eksklusionskriterier for at definere, hvilke kilder og studierder skal
inkluderes i scoping reviewet. ldentificere relevante sggeord og databaser
til sggningen efter litteratur.

3. Litteratursggning: Udfarelse af sggning efter relevant litteratur i de
udvalgte databaser. Dette kan omfatte peer-reviewede artikler, gra litteratur
og ikke-peer-reviewede publikationer.
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4. Udvelgelse af kilder: gennemgang af de identificerede kilder og
anvendelse af inklusions- og eksklusionskriterierne for at veelge de kilder,
der passertil formalet med scoping reviewet.

5. Sammenfatning og kategorisering: organisering og kategorisering af
dataene i overensstemmelse med de identificerede temaer, koncepter eller
tendenser. Dette giver en oversigt over hovedpunkternei litteraturen.

6. Rapportering af resultater: preesentation af resultaterne af scoping reviewet
pd en klar og struktureret made. Dette inkluderer ofte en opsummering af
temaer, tendenserog eventuelle identificerede huller eller begrensningeri
litteraturen.

7. Diskussion og konklusion: Diskussion og fortolkning af de identificerede
resultater i fornold til det overordnede formal med scoping reviewet. Der
konkluderes pade vigtigste pointer, og implikationerne for fremtidig
forskning overvejes.

3.2 Gennemfgrelse af scoping reviewet
Jeg er interessereti at gennemfare et review, somgiver et overblik over temaer,
trends og evt. videnshuller fremfor f.eks. at ga i dybden med det enkelte studie og

enkelte temaer. Derfor vaelger jeg at lade mig inspirere af ovenstdende tilgang og
trin. Herunder vil jeg beskrive, hvorledes reviewet er gennemfart.

3.2.1 Identifikation af relevant litteratur
Som trinene ovenfor anbefaler, startede jeg med at gare problemformuleringen og
hensigten med reviewet klar. Problemformuleringen i afhandlingen peger pa, at jeg
empirisk undersggerdobbeltheden mellem frigarelse og tilpasning i
grundskolelereres paedagogiske praksis. Men da pravesggninger viste, at det ikke
var muligt atfremsgge andre studier, der eksplicit undersggerdette, valgte jeg at
udvide sggningen til at rette sig imod studier, der empirisk undersgger dobbeltheder

i grundskolelzreres padagogiske praksis. Hensigten med reviewet blev saledes at
identificere viden og videnshuller indenfor dette felt.

Dernast udvikledes inklusions- og eksklusionskriterier for at definere, hvilke kilder

og studierder skulle inkluderes i scoping reviewet, og endelig kunne jeg pa den
baggrund identificere relevante sggeord og databasertil brug i sggningerne.

Afundersggelsens problemformulering udledtes fire aspekter, somsé kunne
videreudvikles til segeord og sggestrenge. Og gennem forsggssagninger fandt jeg
frem til, hvilke sggeord og s@gestrenge der kunne adressere relevante studier.
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Da narverende studie er en empirisk undersggelse, der belyser dobbelthederi
grundskolelereres pedagogiske praksis, valgte jeg at inddele sggningen i fglgende
fire aspekter. Det fgrste aspekt vedrarte, at der var tale om empiriske studier, det
andet, at der var tale om studier i grundskolen, det tredje, at det vedrarte leereres
paedagogiske og didaktiske praksis, og det fjerde, at det vedrarte dobbelthedereller
spendingsforhold i denne praksis.

Af nedenstdende skema fremgar de fire aspekter med tilhgrende sggeord.

Aspekt 1: Aspekt 2: Aspekt 3: Aspekt 4:

Dobbelthed Leereres Folkeskolen/ Empirisk
didaktiske grundskolen forskning
praksis

Dobbelthed Undenvisning Grundskolen Empiriske

studier

Dannelse Paedagogisk Folkeskolen

Uddannelse praksis

Dannelse - Didaktisk praksis

Kompetence

Speendingsfelt | Undenvisning

Modseaetning

Paedagogiske

paradoks

Paradoks

Autonomi -

styring

Ikke affirmativ

Antinomier

Engelske

sggeord

Tension Teaching Primary school Empirical

research

Bildsamkeit - Didactics

self-

understanding

Autonomy Pedagogical

Didactics and practice

bildung

Emancipation | Class room

- adaption management

Subjectificatio
n and
qualification
(Biesta)

Pedagogical
paradox
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Tensions

Teaching
dualities

Purpose

Contradiction
Non-
affirmative

Databaser, som sggningerne skulle gennemfares i, blev udvalgt. Her fokuseredes der

pa databaser, der deekker det paeedagogiske og uddannelsesmassige omrade bade
internationalt og i Norden og Danmark. Nedenfor er de valgte databaserbeskrevet.

Informationskilde Beskrivelse af kilden

Forskningsportal.dk Publiceret litteratur fra universiteterne og
professionsskolerne samt publikationer fra de
danske videregdende kunstneriske
uddannelsesinstitutioner, ministerielle
institutioner og forskningscentre fra 2011 og
frem. Eks. Det Nationale Forsknings- og

Analysecenter for Velferd (VIVE), Rambgll og
Statens Serum Institut.

ERIC ERIC (Education Resource Information Center)
er den mest omfattende og anerkendte
internationale database indenfor det
padagogiske omrdde. Databasen indeholder
litteratur og forskning indenfor emner som
didaktik og paedagogik, bgrne- og
ungdomsopdragelse, undervisning,
specialundervisning, voksenundervisning og
uddannelsesforskning samt greenseomraderne
sociologi, medicin, sygepleje, fysiologi,
ernaring, psykiatri og antropologi. ERIC
henviser til mere end 1,4 millioner bibliografiske

poster (tilbage til 1966), hvoraf VIA stiller store
dele til rddighed i fuldtekst.

ERIC sponsoreres afU.S. Department of
Education, Institute of Education Sciences (IES).
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IDUNN Nordiske videnskabelige tidsskrifter indenfor det
pedagogiske, socialfaglige, samfundsfaglige og
sundhedsfaglige omrdde. Der er adgang til over
32.000 artikler fra mere end 70 nordiske fag- og
forskningstidsskrifter. Mange af tidsskrifterne er
fagfellebedgmte og figurerer pa de danske
universiteters autoritetsliste eller rangerer pa
professionshgjskolernes lister over fagligt
anerkendte tidsskrifter.

Indeholder blandt andet tidsskrifterne Klinisk
Sygepleje, Nordisk Sygeplejeforskning, Nordic
Studies in Education, Norsk Pedagogisk
Tidsskrift, Uniped, Sosiologisk tidsskrift og
Fokus pa familien

Idunn udgives af det norske Universitetsforlaget,
og en del af tidsskrifterne er Open Access.

Google Scholar Google Scholar er en onlineforskningsdatabase
udviklet af Google, der giver adgang til en bred
vifte af videnskabelige artikler, akademiske
afhandlinger, konferencebidrag og andre
forskningspublikationer pa tveers af forskellige
discipliner og fagomrader.

NORA NORA er en danskforskningsportal finansieret
af Uddannelses-og Forskningsstyrelsen.

Herefter udvalgtes kriterier for, at et studie ville blive betragtet somrelevant.
Kriterierne er stortsetidentiske med de fire aspekter:

1. Studierne skal indeholde eller inddrage empiriske studier.

2. De skal referere til grundskolen.

3. De skal belyse dobbelthederi grundskolelzreres didaktiske praksis — gerne
dobbeltheden mellem elevers friggrelse og tilpasning, men ligeledes andre.

3.2.2  Sggestrenge
Efter nogle pravesggningerudvikledes denne sggestreng med baggrund i de fire
aspekter:
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(empirical study or empirical research ) AND (pedagogy orteaching orteaching
strategiesor teaching methods) AND (primary or secondary school or elementary

school or primary education or elementary education ) AND paradox or ... (her
felger de andre ord oplistet i skemaet ovenfor under aspekt 4)

Sggestrengen blev brugti fuld leengde, hvor alle ord for det enkelte aspekt blev
skiftet ud med de andre naevnti skemaet ovenfor. Ligeledes blev der sggt pa enkelte
ord/aspekterenkeltvis. | de nordiske og danske databaserblev samme sggetreng
brugt — blot med danske ord.

3.3 Sammenfatning og kategorisering
Som navntovenfor var det farste udgangspunkt for dette scoping review at
identificere studier, der pa et empirisk grundlag eksplicit undersggte eller inddrog
den dobbelthed, somdenne afhandling tematiserer, altsa fordringen om béade
frigarelse og tilpasning som et grundvilkar i paeedagogisk praksis. Men sggningerne
har ikke tilvejebragt studier, der empirisk har undersggt peedagogisk praksis
specifikt med dette dobbelte formal som blik eller tema.

Derfor har jeg, som ovenstaende beskrivelse af sggestreng osv. ligeledes viser, i
stedet valgt at udvide sggningen til at indbefatte empiriske studier, der generelt
fokuserer pa dobbeltheder, paradokser, modsatninger, spendingsfelterosv. i leereres

peedagogiske praksis i grundskolen. Dette har ledt til sggeresultater, der peger pa
flere forskellige dobbeltheder.

For at ordne og formidle disse resultater pa en overskuelig made har jeg valgt at
kategorisere sggningerne efter, hvilken type” af dobbelthed de adresserer, og som
sggningerne er skredet frem, har jeg fundet frem til fire overordnede

dobbelthedskategorier, somendeligt udgerden made, jeg ordner og formidler
resultaterne af dette review pa.

Herunder har jeg angivetde fire dobbelthedskategorierog de i sggningen
fremkomne studier, der efter min vurdering bedst og tydeligst understatter den
pagaldende kategori.

De fire dobbelthedskategorierer oplistet herunder

Dobbelthedskategori 1: elevers autonomi kontra undervisningen/lereren som
styrende — student agency. Denne kategori understattes af studierne Reeve, 2009;
Lin-Ratnamet al., 2016; Niemec et al., 2009.
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Dobbelthedskategori 2: spaendingen mellem lererens intentioner og
udefrakommende krav fra strukturer, policy og lign. Denne kategori understattes af
studierne Bgwadtet al., 2019; Kim, 2020; Andresen, 2020.

Dobbelthedskategori 3: spaendingsfelteridet didaktiske. Denne kategori
understgttes afstudierne Iskov, 2017; Qvortrup et al., 2021; Nielsenet al., 2016;
James og Pedder, 2006; Munkholm,2021; Lassae, 2020.

Dobbelthedskategori 4: modsatninger i lererrollen og i klasseledelse. Denne

kategori understgttes af studierne Munkholmog Vilain, 2016; Pedersen, 2007;
Jensen, 2007; Brodersen, 2020.

3.3.1 Redegarelse for den enkelte kategori
Herunder redeggres der for de enkelte dobbelthedskategorier,som jeg har inddelt
sggeresultaterne i. Farst preciseres det, hvorfor denne dobbelthedskategorier
relevant i forhold til hensigten med dette review, og derefter fremhaeves det serligt,
hvilke fund eller opmeerksomheder fra studierne der vurderes relevante i forhold til
at tilvejebringe viden om leererens praksis somdobbelt.

3.3.1.1  Dobbelthedskategori 1: Elevers autonomi kontra undervisningen/lzreren
som styrende

Segningen ledte til en reekke studier, der undersggerelevers autonomi kontra

undervisningen somstyrende. Denne dobbelthed og disse studier er relevante i

denne sammenhang, fordi de peger pd, at leereren og undervisningen er styrende og

dermed udfordrer elevernes autonomi.

I en udforskning af forholdet mellem elevers autonomi og lererens rolle somden
styrende faktor i undervisningen traeder flere centrale temaer frem. Disse temaer
kaster lys over den komplekse dynamik, der eksisterer indenfor
uddannelsesverdenen og pavirker elevernes leering og udvikling.

For det farste har studierne indikeret, at leerere ofte udviser modstand mod at
omfavne en mere autonomiorienteret undervisningstilgang patrods af, at en sadan
tilgang faktisk kan gavne elevernes uddannelsesmessige og personlige udvikling
(Reeve, 2009). Dette paradoksale forhold kan tilskrives forskellige faktorer. Eksternt
pres fra skoleledelsen, undervisningspolitik og samfundets forventninger kan spille
en rolle i at begreense leerernes mulighed for at implementere en mere
autonomistgttende tilgang til undervisningen. Samtidig kan intern modstand og
traditionelle undervisningspraksisserogsa bidrage hertil.

Lin-Ratnam et al. (2016) gennemfgrer et studie, der tager afsat i, at der i Singapore i
2016 sker et politisk understattet skifte fra en centraliseret til en mere friseettende
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tilgang til forstaelsen af god undervisning. Studiet fremhaever et sdkaldt kontrol-
eller styringsparadoks og sparger, hvordan man kan styre skoler til at gennemfare
friere undervisning med fokus pa “teach less-learn more”. Relevant i denne
sammenhang er, at studietundersgger, hvordan peedagogiske praktikere
implementerer en sadan ikkestyrende tilgang til undervisningen, og peger pa, at en
ngglepreemis i lererens arbejde med friggrende undervisninger, at lereren tildeles
autonomi til at fortolke mal og planleegge og gennemfgre undervisningen.

Endelig har forskning, der bygger pa Self-Determination Theory (SDT), kastet lys
over, hvordan leerere undertiden indfarer kontrollerende elementer i
undervisningsmiljget. Dette kan omfatte strenge regler, sterk styring af
undervisningen og en manglende evne til at give eleverne en folelse af autonomi og
selvbestemmelse. SDT-baseret forskning understregerimidlertid, at stattetil elevers
motivation og en autonomiorienteret tilgang er ngglentil at fremme bedre leering
(Niemec et al., 2009). Forskningen indikerer ogsa, at lererens stgtte til elevers
autonomi, udvikling af deres kompetencer og opbygning af positive relationer til
feellesskabet kan bidrage veaesentligt til deres udvikling af autonomi, akademiske
preestation og generelle trivsel.

Sammenfattende er dettydeligt, at balancen mellem elevers autonomi og lererens
og undervisningens rolle som den styrende faktor i undervisningen er et dynamisk
spargsmal. Det pavirkes af en reekke interne og eksterne faktorer, herunder politiske
&ndringer, leererens holdninger og praksis samt den bredere undervisningskultur.
Disse undersggelserrepraesentereret veerdifuldt bidrag til uddannelsesforskningen,
da de belyser dette centrale emne og giver indsigt i, hvordan
undervisningspraksissen kan tilpasses for at fremme elevernes oplevelse og
preestationeri uddannelsesmiljget. Seerligt centralt i forhold til neervaerende studie

peger dette tema pa relevansen af at undersgge leererens konkrete bevagelse mellem
egenstyring og elevstyring.

3.3.1.2  Dobbelthedskategori 2: Spaendingen mellemleererens intentioner og
udefrakommende krav fra strukturer, policy og lign.

Sggningerne viste en del studier, der peger pa spaendingsfeltet mellem lererens
intentioner i klasserummet og sa udefrakommende krav eller strukturer.

Dette tema finder jeg relevant i denne sammenhang, fordi det kan sidestilles med
denne afhandlings problematisering af en ensidig tilgang til det dobbelte formal,
hvor dygtig- og nyttiggarelsen kan betragtes somden vigtigste eller eneste hensigti
samfundets og politikernes styring af skolen. Dette tema er kendt i policystudier og i
kritisk forskning (se f.eks. Masschelein og Simmons, 2013; Remer, 2019, 2022;
Wagenschein, 2015). Her bestemmes skolens rolle som immanent, hvilket vil sige,
at dens legitimitet ikke skal findes i samfundet, men i skolen selv, hvilket bl.a.
kalder pa suspension i elevens mgde med det didaktiske indhold. Denne kategori
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beskeftiger sig séledes med denne udspandthed mellem ekstern péavirkning af
skolen og dens immanente legitimitet pa baggrund af empiriske studier.

Studier indenfor denne kategori viser, at leererne starover for en kompleks og ofte
udfordrende spaending mellem deres personlige og professionelle intentioner og de
krav, der udspringeraf politik, institutionelle strukturer og de praktiske forhold i
skolen. Denne komplekse dynamik er blevet belyst gennem forskning, der har kastet
lys over de udfordringer, leererne star over for, nar de forsgger at navigere i dette
spandingsfelt.

Bowadt et al. (2019) fremhaever, hvordan leerernes arbejde ofte preeges af et
dybtgdende misforhold mellem de krav, de star over for, og de ressourcer, de har til
radighed. Dette misforhold skaber paradokseri deres beskrivelser af arbejdet, hvor
de samtidig oplever det som bade meningsfuldt og meningslgst. En udfordring, der
garigen, er tidsmangel, hvor leererne keemper for at finde tid til selve
undervisningen pa grund af et overveeldende antal af sekundaere opgaver. Dette
misforhold mellem intentionen om at levere kvalitetsundervisning og de faktiske
arbejdsvilkar udgeren central udfordring i leeremes professionelle liv.

Kim (2020) bidrager til forstéelsen ved at udforske leererens rolle som en moralsk
aktgr. Dette studie indikerer, at lerernes tilfredshed med deres arbejde er knyttet til
deres evne til at realisere vigtige moralske verdier eller goderi undervisningen. Dog
kan politiske og styringsmaessige interesser skabe konflikter mellem personlige
intentioner og eksterne krav, hvilket resulterer i moralsk stress. For at handtere
dennestress kan lerere, ifglge Kim, tytil professionel ulydighed, hvorde forsgger at

implementere moralske verdier i undervisningen pa trods af eksterne krav, der
modarbejder dette.

Andresen (2020) fokuserer pa udfordringerne ved undervisning i kontroversielle
emner og papeger, at leererne starover for en afvejning mellem at fremme  kritisk
teenkning, demokrati og dannelse i undervisningen og samtidig opfylde fastsatte
kompetencemal. Kontekstuelle faktorer som stgj, uro og tidshegraensninger kan
presse leererne til at prioritere opfyldelsen af kompetencemdlene pé bekostning af
mere dybdegdende paeedagogiske mél. Dette dilemma illustrerer yderligere den

komplekse spaending mellem leerernes peedagogiske visioner og de ydre krav og
strukturer, de star over for.

Samlet set afspejler disse pointer den udfordrende og komplekse virkelighed, som
lzererne star over for i deres daglige arbejde. Spaendingen mellem faglige og
professionelle intentioner og eksterne krav peges pdsom en konstant udfordring, der
pavirker bade lerernes arbejdsliv og skolens funktion som helhed. Samtidig stiller
studierne det feelles spgrgsmal, hvordan dette spandingsfelt mellem kerneydelsen og
udefrakommende krav kan forvaltes hensigtsmeessigt.
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3.3.1.3  Dobbelthedskategori 3: Spaendingsfelter i det didaktiske

Flere sggeresultaterviserempiriske studier, der peger pa spandingsfelteri lererens
didaktiske praksis — med streg under det didaktiske. | den konkrete planlegning og
gennemfgrelse af undervisning skal lereren arbejde indenfor en reekke didaktiske
kategorier sdsom differentiering, malseaetning og feedback. Disse studier peger
specifikt pd dobbelthederi dette arbejde.

| lererens didaktiske praksis opstarflere spaendingsfelter, der udfordrer og preeger
undervisningen pa afggrende vis. Disse spendingsfeltertegner et billede af den
dynamik, der eksisterer i leererens arbejde med at planlegge, gennemfare og
evaluere undervisningen. Et af de fremhavede spandingsfelterer forholdet mellem
lzererens intentioner og de betingelser, som leereren arbejder under (Iskov, 2016).
Undervisning er ifglge Iskov ikke blot en ensrettet proces, hvor leereren formidler
viden til eleverne i overensstemmelse med sine intentioner. Det er en finmasket
interaktion mellem lererens gnsker, mal og intentioner pa den ene side og de
praktiske, organisatoriske og eksterne faktorer, der pavirker undervisningen, pa den
anden side. Dette spandingsfelt indebarer, at leereren konstant mé foretage
afvejninger og treffe beslutningerfor at afbalancere disse to dimensioner. Det
fremhaves som bemearkelsesvardigt, at der i dag ofte leegges starre vaegt pa
betingelserne end pa lererens intentioner, hvilket kan skabe udfordringer i forhold
til kvaliteten i leererens didaktiske arbejde.

Tillid spiller en afggrenderolle i lererens praksis. Laererens didaktiske valg og
tilretteleeggelse af undervisningen bidrager til at etablere et leeringsmiljg, hvor
eleverne faler tillid til at udforske egne idéer, stille spgrgsmal og udvikle egne
meninger. Dette er afggrende for deres udvikling af en positiv selvopfattelse og
selvtillid i forhold til lzering. Qvortrup et al. (2021) papeger f.eks., at spaendingsfeltet
her opstar, nar leereren skal balancere kravet om at skabe struktur og tryghed i
undervisningen med behovet for at give eleverne plads til at agere selvstaendigt og
selvbestemmende i undervisningen.

Evaluering og vurdering rummer et andet afggrende spendingsfelt i det didaktiske
arbejde (Nielsen et al., 2016). Lzrerne star over for valget mellem en
prestationsorienteret tilgang, hvor fokusset ligger pa sammenligning med andre
elever, og en mestringstilgang, der fremmer elevens egen lering og forstaelse. Dette
spandingsfelt har afggrende betydning for, hvordan lererne designer
evalueringsprocesser og vurderingskriterier. Det pavirker ogsaelevernes
leringsstrategier og motivation. Praestationsorientering kan fgre til konkurrence og
stress, mens mestringstilgangen kan fremme selvregulering og dybere forstaelse.
James og Pedder (2006) understatter dette ved at udpege to hovedtilgange til
evaluering og klasserumsvurdering: én, der understgtterelevens autonomi og
selvstendige lering, og en anden, der fokuserer péa praestation og konkurrence
mellem elever. Dette spaendingsfelt kan pavirke undervisningens fokus og mal.
Lzreren skal afggre, om det primeere formal med evaluering er at rangere eleverne
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eller at hjelpe dem med at udvikle deres kompetencer og forstéelse. Dette har
afgarende betydning for elevernes motivation og leringsudbytte.

Dannelsesprocessen og udviklingen af elevens subjektivitet er en yderligere
dimension af det didaktiske spandingsfelt. Munkholm (2020) viser, at elevens
dannelse som fagligt subjekt er en kompleks proces, der kreever mere end blot
tilegnelse af viden. Det indebaerer ogsd, at det didaktiske perspektiv udvides til ogsa
at indebaere engagement i skolens kultur og liv, udforskning af egne interesserog
udvikling af en personlig identitet. Leereren spiller en afggrende rolle i denne proces

ved at skabe et leringsmiljg, der fremmer refleksion, kritisk teenkning og
eksperimentering.

Endelig udfordrer vanskelige eller veerdiladede emner i undervisningen, f.eks.
baeredygtighed, lererens didaktiske praksis pa en sarlig made (Lassge, 2020).
Spergsmalet om, hvordan man skal undervise i sddanne emner, uden at
undervisningen reduceres til ren adfeerdsmodificering, skaber et yderligere didaktisk
spandingsfelt. Lereren skal navigere mellem at formidle viden om komplekse
problemer, stimulere elevernes engagement og handlingskompetence og skabe en
forstaelse af de vaerdimeessige aspekter af sddanne emner.

Sammenfattende viser disse spaendingsfelteri leererens didaktiske praksis
kompleksiteten og udfordringerne ved undervisning. Leereren stérover for konstante
afvejninger og beslutninger for at skabe meningsfuld leering og udvikling hos
eleverne. For at stgtte en effektiv undervisning og elevens personlige og faglige
udvikling ma lereren forstd og handtere disse komplekse dynamikker i det
didaktiske. Disse studier peger saledes ikke pd spandingsfeltet mellem skolen og
samfundet, men rettere pd, at der er indlejret spandingsfelteri den didaktiske
opgave.

3.3.1.4  Dobbelthedskategori 4: Modsatninger i lererrollen og klasseledelse
I segningerne fremkom en reekke studier, der pegede specifikt pd modsatninger,
ikke i didaktikken, forstdetsom lzrerens forvaltning af de didaktiske kategorier i

planleegning og gennemfgrelse af undervisning, men rettere i lererrollen og i den
made, lereren konkret leder klassen pa.

I lererens rolle som klasseleder og underviser opstarder komplekse spandingsfelter
0g modsetninger, der kaster lys over udfordringerne ved at skabe en effektiv og

meningsfuld undervisningssituation. Disse modsatningerer dybt forankrede i
lererens praksis og kreever konstant opmeerksomhed og afvejning.

Et af de centrale spandingsfelter indenfor denne kategori er balancen mellem fokus
pa faglighed og fokus pa relationer (Munkholm og Vilain, 2016). P& den ene side er
lzreren ngdttil at formidle fagligt indhold og sikre, at eleverne opnar de ngdvendige
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kompetencer og viden. Dette kreever struktur, malrettethed og fokus pa de faglige
aspekter af undervisningen. Pa den anden side er relationerne mellem leerer og elever
afggrende for et positivt leeringsmiljg. Leereren skal etablere tillid, stgtte og
engagement hos eleverne, hvilket krever en mere personlig tilgang. Denne dualitet
udfordrer leereren til at finde den rette balance mellem faglighed og relationer for at
skabe en meningsfuld undervisning. En anden spznding opstarmellem individuel
styring og fokus pé fellesskab. Leereren skal kunne tilpasse undervisningen til den
enkelte elevs behov og evner, samtidig med at der skal opbygges et positivt
klassefallesskab. Dette kreever fleksibilitet i undervisningen og evnentil at skabe en
inkluderende atmosfere, hvor alle elever fgler sig sete og vaerdsatte.

Kontrol over eleverne og undervisningen versus kontakt med eleverne udger séledes
en kompleks modsetning. Laereren skal opretholde disciplin og struktur i klassen,
samtidig med at der skal etableres en meningsfuld kontakt med eleverne. Dette
kraever en fin balance mellem autoritet og empati eller venlighed og tydelighed
(Jensen, 2007), hvor lereren skal veere i stand til at fastholde regler og forventninger
uden at distancere sig fra elevernes behov og falelser.

Endelig peges der pa spandingen mellem leererens rolle som normativt pavirkende
aktagr og ngdvendigheden af at vise respekt for elevernes selvbestemmelse og
urgrlighedszone. For at leereren kan “pavirke eleverne med respekt”, viser Pedersen
(2007), at han ma forvalte spaendingsfeltet mellem pévirkning og tilbagetraekning pé
en sadan made, at hun hverken forfalder til intimisering eller desertering. Leereren
skal kunne formidle viden, vaerdier og kompetencer til eleverne, samtidig med at der
skal veere plads til elevernes egne oplevelser, perspektiver og refleksioner. Dette
kreever evnen til at lytte, give rum til elevernes stemmer og opmuntre til kritisk
teenkning. Balancen mellem at pavirke og observere er afggrende for at skabe en
meningsfuld undervisningssituation.

Med Brodersens (2020) forstaelse skal leereren til stadighed tilstreebe, at eleverne
bade far mulighed for at indtage en lyttende, modtagende og receptivrolle ogen
aktiv, skabende og konstruktiv. Lzereren ma tilstreebe at veksle mellem disse to for at
undgden ensidig, uvarieret undervisning.

| lererens daglige ledelse af undervisningen opstérdisse spendingsfeltersom
udfordringer, der kreever nuancerede tilgange og strategier. Leereren skal kunne
navigere mellem faglighed og relationer, individuel styring og feellesskab, kontrol og
kontakt samt pavirkning og observation for at skabe en inkluderende, meningsfuld
og effektiv undervisning. Det kraever en dyb forstaelse af undervisningens
kompleksitet og evnentil at tilpasse sig skiftende behov og situationer. Samlet set
viser disse spaendingsfelter, hvordan lererens klasseledelse er preegetaf en
kontinuerlig afvejning af modsatninger for at lereren kan opbygge et godt
leringsmiljg og understatte elevernes leering og dannelse.



3.4 Opsamling og konklusion
| dette afsnit vil jeg samle op og konkludere ved kort at fremhave, hvilken viden og

hvilke videnshuller fra reviewet der er relevante for denne undersggelse og for
fremtidig forskning indenfor feltet.

3.4.1 Kan man tale om et sammenhengende forskningsfelt?
For det farste er det uklart, om der kan tales om et sammenhangende felt, nar jeg
undersgger, hvilken viden med empirisk beleeg der er om dobbelthederi leererens
paedagogiske og didaktiske praksis. Der synes ikke at vare en tydelig red trad eller
sammenhang pa tvars af studierne, og derfor kan opdelingen i de fire
dobbelthedskategorier ogsa betragtes somet forsgg pa at rade bod pa dette. Denne
manglende rgde trdd betyder, at det kan vare vanskeligt at placere nzrverende
studiei et klart afgreenset og velbeskrevet felt, hvilket igen vanskeligger arbejdet
med at identificere, hvilken viden om afhandlingens felt der findes pa forhand.

Men det skal understreges, at arsagen til denne udfordring ikke ngdvendigvis skal
findes i, at der ikke er et etableret empirisk felt omkring dette tema, men muligvis

kan begrundes i mangel pa kapacitet, grundighed eller lign. i udformningen og
gennemfgrelsen af dette mindre review.

3.4.2 Huvilken relevant viden bidrager den fremsggte forskning
med?
Selvom der maske ikke er tale om et sammenhangende felt, har det i reviewet
alligevel veeret muligt at udpege viden om leererens paedagogiske praksis som en
dobbelt praksis, der siger noget om og er beslegtet med denne afthandlings fokus.
Denne relevante viden er beskrevet i kategoriseringen overfor, sa her fremhaves den
blot i overskrifter:

o Lererens padagogiske praksis er spendt ud mellem ydre krav og
kerneydelsen, og denne udspandthed kan holde leereren veek fra
kerneydelsen.

e Undervisningen og lereren kan stai vejen for elevens autonomi.

e Lareren haren tendens til at veelge kontrollerende frem for
autonomistgttende undervisning.

o Lezrerens klasseledelse og didaktiske praksis rummer spandingsfelter, som
ikke kan ophaeves, men som lereren ma forvalte for at kunne understgtte
god padagogiskpraksis. Her kan fglgende fremhaves:

= Styring — venlighed
= Faglighed — relation
= Kontrol — kontakt
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= Konfrontering — tilbagetreekning
= Begrundelser — betingelser

3.4.3 Huvilke videnshuller eller spargsmal efterlader den fremsggte
forskning?
Ligeledes er reviewet gennemfgrt for at undersgge, hvilke spgrgsmal eller
uafdeekkede omrader denne forskning efterlader. Dette fremgar ikke sa tydeligt af
beskrivelserne af dobbelthedskategorierne ovenforog kalder derfor pa at blive
udfoldet som prosatekst.

Flere studierpé tveaers af kategorierne peger pd, at leereren i sin bestreebelse pé at
gennemfgre enten autonomistgttende undervisning, undervisning af didaktisk
kvalitet eller undervisning, der er dannende og understatter kritisk stillingtagen,
”forstyrres” og pavirkes af betingelser i klasserummet eller krav fra policyniveauet.
Denne forstyrrelse holder ifglge disse studier potentielt leereren fra at gennemfare
undervisning med disse kvaliteter. Dette abner for en reekke spargsmal om
spandingsfeltet mellem disse forstyrrelser og sé leererens praksis, som fremtidig
forskning kunne fokusere pa. Lin-Ratnam et al. (2016) viser, at lereren skal tildeles
autonomi for at kunne udvikle sin praksis i retning af en mere autonomistgttende
tilgang til undervisningen, og har séledes et konstruktivt blik péforholdet mellem
policy og praksis. @vrige studier fundet i dette review har entendens til at ngjes med
at pege pa problemet. Fremtidig forskning kunne med fordel undersgge, hvordan
policy og praksis kan sameksistere uden disse negative konsekvenserfor leererens
paedagogiske praksis.

Iskov (2016) peger pa, at “forstyrrelserne” i form af, hvad han betegnersom
betingelser, faktisk indgar som en del af den didaktiske opgave og dermed udger et
vilkdr i didaktisk praksis. Ligeledes finder han, at valget fra leereren om alene at
gennemfgre betingelsesstyret undervising ogsa kan heenge sammen med, at deter
den letteste lasning for hende. Dermed kan deti et fremadrettet perspektiv give
mening at undersgge lererens paedagogiske og didaktiske praksis ud fra dette
perspektiv mhp. at tilvejebringe viden om, hvilke kvaliteter eller kompetencer hos
lereren der skal til, for at hun magter at agere i den didaktiske spanding mellem
begrundelserog betingelser. Dette kan veare relevant ikke blot i forhold til lererens
evne til at reflektere og planlegge, men ligeledes i forhold til lererens klasseledelse
og konkrete ageren i praksis. Reeve (2009) tematiserer en modstand i leereren mod
autonomistgttende undervising. Dette understatter yderligere et behov for viden om,
hvilke faktorer der har indflydelse herpa, og — om muligt — hvordan dette problem
kan forstas dybere.

| dobbelthedstemaet om klasseledelse og lzererensrolle peges der pa
klasseledelsessituationen sommodsetningsfyldt, fordi leereren i situationen skal
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gere to ting, som ikke er forenelige, idet de i en vis forstand afviser hinanden. Det
kan f.eks. veere venlighed over for tydelighed (Jensen, 2007) konfrontation over for
tilbagetraekning (Pedersen, 2007) eller fokus pa relationentil en elev over for
styringen af gruppen (Munkholm og Vilain, 2016). Leereren kan f.eks. ikke bade
fokusere fuldt pa den neere relation til den enkelte elev og fuldt pa styringen og
overblikket. Dette indikerer, at klasseledelsen i sig rummer egentlige paradoksale
spandingsfelter. PA den baggrund kan det vere vigtigt at udvikle
forskningsprojekter, der adressererdenne paradoksale forstaelse af leererens praksis
mhp. at tilvejebringe viden om, hvordan leereren forvalter og bar forvalte dette.
Forsgger leereren f.eks. at veere tydelig pa en venlig made — som Jensen (2007)
understatter—skifter han fra tydelighed til venlighed, eller kan der identificeres helt
andre mader at forvalte disse modsatninger pa?

Ydermere fandtjeg i s@geprocessen kun ét relevant studie (Jensen, 2007), der
inddrog elevernes perspektiv pd dobbelthederi leererens padagogiske og didaktiske
praksis. Lzererperspektivet synes at vaere sarligt dominerende i de fundne projekter.
Det kan pege pa, at der er brug for forskning, der i hgjere grad inddrager
elevperspektivet og undersgger, hvordan elever oplever dobbelthederne. Dermed
kan detanbefales, at der gennemfgres forskningsprojekter, der inddrager elevernes
perspektiv pa dobbeltheder, dilemmaer og spandingsfelteri paedagogisk praksis.

Afslutningsvis skal det blot gentages, atder i de fremsggte studier ikke kunne
identificeres undersggelser, der eksplicit undersggerempirisk, hvordan tilpasning og
friseettelse som speendingsfelt i peedagogisk praksis viser sig, hvilket er ambitionen i
denne afhandling.
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4 En almenpadagogisk og hermeneutisk
feenomenologisk undersggelse af paedagogisk
praksis

Neerverende undersggelse er udformet som et empirisk studie af leereres oplevelse
af egen praksis mhp. at tilvejebringe forstaelser af peedagogisk praksis. | dette
kapitel vil jeg udfolde, hvordan jeg har valgt at udforme og designe denne empiriske
undersggelse séledes, at den retter sig imod den padagogiske praksis og svarer pa
afhandlingens overordnede problemformulering.

| bestraebelsen pasaledes at sikre konsistens mellem undersggelsens genstand og
metode matte jeg begynde med at stille spargsmalet: Hvorledes kan man paen
hensigtsmeessig made undersgge paedagogisk praksis empirisk? Hvilken
videnskabsteoretisktilgang og hvilke metodologiske overvejelser skal der til, for at
undersggelsen kan indfange viden om en praksis, der er pedagogisk?

Her viser almenpadagogikken sig somet oplagt svar. Almenpadagogikken er en
tradition og en position, der skiller sig ud ved at forsta padagogisk praksis somen
s@regen praksis og ved at bestrebe sig pa at diskutere, undersgge og understgtte
netop denne praksisform. Dermed tilvejebringer almenpadagogikken perspektiver,
begreber og forstaelser vedrgrende netop det paedagogiske, og dermed kan man
argumentere for, at netop almenpaedagogikken er et hensigtsmeessigt grundlag for at
udvikle nerveerende undersggelses design og metoder.

Men under lesningen af almenpadagogiske repraesentanterblev det ligeledes klart,
at almenpaedagogikken béde fra intern og ekstern side bliver kritiseret for ikke at
veere en fuldt udviklet forskningstilgang. Ifglge Komischke-Konnerup kan der
serligt fremhaeves fire fremherskende indvendinger mod almenpeadagogikken som
forskningstilgang. Disse er:

1. ”Den almene paedagogik er blevet en paedagogisk filosofi uden aktuel
interesse og betydning for paedagogisk praksis.

2. Det erikke leengere muligt systematisk at indfgre i og fremstille paeedagogik
som et samlet og afgreenset omrade.

3. Den almene pedagogik erspekulativ, normativ og uvidenskabelig.

4. Den almene pedagogik kan ikke handtere pluraliseringen.” (Komischke-
Konnerup, 2018, s. 76)

Seerligt indvending 1 og 3 understgttes afbl.a. Prange (2013) og ligeledes af
Oettingen (2018a), der med sit aktuelle arbejde med udvikling af, hvad han
benavner empirisk dannelsesforskning i Danmark, papeger, at der mangler grundlag
for forskning i det paedagogiske, der kan veere bade teoretisk og empirisk i sin
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tilgang. Dette peger pd, at almenpadagogikken er en forskningstilgang, der er i sin
vorden generelt, og serligt i forhold til at udggre grundlaget for empirisk forskning.

P4 den baggrund finder jeg, at almenpadagogikken er en vigtig og brugbartilgang,
serligt i forhold til at undersgge det paedagogiske. Men i forhold til, at det ligeledes
er en konkret levet praksis, jeg vil undersgge, vurderer jeg, at almenpaedagogikken
ikke kan bare opgaven alene som grundlag for denne undersggelse.

Derfor valger jeg at lede efter en anden epistemologisk og metodologisk tilgang, der
sammen med almenpadagogikken kan bidrage med et solidt grundlag for netop at
undersgge en konkret levet praksis. Og idet den skal indga i projektet i samspil med
almenpadagogikken, m& detvare en tilgang, der byggerpé en epistemologi og
metodologi, der ikke strider for meget imod almenpadagogikkens epistemologi og
metodologi.

Her har jeg leest mig ind i den hermeneutiske fenomenologi. Som jeg vil uddybe
herunder, rummer denne tilgang bade ligheder med en almenpaedagogisk tilgang og
er bredtanerkendt og anvendti forhold til at udggre grundlaget for forskning i
padagogiskpraksis. Endelig finder jeg her entradition med potentiale til at kunne
rumme den komplekse mellemmenneskelige levede praksis, som er genstand for
undersggelse i denne afhandling.

Det betyder, at grundlaget for udviklingen af mit design og valget af mine metoder
er todelt. P& den ene side byggerjeg mine metodiske valg pa almenpadagogikken,
fordi den holder mig fast pa det peedagogiske i den praksis, jeg undersgger. Pa den
anden side bygges disse valg pa epistemologiske og metodologiske overvejelser fra
den hermeneutiske fenomenologi for at hjeelpe mig til at indfange den levede
praksis i undersggelsen. Todelingen skal dog ikke forstds saledes, at der er tale om
to afgreensede forlgb, men saledes, at de to tilgange spiller sammen og understgtter
hinandeni én samlet empirisk undersggelse af padagogisk praksis.

| dette kapitel redegares der for disse to grundlag og deres sammenhang med de

metoder og det design, undersggelsen udformes efter. Redeggrelsen vil falde i tre
niveauer:

1. For detfarste fremskrives centrale epistemologiske grundantagelser hos
henholdsvis almenpaedagogikken og den hermeneutiske faanomenologi.

2. Derefter konkretiseres disse ved at udlede en reekke metodologiske
principper pa baggrund af epistemologien.

3. Til sidst beskrives undersggelsens design og metoder, som de udformes pa
baggrund af de metodologiske principper.
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Dermed kan kapitlets udformning illustreres grafisk pa falgende made.

Epistemologisk Almenpeadagogikken Den hermeneutiske
niveau fenomenologi
Metodologisk Metodologiske principper Metodologiske principper
niveau udledt af udledt af den hermeneutiske

almenpadagogikken feenomenologi
Design- og Undersggelsens design og metoder udformet pa baggrund af
metodeniveau principperne

Det epistemologiske niveau beskriver grundantagelseri de respektive
videnskabsteoretiske positionerom, hvad viden er, og hvordan dennevidenkan
tilvejebringes (Pedersen og Nielsen, 2001, s. 27). Det metodologiske niveau
oversettereller omsatter de epistemologiske grundantagelser til principper for,
hvorledes forskeren kan undersgge det pagaldende fanomen. Og pa design- og
metodeniveauet udfoldes undersggelsens design og metoder pa baggrund af de
principper, der er beskrevet pa det metodologiske niveau.

Hensigten med at udforme beskrivelsen i de tre niveauer er transparens, saledes at
det er tydeligt for laeseren, ikke bare hvordan undersggelsen er udformet, men ogséa
pd hvilket epistemologisk grundlag. Ligeledes er det konsistens, séledes at den indre

sammenhang mellem de videnskabsteoretiske stasteder og s det konkrete
undersggelsesdesign sikres (Ibid., s. 27).

4.1 Epistemologiske grundantagelser hentet fra
almenpadagogikken

| bestraebelsen paat undersgge paeedagogisk praksis starundersggelsen pa
epistemologiske forstaelser fra almenpadagogikken, der grundleeggende bygger pa
den opfattelse, at peedagogik er en saregen praksis med egne afgreensede forstaelser,
dilemmaer og sammenhange (Benner, 2012; Prange, 2009; Uljens, 1997,
Komischke-Konnerup, 2018). Dette funderes bl.a. i Benners prakseologi (Benner,
2010), der bestemmer paedagogisk praksis som en mellemmenneskelig praksisform,
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der tilsammen med andre praksisformer udggren felles human eksistens og
sameksistens (Oettingen, 2018a, s. 32). Det vil sige, at peedagogik og det
paedagogiske ikke kan indfanges alene ved at sammenstykke viden fra andre
videnskabelige bindestregsdiscipliner som padagogisk psykologi, antropologi eller
fysiologi. Pedagogisk praksis er seeregen og skal undersgges somsadan.

4.1.1 Almenpadagogik som videnskab
Men hvilket begreb om padagogik somvidenskab tilbyder almenpadagogikken?
Her er det en central pointe i almenpeaedagogikken, at peedagogiskpraksis hele tiden
befinder sig imellem et beskrivende gar og et foreskrivende bgr (Rothuizen, 2019).
Dermed peger Rothuizen pa, at paedagogik i en almenpadagogisk udlegning altid
rummer bade handlinger og vardier. Dette betyder, at undersggelseraf padagogisk
praksis ikke blot ma beskrive, hvad leereren gar, og hvad der sker i udgvelsen af
denne praksisform, men ligeledes foreskrive, hvad pedagogen burde gare, og
dermed forholde sig normativt til praksissen. Oettingen argumenterer i samme
retning og formulerer sig saledes:

”Pazdagogik eren praksisvidenskab, der bade handler om padagogik og ertil for
paedagogik.” (Oettingen, 2018a, s. 31)

Rothuizen og Oettingen peger her p4, at paeedagogik som videnskab har to forbundne
perspektiver pd paeedagogisk praksis. Den undersgger pedagogisk praksis ved at
beskrive empirisk, hvad der sker, og hvad leereren ger i den pedagogiske situation i
klasselokalet, og den understgtter paedagogisk praksis ved at foreskrive teoretisk,
hvad den padagogiske praksis skal og bgr gare.

Denne sondring henter Oettingen bl.a. fra Grue-Sgrensen, der praciserer, at en
almenpzadagogisk undersggelse badde md rumme en empirisk og en teoretisk side,
som finder sammenhang i den paedagogiske opgave og praksis og dermed ma
undersgges somsadan. Her kobler Grue-Sgrensen sig til Herbarts forstaelse om, at
peedagogik somvidenskab udgeret dualt system bestdende afto umiddelbart
uforenelige positioner, nemlig det psykologiske, der beskeftiger sig med

padagogikkens anvendelsesorienterede midler, og det normativt-etiske (Oettingen,
2018b).

4.1.2 Empirisk dannelsesforskning
P4 den baggrund introducerer Oettingen, hvad jeg ansersom et kvalificeret dansk
forsgg pa at viderefare og konkretisere denne almenpaedagogiske forstaelse i aktuel
paedagogiskforskning underparaplybetegnelsen empirisk dannelsesforskning.
Forsgget byggerifalge Oettingen bl.a. pa det forhold, at den nuvarende
uddannelses-og skoleforskning angiveligt i udpraeget grad er splittet i to lejre: P&
den eneside en empirisk lejr, der bedriver kvantitativ effektforskning, og pa den
andenside en normativ, der forsker teoretisk (Oettingen, 2018a). Empirisk
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dannelsesforskning kalder til samling for at forsgge at tilvejebringe et bedre samspil
mellem de to positioner ved netop at fremhaeve, at peedagogisk forskning bade skal
arbejde ud fra normativ teori og deskriptiv empiri. Denne strgmning er somsagt ny
og i sin vorden, hvilket vil sige, at der stadig kun foreligger f& konkrete anvisninger
til, hvordan denne ambition om at skabe et teettere samspil mellem teori og empiri
kan gennemfgares i praksis.>

Denne polarisering mellem to lejre udfoldes og nuanceres ligeledes gennem Jens
Erik Kristensens skelnen mellem uddannelsesforskning og paeedagogik. Kristensen
viser, hvorledes det, siden 1970’eme og frem til i dag, er lykkedes for

’politikere, gkonomer og administratorer, men ogsa uddannelsesforskere i
Danmark, Norge og Sverige at gore ‘peedagogik’til ‘'uddannelse’ og peedagogisk
forskning’til ‘uddannelsesforskning’eller 'uddannelsesvidenskab’.” (Kristensen,
2022b)

Kristensen peger saledes pa et tiltagende spaendingsforhold mellem
uddannelsesforskning og paedagogiki perioden. Med uddannelsesforskning mener
han

”empirisk og kvantitativ, men frem for alt praksisner, anvendelsesorienteret og
evidensbaseret uddannelsesforskning.” (Ibid.)

Derimod er padagogik en forskningsdisciplin, der er styret af at forstéa det
paedagogiske og ikke af, hvad det peedagogiske skal bruges til. Dermed fastholdes
paedagogik somen searegen praksis, der bgr udforskes med baggrund i en normativ
fundering i peedagogiske begreber og teori.

Denne diskussion er epistemologisk set afgarende, idet den peger p4, at forskning,
der enten er ensidigt teoretisk eller empirisk, faktisk ikke undersggerpeaedagogisk
praksis som den saregne mellemmenneskelig praksis, almenpadagogikken forstar
den som. En ensidig tilgang til paedagogisk forskning er problematisk pa flere
mader, som skal udfoldes herunder.

4.1.3 Et ikkehierarkisk forhold mellem teori og empiri
Ifglge Gruschka (2011) har forskning indenfor det peedagogiske omrade, der er
ensidigt orienteret mod det empiriske, en tendens til at rette sig mod afgreensede
partikuleere dele af det peedagogiske. Dette er problematisk, fordi det sker uden
inddragelse af teoretisk-normative paedagogiske begreber, der kan satte den
pagaldende enkeltdel ind i en pedagogisk meningssammenhang. Empirisk
orienteret forskning i det paeedagogiske mangler altsd ifglge Gruschka padagogiske

3 F.eks. har en del medforfattere i Oettingen (2018a) givet deres bud p4, hvordan man kan
udforme empirisk dannelsesforskning, som klart rummer relevante overvejelser.
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begreber til at koble det partikulere forskningsomrdde med padagogikken som
helhed. P& den méde kan ensidig empirisk forskning uforvarende lede til
undersggelseraf eksempelvis elevers adferd uden blik for, at denne adferd her ma
forstds somén, der foregar i en paeedagogisksammenhang og mé undersgges som
sadan. Konsekvensen er, at forskningen i sidste ende ikke kan informere padagogisk
praksis, fordi den ikke adressererden saregne paedagogiske praksisform. Ydermere
leder denne type forskning til, at andre videnskabelige positioner, som kobles til det
padagogiske — psykologi, sociologi, antropologi osv. — bruges som grundlag for
forskningen, hvilket tilsidesetter det peedagogiske som saregen forskningsposition i
egen ret. Konsekvensen af den forskning, der ensidigt orienterer sig empirisk, er for
Gruschka en tendens til afpeedagogisering.

Et konkret eksempel herpa findes hos Jacobsen og Komischke-Konnerup, der
behandler denne tematik ud fra et eksempel om forskning i peedagogiske relationer
pd en psykologisk made, hvilket leder til et tab af et peedagogisksprog (Jacobsen og
Komischke-Konnerup, 2019).

Ogsa Biesta er kritisk over for den forskning, der alene orienterer sig empirisk, bl.a.
fordi den metodisk kommer til alene at validere forskningen gennem malinger:

Dette har at ggre med spgrgsmalet om, hvorvidtvi rent faktisk maler, hvad vi
vardsatter, eller hvorvidtvi blot maler det, vi med lethed kan male, og séledes
ender med at veaerdsatte det, vi maler, dvs. det, vi kan male.” (Biesta, 2011, s. 24)

P4 denne baggrund viser almenpadagogikken, at det paeedagogiske ikke kan
undersgges med et ensidigt fokus pa det empiriske. Begrebet om det dobbelte formal
som et pedagogisk begreb hjelper dermed nzrveerende undersggelse til at fastholde
meningssammenhzangen, og hvad der mé veerdsettes idet paedagogiske. P4 den
made bliver begrebet om det dobbelte formdl som et begreb om det peedagogiske
epistemologisk set vigtigt.

P4 den anden side kan den normative teori heller ikke stdalene. I Oettingens
fremstilling af empirisk dannelsesforskning ma teorien indgd som fastholderen af det
almene og detnormative i det pedagogiske. Men idet det er peedagogisk praksis, der
er undersggelsens genstand, erteorien i sig selv ikke tilstraekkelig, da den kun
tilfgjer det generelle perspektiv pa paedagogisk praksis. Det specifikke ma ligeledes
inddrages i form af empiri. Arsagen er, atder ifalge Oettingen er tale om et
antinomisk forhold mellem teori, empiri og praksis (Oettingen 2018a), der
understreger, at hverken teori eller empiri er tilstraekkelig i sig selv, idet de hver for
sig er ensidige; teorien kan alene anskue praksis fra et generelt og principielt niveau,
hvorimod empirien alene kan se det specifikke enkelttilfeelde. Hverken teorieller
empiri kan begribe praksis alene. Derfor ma deto indgd i en ikkehierarkisk dialog
med hinanden (se f.eks. Komiscke-Konnerup, 2016). Et forskningsdesign, der s@ger

at tilvejebringe et fuldgyldigt billede af det peedagogiske, ma saledes rammeseatte en
ikkehierarkisk dialog mellem teori og empiri.
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4.1.4 Pedagogisk handlen som praktisk eksperimentel handlen
Nar den peedagogiske praksis ikke kan bestemmes af teorien, som er for generel, og
heller ikke kan dikteres af empirien, som er for specifik, ophaeves muligheden for, at
de handlinger, lereren gor i pedagogiskpraksis, kan bestemmes somtekniske
handlinger, dvs. handlinger, der udfares efter en forud fastlagt teknik, metode eller
skabelon. Da der saledes ikke er en fastlagt opskrift, m& den konkrete handling
bestemmes af praktikeren i praksis. Dermed kan en padagogisk handling bestemmes
som praktisk-eksperimentel (Benner, 2014; Oettingen, 2018a; Komiscke-Konnerup,
2018). Handlingen bestemmes af praktikeren i praksis, hvilket kalder pa lererens
dgmmekraft.

Ikke forstaet saledes, at teorien og empirien ikke er vigtig for praktikeren og for
forstaelsen af peedagogisk praksis. Teorien statter praktikeren i at forsta de generelle
normative forhold omkring den praksis, hunstari. F.eks. kan den oplyse om
dilemmaer og paradokser. Empirien bidrager med en forstaelse af det specikke og
konkrete, f.eks. didaktiske narbilleder og beskrivelser af helt konkrete situationer og
erfaringer. Men ingen af dem kan pé forhand definere den rette handlen i praksis.
Teorien kan tilvejebringe paradokset, men aldrig lgse paradokset med en opskrift.
Dermed kan man sige, at teori-praksis-forholdet i almenpaedagogikken ikke er
teknisk, men performativt teoretisk (Oettingen, 2018, s. 44). Ligeledes kan empirien
nok beskrive en konkret situation, men aldrig give et endeligt svar pd, hvordan
lerere skal handle i situationen. Teoriens og empiriens opgaveer i stedetatopfordre
0g understgtte praktikeren i at bestemme sig selv, ikke at fratage praktikeren og
praksis denne selvbestemmelse. Altsa bliver en almenpadagogisk videnskabelig
tilgang stillet den opgave at tilvejebringe teori og empiri, der ikke dikterer, hvad

praksis skal, men understatter praksis i at stdved sig selv som en praktisk
eksperimentel handlingsform.

Dermed kan almenpadagogikken somvidenskab bestemmes som en
praksisvidenskab (Oettingen, 2018) eller en handlingsvidenskab (Rothuizen, 2019),
hvori praksis og den praktisk-eksperimentelle handling star centralt.

4.2 Metodologiske principper udledt af almenpaedagogikken
Med almenpadagogikken somepistemologisk udgangspunkt forafhandlingens
metode ma man mere konkret og metodologisk sparge, hvilke principper for valg af
metoder og tilgange almenpadagogikken rummer; hvad skal jeg som forsker veere
opmeaerksom pd i mit valg af metode, nar det er paedagogisk praksis, jeg vil
undersgge? Afde epistemologiske antagelser og diskussioner,somblev beskrevet
ovenfor, kan jeg udlede falgende fire principper, somdanner metodologisk grundlag
for udviklingen af undersggelsensdesign og metoder.
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Princip 1: En undersggelse af pedagogisk praksis skal have et begreb om det
peedagogiske

Ifalge det ovenstaende er paedagogisk praksis en seeregen praksis. Skal den saregne
praksis undersgges empirisk, er det ngdvendigt at sikre sig, at det er denne praksis,
man undersgger, og ikke alt muligt andet. Derfor er der brug for at have
padagogiske begreber eller perspektiver for at kunne identificere det paedagogiske
ved praksissen og dermed fastholde undersggelsen pa sin genstand. Det er altsa dette
begreb, der muligger, at jeg og mine informanter kan se det peedagogiske i
praksissen. Det betyderdog ikke, at begrebet skal forstas definitorisk. Det
paedagogiske begreb fastholderalene undersggelsen pa generelle og overordnede
aspekter af det peedagogiske og kan saledes ikke definere eller diktere padagogisk
handlen, jf. bl.a. princip 2.

Princip 2: Et ikkehierarkisk forhold mellem teori og empiri

Begrebet for det paedagogiske fastholder séledes undersggelsen pa det padagogiske.
Men det ovenstaende peger ligeledes pa vigtigheden af, at dette begreb ikke
dominerer eller definerer empirien. Begrebet har et generelt, overordnetblik pa
praksis, men mangler det nuancerede, specifikke og konkrete. Da begge dele er
ngdvendige i forhold til at kunne tilvejebringe viden om padagogisk praksis, ma

teori eller empiri ikke definere hinanden. Derfor ma der vere et ikkehierarkis k
forhold mellem teori og empiri i gennemfarelsen af undersggelsen.

Princip 3: Paedagogiske observationer af praksis er selektive og dermed ikke
den eneste rigtige fremstilling af virkeligheden

| en praktisk situation i eksempelvis en skoleklasse foregar der et utal af handlinger,
reaktioner og situationer. Da almenpadagogikken anlegger et peedagogisk
perspektiv eller blik for at undersgge og kunne identificere det padagogiske, vil der
vaere elementer, somikke er relevante, og som derfor udelades eller ikke tillegges
vigtighed. Andre perspektiver pa situationen end det paeedagogiske vil séledes kunne
opdage, hvad den almenpadagogiske undersggelse ikke opdager.

Princip 4: Paedagogiske handlinger er praktisk-eksperimentelle

Som beskrevet ovenfor kan den paedagogiske opgave og pedagogiske handlinger
ikke forstas som tekniske. Disse handlinger kan séledes ikke dikteres af teori eller
empiri, men ma bestemmes dgmmekraftigt af den pagzldende leerer i den
pagaldende praktiske situation. Dermed star leereren og eleven med en situation,
hvis udfald altid er usikkert, og som dermed altid md gennemfares somet praktisk
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eksperiment. Séledes kan padagogiske handlinger bestemmes som praktisk-
eksperimentelle. Altsa md udformningen af narvarende undersggelse understatte, at
den praksis, der undersgges, rummer praktisk-eksperimentelle handlinger og ikke
eksempelvis fratager leereren dgmmekraft i de undervisningssituationer,somer
genstand for undersggelse.

4.3 Epistemologiske grundantagelser hentet fra den

hermeneutiske faenomenologi
I nervaerende undersggelse er jeg somnavnt interessereti at gennemfgre en

empirisk undersggelse af fanomenet pseedagogisk praksis. Men igen spgrger jeg:
Hvordan?

Ifglge fenomenologiens grundlegger Edmund Husserl (Zahavi, 2015; Brinkmann
og Tanggaard, 2017, s. 218) er det ikke fyldestgarende f.eks. at male og registrere
adferd og handlinger i klasseverelset, fordi dette bygger pa den opfattelse, at et
feenomen kan forstas adskilt fra den menneskelige bevidsthed, og dermed bygger pé
en fejlslagen kartesiansk subjekt-objekt-dualitet. Ifalge Husserl peger
feenomenologien pd, at den menneskelige bevidsthed og fenomenerne er gensidigt
afhzngige, idet bevidstheden erintentionelt rettet mod feenomenerne og altsa altid er
en bevidsthed omnoget, og idet fenomenerne er saledes konstituerede, at de viser
sig for en bevidsthed. Konsekvensen afdenne forstaelse er, at viden om et fenomen
ma tilvejebringes ved at undersgge, hvordan fenomenet — f.eks. paedagogisk praksis
— viser sig for en bevidsthed. Husserl haevdede i den forbindelse, at det er muligt at
gennemfgre en ren beskrivelse af fenomenerne ved at tilsidesatte sin egen
opfattelse, hvilket han kaldte epoche.

4.3.1 Mennesket som veeren-i-verden
Heidegger viderefgrer Husserls fanomenologiske projekt, men i en ny retning, idet
han kritiserer Hussserlfor ikke at veere sluppet helt fri af subjekt-objekt-dualiteten.
Heidegger udskifter derfor Husserls intentionelle bevidstheds forhold til fanomenets
visen sig med forstaelsen af mennesket som Dasein (Heidegger, 2007). Med
begrebet understreger Heidegger, at menneskets veren er situeret som en varen-i-
verden, til-veeren eller der-vaeren (Gulddal, 1999, s. 124, note 4). Mennesket og
verden er hos Heidegger ikke alene forenet i erkendelsen, men ogsai veren.
Menneskets veeren er en veeren, der er defineret ved at veere i fortrolig kontakt og
samspil med faenomenerne. Mennesket og verden forenes hos Heidegger pa en sa
grundleeggende made, at mennesket altid allerede har med verden og feenomenerne i
verden at ggre. Det betyderfor Heidegger, at det bliver et eksistentielt grundtraeek
ved Dasein, at det er i verden pd en made, der er karakteriseret ved Sorge, hvilket vil
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sige, at mennesket sargerfor (Legstrup, 1996), udviser omsorg eller omhu (Pio,
2005) eller bekymrer sig for de fenomener, det har med at ggre i verden.

4.3.2 Mennesket som forstaende veeren-i-verden
Derudover tilfgrer Heidegger det ontologiske grundtrak til Dasein, at det eren
vearensform, der ikke blot er i verden, men er i verden pden sddan made, at det
forholder sig til sin egen veeren i verden. Det betyder, at mennesket befinder sig i en
tilstand af et forhold til sig selv, en stadig treeden ud af sig selv og forholden sig til
sig selv — hvad han kalder for &benhed, lysning eller gennemsigtighed for sig selv
(Heidegger, 2007).

Med denne dbenhed som grundvilkar falger det, at Dasein ikke somandre varender,
f.eks. steneneller skyen, kan beskrives somen essens eller en fast ting. Dasein star i
et forhold til den veeren, det selv er. Det betyder, at mennesket star i et dbent forhold
til sin egen veeren.

Dasein, der gennem sin abenhed forholder sig til sin egen veeren og derigennem
udkaster mulighed, bliver derved for Heidegger et forstdende vaesen.

”| dette selvforhold er den eksisterende vaeren i verden som sadan dbnet og denne
abenhed blev kaldt forstaelse”. (Heidegger, 2007, paragraf 31)

At forstaelsen bliver et ontologisk grundvilkar for Dasein, som altid allerede er i
verden, peger pa, at menneskets forstaelse ikke er en finit stgrrelse, men en stadig
infinit proces,som Heidegger kan betegne som en cirkel (Heidegger, 2007, paragraf
32). Denne cirkel er séledes ikke en vej til fuldkommen erkendelse for et subjekt,
men er et udtryk for mennesket som eksisterende veeren i verdens forudstruktur
(Ibid., paragraf 31). P& denne made bliver forstaelsens cirkelstruktur et udtryk for, at
forstaelse er en tidslig historisk proces, somaldrig begyndereller slutter, men
foregar stadigt. Og det, der forstas, er pa den ene side det pagaeldende fenomen i
verden og pa den anden side tilvaerens egen veeren. To ting, som ifglge Heidegger
ikke kan skilles ad.

4.3.3 Mennesket som forstaende veeren-i-verden som grundlag for

den hermeneutiske feenomenologi
Denne situation, som Dasein stari, hvordet bade er i verden og spgrger til denne
veren, kalder Heidegger for en hermeneutisk situation (Heidegger, 2007, s. 263),
fordi der her ikke bare er en tilstedeverelse i spil, men ligeledes en spgrgen. Der er
tale omen form for veeren, for hvem det i sin veeren selv drejer sig omdenne
veeren” (Heidegger, 2007, s. 128). Denne fortolkende og samtidig involverede side
af Dasein er ikke blot interessereti at forsta fenomenerne, men i at forstasin veeren
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med feenomenerne, og denne forstaelse er for Heidegger en sggen efter denne
vaerensmades mening. Dermed peger Heidegger pa hermeneutikken som menneskets
sggen efter at forstd og fortolke sin veeren som meningsfuld.

Med denne bestemmelse af Dasein som veeren i verden og forstdende og dermed
meningssggende har Heidegger podet hermeneutikkens spargen og fortolkning pa
feenomenologiens erfaring og beskrivelse (Ricoeur, 1975). Saledes er grunden lagt
til en hermeneutisk feanomenologi, der bdde ma inddrage beskrivelser af Daseins
erfaringer og ligeledes fortolke disse erfaringer for at kunne udlaegge tilveerelsen

som meningsfuld. Dermed kan Friesen et al. definere den hermeneutiske
feenomenologi som videnskabelig tilgang pa denne made:

“Hermeneutic phenomenology isconsequently the study of experience together with
its meanings.” (Friesen etal., 2012, s. 1)

Den hermeneutiske fenomenologi defineres ved bade at inddrage en
fenomenologisk beskrivelse af erfaringer og en fortolkning af disse erfaringer mhp.
at udleegge veren i verden som meningsfuld.

4.3.4 Hermeneutik og feenomenologi som hinandens
forudsaetninger
Centralt er det, at den hermeneutiske fanomenologi fastholder, at disse to tilgange,
den deskriptive og den interpretative, ikke blot er to sidestillede tilgange, men med
baggrund i Heideggers forstaelse af Dasein som bade vaeren-i-verden og forstdende
er hinandens forudsatninger. Her opsamlet af Rendtorff:

”Mens Husserl fremhavede, at erfaringen er direkte giveti bevidsthedens
umiddelbarhed, foretager Heidegger en hermeneutisk drejning af fanomenologien
ved at understrege, at al forstaelse er en formidlet forstaelse, der forudsetter en
bestemt verdenshorisont (Heidegger [1927] 1984:148).[...] Anderledes sagt, der
gives ikke erfaring og oplevelse af verden uden fortolkning, og mennesketkan ikke
undga at leve i en meningssammenhang, der fortolkesud fra dets livstydning,
projekter og ggremal i verden.” (Rendtorff, 2013, s. 263-264)

Fortolkningen er altid en fortolkning af erfaring, ogerfaringen kan ikke forstas
meningsfuldt uden fortolkning. Feenomenologien og hermeneutikken er hinandens

forudsatningeri bestrebelsen paat forsta menneskets varen-i-verden med
feenomenerne.

Max van Manen, der bedriver forskning i bl.a. peedagogisk praksis fra et
hermeneutisk fanomenologisk udgangspunkt, beskriver dette pa falgende made:

“Hermeneutic phenomenology triesto be attentive to both terms of its methodology:
it is descriptive (phenomenological) methodology because it wantsto be attentive to
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how thingsappear, it wantsto let things speak for themselves; itis aninterpretive
(hermeneutic) methodology because it claims that there are no such thingsas
uninterpreted phenomena. The implied contradiction may be resolved if one
acknowledges that the (phenomenological) “facts” of lived experience are always
already meaningful (hermeneutically) experienced. Moreover, even the “‘facts” of
lived experience need to be captured in language (the human science text) , and this
is inevitably an interpretive process.” (Van Manen, 1997).

Konkret betyderdet, at jeg i bestrebelsen paat forsta pedagogisk praksis ikke blot
ma tilvejebringe erfaringer af f.eks. lereres varen-i-verden i fortrolighed med
peedagogiskpraksis, men ogsa ma fortolke disse erfaringer for at kunne forstaddem
som meningsfulde.

Men hvordan kan den hermeneutiske forstaelsesproces beskrives? Under hvilke
omstendigheder sker den? | bestraebelsen pa at besvare disse spgrgsmal har
Gadamer viderefgrt Heideggers forstaelse, hvilket skal udfoldes herunder.

4.3.5 Den hermeneutisk feenomenologiske forstaelsesproces
At forstelse bestemmes somet ontologisk grundtreek ved mennesket, markerer den
sékaldte filosofiske vending indenfor hermeneutikken, som Heidegger grundlegger,
og Gadamer viderefgrer, bl.a. ved at understrege, at forstaelse ikke er noget, man
ger, men noget, der sker med en — forstaelse er simpelthen en sandhedshandelse
(Gadamer, 2007). Ifglge Gadamer er hans &rinde ikke at fastleegge en procedure
eller metode for forstaelse, men i stedetat klarlegge de omstendigheder, under
hvilke forstaelse sker.

Gadamer viderefgrer og udfolder saledes Heideggers hermeneutiske perspektiv i
form af, hvad han selv kalder en filosofisk hermeneutik (Gadamer, 2007,
underoverskriften pa bogen). Forstaelser og begreber fra denne tilgang, som er
relevante for nerveerende undersggelse, skal her fremhaves.

Heidegger forankrede som skrevet mennesket i verden ved at tale om Dasein som
situeret vaeren. Dette viderefgrer og oversatter Gadamer ved at understrege, at
mennesket grundleggende altid er indlejret i den tradition, som det kommer af.
Dette kobler Gadamer til den menneskelige forstaelsesproces ved at ppege, at

denne bundethed til traditionen i en forstaelsesproces manifesterer sig som
forforstaelser eller fordomme i individet.

4351 Forforstaelse

Individet vil séledes altid veere forudindtaget eller farvet i forhold til det feenomen,
der skal undersgges. Dette kan umiddelbart virke som et problem i forhold til at
kunne forsta faenomenet pa dets egne preemisser, men for Gadamer er det ikke
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ngdvendigvis tilfeldet. Forstaelse er nemlig ikke ifalge Gadamer et objektivt forlgb,
men en handelse i det enkelte menneske. Idet et menneske med Heideggers ord er
kastetind i fakticiteten eller med Gadamers formulering er indlejreti traditionen og
dermed fordomsfyldt, sédkan forstaelse ikke ske udenforeller pé trods af disse
fordomme. Den ma ske i samspil med dem.

Her er Gadamer inspireret af Heideggers begreb om kastethed (Heidegger, 2007, s.
204) ogsarligt dette begrebs samspil med begrebet om udkast. Kastethed er
Heideggers betegnelse for Daseins veren-der eller fakticitet, hvorudkast haenger
sammen med menneskets eksistentialitet. Dvs., at mennesket pga. sin forudstruktur
eller kunne-varen uafladeligt udkaster eksistensmuligheder. Denne stadige vekslen

mellem kastethed, horisont eller fordom og s& udkast, af Gadamer forstaetsom
dbenhed og spargen til teksten, bliver forstaelsens cirkelbevagelse.

Dermed er det ikke tilstreekkeligt at sige, at forstaelse sker, ved at man tilsideszatter
fordomme, som Husserl antog. | stedet papeger Gadamer, at forstaelse sker, ved at
man i bestrebelsen pa at forsta den valgte genstand i &benhed lader den made ens
fordomme og i dette samspil kan udvikle disse fordomme og derved opnany
forstaelse.

”Fordomme udger vores forudforstaelse eller erfaringshorisonti den forstand, atvi
altid fortolker det, vi ikke kender eller forstar, ud fra det, vi kender.” (Ame
Jargensen i Gadamer, 2007, indledningen, s. xviii)

Selve forstdelsesprocessen foregdrved, at det fremmede i det, vi vil forstd, bliver sat
i relation til fordommen i en stadig vekslen mellem kastethed og udkast, mellem det,
jeg kender, og det, jeg ikke kender eller kunne kende. P& denne made er forforstéelse
ikke bare et vilkar, men faktisk ligeledes en forudsztning for forstaelse, idet jeg ikke
ville kunne forstd noget nyt uden at gennemga processen med at fa udfordret og
bidraget til min forforstaelse. Dette understreges af Gadamer, nar han skriver, at

~al forstaelse i sit veesen er fordomsfuld.” (Gadamer, 2007, s.264)

Denne udlegning af forstaelse understregeraltsa, at forforstaelsen ikke skal
tilsideseettes eller fortreenges, men i stedet ekspliciteres som et ngdvendigt
udgangspunkt for forstaelsesprocessen.

P4 den made er ambitionen ikke, at forskeren skal vere distanceret til eller ikke have
kendskab til det pageeldende feenomen. | stedet er det en fordel, at forskeren er

involveret og engageret i sagen, fordi det understgtter, at han har udviklet en god
forforstaelse, som dermed skaber en bedre forudsatning for forstaelsesprocessen.

Denne involverethed md dog ikke sld over i en fast overbevisning,som forskeren
blot gnsker at underbygge, eller

”som et personligt standpunkt, man holder fast ved.” (Gadamer, 2007, s. 288)

60



Den skal i stedet veaere en mulighed, der &bner for forstaelsesprocessen,og som
derfor lige sé& vel kan udfordres, erstattes og forandres i mgdet med det pageldende
feenomen i forstdelsesprocessen.

Nu ved vi, at mennesket ifglge Gadamer altid er indlejret i traditionen og dermed har
forforstaelser, der gar, at man forstar indenfor en horisont, hvilket manifesterer sig
som konkrete fordomme.

4352 Mgdetmed en anden horisont og horisontsammensmeltning

| forstaelsesprocessen gnsker jeg at forsta et fenomen og seetter derfor i dbenhed
over for det fenomen, jeg vil forstd, mine fordomme i spil ved at lade dem made en
anden horisont, en anden forstaelse end min egen, somjeg ikke kender. |
nervarende undersggelse erdet leerernes oplevelse af fenomenet paedagogisk
praksis, som de erfarer detog udlegger det sprogligt i forskningscirklerne. Men
hensigten er ikke at bekreefte min forforstaelse eller i dette tilfelde
medundersggermes erfaringer, men at lade disse to indgé i en dynamisk proces mhp.
at forstd sagen selv som et felles tredje. Endemdlet er alts&, at man som forsker

”overvinderens egen partikularitet, men ogsé den andens.” (Gadamer, 2007, s. 290)

Min forforstaelse og lererens erfaringer udgeraltsa partikuleere udgangspunkter,
som i samspil skal understgtte muligheden for en ny forstaelse af det felles tredje.

Men hvordan sker den nye forstaelse sa? For Gadamer sker forstaelse — muligvis —
ndr jeg har sat den fremmede forstéelse eller horisont i relation til min egenien
synergisk hermeneutisk cirkelproces. Hvis der sker forstaelse, sker det hverken, ved
at jeg overtagereller lader mig overbevise om den horisont, jeg mader, eller
omvendt, men ved at en ny horisont opstarved det, Gadamer kalder en
horisontsammensmeltning. Her er der tale om et paradoksalt fenomen (Gadamer,
2017, indledningen, s. xx). Jeg kan nemlig ikke leve mig helt ind i den anden
horisont. Jeg er jo, jf. forankringen i traditionen, bundet til denne, og jeg kan heller
ikke gare den anden horisontidentisk med min egen, for sasker der jo netop ingen
forstaelseshevagelse. Der er i stedet tale om, at der ud af mgdet mellem to
horisonter faktisk opstaren tredje. Dette er en ny forstéelse, som har karakter af en
almengagrelse eller fellesggrelse af det forstaede.

Det er ”en forvandling henimod det felles, hvor man ikke forbliver hvad man var”
(Gadamer, 2017, s. 359).

I almenggrelsen ligger nok hos Gadamer en pointe om, at der er tale om en bedre
forstaelse, men ikke i endegyldig forstand. For Gadamer udgerden nye forstaelse et
muligt grundlag for fortsat arbejde med nye forstaelser; den bliver aldrig finit eller
uendelig, men udgerslet og ret en endelighedserfaring.
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Séledes kan man opsamlende sige, at forstaelse som haendelse i forskeren sker
gennem en proces, der bestér af forskerens ekspliciterede forforstaelse, denne

forstaelses mgde med en anden forstaelse og pa den baggrund en mulig ny forstaelse
i form af en horisontsammensmeltning.

4.3.6 Oplevelsen overskrider det sproglige udtryk
Som afslutning pa denne fremstilling af epistemologiske pointer i den hermeneutiske
feenomenologi skal en sidste gares geldende.

Selvom den forstaelse,som jeg i magdet med lererens erfaringer nar frem til,
udtrykkes sprogligt, betyderdet ifalge Heidegger ikke, at det sproglige udtryk er
identisk med forstaelsen. Heidegger preciserer:

“Enhver fgr-predikativ ligefrem made at se det vedhandenveerende pderi sig selv
allerede forstdende-udleggende.” (Heidegger, 2007, paragraf 32, s. 177)

Her peger Heidegger pa, at forstaelse ikke er helt i overensstemmelse med
sprogliggerelsen af forstaelsen, men at fenomenet altid muligvis er mere, end
sproget kan beskrive. Altsa bgr man i en forstaelsesproces vaere opmeerksom pa, at
sproglige udlegninger af forstaelsen ikke ngdvendigvis er udtsmmende og besinde
sig pa dette som et vilkar. Derudover kan det vaere hensigtsmessigt at veere
opmeaerksom pd andre udtryk end det sproglige, der f.eks. foregar pa det
folelsesmeessige eller det aestetiske omrade.

Dermed er der redegjort for centrale epistemologiske grundantagelser,som
karakteriserer den hermeneutiske fenomenologi.

4.4 Metodologiske principper uddraget af den hermeneutiske
feenomenologi
Som en opsamling og metodologisk oversattelse af disse epistemologiske pointer
fra den hermeneutiske fenomenologi vil jeg her uddrage en reekke metodologiske

principper, som star centralt som grundlag for valget af undersggelsens design og
metoder.

Princip 1: Tre grundfaser i en hermeneutisk feenomenologisk undersggelse

Ifglge ovenstaende beskrivelse er der tre grundfaser i en hermeneutisk
feenomenologisk forstaelsesproces; forforstaelsesfasen, inddragelsen af en anden
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forstaelse eller horisont og endelig udviklingen af en ny forstdelse. Beskrevet med
udgangspunkt i nervaerende undersggelse erden farste fase en forforstaelsesfase,
hvor jeg udarbejder og gar mig bevidstom min forforstaelse. For det andet en
empirifase, hvor jeg indsamler empirisk materiale, derer udtryk for lereres
oplevelse af den paedagogiske praksis som en praksis, der bade skal frigere og
tilpasse. Og den tredje fase er analyse- eller fortolkningsfasen, hvor jeg udvikler min
forstaelse ved gennem beskrivelser og fortolkninger at bringe min forforstaelse og
det empiriske materiale sammen og pa den baggrund muligvis opnar en
horisontsammensmeltning. Disse er saledes faser, somjeg udformer mit
forskningsdesign efter. Men det er vigtigt at holde sig for gje, at idet forstaelsen sker
i mig som forsker, forlgber der ligeledes en cirkuleer erkendelsesproces,som
rummer de samme momenter, men som foregdr rodet, ustyrligt og pa kryds og tvers
af faserne i forskningsprocessen.

Princip 2: Feenomenologiske beskrivelser og hermeneutisk fortolkning som
hinandens forudsatninger

Hvis jeg som forsker med baggrund i de epistemologiske forstéelser fra den
hermeneutiske fenomenologi skal opna en bedre forstaelse af peedagogisk praksis,
skal jeg ikke enten beskrive eller fortolke, men gare begge dele, fordi de to er
hinandens forudsatninger i bestrebelsen pa at forsta levet pedagogisk praksis.

For at kunne fortolke ma jeg farst tilvejebringe beskrivelser af, i mit tilfelde, lereres
levede erfaring og fortrolige omgang med feenomenet paedagogiskpraksis. | denne
deskriptive faseer det fenomenologisk-deskriptive perspektiv fremherskende. Ifglge
Giorgi og Giorgi (Giorgi og Giorgi, 2003; Kvale, 2000; Brinkmann og Tanggaard,
2015) er det her afggrende, at beskrivelsen tilstreeber netop at veere beskrivende for
at fastholde oplevelsen af fanomenet pa dennes preemisser og altsa ikke ma
forveksles med f.eks. en analyseeller fortolkning. Spiegelberg fremheaver, at man i
udarbejdelsen af beskrivelsen ikke ma teenke, men rettere se (Spiegelberg 1960) og
dermed ifglge Kvale ma sigte efter en ... direkte oplevelsesbeskrivelse uden nogen
overvejelser om oprindelsen eller arsagen til en given oplevelse” (Kvale, 2015, s.
562).

Dog ma dette ikke forveksles med en ren epoche. | beskrivelserne er forskerens
forforstaelse i baggrunden, men ikke udslettet. Det handler i stedet om at veere sig
bevidst om sin forforstdelse og inddrage den mhp., at den bédei forgrunden i
fortolkningen og i baggrunden i beskrivelsen indgér dynamisk mhp. at opnany
forstaelse. Dette kalder pa en hermeneutisk fenomenologisk attitude, somudfoldes
herunder.

Ligeledes er det vigtigt, at beskrivelserne ikke bliver for overfladiske, tynde eller
tekniske. Det handler om at beskrive sd grundigt, at man i fortolkningen kan udlede
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det meningsfulde af — eller rettere i — de specifikke oplevelser og beskrivelserne af
disse. Ifglge Schirmer gares det ved at udarbejde tykke beskrivelser:

7| stedet for at reducere erfaringen af objektet til objektive og kvantificerbare
karakteristika gelder det om at levere tykke beskrivelser.” (Schirmer, 2013, s. 29)

Beskrivelserne ma veere tykke derved, at de beskriver oplevelsen sa dybt og "levet”,
at informantens meningsfulde erfaring af sin vaeren med fenomenet kan vise sig for
leseren af dem.

Men beskrivelserne har brug for at blive fortolket for at blive forstaet som
meningsfulde. Og i erkendelsesprocessen skerder hele tiden en cirkelbeveaegelse
mellem beskrivelse og fortolkning. I forskningsdesignet tilretteleegges
undersggelsen, sa der, efter at beskrivelseme er tilvejebragt, sker en fortolkning. |
fortolkningen mades beskrivelserne med forskerens forforstaelse. Bade
forforstaelsen og beskrivelserne bringes i spil, og forskeren er pga. sin hermeneutisk
fenomenologiske attitude og forudseetningsbevidsthed (se princip 3) &ben for en
mulig horisontsammensmeltning, hvor forskeren ud af dette samspil muligvis nar til
nye forstaelser.

Princip 3: Forudsatningsbevidsthed —som en del af en hermeneutisk
feenomenologisk attitude

Forstaelse er fra et hermeneutisk fenomenologisk perspektiv ikke alene noget,
forskeren gar ved hjelp af teknikker og metoder. Det er ligeledes noget, der sker
med forskeren. Men dette forudsetter, at forskeren &bner sig for en sddan haendelse,
hvilket kalder pd et serligt sindelag eller attitude.

Denne attitude bestar for det farste i, hvad Kvale kalder for forudsetningsbevidsthed
(Kvale, 2001, s.59). Forud for en undersggelse befinder den forstaende sig altid
indenfor en horisont og har derfor fordomme om og en forforstaelse af temaet.

Saledes fastholder Kvale, at “fortolkningen afen tekstikke er forudsatningslas.

Fortolkeren kan ikke 'springe uden for’ den forstdelsestradition,han eller hun lever
i” (Kvale, 2001, s. 59).

Denne forforstaelse indgar somet vigtigt dynamisk element i forstaelsesprocessen,
fordi enhver forstaelse er betinget af en forudgéende forstéelse. Og det er gennem
forforstaelsen, at forskeren far adgang til et forskningsfelt (Gilje i Jeervinen og Mik-
Meyer, 2017, s. 135). Det er i kraft af forforstaelsen, at vi kan forstadnogetsom
noget. Her formuleret af Kristiansen (Jeervinen og Mik-Meyer, 2017, s. 157):

”Den barende analytiske procedure i hermeneutisk analyse er nemlig en fortolkning
af fenomener, der tager afsat i den forstdelse af det studerede fenomen, forskeren
har pa forhand”.
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Men denne forforstaelse kan ifglge Gadamer veere ubemarket (Gadamer, 2007).
Dette er problematisk, fordi den forstéende ikke kan lade den indgd i
forstaelsesprocessen, og fordi forstaelsesprocessen dermed bliver mindre
transparent. Dermed understreges det, at forstaelsen ma ekspliciteres for bade
forskeren selv og leeseren af forskningen (Kvale, 2001, s.59). Denne eksplicitering
af forforstaelsen kalder jeg med Kvale forudsatningsbevidsthed, og denne indgar
altsa somen del af den attitude, der abner forskeren for forstaelseshaendelsen.

Men idet forskeren ikke i kraft af sin forforstaelse kan gennemfare en fuld epoche,
som Husserl kaldte det, hvordan sé begé sig i krydsfeltet mellem egen forforstéelse
og abenhed over for ny forstaelse? Gadamer formulerer det pa falgende made:

”Derfor ma en hermeneutisk skolet bevidsthed pa forhand vaere modtagelig for
tekstensanderledeshed. Men denne modtagelighed forudsetter hverken sagsmassig
‘neutralitet’eller sagar selvudslettelse; den indebarer derimod, at ens formeninger
og fordomme fremhaves og tilegnes. Det geelder om at vaere bevidstom sin
forudindtagethed, saledes at teksten viser sig i sin anderledeshed og hermed far
mulighed for at spille sin sagsmassige sandhed ud imod ens egen formening.”
(Gadamer, 2007, s. 256)

Det handler altsa ikke om at udslette sin forforstaelse for en stund og derefter
aktivere den, men rettere om at vare aben over for fenomenets og tekstens

anderledeshed, alt imens jeg er bevidstom min egen forforstaelse og dermed den
biasmulighed, der foreligger, idet jeg magder det empiriske materiale.

Dermed kan den hermeneutisk fenomenologiske attitude siges at indbefatte, at
forskeren indtager en holdning af forudsatningsbevidsthed og dbenhed over for
tekstens anderledeshed mhp. at bne sig for en mulig horisontsammensmeltning.

Princip 4: Horisontsammensmeltning

I den stadige hermeneutiske cirkel proces kan der muligvis ske ny forstaelse, hvilket
Gadamer bl.a. beskrev som horisontsammensmeltning. Denne er karakteriseret ved,
at mgdet mellem forskerens horisontog en anden horisont frembringer en ny og
dermed helt tredje horisont.

Et tegn pa, at dette er tilfeldet, er, at forskeren i fortolkningsprocessen opleveren
mettethed i den nye forstéelse, somkan beskrives somen ~indre enhed i teksten
uden logiske modsigelser” (Kvale, 2001, s. 58). Forskeren mé altsa i denne fase i
fortolkningen fortseette arbejdet, til hun finder en sammenhangende forstaelse, hvor
enkeltbegreber og perspektiver ikke strider imod hinanden, men understgtteren ny
koharent forstaelse.
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4.5 Samlet overblik over de metodologiske principper fra
almenpadagogikken og den hermeneutiske feenomenologi
Jeg har nu redegjort for de metodologiske principper, somudgar grundlaget for
mine metodiske valg. Principperne er hentet fra henholdsvis den hermeneutiske
fenomenologi og almenpadagogikken, fordi jeg vurderer, at disse to er

hensigtsmeessige somgrundlag for denne empiriske undersggelse af pedagogisk
praksis. De er for overblikkets skyld opstillet i nedenstdende skema.

Metodologiske principper for valg af undersggelsesdesign og metoder

Epistemologisk Almenpadagogikken Den hermeneutiske
niveau feenomenologi
Metodologisk Fire principper Fire principper
niveau 1. Begrebom det 1. Tregrundfaser:
padagogiske forforstéelse, empirisk fase
2. Forholdet mellemteori oganalysefase
ogempirier 2. Beskrivelse ogfortolkning
ikkehierarkisk som hinandens
3. Pedagogisk tolkninger forudsetninger
én blandt andre mulige 3. Forudsztningsbevidsthed
4.  Padagogisk handlinger —en hermeneutisk
praktisk-eksperimentel feenomenologisk attitude
4. Horisontsammensmeltning

45.1 Almenpadagogikken og den hermeneutiske feenomenologi

som feelles grundlag for undersggelsen
Far jeg skrider til redegarelsen for, hvordan undersggelsen bliver endeligt udformet,
er detvigtigt, at jeg kort opholder mig ved forholdet mellem disse to
epistemologiske positioner. Spgrgsmélet er om disse to tilgange er sa kompatible
med hinanden, at de kan udgare et feelles grundlag for en undersggelse af
paedagogiskpraksis, sdledes at forskeren ikke efterlades med uoverkommelige
modsatninger og uoverensstemmelser, nar undersggelsen skal designes og
gennemfares.

Samtidig er det interessantat sparge, hvilke forudsatninger den hermeneutiske
feenomenologi har for at udggre grundlaget for undersggelseraf netop pedagogisk

praksis, altsd i hvilket omfang man kan sige, at den hermeneutiske feenomenologi er
kompatibel med padagogikken.
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Dette sidste spargsmal vil jeg herunder bergre farst for derefter at vise, hvorledes
principperne hentet fra de to tilgange er kompatible.

45.1.1  Den hermeneutiske fenomenologi som tilgang til undersggelser af
paedagogisk praksis
Den hermeneutiske fenomenologi undersgger og beskriver praksis fra et subjektivt
erfaringsmeessigt perspektiv og sggerat indfange komplekse levede erfaringer.
Denne "humanistiske’ og ikkepositivistisk-tekniske tilgang til den levede praksis
bliver af forskere, der arbejder med udgangspunktiden hermeneutiske
fenomenologi, oplevetsom én, der resonerertat med lereres oplevelse af deres
praksis.

Eksempelvis skriver Tone Saevi (2014, s. 1):

“Educational research aims at maintaining oradding meaning to educational
thinking and practice. Therefore, a central goal of the educational researcheristo
understand the meaning held within a particular educational situation. Here, the
phenomenological orientation toward the lived concrete, situated experience comes
intoplay.”

Og Henriksen (i: Friesen et al., 2012), der selv forsker med udgangspunktiet
hermeneutisk fenomenelogisk grundlag, skriver saledes:

“It is my experience thatin-service teachers, when they encounter hermeneutic
phenomenology, rather immediately recognize their own practice, their classrooms,
and their students. This recognition is notjust a feeling of “homecoming,” of
recognizing their pedagogical practice. Embedded in thisrecognition is a feeling of
relief; the world is recognizable. Perhaps most important of all: hermeneutic
phenomenology takes the concrete minutiae of pedagogy and classroom interaction
seriously; it acknowledges the embodied, ethical knowledge possessed by teachers,
butwhich is rarely the subject for research.” (S. 120)

Eksemplerne peger pd, at lzrerne oplever, at den beskrivende og
meningsfortolkende tilgang, der karakteriserer den hermeneutiske fenomenologi,
abner, viser og respekterer den livsverden, som lzrere oplever i deres daglige
peedagogiske praksis.

Henriksen henviser ligeledes til Bollnow, der i en tekstfra 1962 (Bollnow, 1989)
papeger, at fenomenologien kan indfange, hvad han kalder den paedagogiske
atmosfere, og kobler den til begrebet stemning, hvorved han falger i Heideggers
fodspor. Denne padagogiske atmosfere rummer ifglge Bollnow de fundamentale
falelser og menneskelige kvaliteter, somenhver padagogisksituation bygger pa.
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Disse eksempler viser pé den ene side en forbindelse mellem lereres oplevelse af
padagogisk praksis og den hermeneutisk fanomenologiske udlegning af denne.
Samtidig indikerer Bollnows begreb om den peedagogiske atmosfeere ligeledes en
teoretisk og epistemologisk forbindelse mellem teorier og begreber om paedagogisk
praksis og begreber hentet fra hermeneutisk f&enomenologi.

45.12  Den hermeneutiske fenomenologis abenhed over for levet erfaring som
ikketeknisk mgder princippet om peedagogiske handlinger som praktisk -
eksperimentelle handlinger

Ydermere anfarer Henriksen, (i: Friesen et al., 2012), at den hermeneutiske

fenomenologi er sarlig velegnet til forskning i peedagogisk praksis, fordi den

indfanger den levede ikketekniske praksis, som lereren stari. Hendes forskning
peger pé, at

“teachers know that being in a classroom with students cannot be reduced to a
technical oran intellectual endeavor. It involves an intuitive sense of a world, a
state of mind and a way of feeling and acting.” (Ibid., s. 120)

Dette citat fremheever, at en hermeneutisk fenomenologisk forstaelse af levet
praksis papeger, at denne ikke kan reduceres til at vare et teknisk forehavende.
Dette kan sidestilles med princippet om padagogiske handlinger som praktisk-
eksperimentelle, som starcentralt i almenpadagogikken. Grundlaget for dette
princip er, som udfoldet ovenfor, netop den opfattelse, at peedagogiske handlinger
ikke kan forstas som tekniske.

Altsd peges der her pa en overensstemmelse mellem den praksisforstaelse, der er til
stede i almenpadagogikken, og den, der er til stede i den hermeneutiske
fenomenologi.

4513 Begrebetom forforstdelse mgder princippet om et begreb om det
paedagogiske

Afalmenpadagogikken uddrog jeg princippet om, at der skal et begreb om det

padagogiskei spil i undersggelsen forat holde den fast pa sin genstand, peedagogisk

praksis, og give adgang til den. Afden hermeneutiske fenomenologi uddrog jeg

princippet om tre faser og deri behovet for en udviklet forforstaelse som dynamisk

udgangspunkt for den empiriske undersggelse.

Begrebet om det peedagogiske og begrebet om forforstdelse er pa nogle omrader
sammenlignelige. Begge fastholder, at jeg ikke kan tilvejebringe nye forstaelser af
paedagogisk praksis uden at inddrage allerede opnaede forstaelser eller horisonter.
Forskeren kan ikke ga fordomsfrit til forstaelsen (Komischke-Konnerup, 2018, s.
95). Og det er saledes denne forforstaelse eller dette begreb om det peedagogiske,
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der holder mig fastpd og giver mig adgang til forstaelsen af fenomenet paedagogisk
praksis.

Ligeledes viser begge principper, at forforstaelsen eller begrebet om det
padagogiske ikke kan diktere, hvad jeg ser i mgdet med praksis. Begrebet om det
padagogiske skal ikke fastleegge eksakt, hvordan praksis er, men hjelpe mig til at se
det peedagogiske, som allerede er virksomt i praksis. Peedagogisk teori ma ikke virke
definitorisk, men skal i stedet veere sensibiliserende. Forforstaelsen er ligeledes ikke
den endegyldige forstaelse, men i stedet den bedst mulige forstaelse, som jeg ma
tage med somblik, men samtidig holde tilbage af &benhed over for empiriens
anderledeshed vha. min forudsetningsbevidsthed og hermeneutisk fenomenologiske
attitude.

Begge principper og forstaelser peger altsa pa, at jeg ikke kan mgde min
undersggelses genstand uden et begreb og en forforstaelse, somholder mig fast pa
og ’abner’ fenomenet for mig. Men samtidig ma denne begrebslighed, teori eller
fordom ikke definere eller diktere den praksis, som undersgges. |
almenpadagogikken, fordi pedagogiskpraksis ikke lader sig bestemme af teori,
eftersom den er eksperimentel og selvbestemmende. | den hermeneutiske
feenomenologi, fordi forforstaelsen er en for-forstaelse, der ikke erendelig og
dermed vha. forskerens hermeneutisk fenomenologiske attitude ma bringes i spil
med en stadig abenhed over for den anderledeshed, der kan vise sig i mgdet med

praksis og tilvejebringelsen af empirisk materiale. Séledes peger jeg her pa en
sammenlignelighed mellem de to principper og forstaelser.

45.1.4  Princippetom et ikkehierarkisk forhold mellem teori og empiri mgder
princippetom det deskriptive og det interpretative somhinandens
forudsatninger

Fra almenpaedagogikken henter jeg princippet om, at teori og empiri skal indgd i en

ikkehierarkisk relation i gennemfarelsen af undersggelsen. Fra den hermeneutiske

fenomenologi fremhaever jeg princippet om, at den deskriptive og den interpretative
tilgang er hinandens grundleeggende forudsetninger i forstaelsesprocessen. Her
vurderer jeg, at der er en overensstemmende forstaelse i de to tilgange i forhold til,
hvordan forskeren skal forvalte forholdet mellem en sakaldt induktivempiridrevet
og en deduktivteoridrevet tilgang til sagen. Overvejelsen om en induktiv eller en
deduktiv tilgang er en central diskussion i metodelitteraturen (se f.eks. Blaikie,

2009), somalmenpadagogikken og den hermeneutiske fenomenologi her giver

relativt overensstemmende svar pa. Begge positioner viser, at der ikke er tale om et

enten-eller, men om et gensidigt athengighedsforhold mellem de to. Begge
principper fremhaver, at det hverken er teorien eller empirien, der har forrang, men
at jeg som forsker bade ma veere bevidst om min egen forforstaelse og mit begreb
om det paedagogiske og ma indtage en attitude, der holder mig &ben over for
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empiriens anderledeshed. Her finder jeg altsd et omrade, hvor almenpadagogikken
og den hermeneutiske fenomenologi somudgangspunkt kan sameksistere og
understgtte hinanden.

Séledes har jeg i dette afsnit redegjort for henholdsvis almenpadagogikken og den
hermeneutiske fenomenologi somepistemologisk og metodologisk grundlag for at
udforme undersggelsensdesign og metoder. Og jeg har bergrt nogle muligheder, der
er ved at bringe disse to tilgange sammen i étog samme forskningsprojekt, og har i
den forbindelse argumenteret for, at et sadantsamspil er muligt. Pa baggrund af
disse grundleggende overvejelser har jeg udviklet undersggelsens endelige design
og metoder. Disse skal nu beskrives.

4.6 Undersggelsens forskningsdesign og metoder
| dette afsnit redegares der for undersggelsens design og metoder, somde er
udformet pa baggrund af principperne hentet fra almenpadagogikken og den
hermeneutiske f&enomenologi.

4.6.1 Tre faser
Med udgangspunkt i princippet om tre faser i en hermeneutisk fenomenologisk
undersggelse skrevet frem i ovenstaende afsnit er undersggelsen delt op i disse tre
faser: forberedelsesfasen, hvorden begrebslige forforstaelse og begrebet for det
paedagogiske er oparbejdet, en empirisk fase, hvor leereres erfaringer med
feenomenet padagogisk praksis indsamles, holdt fast pa det padagogiske af begrebet
om det dobbelte formal som paedagogiskbegreb, og endelig en analyse- og
fortolkningsfase, hvorerfaringerne beskrives og dernast fortolkes i lyset af

forforstéelsen, saledes at en ny forstdelse/horisontsammensmeltning har mulighed
for at ske.

Hver fase rummer delspgrgsmal, som er guidende for processen. Men det er vigtigt
at understrege, at disse tre faser nok er et udtryk for trinene i forskningsprocessen,
men at erkendelsesprocessen, jf. den hermeneutiske cirkelbeveagelse, ikke skal
opfattes lineaert, men rettere cirkuleert-progressivt, saledes at de respektive faser
overlapper hinanden, og de farste faser lgbende genbesgges senere i projektet.

De tre faser — og de dertil knyttede stgttespargsmal — er falgende.

Fase 1: Forberedelsesfasen - Den teoretiske forforstaelse: Hvordan kan
padagogikkens fordring om bade tilpasning og frigarelse forstas begrebsligt? Og
herunder: Hvordan kan henholdsvistilpasningen, friggrelsen og forholdet mellem
de to begrebsseettes?
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Fase 2: Empirifasen: Hvordan oplever lerere deres praksis— sensibiliseret af
begrebet om paedagogikkens dobbelte formal?

Fase 3: Analysefasen: Hvilke forstaelser af pedagogisk praksiskan beskrivelser og
fortolkninger afbredde- og dybde-beskrivelser af leerernes erfaringer med
peedagogisk praksis, sensibiliseret af begrebet om det dobbelte formal,
tilvejebringe?

Og herunderstilles i analysefasen tre delspgrgsmal:

1. Hvordan beskriver lzrerteamet fra indskolingen med fokus pa klassen, fra
mellemtrinnet med fokus pé dansk og fra udskolingen med fokus pa idraet
deres paedagogiske praksisi lyset af det dobbelte formal? Og kan der deraf
udledes, at der er mere grundleggende forskelle eller ligheder mellem
fagene og klassetrinnene?

2. Hvordan oplevesden pedagogiske praksisafden enkelte medundersgger
gennem hele samarbejdsprocessen?

3. Huvilkeforstdelser af peedagogisk praksiskan beskrivelser afdisse
oplevelserbidrage med?

Dette kapitel udformes somen beskrivelse og begrundelse af design og metoder i de
tre faser.

4.6.2 Forberedelsesfasen. Forforstaelsen og begrebet om det
peedagogiske

Forberedelsesfasen gennemfgres, jf. princippet om forudsatningsbevidsthed, med
den hensigt at gare mig bevidst om og eksplicitere min forforstaelse som
udgangspunkt for den empiriske undersggelse. Ligeledes tjener denne fase, jf.
princippet om begreb om det paeedagogiske, til at udpege de begreber for det
paedagogiske, som skal understgtte, at den empiriske undersggelse holdes fast pa det
padagogiske.

Fasen gennemfgres somen leesning og analyse af paedagogiske teenkere, der
vurderes som veerende sensible over for den dobbelthed, der er grundlaget for
projektet. Der sigtes ikke efter en endelig definition af det dobbelte formal som fund
i sig selv, men rettere efter, hvad Gadamer ville kalde det bedst mulige begreb
(Gadamer, 2007), somundersggelsen kan bygge pa. Fasen er udfoldet i kapitel 2 og
forskningsartikel 1.
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4.6.3 Empirifasen
I empirifasenfasen er det hovedhensigten at tilvejebringe empirisk materiale, der kan
udgare grundlaget for dybdebeskrivelseraf leereres oplevelse af fenomenet
paedagogiskpraksis, jf. den deskriptive tilgang i den hermeneutiske f&anomenologi.
Fasen er guidet af spgrgsmalet om, hvordan leerere oplever peedagogisk praksis,
sensibiliseret af begrebet om det dobbelte formal, som blev fremanalyseret i fase 1.

Med den hensigt udvikler jeg et design,som jeg kalder et refleksivt, teoretisk
sensibiliseret og empirisk informeret forskningscirkelsamarbejde med lerere i
folkeskolen.

Kort beskrevet vil detsige, at jeg udveelger en reekke lerere som medundersggere.
Disse lerere udggartre teams med tre leerere i hvert, som deltager i
forskningscirkeldialoger med mig manedligt gennemca. 10 maneder. Mellem disse
dialoger arbejder lererne med at undersgge deres egen praksis gennem
aktionsleringsprocesser, og de fremleegger resultater herfra ved nestkommende
forskningscirkel. | forskningscirkeldialogerne reflekteres der dialogisk over,
hvordan paedagogisk praksis kan forstas ud fra den teoretiske forforstaelse og
lerernes aktionsleeringsundersggelseriegen praksis. Forskningscirklerne kan
illustreres pa falgende made.

Aktionslaerings-
fund og -
erfaringer

Begrebet om
Paedagogikkens
dobbelte formadl

Figur 1: illustration af de teoretisk sensibiliserede og empirisk informerede
forskningscirkeldialoger.

Herunder vil jeg for overblikkets skyld indlede med en kort beskrivelse af, hvordan
empirifasen forlgb, og derefter vil jeg beskrive og begrunde centrale metodiske valg
i fasen.
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4.6.3.1  Beskrivelse af empirifasens praktiske forlgb

Ved projektstart valgte jeg at indga et samarbejde med en mellemstor forstadsskolei
Danmark. Kriteriet for valget var, at skolen skulle repreesentere en dansk
gennemsnitsfolkeskole. Altsdsggte jeg en skole, der virkede stabil i forhold til
ledelse og drift, og som ikke kunne karakteriseres somsarlig, hverken med henblik
pa starrelse, placering eller elevgrundlag. Informanter — medundersggere — blev
udvalgt, ved at interesserede leerere kunne ansgge om at blive en del af
forskningsprocessen. Dette skete, ved at jeg holdt en halv times oplaeg om projektet
for alle lzrere pa skolen. Herefter fik leererne 14 dage til at tage stilling til, om de
gnskede at deltage, og i bekreeftende fald skulle de skriftligt ansgge omat deltage i
projektet. Kriteriet for deltagelse var, at lzererne af sig selv var interesserede i at
undersgge genstandsfeltet — jf. pointen om engagementets vigtighed — og dermed i at
indtage rollen som medundersggere, som forskningscirkelsamarbejdet foreskrev.

Ved fristens udlgb havde over halvdelen af alle leerere pé skolen sggt om deltagelse.
P& baggrund af ansggningerne udvalgtes tre teams fra henholdsvis indskoling,
mellemtrin  og udskoling. Samtidig aftaltes de praktiske dele, arbejdstid, antal mader
osv.med skolens ledelse. Samarbejdet skulle vare ca. ét ar, og lererne fik tid til at
mgdes med mig 2,5 timer én gang hver tredje/fjerde uge. Det tilstreebtes at finde
informanter fra bade indskoling, mellemtrin og udskoling, da udgangspunkteter, at
dobbeltheden mellem tilpasning og friggrelse er en fundamental del af al
padagogiskpraksis og dermed vedrarer undervisningen paalle niveauer i skolen og

pd uddannelserne, men maske pa forskellige mader i forhold til fag, niveau og alder.
En spredning gav mulighed for at undersgge denne antagelse.

Begrundelsen for valget beskrev jeg saledes i mine noter pa det tidspunkt:
”Begrundelsen for atveelge disse tre teams fra mit perspektiver:

1. De repreasenterer en stor aldersspredning hoseleverne — indskoling, ml.-
trin og udskoling.

2. De reprasenterer spredning i fokus: Bade klasseteam, fagteam med et
humanistisk fag og fagteam med idraet er repraesenterede. Selvomde
selvfglgelig sagtenskan endre dette fokusi Igbet af semestret.

3. Tre teams af den pagealdende starrelse er et overskueligt antal i forhold til
forskningsprocessen.

4, Og endelig rummer ansggningerne fra de tre grupper en aben tilgang til
projektet og til at tage udgangspunktiegen praksis, og derudover
udtrykker de en uathengig oplevelse af, at dette problemfelt er vigtigt at
arbejde med i skolen.”

Informanterne blev altsa udvalgti form af tre teams fra henholdsvis indskoling,
mellemtrin og udskoling. Indskolingsteamet er et klasseteam, mellemtrinsteamet er
et danskfagteam, og udskolingsteamet er et idreetsfagteam. Denne fordeling opstod
delvist tilfeldigt, delvist styret af, at ansggerne klumpede sig sammen i teams, og
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den var delvist begrundeti et gnske om at udforme teams i overensstemmelse med
skolens oprindelige teamorganisering af praktiske hensyn. Derudover gav denne
fordeling som sagt ogsa mulighed for at identificere eventuelle forskelle i forhold til
fag eller faglige udgangspunkteridet enkelte team.

Et halvt ars tid inde i mit ph.d.-forlsb magdtes jeg med teamene farste gang og
forberedte forlgbet, som reelt startede en maneds tid efter. Her fastlagde vi rammer
og principper for samarbejdet, og forventningerafstemtes. Herunder gennemgik jeg
min udlegning af Danish Code of Conduct, sdalle var indforstiede med dette. Far
mgdet havde jeg udarbejdet en projektbeskrivelse/samtykkeerklering, som den
enkelte lerer leeste og underskrev (se bilag 1).

| det farste halve ar af forlgbet, fra januar og frem til sommerferien, lykkedes detos
at gennemfare 4-5 forskningscirkler pr.team. Det skal dog her praciseres, at
coronaepidemien forstyrrede processen ad flere omgange og pa flere méder, hvilket
afstedkom

e atnogle forskningscirkler gennemfgrtes digitalt eller som individuelle
samtaler

e atderhar veeret lengere ophold i samarbejdet

e atden praksis, som leererne skulle agere aktionslerende i, har veeret mere
eller mindre anderledes eller sarlig

o at flere aktionslaeringsprocesserikke blev til noget, fordi eleverne var
hjemsendt.

P4 den anden side har den sarlige coronaundervisning ogsa fremhavet, hvor meget
strukturer, betingelserog interesser i skolen har belejret den almindelige
skolehverdag. Dette udfoldes senere i afhandlingen.

Se i gvrigt den skematiske opstilling af alle forskningscirkeldialogerne herunder,
hvoraf omfanget af samarbejdet fremgar.

Af dette skema fremgar det, hvilket empirisk materiale samarbejdet med
klasseteamet fra indskolingen frembragte.

Dato Indhold Empirisk materiale

(eendrede)

6.2.2020 Fgrste mgde Slides brugt ved mgdet
(se bilag 2)

Introduktion til aktionslaeringen

Introduktion til forforstaelsen
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Opgave stillet: Identificér
dobbeltheden i egen praksis

27.2.2020 2. forskningscirkel — 2 timer Videooptagelse
Coronapause
3.6.2020 3. forskningscirkel — 2 timer Videooptagelse
Ny deltager
11.-- Baggrundsobservation Kog$S Observationsnoter
12.6.2020
24.6.2020 4. forskningscirkel Videooptagelse
17.8.2020 5. forskningscirkel Videooptagelse
14.9.2020 6. forskningscirkel Videooptagelse
26.10.2020 7. forskningscirkel Videooptagelse

Af dette skema fremgar det, hvilket empirisk materiale der blev frembragt i

samarbejdet med danskteamet pa mellemtrinnet.

Dato Indhold Empirisk materiale
20.1.2020 Fgrste mgde Slides brugt ved mgdet
Introduktion til aktionslaeringen (se bilag 2)
Introduktion til forforstaelsen
Opgave stillet: Identificér
dobbeltheden i egen praksis
24.2.2020 2. forskningscirkel — 2 timer Videooptagelse
20.4.2020 3. forskningscirkel Videooptagelse

Digital pga. corona
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En medunderspger fraveerende

11.6.2020 3. forskningscirkel med L—45 Videooptagelse
minutter
Individuel samtale pga. corona
11.6.2020 3. forskningscirkel med A— 45 Videooptagelse
minutter
Individuel samtale pga. corona
11.6.2020 3. forskningscirkel med Li — 45 Videooptagelse
minutter
Individuel samtale pga. corona
25.6.2020 3. forskningscirkel — 2. s amtale Videooptagelse
med A —45 minutter
Individuel samtale pga. corona
20.8.2020 4. forskningscirkel Videooptagelse
24.9.2020 5. forskningscirkel Videooptagelse
29.10.2020 6. Forskningscirkel Videooptagelse

Af dette skema fremgér det, hvilket empirisk materiale der kom ud af samarbejdet

med idreetsteamet i udskolingen.

Dato Indhold Empirisk materiale
22.1.2020 Fgrste mgde Slides brugt ved mgdet
(se bilag 2)
Introduktion til aktionslaeringen
Introduktion til forforstaelsen
Opgave stillet: Identificér
dobbeltheden i egen praksis
26.2.2020 2. forskningscirkel — 2 timer Videooptagelse
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25.5.2020 3. forskningscirkel med T - 45 Videooptagelse
minutter

Individuel samtale pga. corona

28.5.2020 3. forskningscirkel med M — 45 Videooptagelse
minutter

Individuel samtale pga. corona

29.5.2020 3. forskningscirkel med J—45 Videooptagelse
minutter

Individuel samtale pga. corona

4.6.2020 Baggrundsobservation T Observationsnoter

12.8.2020 4. forskningscirkel Videooptagelse

Digital pga. corona

8.9.2020 Baggrundsobservation J Observationsnoter
23.9.2020 5. forskningscirkel Videooptagelse
28.10.2020 6. forskningscirkel Videooptagelse

Efter sommerferiens afslutning og frem til afslutningen af fase to i oktober
gennemfartes ca. fire forskningscirkler pr. team, ligeledes mere eller mindre
pavirkede af coronarestriktioner.

Forud for forlgbet var det min intention at gennemfare éneller to
baggrundsobservationer pr.team for at fa indblik i den enkelte informants praksis
udefra. Men dette var kun muligt i begraenset omfang pga. coronarestriktioner. Alt i

alt lykkedes det mig at gennemfgre observationeraf undervisningen hos fire
informanter.

S& vidt en kort beskrivelse af forlgbet. Herunder beskrives og begrundes centrale
metodiske valg i undersggelsensempiriske gennemfarelsesfase.

4.6.3.2  Hvorfor forskningscirkler?
Den overordnede hensigt med fase to — empirifasen — er som navnt at tilvejebringe

empirisk materiale, der kan danne grundlag for beskrivelser af leereres oplevelser af
feenomenet padagogisk praksis, som efterfalgende fortolkes. 1 forhold til at opna
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dette har jeg pa baggrund af undersggelsens metodologiske grundlag falgende
centrale overvejelser, der begrundervalget af disse teoretisk sensibiliserede og
empirisk informerede forskningscirkler:

1. Samtalerne i forskningscirklerne skal s& vidt muligt tage udgangspunkt i
lerernes oplevelser af egen padagogisk praksis. Denne praksis skal veere
padagogiskog dermed indbefatte praktisk-eksperimentelle handlinger, jf.
princippet herom.

2. Jeg skal etablere et trygt og dbent miljg i cirklerne, sé lerernes beskrivelser
formidles validt og erligt i forskningscirkeldialogerne.

3. Blikket pa praksis skal veere bade teoretisk-normativt og empirisk-
deskriptivt, og forholdet mellem disse skal vere ikkehierarkisk, jf.
princippet herom.

I udviklingen af forskningscirklerne somdesign har jeg veeret inspireret af den
metode, der kaldes forskningscirkler eller studiecirkler. Forskningscirkler er en
forskningstilgang, der bygger pa metodikken bag det deltagende paradigme (Denzin
og Lincoln, 2011) der inddrager informanterne som medundersggere i
forskningsprocessen.

Forskningscirkler defineres af Persson (2010) som et samarbejde mellem en forsker
0g en gruppe praktikere over tid om et tema eller et problem, der er relevant for
begge parter, hvor samarbejdet veksler eller cirkulerer mellem méanedlige
forskningscirkeldialoger, og derimellem gennemfares praksisundersggende og
udviklende handlinger, som drgftes i dialogerne.

Inspirationen fra forskningscirklerne understatterdermed fglgende:

o Et teet samarbejde mellem forsker og praktikere, hvor praktikernes
deltagelse er fremhavet

e Fokus pa vekselvirkningen mellem refleksivitet og beskrivelse af sag —
situation, forlgb, egen oplevelse

e Et ligeveerdigt samarbejde, hvorforskeren nok er rammesaetter og indtager
en ledende og faciliterende rolle, men pa en sddan made, at det giver plads
til, at medundersggernei hgj grad kan praege, hvilken retning samarbejdet
tager

e Et samarbejde, hvorudviklingen af forskningsviden og udviklingen af
praksis spiller sammen

4.6.3.3  Understgattelse af forholdet mellem medundersgger og fenomen

Ang. densidste bullet fremheaeves det perspektiv ved den deltagende forskning
generelt og forskningscirklerne specifikt, at der her er serligt fokus pa
sammenhangen mellem forstelsesprocesserog udviklingsprocesser. Dermed er
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forskningscirklen et samarbejde med praktikere med den hensigt, at praktikerne
udvikler deres praksis, og at forskeren samtidig tilvejebringer viden indenfor det
pagaldende felt (Wahlgreen og Aarkrog, 2019). | nzrvaerende design er der
ligeledes fokus pé dette samspil, men med hovedvagt pa forstaelsesprocessen,
forstaet saledes, at lerernes udviklingsprocesserikke primert er et mal i sig selv,
men rettere et middel til at stotte leererne i at komme teet pa deres egen praksis,
séledes at beskrivelserne og refleksionerne i forskningscirklerne faktisk tager
udgangspunktioplevelser af peedagogisk praksis. Leerernes
selvundersggelsesprocesserbliver altsa primeert et redskab til at understatte, at de
faktisk basererderes beskrivelser i forskningscirkeldialogerne pa oplevelser af deres
egen praksis.

Dette valg bygger pa en opmaerksomhed pa en mulig svaghed i
forskningscirkeldialogerne og maske ligeledes i kvalitative interviewundersggelser i
hermeneutisk fienomenologisk forskning generelt. Nar forskeren interviewer
informanten, understattes forholdet mellem informanten og forskeren metodisk, men
hvordan med forholdet mellem informanten og det oplevede fenomen? Hvordan
sikrer forskeren sig, at informantens beskrivelser i interviewet ikke byggerpa
holdninger, dominerende diskurser i den offentlige debat,antagelserosv., men
faktisk beskriver oplevelsen af det pagaldende fanomen, somdet viser sig for
informanten. Og hvordan kan man faktisk forskningsmessigt understatte, at de
oplevelser, man som forsker beskriver, faktisk relaterer sig til det fenomen, som
undersggelsen rettersig imod?

Reesonnementet i projektets forskningsdesign er, at lererne gennem strukturerede
selvundersggelsesprocesser bliver hjulpet til at se igennem det mulige slar af
selvfalgeligheder, holdninger, interesserosv., der kan skygge for fanomenets visen
sig, nar de gar sig erfaringer med egen paedagogiskpraksis. Altsa bliver
begrundelsen for valget af deltagende forskning og forskningscirkler ikke farst og
fremmest samspil mellem forskning og praksisudvikling, men i stedet bestraebelsen
pé at sikre en teet sammenhang mellem leremnes beskrivelser af det pagaldende
feenomen og sa fenomenet, som det viser sig meningsfuldt i deres levede erfaring,
som ifglge den hermeneutiske feenomenologi skal udgare grundlaget for de
beskrivelser og fortolkninger, somkan lede til nye forstaelser.

Denne overvejelse er ogsa understgttet afdiskussionen om, at megen
professionsforskning med en feenomenologisk eller hermeneutisk fenomenologisk
tilgang faktisk bliver ved informantens oplevelse og dermed forstar fenomenologisk
forskning som forskning i oplevelser frem for forskning i fenomener gennem
oplevelser (se f.eks. Dahlberg og Dahlberg, 2019). At mit design bade inviterer til, at
medforskerne kan tilvejebringe forandringer i deres egen paedagogiske praksis, og
inviterer til samtale om denne praksis i forskningscirkeldialogerne, er altsd en made

at understgtte, at det er den oplevede paeedagogiske praksis, der bliver genstand for
samtale og refleksion i forskningscirklerne.
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Figur 2: Forskningsinterviewets to rum.

Dette er sggtillustreret i ovenstaende figur. Figuren viser, at der er to rum —
illustreret med de to ovaler — man skal vaere opmeerksom pé i det fenomenologiske
forskningsinterview. Det ene er forholdet mellem forsker og informant. Det andeter
forholdet mellem informant og feenomen. | mit design sggerjeg at understatte begge
rum. | forskningscirkeldialogerne understattes det farste rum. | leerernes deltagende
medforskning gennem selvundersggelserud fra aktionsleringstrin understgttes det
andet rum. Derudover er det vigtigt at nevne, at jeg naturligvis som forsker, gennem
mine observationerog i gvrigt gennem mine egne levede erfaringer, ogséhar en
adgang til fenomenet, som ikke gar via informanternes oplevelser. Denne adgang er
ikke medtaget i ovenstaende figur.

4.6.3.4  Informanternes rolle som medundersggere

| forskningscirkelsamarbejdet indgér informanteme i rollen som medundersggere,
der selvsteendigt treeffer valg i forhold til at undersgge egen paedagogisk praksis.
Den vigtigste begrundelse herfor er ikke medundersggerrollen som sadan, men i
stedet en overbevisning om, at medforskning er en hensigtsmeessig tilgang, hvis jeg
skal sdteet sommuligt pa informanterne og deres oplevelse af peedagogisk praksis.
At forske i nogen, fremfor at forske med, vil muligvis fremme den opfattelse, at de,
der forskes i, er objekt for en anden interesse end deres egen (Reason og Bradbury,
2008), ogvil dermed muligvis skabe en vis grad af distance og lukkethed mellem
forsker og informanter. Kvaliteten af mit forskningsprojekt er bl.a. afheengig af, at
lzererne gér teet pa deres egen praksis og dbent og @rligt beskriver denne praksis for
mig og kolleger. Det vurderer jeg, at der er gode forudsetninger for, hvis de oplever
sig selv somaktarer i et tilstreebt ligeveerdigt forhold til mig som forsker, ogidet de
undersggeren problemstilling, somde selv er optagede af, og somhar relevans for
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projektets overordnede problemstilling. Derfor tildeles de rollen som
medundersggere i forskningsprocessen.

Medundersggerrollen og rekrutteringsstrategien fremmer derudover muligheden for,
at leererne gar til projektet med engagement i det valgte tema og en interessei at
indgd i selvundersggelsesprocesser. Serligt engagementet i undersggelsens genstand
er somtidligere nazvntifglge Gadamer en styrke (se afsnittet om epistemologiske
grundantagelseri den hermeneutiske fanomenologi) i en hermeneutisk
forstaelsesproces.

I denne forbindelse er det dog ogsd vigtigt, at lzrernes engagement og autonomi
ikke slar over i selvtilstreekkelighed. Det er dermed afggrende at tilretteleegge
samarbejdet med de medundersggende lzrere saledes, at de ogsaevner at se deres
egen forforstaelse somet partikulert udkast, der ogsa skal kunne udfordres i mgdet
med sagen, ligesom jeg somforsker skal evne dette. Dette er tilstraebt i
udformningen af forskningscirkeldialogerne og skabelsen af et ligeveerdigt
dialogrum (se afsnittet om forskningscirkeldialogerne).

Endelig skal det preciseres, at jeg veelger betegnelsen medundersggere for at
tydeliggare, at der pa den ene side ikke er tale om informanter, som jeg forsker i, jf.

det ovenstéende, og at der pa den anden side heller ikke er tale om medforskere, der
dermed ma forventes at have formel forskningskompetence.

Undersggelsens design, der inddrager leererne som medundersggere, der skal kunne
indga i den teoretiske sensibilisering og kunne undersgge egen praksis gennem
aktionslaeringsprocesserog i en forskningscirkeldialog, somer en mere “fri” form
end interviewet, stiller dermed store krav til medundersggerne. Dette udggren vigtig
begrundelse for, at jeg har valgt at bruge leerere frem for f.eks. elever, som kunne
veere relevante pa baggrund af reviewet (se kapitel 3). Lererne kan i denne
sammenhang betragtes somen slags ekspertinformanter, idet de er uddannede og
professionelle og dermed forventeligt har gode forudsatninger for at patage sig
denne komplekse medundersggeropgave. De kan forventeligt s&tte begreber og
teorier pé deres praksis, de kan forholde sig kritisk til egen praksis, og de kan indga i
professionelle samtaler om dette i kollegiale sammenhange. Disse kompetencer

veelger jeg at indteenke som forudsatninger hos leererne og valger bl.a. derfor lerere
som medundersggere i dette design.

Medundersggeropgaven, somlererne patager sig, indebzrer, at de ikke bare
“bruges” til at tilvejebringe empiri, men ligeledes selv bliver fortolkende, fordi de
indgér i den teoretiske sensibilisering. De beskriver ikke bare deres
praksiserfaringer, men indgar ligeledes fortolkende, nar de pa baggrund af en
begrebslig sensibilisering udvelger relevante erfaringer fra deres praksis, veelger at
satte ord pa disse erfaringer osv. Det betyder, at de sidelgbende med mig og
hinanden gennemlgber en hermeneutisk cirkuler proces mellem del og helhed,
mellem erfaring og fortolkning. Dette kan forstds som en ”forurening” af det
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empiriske materiale, fordi beskrivelserne ikke sker pa baggrund af rene
erfaringsbeskrivelser fra lererne, og dette er en relevant kritik. Men jeg valger
dennetilgang, fordi jeg vurderer, at det, selvomdet maske udfordrer undersggelsens
tredelte design med en adskillelse mellem forforstaelse, empiriindsamling og
beskrivelse og fortolkning, understgtter min erkendelsesproces,somjo gennemhele
forlgbet er cirkuleer pé kryds og tveers af fastlagte faser i designet. Leererne og jeg far
pa denne made mulighed for at veere feelles i denne erkendelsesproces, og dette kan
understgtte og kvalificeret min erkendelsesproces pa en nuanceret made. Jeg har haft
mulighed for at afprave og diskutere forskellige fortolkningsmuligheder med
lzererne, og forskningscirkelsamarbejdet har dermed ikke blot fungeret somen made
at beskrive erfaringer af peedagogisk praksis pa, men ligeledes somet
forstaelsessamarbejde, hvor lzreme har kunnet stgtte min erkendelsesproces
gennem spgrgsmal, kritik og nye forstaelser. Dermed har forskningscirklerne ikke
kun stattet de tre designfaser, men ligeledes min erkendelsesproces. Dette har vist,
hvor nuanceret og komplekst princippet om, at beskrivelse og fortolkning er

hinandens forudsatninger, hentet fra den hermeneutiske fanomenologi er, og
hvorledes dette samspil kan indgé i samarbejdet med leererne.

46.3.5  Selvundersggelsen gennemaktionslaeringsprocesser
I tidsrummet mellem forskningscirkeldialogerne undersgger den enkelte
medundersgger sin egen praksis og bringer sine erfaringer med tilbage i

forskningscirklen. | den forbindelse skal enreekke metodiske overvejelser
fremhaves.

For det farste gennemfares denne undersggelse indenforrammen af

aktionsleeringens grundstruktur (Bayer et al., 2007). Det betyder, at den enkelte
medundersgger

Udvelger hypotese
Udvelger problemformulering
Designer aktion

Gennemfgrer aktion

Opnar lering/ny forstaelse

arwDdE

Denne tilgang valges, fordi den udggr en klar og tydelig struktur, der kan holde
medundersggeren fast pa undersggelsens genstand, nemlig deres egen praksis.
Derudover giver aktionsleringsstrukturen medundersggeren frie heender i forhold til
at kunne ga eksplorativt til veerks i valg af hypotese og problemformulering, hvilket
understreger leererens rolle som medundersgger, der selv treffer forskningsmeessige
valg. Aktionsleringsstrukturen bliver dermed en rammesatning, der bade holder
medundersggeren fast pd undersggelsens genstand og seetter hende fri til at indtage
rollen som medundersgger.
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For detandet er der tale om en selvundersggende tilgang, hvor medundersggeren
undersggeregen praksis. Begrundelsen herfor er, at det jo netop er i leererens mgde
med egen praksis, at hun oplevelsesmeessigt set kommer taettest pa fenomenet den
paedagogiske praksis.

Ydermere hangervalget af aktionsleringstilgangen kombineret med, at leererne
forstds som medundersggere, sammen med princippet om padagogiske handlinger
som praktisk-eksperimentelle hentet fraalmenpaedagogikken. Ifalge princippet er
paeedagogiske handlinger valgt demmekraftigt af leereren i den konkrete situation.
Lsereren ma i hver lektion og hver handling eksperimentere, fordi det hverken fra
teori ogempiri kan udsiges eksakt, hvordan hun skal gare. En fare ved at forske
empirisk i peedagogiskpraksis er imidlertid, at leereren somfglge af
forskningsindsatsen, tilstedeverelsen af en forsker osv. muligvis opfarer sig
ikkedemmekraftigt i undersggelsesforlgbet og dermed holder sig fra selvstendigt og
pa baggrund af den konkrete praksis at veelge de paedagogisk-didaktiske handlinger.
Det kan f.eks. vare tilfeeldet i etdesign, hvor forskeren beder leereren afprave en
bestemt metode eller teknik. Her er der en risiko for, at leereren ikke agerer
dgmmekraftigt, og séledes er den pagaldende situation — fra denne afhandlings
perspektiv — ikke paedagogisk. Konsekvensen kan altsa vare, at de erfaringer,
lereren gor sig i klassen under forskningsprocessen, faktisk kun i mindre grad kan
forstas somerfaringer med peadagogisk praksis.

Aktionsleringstilgangen og medundersggerrollen er valgt, fordi de maske kan holde
medundersggerne fast som demmekraftige aktgrer i deres egen praksis og dermed pa
den paedagogiske handlens eksperimentelle struktur. Medundersggerne veaelger med
stgtte af aktionsleringstilgangen aktioner eller praktiske eksperimenter, som de gar
sig erfaringer med.

Samtidig holder princippet om praktisk-eksperimentelle handlinger forsker og
medundersggere fast pd, at et vellykket eksperiment ikke ma opkastes til at veere
foreskrivende eller direkte definerende for fremtidige handlinger. Et vellykket
eksperiment kan alene statte det naeste eksperiment derved, at det kan give lereren
et mere oplyst grundlag at veere demmekraftig pa. Det ma ikke fra dette
almenpadagogiske udgangspunkt fratage lereren hendes demmekraft.

46.3.6 Den refleksive forskningscirkeldialog

Ca. hver maned madtes jeg med det enkelte team af leerere pa 3 personeri 2-2,5
timer. Formélet med dialogen var, at deltagerne sammen kom til at beskrive
situationer og erfaringer fra egen praksis samt reflektere over, hvordan disse
oplevelser kan pege pa forstaelser af padagogisk praksis generelt.

Den farste cirkeldialog, der afholdes, er serlig, idet der her introduceres til
aktionsleringstilgangen, forskningscirkeldesignet og den antagelse, at paedagogisk
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praksis bade skal tilpasse og frigare eleverne, og herunder begrebet om det dobbelte
formél somden forforstdelse, som jeg somforskeren tager udgangspunkti (se evt.
bilag 2, der viser slides brugt ved mgderne).

P4 de falgende forskningscirkelmgder guides dialogen af nedenstaende dagsorden:

1. Siden sidst

2. Alle fremleegger resultatet af sidste aktionsundersggelse

3. Refleksiv samtale om, hvad vikan leere om peaedagogisk praksis ud fra
undersggelserne

4. Planlegning af naeste undersggelse

5. Evaluering, eventueltog praktiske aftaler for naste dialog

Dialogen kommer saledes til at foregd somen samtale om padagogisk praksis,
empirisk informeret af lerernes oplevelser af egen praksis og sensibiliseret af
begrebet om det dobbelte formal mhp. at fremkomme med forstaelsesudkastom
feenomenet padagogisk praksis. P4 den made tilstreebes det at leve op til ambitionen
fra almenpadagogikken om hverken at forfalde til et rent empirisk eller rent
teoretisk perspektiv, men at bygge undersggelsen paen ikkehierarkisk dialog
mellem de to.

Dialogen ledes og faciliteres af mig, men pa en saddan made, at det understreges, at
forsker-medundersgger-fellesskabet kan traeffe en beslutning om at endre i
dagsordenen, hvis det skannes hensigtsmessigtiforhold til udbyttet afdialogen. Jeg
tilstreeber derfor en uformel ledelsesform ogen hgj grad af medbestemmelse med
hensyn til beslutningeri cirklen.

Et vigtigt kriterie for kvaliteten i cirkeldialogerne er, at lererne @rligt stiller deres
egen praksis til skue for kolleger og mig (Skovhus og Buhl, 2014, s.9). Det betyder,
at det er vigtigt, at kulturen og stemningen i forskningscirklen er saledes, at den
fremmer og understgtterdenne @rlighed hos leererne. En sadan kultur understgttes
ved at tildele leererne ejerskab, kontrol over og indflydelse pa forlzbet (lbid.). Men
da kultur og stemning er implicitte og uhandgribelige starrelser, valgte jeg at foresla
en evalueringsform, der skulle ggre det muligt for os atforholde os til kulturen ved
Izbende at seette ord pa den. Dermed indfgrtes en evalueringsrunde bestdende af tre
spgrgsmal med baggrund i tre temaer eller begreber, hvorvi kunne give udtryk for,
om kulturen pa det pagaldende dialogmade havde veret hensigtsmeassig. De tre
begreber var*:

e Tryghed, forstaet saledes, at alle foler sig trygge ved at omtale egen praksis
med styrker og svaghederog fejl og mangler.

* Denne tilgang og disse begreber/kategorier er hentet fra eget arbejde med udvikling af en
hensigtsmeessig kultur i leereres professionelle samarbejdsrum. Detteer ikke publiceret.
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e Abenhed: at deter legitimt at udfordre hinandens antagelser og opfattelser i
feelles refleksion og vilje til at ”overvinde ens egen savel som den andens
partikularitet” (jf. princippet om en hermeneutisk fanomenologisk
attitude), idet vi alle er interesserede i at udvikle vores forstaelse af
pedagogiskpraksis. Her understreges det altsa, at det, der forener
deltagerne i forskningscirklen, er en rettethed og feelles interessei at forsta
det felles tredje, den padagogiske praksis, hvilket ogsablev fremhaevet
tidligere i dette kapitel.

e Enighed - eller afstemthed — i den forstand, at vi er enige om den form, vi
har aftalt, og hvis vioplever, at nogeter uhensigtsmaessigt imaden, vi
samarbejder p4, bringes det op til felles aben draftelse.

Evalueringen gennemfartes afslutningsvis i hver dialog somen kort runde, hvor alle
kom til orde. P4 den baggrund kunne vi aftale, om noget fremover skulle justeres i
forhold til at sikre et trygt, dbentog enigt dialogrum.

Alle forskningscirkeldialoger, med undtagelse af den farste, blev videooptaget, og
jeg behgvede derfor ikke at tage noter eller pa anden made bruge tid pa at fastholde
pointer fra dem. P& den méde kunne jeg — jf. fokusset pa kulturen og tilliden i
rummet — dedikere en betydelig del af mit fokus til facilitatorrollen og til at indga i
dialogen pé en naervaerende og tillidsvaekkende made.

4.6.3.7  Atvere begrebsligt sensibiliseret

Sigtet med projektet er at forsta paedagogisk praksis, bl.a. ved at inddrage begrebet
om det dobbelte formal som optik, blik eller perspektiv pa den paeedagogiske praksis.
Ifglge princippet fra almenpadagogikken om at have et begreb om det paeedagogiske
er det ngdvendigt at have padagogiske begreber for at holde sig fast pa det

padagogiske i den pagaldende praksis. Derfor inddrages begrebet om
padagogikkens dobbelte formal som optik i forskningscirklerne.

At der er tale om en optik, understreges ved, at medforskerne og jeg i
forskningscirkelsamarbejdet er sensibiliserede af teori. Begrebet sensibilisering er
hentet fra Kvale og Brinkmann, der skriver:

”Mens definitive begreber giver forskrifter om, hvad man skal se, foreslar

sensibiliserende begreberkun, i hvilke retninger man skal se.” (Kvale og
Brinkmann, 2015, s. 310)

Og formuleringen kan findes tilbage hos Blumer (1954), der skriver:

“A definitive concept refers preciselyto whatis common in terms of attributesor
fixed benchmarks. A sensitizing concept does not enable the user to move directly to
the instance and its relevant content. Instead it gives the user a general sense of
reference and guidance in approaching empirical instances. Whereas definitive
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conceptsprovide prescriptions of what to see, sensitizing concepts merely suggest
directionsalong which to look.”

Som et parallelt begreb bruger jeg selv i et andet forskningsprojekt, sammen med en
kollega, begrebet om et Abnende sprog over for et lukkende sprog (Iskov og Tange,
2021). Her betyderdet dbnende, at sprog og begreber ikke bruges til at indsnavre,
afslutte og endeligt definere, men i stedet til at dbne for det, som de tilbyder somen
mulighed blandtandre i bestreebelsen pd at natil en bedre forstaelse af det
pagaldende fenomen.

I denne undersg@gelse bruges det sensibiliserende til at understrege, at begrebet om
det dobbelte formél ikke mad definere eller diktere, hvad medundersggeme — og jeg —
opdager, nér vi undersggerderes praksis, men skal hjelpe dem og mig til at fa et
bredere blik pa deres praksis og dermed méaske opdage forholdD i praksissen,som
man kunne overse uden et sensibiliseret blik. Dette understgttes afunderstregningen
af, at teorien ikke ma diktere praksis, hentet fra almenpadagogikken og princippet
om forudsatningsbevidsthed og en hermeneutisk fenomenologisk attitude.

Ogsé Komischke-Konnerup (2018, s. 99) argumenterer med udgangspunkt i
almenpadagogikken for at inddrage sensibilisering somen tilgang til, hvordan
begrebet om det peedagogiske skal forholde sig til undersggelsen af peedagogisk
praksis. Han anvenderen forstaelse af sensibilisering somer parallel med min og
arbejder dermed ligeledes med det sensibiliserende begreb som modsat det
definerende.

Sensibiliseringen er indtenkt i designet af den empiriske undersggelse, ved at
medundersggerne informeres om projektets indledende teoretiske forforstaelse pa
forhand. Her er den formuleret skriftligt pa falgende made:

”Arbejdsdefinitionen pé det dobbelte formal, som alene skal betragtes som
midlertidig og et teoretisk udgangspunkt for de empiriske studier, er, at det er et
alment treek ved paedagogisk praksis, at leereren pa den ene side skal uddanne og
dygtiggere barnet med samfundsnytte for gje og paden anden side skal danne
barnet il frihed og myndighed. Da disse to formal ikke er fuldt forenelige, betegnes

de i sammenhzang som det dobbelte formal og udger saledes et paradoksalt
spaendingsfeltinden for peedagogikken.” (Se bilag 1)

Og underden farste forskningscirkeldialog fremleegger jeg projektets indledende
teoretiske forforstaelse dialogisk med denneslide som bagtaeppe.
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Samfundsborgeren - Det naturlige menneske (Rousseau)

At blive noget - At blive sig selv - subjektivitet (Kierkegaard)
Kompetence - Forholdensig (Hammershaj)

Det oplyste menneske - Det etiske menneske (Adorno)

Herre - Hyrde (Heidegger)
Kvalifikation,socialisation - Subjektifikation(Biesta)

Dygtig, nyttig - etisk autonomi, myndighed

Figur 3: Slide, der preasenterer den indledende forforstaelse. (Se alle slides i bilag 2).

Jeg understregeri dialogen, at begrebet skal forstas sensibiliserende og dbnende
frem for definerende og lukkende. Og i de efterfalgende dialoger treeder begrebet i
baggrunden, men fremhaves efter behov somrefleksionskategori. Derudover er der
flere af medundersggerne der bruger begreber fra forforstaelsen til at beskrive, hvad
de finder i egen praksis, og endelig bruges begrebet til at holde os fast pé
undersggelsens optik.

4.6.3.8  Deltagerobservation

Som en del af forskningscirkelsamarbejdet gennemfgrer jeg observationer af
medundersggernes undervisning. Ifglge Szulevics (Brinkmann og Tanggaard, 2015
s. 81 ff.) erder grundleeggende set to typer af observation til brug i forskning. Den
ene er eksperimentelle observationer, der foregdr i en afgreenset setting, hvor
faktorer, der kan forstyrre eller forurene observationernes renhed, er fjernet. Den

anden er deltagerobservation, hvorforskeren observerer og deltager i en praksis, der
udfolder sig i sin naturlige kontekst.

4.6.3.8.1  Hvorfor observere?

| dettetilfelde er der tale om deltagerobservation, der gennemfgres af tre grunde.
For det forste for at opbygge en relation til de observerede aktarer” (Brinkmann og
Tanggaard, 2015, s. 86), saledes at ambitionen om abenhed og tryghed i relationen
mellem mig og medundersggerne understgttes. Fordet andet for at give mig en
bredere forstaelse af medundersggeren som praksisudgver for derved bedre at kunne
forsta den praksis, sommedundersggeren beskriver i forskningscirkeldialogerne, og
som jeg skal beskrive og fortolke. Endelig har deltagerobservationen den hensigt at
give mig en anden vej til fenomenet eller det felles tredje end lerernes oplevelse og
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levede erfaring. Ikke i den forstand, at fenomenet ngdvendigvis skulle vise sig bedre
eller klarere gennem observation, men for at give mig en bredere forstéelse.

Alti alt betragter jeg saledes observationerne som baggrundsobservationer, der har
til formal at understgtte en god samarbejdsproces med medundersggerne og kan
triangulere den adgang til fenomenet, jeg far gennem forskningscirkeldialogerne,

men som betragtes som en baggrund for og dermed sekunder kilde i forhold til disse
dialoger.

4.6.3.8.2  Hvordan gennemfgres observationerne?

| den kontrakt, jeg har indgéet med medundersggerne paforhand, har jeg nevnt, at
jeg vil veere interesseret i at observere deres undervisning, og i den forbindelse har
alle medundersggere ligeledes givet mundtligt tilladelse til dette (se bilag 1). Men
med baggrund i de geldende etiske retningslinjer (Danish Code of Conduct, 2014)
og min egen ambition om at gennemfgre forskning, der ikke presser
medundersggerne til noget, de ikke gnsker, spgrger jeg dem alle sammen fgr den

enkelte observation,om de stadig er trygge ved, at jeg observerer — og understreger,
at det er helt legitimt at sige fra.

Deltagerobservationer kan gennemfgres indenfor et kontinuum mellem, at jeg som
observater forholder mig passivtsomen ’flue pa veeggen’, og at jeg fuldt ud
medvirker og tager deli den praksis og de aktiviteter, der foregar (Pedersen et al.,
2012, s.11-25). Jeg velger her at placere mig omtrent midt imellem de to
yderpunkter, hvor jeg lytter til de beskeder, der bliver givet, hjelper med at dele
materiale ud osv.,sa jeg kommer til at indgé som en del af praksissen og dermed
ikke kommer til at virke alt for observerende og dermed méaske forstyrrende.
Samtidig undgarjeg at veere proaktiv ved f.eks. at undlade at sparge leereren om
noget, undlade at gribe ind over for elevers adfaerd eller lignende. P4 den made
bestreeber jeg mig pa at komme tzt pa deltagernes erfaringer og oplevelser, men
uden at forstyrre praksissen ungdigt.

Og sammen med lererne og skolens ledelse aftaler jeg, at lereren som introduktion
til min deltagelse forteller eleverne, at jeg er med, fordi jeg er interessereti, hvordan
lzerere underviseri folkeskolen, og vil deltage mhp. at kigge pd, hvad lerermne ger,
og hvordan de gar det. Den samme information modtager foraldrene i klassens
nyhedsbrev,igod tid far observationen gennemfares.

4.6.3.8.3  Hvordan fastholdes observationerne?
Under observationerne medbringer jeg en lille notesbog, hvorijeg deler siderneop i

to. P& den ene side noterer jeg med stikord, hvad jeg ser, og padden anden side
noterer jeg stikord, hvis jeg har patrengende fortolkninger, somjeg gnsker at huske.
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Efter hver observation taler jeg i 5-10 minutter med den pageldende medundersgger
for at sikre mig, at oplevelsen af at blive observeret har veeret ordentlig, trygog i
overensstemmelse med vores aftale, men ligeledes for at hgre medundersggerens
umiddelbare refleksioner over den observerede undervisning i forhold til den aktion,
undervisningen er en del af.

4.6.3.8.4  Corona

Som det fremgér af oversigten over det indsamlede empiriske materiale (se tidligere
i dette kapitel), har jeg kun gennemfart fa observationer. Begrundelsen er, at
coronarestriktioner pé forskellig vis kom i vejen for muligheden for at observere.
Det betyderreelt, at antallet af observationerer s lille, at de ikke kan betegnes som
en betydelig del af den made, forskningsmetoden er gennemfart pa i praksis.
Konsekvensen af dette seti forhold til undersggelsens videnskabelige kvalitet
adresseres i afhandlingens diskussionsafsnit.

46.3.9  Det forskningsetiske

Forskerrollen som sadan og serligt det teette samarbejde med medundersggernei
forskningscirklerne stiller en raekke etiske krav til den made, jeg gennemfarer
forskningen pé. Kvale og Brinkmann (2014, s. 113) fremhaver fire omrader, der
traditionelt starcentralt i etiske retningslinjer for forskere, nemlig informeret
samtykke, fortrolighed, konsekvenser og forskerensrolle. Jeg vil her beskrive,
hvordan jeg bestrebermig pa at understgtte disse i projektet.

4.6.3.9.1  Informeret samtykke

Informeret samtykke vedrarer, at deltagerne i projektet skal have muligheden for at
tage stilling til og frivilligt veelge, om de vil vaere med i forskningsprojektet, og at
dennestillingtagen skal understgattes af, at de er grundigt informerede om projektets
formal og metoder, nér de traeffer valget. Jeg forstar dette omrade i sammenhzang
med begrebet om transparency i the Danish Code of Conduct for Research Integrity

(2014), der forpligter forskeren pd at sikre, at der over for deltagerne i projektet er
fuld dbenhed og transparens om forskningens mal og metoder gennem hele forlgbet.

For at leve op til dette har jeg, som naevnt, forud for gennemfarelsen af empirifasen
beskrevet projektet og afholdt et mgde med de potentielle deltagere, hvor jeg har
informeret dem grundigtom det. Herefter har jeg bedtdem om skriftligt at
tilkendegive, om de “er indforstdet med ovenstaende betingelser, at informationen
om projektet har veeret fyldestggrende”, og om de ensker at deltage i projektet (Se
bilag 1). Ligeledes har jeg mundtligt og skriftligt informeret dem om, at deres
deltagelse byggerpa et princip om fuld frivillighed, hvilket vil sige, at de trods deres
skriftlige tilkendegivelse til enhver tid kan valge at treede ud af
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forskningssamarbejdet. Ydermere har jeg under hver forskningscirkeldialog under
punktet ’siden sidst’ informeret dem om, hvordan projektet skrider frem, og hvilke
justeringer der evt. er blevet foretaget, ligesom hver dialog somnavnt er blevet

afsluttet med en evaluering, hvor alle medundersggere har kunnet udtrykke sig om
deres oplevelse af trygheden, dbenheden og enigheden i forskningscirkeldialogerne.

4.6.3.9.2  Fortrolighed

Fortrolighed vedrarer, at jeg som forsker tilbageholder viden og data, der kan skade
deltagerne og kraenke deres privatliv. Dette perspektiv er saerligt udtalt i disse ar pga.
den store opmeerksomhed pé konsekvenserne af de delingsmuligheder, som isaer
digitaliseringen medfarer, ofte med henvisning til den sédkaldte GDPR-forordning

(GDPR er en forkortelse af General Data Protection Regulation,somer den
internationale betegnelse for persondataforordningen/databeskyttelsesforordningen).

I denskriftlige tilkendegivelse, som medundersggerne skulle skrive under pa,
skriver jeg i denne forbindelse falgende:

”Derudover forpligter jeg mig pa at behandle al viden, indsigt og data, jeg far i
forbindelse med mit teette samarbejde med lererne, p& en sddan made, at jeg ikke
videregiver personhenfgrbar information om de involverede lrere til andre paeller
udenfor skolenelleri publiceringsgjemed uden deres skriftlige tilkendegivelse.” (Se
bilag 1)

Her preeciseres det, at jeg i min omgang med, og formidling af, detempiriske
materiale og den viden, jeg far om medundersggerne derudover, sikrer, at det ikke er
muligt for andre at finde frem til identiteten pd medundersggerne, medmindre disse
skriftligt har givet lov til det.

Dette har jeg bestrebt mig pa at efterleve igennem forlgbet. For det farste har jeg
optaget forskningscirkeldialogerne gennem IRIS Connect-systemet, der sikrer, at
videooptagelserne lagres direkte pa systemets GDPR-sikrede servere. Optagelserne
er altsd alene tilgeengelige pa disse servere og kan kun tilgas af mig med kodeord og
brugernavn. Mine noter til videooptagelserne er skrevet ind i IRIS Connect-systemet
og er saledes sikret pa samme vis. | min forskningsformidling i artikler og i denne
afhandling/kappe er alle datoer og navne &ndret, og jeg har i mine mundtlige
praesentationeralene omtalt skolen somen middelstor forstadsskole i Danmark.
Endelig indeholder mine felt-/observationsnoterikke sted-eller personnavne,ogalle

disse noter er samlet i én notesbog,somhar veret i min vareteegt gennemhele
forlgbet.
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4.6.3.9.3  Konsekvenser

Dette perspektiv peger pa, at det er ngdvendigt at vaere opmearksom pa, hvilke
mulige skadelige konsekvenserforskningen kan have, patage sig ansvaret for disse
og sgge at minimere dem. Kravet om accountability, forstdet somansvarlighed, fra
the Danish Code of Conduct peger ligeledes pa dette. Og det er sjeeldent muligt at
gennemskue disse konsekvenser pa forhand, hvilket stiller krav om, at forskeren
lebende forholder sig hertil.

I denne forbindelse er jeg ikke i processen lgbetind i nogen serlige vanskelige
problemstillinger, men har f.eks. veeret opmerksom pé, hvordan evt. kritiske
holdninger udtalt i det fortrolige rum, som forskningscirkeldialogerne udviklede sig
til, muligvis kunne komme til skoleledernes kendskab, dade jo i leesningen af denne
afhandling ville kunne koble mit navn og forskningstemaet til disse udtalelser og
dermed muligvis ville kunne regne ud, hvem der har ytret sig kritisk. Dette scenarie
blev dog aldrig virkelighed, men jeg havde igennem forlgbet teenkt meget over det
og var ’parat’ til at handtere dette dilemma, hvis detskulle opsti,bade med hensyn
til erlighed om mine resultater — kaldet honesty i Danish Code of Conduct — og med
hensyn til evt. konsekvenserfor den pagealdende medundersgger.

4.6.3.9.4  Opmerksomhed pamin rolle og magt som forsker i deltagende
forskning

Forskningscirklerne som deltagende forskning over leengere tid medfgrer, at jeg som

forsker arbejder teet sammen med informanterne. | den forbindelse er det vigtigt at

veere opmeerksom pabéde styrker og faldgruber ved denne nare relation og serligt,

hvordan jeg forvalter min rolle i relationerne, sa det ligeveerdige forhold mellem mig

og medundersggerog medundersggernes status sommedundersggere bevares og
respekteres.

Der er i denne forbindelse en raekke forhold, som jeg har bergrt ovenfor. Disse er

e Attildele medundersggerne reel indflydelse pa processen feks. i form af en
evaluerende tilgang til processen,dergiver medundersggerne indflydelse
pa denne

o Atskabeet trygt rum for samarbejde

e Atunderstrege og efterleve tavshedspligt

e Frivillig deltagelse og informeret samtykke

e At jeg indtager en attitude af forudseatningsbevidsthed og &benhed over for
empiriens anderledeshed mhp. ny forstaelse, ogsé kaldet en hermeneutisk
feenomenologisk attitude i dialogen med medundersggerne (se de
metodologiske principper udledt af den hermeneutiske fanomenologi
ovenfor i dette kapitel)
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Derudover vil jeg fremhaeve yderlige et forhold, der vedrgrer forvaltningen af min
magtposition i samarbejdet.

Selvom det skal understreges, at jeg i denne undersggelse ikke primert gennemfarer
aktionsforskning iden forstand, at medundersggernes udvikling af egen praksis ikke
er et hovedfokus i undersggelsen (Reason og Bradbury, 2008), kan der argumenteres
for, at forskningscirklerne og mit samarbejde med medundersggerne er beslegtet
hermed. Derfor kan det vaere hensigtsmeessigt at lytte til aktionsforskningen i
forhold til, hvilke opmeerksomheder jeg skal have, nér jeg indgar i dette
forskningscirkelsamarbejde med medundersggerne.

Indenfor aktionsforskningen er det beskrevet, at det, udover hvad der stér i
ovenstdende bullets, er vigtigt at beskytte feltet mod forskerens magt (Reason og
Bradbury, 2008; Duus et al., 2014, s. 131). Som forsker har jeg anerkendelse og
magt, hvilket betyder, at jeg skal veere ekstra opmeerksom paikke at udnytte eller
misbruge denne magt i det teette samarbejde med medundersggerne. F.eks. er det
vigtigt, at jeg ikke bruger min magt til at fordreje medundersggernes beskrivelser og
oplevelser mhp. f.eks. at fremme en forstaelse eller et perspektiv, som jeg kunne
have interessei at finde.

En made at undgdat forskerens magt misbruges, somskrives frem i
aktionsforskningslitteraturen, er at flytte fokus fra forholdet mellem forsker og
medundersgger over pa forskerens og medundersggerens felles fokus pa den sag,
som undersggelsen rettersig imod, her kaldet det feelles tredje i samarbejdet (Duus
etal., 2014, s. 143). Ved at rette fokusset mod forskerens og medundersggernes
feelles rettethed mod undersggelsens genstand flyttes fokusset fra relationen mellem
forsker og medundersggere. Dermed bliver denne relation og de magtmeessige
implikationer, der er i dette forhold, sekundeere, hvilken kan medfgre, at faldgruber
som magtmisbrug, terapeutisering (Kvale, 2014) eller andeti den forbindelse
modarbejdes.

Helt konkret betyder dette fokusskifte, at jeg og medundersggernei
forskningscirklerne ikke primert diskuterer, undersggereller interesserer os for
vores forhold til hinanden, men i stedet det felles tredje, somi dette tilfeelde er
lererens pedagogiske praksis somen praksis, der bade skal friggre og tilpasse. Det
betyderimidlertid ikke, at mit forhold til medundersggerne som et tillidsfuldt og
dbent forhold ikke er vigtigt, men peger pd, at detikke er det primere.

Dette fokus pa det falles tredje somen tilgang til at undgé, at den deltagende
forskning forstyrres af magt, fremhaver jeg ogsd, fordi det kan sidestilles med
aspekter af den forskningsmeessige forstaelsesproces,somden skrives frem i den
hermeneutisk fenomenologiske tilgang beskreveti afsnittet om den hermeneutiske
forstaelsesproces tidligere i dette kapitel. Her er mit mgde med medundersggerne
netop et mgde mellem horisonter i en felles interesse om at overskride vore
partikulere horisonter mhp. at na til en ny forstaelse i form afen
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horisontsammensmeltning. Dermed er det ifglge Gadamer et samarbejde, hvor
hensigten er, at bade jeg og medundersggeren...

»overvinderens egen partikularitet, men ogsé den andens.” (Gadamer, 2007, s. 290)

Forskningscirklerne er dermed i denne undersggelse forsggt designet og gennemfart
séledes, at de udger et rum, hvori forsker og medundersggerei en felles interesse
for sagen overvinder deres egen partikularitet gennem et primeert fokus pa det falles
tredje i samarbejdet.

4.6.3.10 Opsamlende

Jeg har nu beskrevet og begrundet de metodiske valg i denne fase og kan samle op
ved at sige, at de teoretisk sensibiliserede og empirisk informerede forskningscirkler
er kendetegnede ved at veere

e Sensibiliserede med begrebet om padagogikkens dobbelte formal

o Empirisk informerede gennem lerernes selvundersggelsergennem
aktionsleringsprocesser

e Deltagende forskning for at sikre engagementog ejerskab hos lererne

e Kontinuerlige — gennemfart over tid

Forskningscirkelsamarbejdet er saledes en paraplybetegnelse for det design og de
metodiske valg, somer truffet pd baggrund af undersggelsens epistemologiske
grundlag og metodologiske principper mhp. at tilvejebringe empirisk materiale, der
viser leereres oplevelser af pedagogisk praksis som en praksis, der bade skal tilpasse
og frigare eleverne.

Herunder falger en begrundet beskrivelse af den tredje og sidste fase, analysefasen,
hvor detempiriske materiale tilvejebragt i den netop gennemgdede fase beskrives og
fortolkes.

4.6.4 Analysefasen

I analysefasen traeder jeg som forsker et skridt tilbage fra det teette samarbejde med
medundersggerne og retter blikket mod det empiriske materiale, som empirifasen
har genereret. Analysen gennemfgres i totrin, jf. princippet om, at den deskriptive
og den interpretative tilgang er hinandens forudsatninger, hentet fra den
hermeneutiske fanomenologi. For det farste beskriver jeg bredt og dybt pa baggrund
af detempiriske materiale leerernes meningsfulde erfaringer med deres praksis.
Dernast fortolker jeg beskrivelserne ved at bringe dem i mgde med forforstaelsen.
Dette ger jeg for at undersgge, hvilke forstaelser af paedagogisk praksis disse
beskrivelser og fortolkninger viser. Altséer denne fase overordnet set drevet af at
sgge svar pa undersggelsens overordnede forskningsspgrgsmal, der er:
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Hvordan kan forskning i lereres oplevelse af peedagogisk praksis, sensibiliseret af
begrebet om det dobbelte forméal, bidrage til forstaelsen af peedagogisk praksis?

Da undersggelsen erdesignet saledes, at jeg samarbejder med tre forskellige teams

med hvert sit aldersmassige og faglige fokus, valger jeg i analysen at tage
udgangspunkt i, at empirifasen kan rumme to delundersggelser:

e  En undersggelse, der vedrarer det seeregne ved det enkelte team
e En, der undersgger, hvordan leerere generelt oplever deres praksis,
sensibiliseret af begrebet om padagogikkens dobbelte formal

Denne uddifferentiering i to delundersggelsermuliggeres, fordi de tre teams er
udvalgt og sammensat séledes, at de hver for sig repraeesentereren serlig faglig og
aldersmeassig del af skolen, séledes at det farste team er et klasseteam med fokus pa
indskolingen fra 1. til 3. klasse, det andet team er et danskteam med fokus pé
mellemtrinnet fra 4. til 6. klasse, og det sidste team er et idreetsteam med fokus pa
udskolingen fra 7. til 9. klasse. Dermed bliver det muligt at undersgge,omder er
sarlige forhold vedrgrende den padagogiske praksis, der ger sig geldende, nar den
ses i lysetaf det dobbelte formal i detenkelte fag eller i den enkelte afdeling.

Den ene undersggelse vedragrer dermed det saeregne ved det pagaldende team bade
afdelingsmeessigt (Indskoling, mellemtrin eller udskoling) og fagmeessigt, hvorden

anden undersggelse vedrgrer det mere almene spgrgsmal om, hvordan pedagogisk
praksis generelt opleves.

Uddifferentieringen i to delundersggelser kalder pa to stattespegrgsmali
analysefasen. Stattespargsmalet for delundersggelse 1 er:

e Hvordan ser bidraget ud i henholdsvisindskolingen med fokus péklassen,
mellemtrinnet med fokus p& dansk og udskolingen med fokus pa idrzet? Er
der grundlaeggende forskelle mellem fagene og klassetrinnene?

Stgttespgrgsmalet for delundersggelse 2 er:

e Hvordan oplevesden pedagogiske praksis afden enkelte medundersgger
gennem hele samarbejdsprocessen? Hvilke forstaelser af peedagogisk
praksiskan beskrivelser af dette bidrage med?

Derudover kalder de to delundersggelserpahver sin analysetilgang. De to
analysetilgange er beskrevet herunder.

46.4.1 Analyse afdelundersggelse 1

| analysetilgangen til besvarelse af det farste spgrgsmal tilstreeber jeg, jf. princippet
om, at beskrivelse og fortolkning er hinandens forudsatninger, at frembringe
beskrivelser, som derefter fortolkes, i bestreebelsen pa at udpege det seeregne for det
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enkelte team. Sigtet er altsa at beskrive mgnstrene i de tre teams mhp. at kunne
udpege tematiske forskelle eller ligheder for at svare pd, om paedagogisk praksis
som feenomen tager sig forskelligt ud pa de forskellige niveauer og faglige omrader.

Det betyder, at jeg opdeler denne analyse i falgende trin:

1. Gennemsyn af detempiriske materiale for det enkelte team

2. Beskrivelse af, hvad der karakteriserer dialogen i det enkelte team, med
udgangspunkti, hvilke ligheder eller forskelle der viser sig i de enkelte
teammedlemmers fokusomrader

3. Fortolkning med baggrund i forforstdelsen pa baggrund af beskrivelsen for
det enkelte team

4.  Sammenligning af beskrivelserne og fortolkningerne fra de repektive teams

5. Opsamling og konklusion: Kan der udledes grundleeggende forskelle
mellem fag og klassetrin?

46.42  Analyse afdelundersggelse 2

Hvor analysen af den farste delundersggelse tager et breddeperspektiv pa det
empiriske materiale ved at inddrage alle medundersggere og alle tre teams, centrerer
analysen i delundersggelse 2 sig om, hvad jeg velger at kalde dybdebeskrivelser.
Dybdebeskrivelser er beskrivelser af enkelte udvalgte medundersggeres
selvundersggelses- og refleksionsproces gennem hele forlgbet. De er séledes
karakteriserede ved at fokusere pd en mindre del af det empiriske materiale for

derved at kunne gdmere i dybden hermed, jf. overvejelserne ogtykke beskrivelser i
den deskriptive tilgang fra den hermeneutiske fenomenologi.

Beskrivelserne udfgres, ved at jeg grundigt gennemser de videooptagelser af
forskningscirkler og observationsnoter,somvedrgrer den pagaldende
medundersgger, og ngje beskriver denne proces med serligt fokus pa, hvordan
medundersggeren beskriver og reflekterer over sin egen paedagogiske praksis som en
praksis, der bade skal tilpasse og frigare eleverne.

I beskrivelsen tilstreeber jeg at komme sd taet sommuligt pd medundersggerens
oplevelse af sin egen padagogiske praksis og heaefter mig serligt ved, hvordan denne
medundersgger formulerer sig, og hvad der fremstar som vigtigt og meningsfuldt for
medundersggeren. At konstatere, at noget er meningsfuldt for medundersggeren,
kalder ligeledes p4, at jeg ikke alene forholder mig til medundersggerens ordlyd,
men ligeledes til gestik, nonverbalt udtrykt entusiasme osv. Dette er i mit tilfelde
muligt, fordi jeg bruger videooptagelsersomempirisk materiale frem for
transskriptioner. Begrundelsen herfor findes i den hermeneutisk faanomenologiske
pointe om, at erfaringen af mening er farsproglig, som beskrevet tidligere i dette
kapitel.
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For at fglge det hermeneutisk fenomenologiske krav om et taet samspil mellem
beskrivelse og fortolkning og understgtte starst mulig transparens idenne
analysefase — idet mange beslutningerog valg ikke kan ses udefra i sddanen
hermeneutisk proces — deles beskrivelsen i to: en beskrivelsesdel og en
fortolkningsdel. Beskrivelsesdelen er meget tekstner, eller rettere talener, og
indeholder mange direkte citater, hvorfortolkningsdelen indeholder min forstaelse
og oversattelse af beskrivelsesdelen med udgangspunkt i forforstaelsen.

I dette samspil mellem beskrivelse og fortolkning kommer princippet om
forudsaetningbevidsthed somen del af en hermeneutisk fenomenologisk attitude og
princippet om, at beskrivelse og fortolkning er hinandens forudsatninger, til hjeelp.
Disse principper tilsiger, at jeg i beskrivelsesarbejdet ma holde min forforstaelse i
baggrunden for at lade leerernes erfaringer vise sig somderes. Det betyderikke, at
beskrivelserne er helt rene og fri fra fortolkning. | min erkendelsesproces befinder
jeg mig hele tiden cirkulert mellem beskrivelse og fortolkning. Selvom min
forstdelse er i baggrunden i beskrivelserne, er de ikke renset for fortolkning. Denne
bagvedliggende fortolkning i beskrivelserne indfanges af Geertz (1973) i hans
begreb om thick descriptions, her beskrevet af Schwandt (2001):

“Thick description isnot simply a matter of amassing relevant detail. Rather to
thickly describe social action is actually to begin to interpretit by recording the
circumstances, meanings, intentions, strategies, motivations, and so on that

characterize a particularepisode. It is thisinterpretive characteristic of description
rather than detail per se that makes it thick.” (s. 255)

Gemt i mine dybdebeskrivelser ligger ligeledes en begyndende fortolkning. En ren
beskrivelse er fra denne afhandlings hermeneutisk fenomenologiske perspektiv ikke
mulig og heller ikke hensigtsmeessig i forstéelsesprocessen. Det vigtige er blot, at
den begyndende fortolkning i beskrivelsen ikke sker med den hensigt at tilpasse det
beskrevne til den forforstaelse, med hvilken jeg fortolker, men at den, jf. den
hermeneutisk fanomenologiske attitude, sker mhp. horisontsammensmeltning og ny
forstaelse.

Sa vidt beskrivelsesdelen. | fortolkningsdelen bringer jeg leererens erfaringer i made
med forforstaelsen. Ikke for at fastsla, hvilken af de to der er rigtigst, men for at
muliggare en ny forstaelse, hvor lererens erfaringer og min forforstaelse muligvis
smelter sammen i en ny forstaelse.

Dybdebeskrivelserne bliver dermed gennemfert i falgende faser:

Genbesgge forforstaelsen
Udvelgelsesfasen
Beskrivelsesfasen
Fortolkningsfasen

Arwpd e
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1. Genbesgge forforstéelsen

Jeg starter med at genbesgge min teoretiske forforstaelse i form af et meningsudkast
(Gadamer, 2007, s. 255), hvor jeg generindrer min forforstaelse, fer jeg giver mig i
kast med det empiriske materiale. Dette genbesgg har, udoverat ggre mig bevidst
om min forudindtagethed (Ibid., s. 256), til formal at sikre, at jeg efterpraver
legitimiteten, sammenhangen og gyldigheden i forforstaelsen forud for, atden skal
udggre udgangspunktet formgdet med det empiriske materiale.

2. Udvealgelsesfasen

Jeg gennemser alle min data for at udpege, hvilke medundersggere, pointer eller
situationer der rummer mest potentiale som diskussionspartnere for min
forforstaelse — hvor det empiriske materiale siger mig noget (Gadamer, 2007, s.
256). Dette gor jeg ved at udpege de steder, hvor detempiriske materiale taler om
sagen, f.eks. ved at det bekraefter, bidrager til eller overskrider forforstaelsen. At
udvelge disse stederer saledes ikke en teknik, der virker i sig selv, men mit forsgg
pd at seette form pa min gvelsei at veere modtagelig for dataenes anderledeshed, jf.
princippet om en hermeneutisk fenomenologisk attitude. Det er saledes heller ikke
disse tre kategorier, der bestemmer, hvad der udvelges. Vurderingen af, hvad der
udvelges, er min og afhaengeraf den grad af dbenhed over for den anderledeshed,
der evt. viser sig i detempiriske materiale, jeg har indtaget. Denne dbenhed over for
anderledesheden kan saledes ikke bevises ved at bruge en bestemt teknik eller
metode. Den hidrgrer fra den alvor og abenhed, jeg gar til opgaven med.

Dette trin afsluttes med, at jeg pd baggrund af mit gennemsyn treeffer beslutning om,

hvilke medundersggere, situationerosv. der har mest potentiale i forhold til
undersggelsens tema.

Udvelgelsesfasens praktiske forlgb kan beskrives pa fglgende made. Allerfarst har

jeg gennemgaet alt empirisk materiale. Dernast har jeg udvalgt de to
medundersggere til dybdebeskrivelse,som

e Har arbejdet med fokusomrader, der er mest relevante i lyset af projektets
problemformulering

o | stgrstomfang bekrefter, justerer eller nyformulerer min forforstaelse

e | starstomfang er lykkedes med at gennemfgre aktionsleringsprocesser

e Har vaeret mindst belastede af coronarestriktioner

3. Beskrivelsesfasen
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| beskrivelsen tilstreber jeg at komme sé teet sommuligt pa medundersggerens
oplevelse af sin egen padagogiske praksis og hefter mig derved sarligt ved,
hvordan denne medundersgger formulerer sig, og hvad jeg oplever, fremstar som
vigtigt og meningsfuldt hos hende.

4. Fortolkningsfasen

I denne fase lader jeg — jf. princippet om horisontsammensmeltning — mine begreber
og forforstaelse/horisont mgde medundersggernes beskrivelser/horisont og sgger at
formulere, hvilken ny forstéelse der muligvis viser sig i fortolkningsprocessen.

4.6.4.3 Videooptagelsersom primert empirisk materiale

Da analysegenstanden iundersggelsen bestér af dialoger, har jeg mattet tage stilling
til, hvorvidtdisse dialoger skulle transskriberes. | den forbindelse har jeg som
tidligere naevnt valgt, at det empiriske materiale ikke skal vaere transskriptioner af
forskningscirkeldialogerne, men selve videooptagelserne. Begrundelsen skal findes i
pointen fremhavet i afsnittet om Undersggelsens epistemologiske grundlag, at

forstaelse ikke er identisk med sprogliggarelsen af forstaelsen, og at det dermed er
vigtigt at veere opmeerksom pa andre udtryk end de sproglige.

Videooptagelserne af forskningscirklerne giver somempirisk materiale adgang ikke
bare til sproget, men ligeledes til gestikken, det tryk, der legges i udtalelsen, osv. pa
en mere direkte made, end det er muligt i en transskription. At jeg lader
videooptagelserne indgd som primert empirisk materiale, understgtteraltsa, at jeg i
analysen ikke overser de ytringer, der overskrider den rent sproglige form.

Men dette valg rummer ogsa flere udfordringer. Det er praktisk set vanskeligt at
navigere i videoer og finde frem til bestemte situationer, hvilket gor det sveert at

fastholde overblikket over videooptagelser pa flere timer. Derudover er deten
udfordring, at man ikke kan notere i materialet.

Til at handtere videooptagelserne valgte jeg at bruge IRIS Connect-systemet, somer
et GDPR-sikret onlinesystem, som jeg har erfaring med at bruge fra tidligere
projekter. Her kan man let spole frem og tilbage, og der er en notefunktion, hvor
systemet "husker’, pa hvilket tidspunkti videoen noten bliver nedskrevet, og nar der

klikkes pa noten, starter videoen pé dette tidspunkt. Disse features afhjalp i vidt
omfang de neavnte udfordringer.
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4.7 Opsamling og overblik
Som afslutning pa kapitlet om undersggelsens design og metoder illustreres for

overskuelighedens skyld de tre niveauer og sammenhange mellem dissei
nedenstdende skema.

Epistemologisk Almenpadagogikken Den hermeneutiske
niveau fenomenologi
Metodologisk Fire principper Fire principper
niveau 5. Begrebom det 5.  Tregrundfaser:
padagogiske forforstaelse, empirisk fase
6. Forholdet mellemteori oganalysefase
ogempirier 6. Beskrivelse ogfortolkning
ikkehierarkisk som hinandens
7. Pedagogisk tolkninger forudseetninger
én blandt andre mulige 7. Forudsetningsbevidsthed
8.  Padagogisk handling er —en hermeneutisk
praktisk-eksperimentel feenomenologisk attitude
8. Horisontsammensmeltning

— L

Design- og Fase 1. forforstaelse og begreb om det pedagogiske

metodeniveau Forforstaelse og begreb om det paedagogiske: paedagogikkens dobbelte

formal, forstaet som spandingsfeltet mellem dygtig- og nyttiggarelse og
myndigblivelse.

Fase 2: empiriindsamling
Begrebsligt sensibiliserede ogempirisk informerede forskningscirkler med
medundersggende lerere.

Fase 3: analyse
Analyse gennem bredde- og dybdebeskrivelser af leerernes erfaringer og
fortolkning af disse med baggrund i forforstaelsen — med det formal at opna

horisontsammensmeltning og dermed ny forstéelse.

Som skemaet viser, blev undersggelsens design og metoder beskrevet og begrundet
pa tre niveauer. Fgrst det epistemologiske niveau, hvorgrundleggende antagelser
om, hvordan man Kkan tilvejebringe viden om verden, blev skrevet frem. Dernast det
metodologiske, hvor principper for, hvordan en undersggelse kan udformes pa
baggrund af de epistemologiske antagelser, blev beskrevet og sidst design-og

metodeniveauet, hvor undersggelsens design og metoder udviklet pa baggrund af
principperne blev beskrevet.
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5 Beskrivelse, fortolkning og forstaelsesudvikling
pa baggrund af undersggelsens empiriske
materiale

I dette kapitel beskrives og fortolkes detempiriske materiale, som
forskningscirkelsamarbejdet med de tre lererteams tilvejebragte. Dernast vises det,
hvorledes denne fortolkning leder til udviklingen af begrebet om den paedagogiske

dobbeltbeveegelse somen overskrift for den sammenhangende beskrivelse af de
forstaelser af paeedagogisk praksis, som undersggelsen bidrager med.

5.1 Beskrivelse og fortolkning af det empiriske materiale

Dette afsnit skal besvare de to stgttende undersggelsesspgrgsmal, der er opstillet for
undersggelsens analysefase:

1. Hvordan beskriver lererteamet fra indskolingen med fokus pa klassen, fra
mellemtrinnet med fokus pa dansk og fra udskolingen med fokus pa idreet
deres padagogiske praksisi lyset af det dobbelte formal? Og kan der deraf
udledes, at der er mere grundleggende forskelle eller ligheder mellem
fagene og klassetrinnene?

2. Hvordan oplevesden padagogiske praksisafden enkelte medundersgger
gennem hele samarbejdsprocessen?

Farst besvares spargsmal 1 ved i bredden at beskrive, hvilke temaer og perspektiver
der karakteriserede det enkelte team. Dette afsnit tjener ligeledes til at give et bredt
indblik i det empiriske materiale i sin helhed og et overblik over, hvilke temaer og
perspektiver der fremkom i forskningscirklerne.

Dernast besvares spgrgsmal 2 ved i dybden at beskrive og fortolke to udvalgte
medundersggers proces.

5.1.1 Delundersggelse 1: Empirien beskrevet og fortolket teamvis
Dette afsnit rummer en beskrivelse af de tre teams hvert for sig mhp. at kunne svare
pa, hvorvidt de placerer sig tematisk ens eller forskelligt, nar de undersgger deres
praksis i lyset af det dobbelte formdl. Samtidig bidrager beskrivelserne med et
generelt overblik over det empiriske materiale og bredden i temaer og perspektiver,
der viste sig i forskningscirkelsamtalerne. Der vil altsd i denne beskrivelse vare
fokus pé bredden i disse temaer og generelle mgnstre. Empirimeengden er stor, og af
pladshensyn vil der derfor vare tale om kortere beskrivelser. Dybdeperspektivet i
form af en mere udfoldet beskrivelse og fortolkning af udvalgte medundersggeres
proces falger i naeste afsnit.
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Beskrivelserne i dette afsnit er strukturerede saledes, at jeg ferst beskriver, hvad den
enkelte medundersggerer optaget af igennem forlgbet, og derudfra uddrager, hvilke
temaer ellers feellesnavnere der er fremherskende i teamet. Derngst fortolker jeg
disse temaer i lyset af forforstaelsen. Endelig samler jeg op og konkluderer ved at
sgge at svare pa ovenstaende stattespgrgsmal.

51.1.1 Indskolingsteamet — k lasseteam

Indskolingsteamet er som navntogsa et klasseteam, altsa et team, der bestaraf de
lzerere, der underviser den pageldende klasse i de forskellige fag. Det serlige ved
teamet er saledes, at det retter sig imod de mindste elever i skolen, og at de i deres
team er orienterede mod klassen generelt og ikke blot et enkelt fag. Da en
medundersgger fra teamet af praktiske arsager faldt fra tidligt i forlabet, bestar det af
to leerere. Den ene er dansklerer, og den anden matematiklerer i den pagaldende
indskolingsklasse.

51111 Sune

Den ene medundersgger, Sune, er en erfaren matematiklerer iindskolingen. Han
legger ud med at veere optaget af, hvordan hani styringen og ledelsen af
klasserummet kan undgaat blive sddominerende, at han ikke giver plads til
elevernes styring.

”At man jo bruger meget tid pa at lare at styre klassen, men det, vi taler omnu, er,
at s er man jo ikkeimal. S& harman ligesom bare basen for atsige, atsa er der
styr p& rammerne — og sa skal man bryde dem. Sé skal man bryde dem.” (3. kl WS 4
14.54)

P4 den baggrund udvikler han forstaelser og beskrivelser af sin egen praksis som en
praksis, der rummer to momenter, et styrende og et friggrende, hvor han trekker sig
og giver plads til eleverne. Dette viser han f.eks. ved at beskrive sin egen
undervisning som spandt ud mellem docering og dialog.

”Men han [Grundtvig] fremhzaver samtale, og sa skriver jeg: ‘Dannelse vokser i
samtalen’, og man kansige, at i modsztning, sd kommer uddannelsen sddan mere
altsa fra lzereren, der docerer: Vi skal leere de og de ting ’, og sa er det s& min
forh&bning, at jeg gar begge dele i undervisningen, altsa at jeg kommer med de
faglige opgaver, der skal flytte dem sddan rent instrumentelt, og sa samtidig har
dialog med klassen og den enkelteelev.” (3. kl 2. WS 10.51)

”Man kunne jo godtkgre helt straight pd bare kun at vise: Sadan skal du ggre,
sadan skal du gare, blivved med atggre, som jeg gar, leer det pa& rygraden. Men i
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mange fag er det jo godtat f& elevernestanker pa banen og f& dem til at sette ord
pa det.” (Ibid. 11.53)

Docering er altsd ifglge Sune en betegnelse for leererens styring, der sigter mod
elevernes uddannelse, hvordialog indebarer, at leereren giver plads til elevernes

initiativ og deltagelse, og dermed hovedsageligt sigtermod, hvad han beskriver som
elevernes dannelse.

Nar Sune kigger pa sin egen undervisning, vurderer han, at den ensidigt er drevet af
hans styring, og at elevernes selvstyring og motivation derfor bliver tilsidesat.

”Det er fint, nar vi er inde som sterke personligheder og klasseledere, men det er
ogsa en umyndiggarelse af klassen, fordi: Vi gar, som Sunesiger, sa karer det hele,
og alleer glade, vi lerer en masse.” Men eleverne mister fuldsteendig den der
selvstyring.” (3. kl. WS 3. 32.00)

Dette er ifglge Sune problematisk, fordi eleverne ikke udvikler selvsteendighed.
Dette bliver han optaget af at &ndre pa ved at forsgge at give plads til bade
doceringen og dialogen eller styringen og selvstyringen. Han vurderer, at
selvstyringen kan fa mere plads, ved at eleverne ikke bare arbejder med det faglige
stofog opgaverne, fordi han styrer dem til det, men fordi de selv vil.

”Jeg kunne godt teenke mig, at den enkelte elev selv gnsker at leere det, jeg gerne vil
lere dem.” (3. kl. 3. WS 1.06.00)

”0Om hvorvidtdetder med, at den enkelte elev skulle opfatte leeringssituationen som

meningsfuld, alts& af egen drift ogsé interessere sig for stoffet. Det er et
gnskescenarie, man har.” (3. kl. WS 3. 1.03.00)

”Hvor man stadigvaek kan arbejde med matematikfaget, men at der er en hgjere
grad af dannelsesudviklingstenkning ind i det, end at jeg bare kommer hver dag —
som jeg gar nu — og siger: 'Nu tager vi bogen frem og laver de neste to sider i
bogen.’ Og jeg skal nok sgrge for, atder er ro og orden, ogsa kgrer det.” (3. kl. WS
3.1.05.00)

Igennem forlgbet fokuserer Sune derfor pa, hvordan han kan give plads til, at
eleverne gar til faget af egen drift. | forsgget pa at indfri dette lgber handog ind i
den erkendelse, at det faktisk ikke er muligt for ham som leerer at styre elevernes
egen drift. Nar han gar det, reduceres de til objekter for hans styring.

”Sa det ligger der egentlig en selvmodsigelse i, ati det gjeblik , du vil noget pa
barnetsvegne, s& har du objektiveretdet.” (3. kl. WS 4 25.30)

Og pa den baggrund finder han frem til, at elevernes ’egen drift’ kun kan fremmes,
ved at han holder sin egen *villen noget pa bamets vegne’ tilbage. Denne holden sin
egen villen tilbage muliggares ifalge Sune, idet han for en stund treekker sig tilbage
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og flytter fokus fra at ville noget med barnet til at ville barnet. Sune bruger den
sidste del af forlgbet pa at identificere mader eller stederi hans praksis, hvor denne
holden sin egen villen tilbage kan finde sted.

Han finder at den kan finde sted, nar han stiller eleverne &dbne og kreative opgaver,
hvor de selv skal reflektere.

”Dvs., atder er en parallel mellem selvsteendigt skabende, kreative skabende
opgaver og sa dannelsessporet. Lukkede opgaver, de giver ... Man leerer meget af,
eller man kan lere noget af det, men i det gjeblik, at du selv skal reflektere over et
eller andetemne, jamen sd er du i virkeligheden inde pa et spor, hvor du kan komme
med nogle dannelsesspring.” (3. kl. WS aug. 1.05.00)

Han holder sin egen planlegning tilbage og giver plads til, at det spontane og
uplanlagte kan fa plads.

”Det er lidtdet uplanlagte moment, man skal gribe. Og deter dér, at hele den side
af leeringsprojektet, der handler om dannelse, atden i virkeligheden er lettest at fa
gje paeller lettest at gribe. Det er dér, hvor den enkelte elev maske treeder mest i
karakter. Deter i de uplanlagte situationer, og deter sveert atplanleegge sa. Det er
udfordringen, en didaktisk udfordring.” (3. kl. WS uge 44, 12.17)

Endelig finder han denne holden sig tilbage kan understgttes irelationen mellem
lerer ogelever, hvorhan oplever, at deter meget vigtigt, at leereren viser sig arligt
og autentisk frem for eleverne og ikke overspiller eller snyder dem ved at foregive at
vare nogetandet end sig selv.

»Jeg har nogle gange observeret pa leererstuderende eller lerere, der charmerer
barnene. Det er nogle charlataner,der overspillerflinkerollen, og de er bare 'nede
med dem’ [Slang]. Det er heller ikke scerligt professionelt, det der. Det er faktisk en
eller anden form for snyd eller overgreb.” (3. kl. WS 4 ,32.20)

Begrundelsen er, at deter vigtigt, atder kan etableres en steerk tillid mellem lerer og
elev, da detifglge Sune er dennetillid, derer én af forudsetningerne for, at lereren

tor give plads til eleven, og at eleven ter indtage denne plads til at folge sin *egen
drift” i undervisningen.

51112 Else

Sunes teammakker, somhan arbejder meget teet sammen med, har jeg valgt at kalde
Else. Hun er en erfaren dansklzrer i indskolingen og AKT-vejleder pa skolen. Hun
bliver i forlgbet og gennem aktionslaeringsprocesserne optaget af, hvordan hun kan
give plads til, at eleverne ikke bare bliver objekter for hendes styring, men ligeledes

far rum og frihed til at indtreede som selvstaendige subjekter. Og dette fokus vedrgrer
for Else bade den faglige danskundervisning og hendes klasseledelsesstil generelt:
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”Hvordan kan jeg sikre mig, at bgrnenei deres mgde med litteraturen har det
dannelsesmassige aspekt med? Hvordan kan jeg gare stoffet vedkommende, sdledes
at de far et personligt engagement, som kan bruges som drivkrafti det videre
arbejde?” (3. kl. WS 2, 22.05)

P4 den baggrund kommer huni tvivl om sin egen klasseledelsesstil og stiller

spgrgsmal til, om den er for styrende og ikke giver plads til elevernes selvstendige
initiativ og engagement.

”Det er noget heltgrundlaggende, atdeter den made, jeg bygger det op pa. Hvad
skal der til i min undervisning? Kan man provokere dem? Kan man ggre noget? For

hvis der er nogen, der ligesom treeder ud af det, sa er jeg hurtig til atsige: 'Nej,
sadantaler vi ikke her. > (Ibid.)

Else undersgger dette perspektiv gennem hele forlgbet pa forskellige mader. Da Else
er udvalgt til beskrivelse og fortolkning i delundersggelse 2, er hendes forlgb

beskrevet grundigt i disse afsnit. For at undgé for mange gentagelser udfoldes
hendes perspektiver derfor ikke yderligere her.

5.1.1.1.3  Karakteristika ved indskolingsteamet

P4 baggrund af Elses og Sunes opmarksomheder og fokuspunkter bliver
forskningscirkeldialogerne preeget af et feelles fokus. Dette fokus vedrarer, hvordan
lereren skal og kan agere badei sin klasseledelse og i udformningen af den faglige
undervisning, saledes at eleverne bliver udsat for den rette styring, og lereren
samtidig kan friggre og give plads til deres selvsteendige initiativ og personlige
engagement med den hensigt ogséa at understgtte deres dannelse. Begge
medundersggere er optagede af dette tema gennem hele forlgbet, og det udfoldes pa
forskellige mader i dialogerne.

Opsamlende kan man sige, at samtalerne serligt kommer til at vedrare leererens
ledelse af klassen og overvejelser over, i hvilken omfang den er for stram og dermed
ikke giver plads til elevernes engagement og subjektivitet, og herunder, hvordan den
bade kan veere stram og frigarende, givet den modsetning, der ligger deri.

5.1.1.1.4  Fortolkning i lyset af forforstaelsen

Set i lyset af begrebet om paedagogikkens dobbelte formal betragter jeg
spandingsforholdet mellem styring og frigarelse i leererens ledelse af klassen
parallelt med forholdet mellem uddannelse/dygtiggarelse og
dannelse/myndigblivelse. Laererne bliver optagede af at finde veje til, hvordande i
deres ledelse kan bidrage tilodde styringen og frigarelsen, men opdager, at det ikke
er muligt at ggre begge dele pa samme tid. De ma bade styre og sette fri og dermed
eksempelvis bade gennemfgre dialog og docering,som Sune udtrykker det.
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51.1.2 Mellemtrinsteamet — dansk
Mellemtrinsteamet er samlet om 6. klassetrin og faget dansk. Det saregne ved dette

team er altsd, at de har med de &ldste mellemtrinselever at gare, og at danskfaget er
deres seerlige fokus. Teamet bestaraf tre leerere som medundersggere.

51121 Ida

Den farste medundersgger, Ida, er en erfaren danskleerer i udskolingen. Hun veelger i
samarbejdet at fokusere pd, hvad hun kalder det formelle over for det uformelle,
forstdet som leererens og skolens styring over for bestrebelsen paat lade eleverne
selv indtage den styrenderolle i undervisningen. Hun formulerer det f.eks. pa denne
made:

”Man kan maske starte et andet sted i stedet for det her ovenfrastyring, s& gennem
de aktiviteter—og jeg ved godt, at deter lettere sagt end gjort — atfd dem

involveret. | detgjeblik,de breender for et eller andet. Hvis vi kan finde noget, de
braender for, s& skal de sgu nok laere det.” (Da WS aug, 7.20.)

Baggrunden for Idas fokus er hendes oplevelse af, at det formelle har overtageti
forhold til det uformelle i den made, skolen og undervisningen bliver forstaet pd i
dag. Og hunoplever, at ledelse, foreldre og samfund ser ned pa det uformelle.

”Sa sentsom i gar fortzller jeg en leder, at vi har lavet noget, der hedder klassen
ud i naturen,naturenindi klassen.’ 'N&h ja,’ siger han, ‘du er jo ogsa sadan en
kreativ’én.’ Far det sagt paen sddan made, sa jeg er sadan én af de der funny
indslag, ‘og jer skal der da ogsé vere pladstil.” (Da WS aug., 5.28)

Og i denforbindelse oplever Ida, at det kreever et stort arbejde at begrunde den
uformelle tilgang over for en skeptisk ledelse og foreeldre:

”Det er en kamp, for du skal bade over for ledelse og foraeldre kunne begrunde, at
nu ger jeg sddan og sddan.” (Da WS aug., 34.00)

Igennem hele forlgbet forsgger hun at arbejde med, hvordan hun kan understatte det

uformelle, og forstd, hvordan forholdet mellem de to momenter kan veere i en
undervisning, der bade vil tilpasse sig samfundets krav og give plads til eleven.

Ida er — ligesom Else fra indskolingsteamet — udvalgt til dybdebeskrivelse og
fortolkning under delundersggelse 2, og jeg veelger derfor at afslutte beskrivelsen af
hende her for at undgé for mange gentagelser.
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5.1.1.2.2  Sander

Den anden medundersgger Sander, der er forholdsvis ny i leerergerningen, bliver
optaget af den oplevede udfordring, at eleverne ikke er interesseredei eller
motiverede af undervisningens faglige indhold, men i stedet for af det sociale aspekt
og af at opnd social anerkendelse.

”De her piger, hvor deres fokus | pa detsociale samveer i klassen og det var det,
der fyldte, og sa var det faglige faktisk sekundaert.” (WS da Ul 11.28).

”Skolen har maske mere ageret for dem som en ting at veere felles om, at veere
sammen om: 'N&, men nu er vi her, og s& snakkervi og hygger oger sammen’. Om
desd variklubelleri deres fritid, eller hvad det nuer. Nu er de jo bare tvunget til
at veere i skolei x antal timer. Og det var en problematik,,som jeg synes, er sver.”
(Ibid.)

Og han forsgger igennem forlgbet at undersgge, hvordan han kan understgtte, at
eleverne bliver motiverede af det faglige pa en sddan made, at de selvstendigt og af
egen drift veelger det faglige til. Her oplever han detsom en serlig udfordring, at

han pé den ene side skal styre dem i en faglig retning, men samtidig skal lade dem
veare individer, der udvikler selvstendighed og kan modsatte sig den ydre styring.

”Man vil gerne have, at de er individer, men man vil ogsa gerne styre, hvilket
individ de skal veere.” (WS Da 3. 36.20)

Derudover opdager han, at hans fokus pa at arbejde med bade elevernes lering og
uddannelse og deres selvstendighed og dannelse er udfordret af et ensidigt fokus pa
leringen og det malbare i skolen som organisation. Konkret oplever han, at
ledelsesmeessige krav om leeringskonferencer baseret pd data om méling af
elevpraestationerudfordrer en tilgang til eleven, der bade fokuserer pa dannelsen og
uddannelsen:

Vi som larere er uddannedetil, at vi skal bade danne og uddanne mennesket, og vi
skal fremme det hele menneske, og de skal blive myndige, for at bruge den term.
Men nar vi sa sidder og bearbejder vores eleveri sddan et plenumher, sa er det det
datafokuserede. Det er kun det, vi kanmale.” (WS U44 Da 07.00)

Ifalge Sander stardet malbare i modsatning til dannelsen og det etiske, da disse er
indre og ikke kan males.

”Dannelse kan viikke male. Vi kan ikke give karakterer for, hvor etisk udviklet du
er.” (WS da4., 03.00)

Igennem forlgbet nar Sander frem til at prgve at understatte, at eleverne selvstendigt

vaelger det faglige til — hvad han kalder at ’stilladsere elevernes selvstendighed’ —
gennem strukturi form af tydelige rammer og en tydelig klasseledelsesstil.
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”Jeg har oplevet,at mange af — eller flere af— eleverne hviler mere i sig selv, fordi
der er struktur omkring dem, og fordi de ved: 'Ok, det her, det skal vi nok na — vi
skal ikke nd alt muligt. Og det er ikke s& uklart, hvad vi skal i dag, vi ved, hvad vi
skal.”” (Da, WS 4 LU 20.33)

Denne tydelighed har Sander haft mulighed for at gennemfgre massivt, fordi
coronarestriktioner har &@ndret skemaet fra at rumme en masse faglige skift,
lererskift, forskellige rutiner osv.til at give ham alle timerne i klassen igennem en
hel dag.

”Det der med, at de ikke heletiden skal forholdesig til: "N, nu sker der noget nyt,
nu skal vi have en ny lzrer,” og de opfarer sig heltanderledes. Altsa den der
konstante omstilling, de garigennem hele dagen. Det tror jeg simpelthen, ger dem
konfus,ikke? Altsa tror jeg.” (Da, WS 4LU, 22.30)

”Sa kan man sige: Er det at g& pa kompromis med uddannelsen, fordi de ikke har
historie, kristendomog biologi? Jamen, det er det jo nok. Men det har fand ‘me ogsé
veeret rart. Jeg ville eddermame lyve, hvis ... Hvis det kunne fortsatte med at vaere

sddan her, hvorvi havde den her klasse, hvor jeg kunne have s& mange timer
herinde. Det ville jeg eddermame gerne.” (Ibid.)

Strukturen ger det tydeligt for eleverne, hvad de skal, hvornar, og hvordan, og
ligeledes, hvad de selv kan have indflydelse pa.

Af denne forandring falger ikke alene en klarere struktur for eleverne, men den
pavirker ifglge Sander ligeledes ham selv som leerer. | en strukturelt presset
skolehverdag oplever han en stadig kamp mod tiden for at n& alt det, der skal nas i
forholdsvis korte tidsenhederi form af lektioner og *band’.

”Jeg har ikke den samme ... Jegvil ikkesige ... Det er ikke stress. Men jeg har
sddan en tanke hele tiden, der siger: "Uhh, vi skal nd, vi skal til, vi skal lige til at
blive feerdige, fordi jeg skal videretil engelsk, eller jeg skal videre til det og det og
det.’ Jeg har ogsa nogle engelsktimer, men det er farst efter 12. Men der er slet ikke
samme sadan tryk pa, og det kan jeg godt marke, at eleverne hviler meget mere i, at
jeg ogsahvileri, at det her, detskal vi nok nd.” (WS, 4 LU 18.40)

Fravaeret af denne stressende "tanke’ leder Sander til at opdage, at han, udoverat

fastholde en tydelig strukturfor at fremme elevernes selvsteendige mgde med det
faglige, ligeledes fokuserer pa det menneskelige og det relationelle.

Han bliver opmaerksom pa sig selv som en del af det relationelle fallesskab i
klassen, hvor kontakt og tryghed ved hinanden bliver ngglebegreber.

”Det fellesskab, detindgarman selv i. S detkan jo godtvere, at eleverne er trygge
ved hinanden, men hvis eleverne er utrygge ved leereren, eller leereren er utryg ved
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eleverne. Det gor altsd ogsa noget ved den relation, der er der.” (WS da sep.
1.00.00)

P4 den made finder Sander frem til, at han fremmer elevernes selvstzndighed og

faglighed gennemen klar og tydelig struktur med fokus pa det faglige og en tat
relationel kontakt med fokus pé det menneskelige.

5.1.1.2.3  Erika

Den tredje medundersgger i dette team er Erika, somer en erfaren dansklerer pa
mellemtrinnet og i udskolingen. Hun oplever, at eleverne i udpraeget grad sgger
lererens styring frem for selv at tage ansvarog initiativ i undervisningen, og dermed
udvikles en kultur af uselvsteendighed, hvoreleverne gar sig til objekter for leererens
styring.

”Og de kan faktisk godt lide, at vi er sa styrende, kan jeg marke. Nogle af dem
falder til ro i det, fordi sa ved de, det er ok. De kan jo godt lige prave at diskutere
det, og 'niks, det er ikke til forhandling "skal man sa sige.” (DaWs 4 6.40)

”De spgrger efter sadan nogle rammer hele tiden, hvor jeg siger, at det skal egentlig
vare, nar | selv er glade og synes, at den er parattil at blive afleveret, og tenker, at
det her bliver godt, og de andre vil synes, den er god, sadan at de fir den der fglelse
indisig selv, i stedet for at jeg hele tiden skal sette de der rammer. Og novellen
bliver jo ikke bedre, fordi den fylder tre sider. Det kan vere, at én pé én side er
meget bedre end én pa tre sider. Men det er sddan nogleting, jeg praver pa. De der
rammer, dem skal jeg sddan have ind i dem selv”. (DaWS4An 5.40)

Erika bliver dermed optaget af at undersgge, hvordan hun kan understgtte, at
eleverne gar til faget og skolearbejdet pd en mere selvsteendig made og ikke blot
lader sig styre af lererens og samfundets krav.

»Jeg kan ikke bare styre dem, for s leerer de det aldrig.” (Da, WS 2, 22.20)

I processen identificerer hun, at hendes praksis ikke alene indeberer at styre og
rammesette, men ligeledes at give eleverne plads til selvstendigt at tage initiativ.
Dette finder hun en reekke forskellige svar pdigennem forskningscirkelsamarbejdet.

Den ene made er at stille dbneeller frie opgaveri modszatning til meget styrede
testopgaver,somifglge Erika dominerer skolen ogmed hendes ord reducerer
eleverne til at blive "meget ens’ eller ’robotter’.

”De bliver sddan nogle robotter, hvorimod de egentlig er pissekreative, nar man
laderdem fa en heltfri opgave. Altsd, jeg havde ladet dem skrive sddan en
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rejsebeskrivelse for et rejsebureau, hvor de skulle reklamere for det sted, de havde
veeret i sommerferien. Og der var nogle, der blomstrede heltvildt. De havde
narmest skrevet det som sddan en novelle om, hvordan detvar atvaere pa Anholt
eller sddan noget. Hvor jeg kunne se, atdet var rigtig godt. Men hvisde bare havde

faet at vide, at de skal beskrive stedet, hvor man bor, hvor mange der ... Altsa, de
be’r om sddan nogle rammer, som sneavrer dem ind.” (WS Da aug, 13.27)

En andenvej, Erika finder, er at undga for megen sammenligning af faglig
dygtighed og faglige praestationer mellem eleverne, der kan fare til, at de i
klasserummet alene defineres ud fra deres faglige niveau. Erika oplever f.eks., at den
enkelte elevs selvopfattelse og made at deltage i undervisningen pa pavirkes af, om

huner en dygtig elev, der dermed kan tillade sig at veere doven, eller en mindre
dygtig, der skammer sig. Her siger Erika om nogle dygtige elever:

”N&r de er sammen med de andre, s& bliver de s&dan lidt ... s& far de en eller anden
rolle. S& de ved egentlig godt, at de er dygtige, men altsa, de laner sig sgu helt

tilbage, og det er det, der er irriterende, for det er jo egentlig det, jeg gerne vil have,
at de ikke skal.” (Da WS sep. 10.20)

Erika oplever altsd, at nar eleverne er sammen med og sammenlignes med andre,
kan det modvirke, at de selvstendigttageropgaven pasig og lgser den, sd godtsom
de kan. I denne forbindelse forteller Erika ligeledes, at hun arbejder med at
opbygge, hvad hun kalder en *faglig stolthed’ hos den enkelte elev, sdledes at eleven
ikke vurderer sig selv ud fra de andres niveau, men ud fra sit eget standpunkt,
hvilket ifglge Erika understgtterselvsteendighed iskolearbejdet.

Derudover finder Erika ligeledes vejen til at understatte elevernes selvsteendighed
ved at bruge humor i undervisningen og i kontakten med den enkelte elev. At
rammeseette, styre og skeelde ud kan for Erika vere umyndigggrende, fordi eleverne
bliver tvunget. Ved at inddrage humoren kan Erika stadig viderebringe det gnskede
budskab, men samtidig undga direkte, hardt og rat at tvinge eleverne og dermed
fratage dem selvstendighed.

Vi prgver pa attage dem med humor i stedet for skeeldud.” (WS da AN, 20.00)

Mere generelt nar Erika frem til, at huni sin undervisning, der bade skal fremme
faglighed og selvstendighed, bade styrer og *ikkestyrer’ eller *trekker sig’.

»Jeg treekker mig jo. Altsd, jeg treekker mig og overladernogle beslutninger til
dem.” (Da WS 4 An 10.10)

Et andet perspektiv viser sig igennem processen, ved at Erika fortaller, at hendes
arbejde med at understgtte elevernes udvikling af bade faglighed og selvstendighed
er udfordret af, at hun oplever, at skolen som organisation og ledelsen er ensidigt
optaget af, hvad der kan males og fremvises i data. Dette oplever hun serligt, ved at
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lerermagder ogteamsamarbejde er orienteret mod at synliggare leeringsudbytte
gennem malinger, dataog tal.

”0Og deter igen det der med at skriftligggre noget, som kan males og ses hele tiden, i
stedet for at snakke om, hvordan de her bgrn har det, og hvordandeer.” (WS U44
Da 11.00)

”Man kan kun se den enkelte pd et tal. Nir vi har to C2 ere dér, og inde i den anden
klasse er der kun én C2’er.” (Ibid.)

Erika oplever, at deter svertat finde et rum, hvori den mere umalelige side af
skolens opgave har legitimitet.

5.1.1.2.4  Felles karakteristika ved danskfagteamet pa mellemtrinnet

Ud fra ovenstaende beskrivelser bliver det klart for mig, at der er to temaer, som
dominerer dialogen i teamet gennem hele forlgbet.

Det ene vedrgrer elevernes manglende motivation over for faget og skolegangen og
dermed leererens opgave med at understgtte en sddan faglig motivation.
Udfordringen, som alle tre medundersggere lgber ind i, er, at den faglige motivation
skal komme fra eleverne pa en sddan made, at de bliver aktarerne eller subjekterne
over for faget. Det er ikke tilstreekkeligt, at eleverne arbejder med det faglige, fordi
lereren siger det, fordi samfundet forventer det, eller fordi det forbedrer deres
karakterer og placerer dem hgjere i klassehierarkiet. Ifglge leererne skal
motivationen komme indefra. Dette er alle tre lereres erklerede ambition og
udfordring. Ida praver at understgtte dette gennem samspillet mellem det formelle
og detuformelle, Sander setterind med en tydelig rammesatning, en teetrelation og
ved at give eleverne valg og indflydelse, og Erika prgver bl.a. at opstille rammer i
gruppearbejde og at ’treekke sig’ i sin egen klasseledelsesstil gennem abne opgaver
og brug af humor og ved at nedtone faglig sammenligning mellem eleverne.

Det andettema, jeg oplever, er fremherskende og gennemgéende i teamet, og som til
en vis grad er beslegtet med det farste, er, hvordan lereren skal forholde sig til
udefrakommende krav og forventninger fra ledelse og foreeldre om fagligt niveau,
gode testresultater, og at undervisningen lever op til krav om synlighed og effekt.
Dette er et aktuelt tema for alle tre, og de oplever alle spandingen mellem deres
mulighed for at give plads til elevernes indre- og selvstyring og et ydre krav om
kontrol, sikkerhed og synlig og méalbar faglig effekt af undervisningen.

Opsamlende kan man sige, at jeg i det danskfaglige team med fokus pé 6. klassetrin
identificerer, at de er seerligt orienterede imod forholdet mellem eleven og faget som
central udfordring og med den udtalte ambition, at de skal have eleven til at ville
faget af egen drift. Samtidig viser detsig, atde i den sammenhang er udfordrede af
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at begrunde og tilpasse denne ambition til ledelsens og samfundets krav og fokus pé
dygtiggarelse og synliggarelse af dette.

5.1.1.25  Fortolkning af teamet i lyset af begrebetom det dobbelte formal
Oversat til begreberne vedrgrende det dobbelte formél leser jeg i bred forstand
spandingsfeltet mellem dygtiggerelse og myndigblivelse ind i forholdet mellem
elev ogfag, hvor dygtiggarelsen vedrarer tilegnelsen af faget, og myndigblivelsen

ligger i understgttelsen afelevens selvstendighed, frihed og ansvarlighed i mgdet
med faget.

Derudover tager jeg lerernes oplevelse af, at ledelse og samfund mest er
interesserede i test og det malbare, somet udtryk for, at samfundet er ensidigt

fokuseret pa dygtig- og nyttiggerelsen, hvilket vanskeliggar mgdet mellem leerernes
dobbelte perspektiv og omgivelsernes tendens til denne ensidighed.

5.1.1.3  Udskolingsteamet —idreet

Udskolingsteamet er samlet om 7. klassetrin og er et fagteam med fokus pa idraet.
Det serlige ved dette team er altsd, at de er orienterede mod de a&ldste elever i
skolen og faget idraet. Teamet bestéraf tre leerere, somalle er idreetslerere pa 7.
klassetrin.

5.1.1.3.1  Lasse

Den ene medundersgger, Lasse, er ny i leererfaget og underviserbdade i indskolingen
og i dennesammenhang i idraet i udskolingen. Pga. barselsorlov er han fraveerende i
ca. halvdelen af perioden.

| dialogerne bidrager han med klasseledelsesperspektivet og spgrgsmalet om,
hvordan han i sin styring kan undgdat fylde for meget i klasserummet og derved
faktisk stéi vejen for elevernes mgde med undervisningens indhold og aktiviteter.
F.eks. i

”opstarten afen idraetstime, fordi her kommer jeg til at italeseatte ret meget det her
omkring dannelse og ansvaret over for de andre, og man skal vaere hensynsfuld, men

det er ikke, som om at det har nogen effekt, nar jeg ger det. Det er nrmest modsat,
og sé bliverde urolige og utdlmodige og vil gerne i gangigen.” (Id WS 2, 21.52)

Lasse bliver altsd opmeerksom pd, at hans bestraebelse pé at hjelpe eleverne til at
komme godti gang med idreetstimens aktiviteter bliver kontraproduktiv, idet hans
hjeelp slar over i at blive en barriere for eleverne. Dette sker ifglge Lasse, fordi hans
styring ikke levner plads til elevernes selvstyring. P4 den baggrund bliver han
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optaget af, hvordan han kan agere pa en sddan made, at han kan styre eleverne i den
rigtige retning, men samtidig give plads til deres selvstyring.

Gennem aktionsleringsprocesseridentificerer han, at denne skiften mellem styring
og ikkestyring er helt grundleeggende i hans made at vaere med eleverne pa. Han ger
ikke enten detene eller det andet, men skifter eller veksler til stadighed mellem

indgriben og treekken sig, somhan igen og igen treffer beslutning omii lgbet af en
undervisningslektion.

”| forhold til det med friggrelse og styring, som vi snakkede omsidst. Nar jeg satter
eleverne i gang med noget, s& tenker jeg heletiden over: Skal jeg gribeind nuog
styre noget, eller skal de selv have lovtil atkere videre? Og detvurderer jeg hele
tiden pa ny: Skal jeg gere noget nu eller treekke mig tilbage? Skal jeg gere noget nu
eller treekke mig tilbage? S&dan igen og igen og igen. Sa jeg traffer den beslutning
mange gangei lgbet af en lektion.” (Ibid. 28.48)

Lasse oplever, at disse overvejelser somfalge af aktionsleringsprocesserne pavirker
hans undervisning positivt, fordi han opdager, at han skal turde trekke sig og give
eleverne plads, hvilket han ikke havde opbygget modettil ved projektets opstart.

Dette leder ham videre mod en anden opdagelse. Idet Lasse begynderat turde
treekke sig, oplever han, at han bliver mere sig selv eller mere autentiski
undervisningssituationen. Han nar til den forstaelse, at en vigtig grund til, at hans
meget styrende instruktion i starten ikke virkede efter hensigten, var, at han ikke var
arlig, autentisk eller sig selv, nar han instruerede. Han havde vaeret s& optaget af at
give en god instruktion, at den blev kunstig. Hans opfattelse bliver alts4, at det ikke
var instruktionen i sig selv, der var problemet, men dette, at instruktionen stod i
vejen for, at han kunne vise sig autentisk for eleverne. Dette bliver en central
opdagelse for Lasse, som leder ham til overvejelser over, hvordan der i hans
undervisning kan ske en syntese mellem det faglige og det autentiske.

”En af mine tanker er ogsé at prgve lidtat ophave, at man enten fokuserer pa det
faglige eller pa, hvordan man er oger autentisk, men at jeg gennemdet faglige
bliver autentisk, fordi deter jo ikke tilfeldigt. Jeg veelger jo ikke det samme, som
min kollega i parallelklassen vaelger. Vivalger jo ikke ngjagtig det samme. S& der
er jo ogsa noget autentisk i det, jeg har valgt at komme ind med. Sa allerede dér i
sig selv, der kan jeg rykke rigtig meget p& min udstraling ved simpelthen at
gennemfare det faglige, fordi at der traffer jeg en masse valg, der kommer fra mig.”
(WS idr. sep. 58.05)

P& den made kommer Lasse frem til, at undervisningen bade kalder pa faglig styring
0g autenticitet, som han skal forsgge at syntetisere i sin undervisning.
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51132 FErik

Den anden medundersggeri teamet, Erik, er en ung lerer i udskolingen. Han er
linjefagsuddanneti idret og virker meget engageret i og fagligt optaget af
idreetsundervisningen. Han har veret leerer i ca. 6 ar og fremstar, som om han har
fundetsine ben i lererrollen.

Erik gar meget dbenttil medunders@geropgaven og har ikke pa forhand konkrete
tanker om eller forstaelser af projektets genstandsfelt. | Izbet af samarbejdet bliver
han serligt optaget af fire emner eller omrader, som han skiftevis fremhaver
gennem hele forlgbet.

Det ene emne vedrarer, hvordan hans tanker om dannelse over for uddannelse kan
teenkes ind i det idreetsfaglige, med seerligt fokus pa fairplay i spillet cricket.

”Jeg vil gerne arbejde med et spil, der hedder cricket, med min 8.-klasse, som
leegger rigtig stor veegt pa det her fairplaybegreb [...] Og fairplay er jo et eller
andet sted noget ... Vi ved jo alle sammen, hvad deter, men deter jo ogsa noget, der
skal komme indefra, for at man ligesom spiller spillet fair.” (Ws Idr. Aug 23.00)

Det andetemne vedrgrer hans klasseledelsesstil, og hvordan han undgar, at hans
ledelse ’star i vejen’ for elevernes egetinitiativ i undervisningen generelt. Her finder
Erik, at denne udfordring fremstar serligt tydeligt i vejledningssituationer. Han
oplever, at vejledning er en udfordrende peedagogisk opgave, fordi han skal hjelpe
eleverne uden at lgse opgaven for dem.

”Det er jo dether med, at de kommer med noget, og jeg kommer med noget, men
ikke med svaret og siger: ‘Det er sddan og sadan, | skal ggre,” men ligesom pragver
at prikketil deres forstaelser af tingene. Og sa skal de selv pa den made traffe deres
eget valg.” (Idr. JE2 — 27.50)

Vejledningssituationen bliver for Erik et eksempel péa det udfordrende mgde mellem
hans styring og elevernes selvstendighed i undervisningen. Og Erik oplever det som
et forhold, der er vanskeligt at forvalte, og somofte leder til frustration hos eleverne,
deri hgj grad efterspgrger styring fra lereren i form af detaljerede instruktioner og
kriterier for lgsning af opgaver i undervisningen.

”Nar man ggr det pa den made, sa er det ofte dér, at mange bliver frustrerede:

*Jamen altsa, hvor lang skal videoen vare, eller hvor lang skal fremlaeggelsen
vaere?” (Ibid.)

Han fremhaever bl.a. et eksempel fra en 8.-klasse, han underviser sammen med en
kollega.

”De skulle lave en fotofilm, og hun [kollegaen] forklarer det hele, hvad, hvordan og
hvorledesde skulle. Og s fik vi spgrgsmalet fra mange af eleverne om: Hvor lang
skal den her film vare? Og det er jo dér, hvor vi siger, at ‘det finder | selv ud af.
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Nar | synes, den er god.” Og det er jo ... Mange af de elever, der virkelig vil gare det
rigtig godt, det er jo dér, de bliver frustrerede med ikke at fa den ramme der, ogvi
matte sige: *Nar | synes, den er god . "Jamen, hvor mange billeder skal det veere, og
hvor mange klip skal detveere? ’ "Nar I synes, | harsvaret.’ Og de bliverved, og de
bliverved, og s sagde min kollegatil sidst, at ‘jeg teenkerikke, den skal vaere under
halvandet minut og ikke mere end 10.” N& ok, s& kande ga i gang. Den frustration
synes jeg rigtig tit, man oplever.” (Idr. JE2 - 30.50)

Dette tema falger Erik gennem hele processen. Mod slutningen af samarbejdet leder
det ham til et paedagogiskfors@g, som jeg pa trods af coronarestriktioner far lov at
observere, fordi det foregar udenfor.

Erik veelger her at gennemfgre en idraetstime pa 45 minutter i en 7.-klasse, hvor han
instruerer eleverne med hensyntil timens indhold og form pa forhand og sarger for,
at de rigtige materialer er til stede. Derefter veelger han simpelthen at lade eleverne
gennemfgre lektionen helt pa egen hand. Han og jeg opholder os pa en afstand pa
ca. 50 meter for at observere, og vi griber ikke ind.

Efter at have talt med Erik under og efter forsgget skriver jeg falgende i mine noter:

»Af dette forsgg lerer Erik to ting. P& den ene side opdager han, hvor meget
eleverne kanuden hanshjelp. De lykkes dem faktisk at gennemfare lektionen, og
mange elever indtager en mere aktivog ansvarlig rollei undervisningen. Pa den
anden side kan de ikke klare sig uden hans hjelp. Timen bliver darligere rent
didaktisk,og nogle eleverindtageren for styrende rolle. Som Erik siger: “Jeg skal
veere der, og jeg skal ikke vaereder.”

Det sidste tema, som Erik bidrager med, er refleksioner over forholdet mellem den
undervisning, han har modtaget pé leereruddannelsen, og sd hans egen made at veere
lzerer og at undervise pa.

”Det handler ogsa noget om, hvordan vi bliver uddannede som lzerere, der ligger til
grund for, at vi har det her dannelse med. Jeg underviser ogsa, som jeg er blevet
undervistselv.” (Idr 2 - 43.39)

Erik oplevede, at serlig idraetsundervisningen, somhan modtog pa
lereruddannelsen, var dannende for ham, fordi underviserne ikke alene var fagligt
kompetente, men ogsavar sig selv eller havde sig selv med i det. Det medfarte, at de
etablerede et fladt hierarki i forholdet mellem sig selv og studerende og dermed var i

gjenhgjde med de studerende, hvilket igen resulterede i, at de studerende havde
megen indflydelse paog initiativret i undervisningen.

”Og jeg oplevede sjeldent, at vi sad i et lokale og havde teori og forelaesning. Altsa,
det hele foregik samlet, hvor vi sad pa gulvet sammen i en rundkredstyve
mennesker. Og lereren havde ogsa dette der med at vaere sig selv som person og
fagligt dygtig samtidig. Og sa det, at nogle ... Der var nogle gange, vi sagde: N4,
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Jan [ldraetslereren pé leereruddannelsen] han sidder derovre og er bare en del af
gruppen.’Man var sammen om det. Det er noget, man selv tagermed.” (WS idr sep
1.17.00)

”Jan, han havde iseer meget det der med at have sig selv med i det.” (WS idr. sep
1.20.00)

P& den baggrund mener Erik, at han har leert eller er blevet dannet til at danne,
saledes at hans egen undervisning udferes efter de samme principper, hvor han ikke
blot er fagligt kompetent, men ligeledes tilstreeber at give plads til eleverne ved at
vise sin personlighed/vare sig selv og understatte et fladt hierarkisk forhold til dem.

51.1.3.3 Line
Den tredje og sidste deltager i teamet har jeg valgt at kalde Line. Hun er en erfaren
udskolingsleerer med et stort fokus pa bade idreetsfaget og klasselererrollen.

Hun bliver i processen hovedsageligt optaget af mgdet mellem dygtiggarelsen og sa
det etiske i idreetsundervisningen. Hun er her sarligt opmeerksom p4, at idraetsfaget
rummer et udtalt preestations- og konkurrenceelement, hvor elevernes forskellige
niveauer bliver meget synlige i elevgruppen. Hun spgrger séledes til, hvordan hun
kan understatte, at eleverne kan rumme, at andre er dygtigere, end de selv er, og

hvordan hun kan lade dem sammenligne sig med hinanden,uden at det medfarer en
tendens til rivalisering blandt dem.

”Hvordan kunne man bade synes, at detvar fedt, det, de lavede, og samtidig sige, at
jeg skal ogsa preestere noget, men vaere glad pd andres vegne *?” (Ws 3, Li, 18.00)

I processen farer det til, at hun bliver optaget af elev-elev-feedback som en dobbelt
opgave, hvor eleverne ikke kun skal fremme en anden elevs dygtighed gennem
konstruktiv kritik, men samtidig passe padenne elevs selvverd og ikke reducere
hende til alene at "veere’ noget, fordi hun kan noget.

”Hvad vil detsige at give konstruktiv feedback ? Altsa, hvordan giver man det pa en
made, sd man kan modtage det og bruge dettil noget, uden man maske ogsa bliver
ked af det?” (Ws 3 Li, 33.30)

Dermed kommer Line til at skelne mellem en menneskelig ogen
faglig/praestationsmeessig side af eleverne, hvor hun bestraber sig pa at adressere
beggei idreetsundervisningen. Dette medfarer, athun reflekterer over forholdet
mellem leererens viden og undervisningstekniske kunnen og dette at give noget af
sig selv eller veere sig selv som leerer.

”Det er utrolig vigtigt med den der personlighed. At veere sig selv, at give noget af
sig selv.” (WS Idr. Aug 18.30)
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”Den dannelse, man selv har, som man ogsa giver videre.” (Ibid.)

Hun kobler dette at give noget af sig selv’ med dannelse og det faglige med
uddannelsesdimensionen. Og videre kobler hun dette at give noget af sig selv med at
turde give slip pa kontrollen i undervisningen.

”S& dether med at turde — og deter jo ogsa det, der er svaert nogle gange — at turde
slippe og sa teenke: "Hvor ender jeg henne? Er jeg tryg nok ved, at jeg ikkeerlige
dér, hvor jeg havde planlagtdet? ’Jeg tror pa, atden der nogle gange lidt usikre
grund, atden faktisk kan veere med til at g@re eleverne mere motiverede i
undervisningen.” (Idr WS aug 12.45)

Dermed finder Line frem til, at den menneskelige og den faglige side af elevernes
udvikling stér i et modsatningsforhold til hinanden, og at begge kan adresseres, ved

at hunviderebringer faglig undervisning og samtidig giver noget af sig selv og ter
tage den chance, deter at slippe styringen i undervisningen.

5.1.1.3.4  Feelles karakteristika ved idraetsfagteamet i udskolingen
Ovenstaende beskrivelser viser, at detikke er retvisende at udpege én feellesnavner

eller ét felles tema i dette team. | stedet er der tale om en reekke temaer, som man
kan sige, hvert for sig spiller en central rolle i forskningscirkeldialogerne i teamet.

Det enetema er klasseledelse ved opstart af timen og igangsattelse af aktiviteter,
som bade Lasse og Erik erinde pa. Det naste er lzrerens made at agere pa i
vejledningssituationer. Begge temaer haengersammen med et tredje, som de begge
er inde pa, nemlig den faldgrube, at leereren pga. sin merviden, styring og ledelse
kan komme til ikke at hjelpe eleven til at mgde undervisningens indhold, men i
stedet faktisk kan stai vejen for dette mgde. Spgrgsmalet er, hvordan lereren kan
undgéat blive for styrende —og dermed forstyrrende — séeleven ikke blot gar, hvad
lereren siger, men ligeledes selvsteendigt mgder faget og dermed udvikler
selvstendighed. Det naste tema er mgdet mellem idreetsundervisningen og sa det
dobbelte formdl, som Line udfolder i feedbacksituationens dobbelthed, og Erik
finder i fairplaytemaet. Sa er der lereruddannelsens arbejde med det dobbelte formal
som eksemplarisk forudsetning for, at den enkelte leerer kan viderefare dettei sin

undervisning i skolen. Og endelig er der Lines fokus pa, at leererne ikke blot skal
have faglig og didaktisk viden og kunnen, men ligeledes skal veere sig selv.

5.1.1.3.5  Fortolkning af teamet i lyset af forforstéelsen

I lyset af begrebet om det dobbelte formél ser jeg styringen og friggrelsen hos
lereren som parallelle med dygtiggarelsen og myndigblivelsen. Og lereren som en
potentiel barriere i forhold til myndigblivelsen understreges. Spaendingsforholdet
mellem dygtiggerelse og myndigblivelse understreges og far didaktisk liv i mgdet
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mellem dygtighed og etik i idraetsfaget og i feedback somen didaktisk metode.
Endelig fremhaever Eriks overvejelser, hvordan en leereruddannelse, der bade
fokuserer pa holdundervisning i tat relation mellem underviser og studerende og pa
faglighed, kan bidrage til hans myndighed og dygtighed som studerende og dermed
understgtte, at han kan viderefare begge dele som uddannet lerer. Dette kan kobles
til Lines tema om, at lereren ikke alene skal have metodisk og faglig viden og
ferdigheder, men ogsdma give noget af sig selv eller vere sig selv for eleverne for
at understgtte deres menneskelige udvikling af myndighed.

5.1.2 Konklusion pa delundersagelse 1

Hensigten med denne delundersggelse er at svare pa falgende stgttespgrgsmal, som
faktisk rummer to delspgrgsmal:

Hvordan beskriver lererteamet fra indskolingen med fokus pa klassen, fra
mellemtrinnet med fokus pa dansk og fra udskolingen med fokus pa idreet deres
pedagogiske praksisi lyset af det dobbelte forméal? Og kan der deraf udledes, at der
er mere grundleggende forskelle eller ligheder mellem fagene og klassetrinnene?

Det farste delspgrgsmal vil jeg besvare ved at udpege, hvilke ligheder og forskelle

imellem de tre teams temaer jeg finder, og pa den baggrund afslutte med at svare pa
det sidste delspgrgsmal.

5.1.2.1  Samlet udpegning afligheder og forskelle
Jeg vil starte denne delkonklusion med at udpege henholdsvis de ligheder og
forskelle mellem de tre teams, jeg finder.

| alle tre teams fokuserer medundersggerne pa, hvordan de i henholdsvis deres
klasseledelsesstil, faglige undervisning og vejledning kan agere séledes, at eleverne
tilegner sig faglighed og den rette adfeerd og samtidig udvikler selvstendighed.
Dermed er medundersggernei alle tre teams opmaerksomme p3, at deres styring kan
vaere umyndigggrende og udgere en barriere for elevernes udvikling af
selvstendighed.

Dermed bliver det et fokuspunkt for alle tre teams at undersgge, hvordan de kan
understotte, ateleverne, trods den ngdvendige styring fra lereren, ligeledes kan
udvikle selvsteendighed. I alle tre teams fokuseres der i den forbindelse pa, hvordan
lereren kan understgtte, at eleven mader faget af egen drift og ikke alene, fordi
samfundet eller leereren siger, at hun skal. Begrundelsen er, at det netop er i elevens
’egen drift’, at hun opbyggerselvstendighed.

I alle teams bliver det dog en udfordring for medundersggerne at finde frem til,
hvordan de som leerere kan understgtte denne elevens ’egen drift’, fordi det jo netop
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er elevens egen. | de tre teams er der sammenfald mellem de veje eller lgsninger pa
denne udfordring, som medundersggerne identificerer. Alle tre teams peger p&, at
der ikke ertale om et enten-eller, men et bade-og. Eleven skal bade styres og ikke
styres, lzereren skal béde *veere der ogikke vaere der’.

| alle tre teams taler medundersggerne om, at en vej til at understgtte elevernes egen
drift og dermed udvikling af selvsteendighed er, at laereren traekker sig, holder sig
tilbage ogdermed inviterer eleverne til at tage initiativet. Alle tre teams er inde pa,
at denne ikkestyring eller treekken sig ikke er en passivitet, men noget, leereren kan
gare.

| alle teams er det fremhaevet, at denne treekken sig kan understgttes i det relationelle
forhold mellem lzrer ogelev i den forstand, at det er vigtigt, at leereren ’viser sig’,
er "autentisk’ eller "giver nogetaf sig selv’. Der er altsa ikke tale om, at leereren i det
relationelle vil noget med eleven, men rettere, at lzereren sggerat opbyggeen
relation, der gar, at eleven har tillid til leereren og dermed tgr udgve sin egen
selvstendighed i klasserummet og i undervisningen.

Ligeledes er alle tre teams inde p4, at elevernes selvstendighed kan understattes,
ved at lereren i den konkrete undervisningssituation erdben over for at gribe
elevernes initiativ, nar det viser sig, og dermed give afkald pa egen planlegning.
Dette benavnes i de tre teams som henholdsvis *det uplanlagte’, ’det uformelle’ og
den ’usikre grund’.

51.2.1.1  Forskelle

Bade i indskolingen og pa mellemtrinnet navnes det at stille abne opgaversomen
made, hvorpa lereren traekker sin styring tilbage og giver eleven plads til
selvstendighed.

P& mellemtrinnet og i udskolingen fremhaeves et ensidigt fokus pd sammenligningen
af elevernes faglige resultater og preestationer somen faldgrube i forhold til at
understgatte, atden enkelte elev tar veere sig selv eller vise sig somsig selv.

Kun pé& mellemtrinnet blev humor som modvaegt til irettesaettelse og skaeldud
fremhavet som en made at understgtte selvsteendigheden pa hos eleverne.

P4 mellemtrinnet og i udskolingen var der en tydeligere opmeerksomhed péa
modsatningen mellem skolens, ledelsens og samfundets interesse i det mélbare,
elevprastationerog test og leerernes dobbelte interesse i ikke bare faglige

prastationerog malinger, men ligeledes elevernes menneskelige, etiske udvikling,
som i begge teams beskrives som ikkemélbar.
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5.1.2.2  Konklusion

Hensigten med delundersggelse 1 er at svare pa, hvordan de tre lzrerteams beskriver
deres paedagogiske praksis, og om der deraf kan udledes mere grundleggende
forskelle og ligheder mellem, hvordan denne praksis, i lyset af det dobbelte formal,
viser sig i de forskellige fag og pade forskellige alderstrin.

Farste del af spargsmalet er sggt besvaret i ovenstaende beskrivelseraf temaerne og
fokuspunkterne i de respektive teams. Anden del af spgrgsmalet besvares herunder,

P4 baggrund af ovenstdende beskrivelserog fortolkninger vurderer jeg, at det er
sldende, at der overordnet seter mange ligheder mellem de tre teams pé trods af
deres forskellige faglige og afdelingsmassige udgangspunkter. Ligeledes vurderer
jeg, at de forskelle, der dog viser sig i sammenligningen, i hajere grad vedrarer de
mere konkrete nuancer i medundersggernes perspektiver og fokusomrader.

Dette indikerer, at der ikke ertale om sarligt tydelige eller tungtvejende forskelle

mellem, hvordan paedagogiskpraksis viser sig for lererne pa tveers af fag og
klassetrin, nar blikket er sensibiliseret af begrebet om det dobbelte formal.

De forskelle, der dog viser sig, vedrgrer nuancer i forhold til de respektive fag, eller
de vedrgrer, hvad man kan betegne sommere eller mindre naturlige eller indlysende
forskelle seti forhold til skolens strukturog elevernes menneskelige og kognitive
udvikling pa de forskellige klassetrin. F.eks. kan det forhold, at mellemtrinnet og
udskolingen i hgjere grad end indskolingen fokuserer pa ledelsens og omgivelsernes
pres i forhold til malbart leeringsudbytte og opmeerksomhed pd sammenligning af
elevernes faglige niveau tilskrives, at afggrende eksamener narmer sig.

Altsabliver konklusionen, at jeg ikke finder belaeg for, at der er serligt tungtvejende
forskelle mellem de forskellige fag og niveauer. | stedet pegerdet empiriske
materiale pa flere paralleller og sammenfald mellem, hvordan padagogiskpraksis
opleves af lererne pa de forskellige niveauer og fag.

5.1.3 Delundersggelse 2: Empirien analyseret og fortolket gennem
dybdebeskrivelser

| dette afsnit preesenteres det empiriske materiale i form af dybdebeskrivelser af
udvalgte medundersggeres proces, efterfulgt af en fortolkning med inddragelse af
forforstaelsen.

Dybdebeskrivelserne er beskrivelser af to medundersggeres proces. Som beskrevet i
afsnittet om analysefasen i kapitel 4 er disse to medundersggere udvalgt, fordi de i
serlig grad lever op til fglgende kriterier, der tilsiger, at de

e Har arbejdet med de fokusomrader, der er mest relevante i lyset af
projektets problemformulering
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e | starstomfang bekreefter, justerer eller nyformulerer undersggelsens
forforstaelse

o | starstomfang er lykkedes med at gennemfgre aktionsleringsprocesser

e I mindre grad har veeret belastet af coronarestriktioner

De to medundersgagere, jeg har valgt, er Else fra klasseteamet i indskolingen og Ida
fra fagteam dansk pa mellemtrinnet.

Klasseteam Fagteam dansk
Indskolingen Mellemtrin
Medundersoger "Else” Medunderseger "Ida”

Figur 4: Oversigt over de to medundersggere, der er udvalgt til dybdebeskrivelserne.

5.1.3.1  Beskrivelse af Elses proces

Else er en erfaren lerer, der béde er dansklarer, klasselzrer i indskolingen og AKT-
vejleder pd skolen. Hun underviser primert i indskolingen og kommer farst med i
forskningscirklerne lidt senere, fordi hun pga. akut opstéet sygdomi ledelsen bliver
bedtom at indtraede i en konstituering som paedagogiskleder. Dermed kommer hun i
alt til at indgd i 5 forskningscirkelsamtaler over et tidsforlgb pd6-7 maneder.

5.1.3.1.1  Den farste forskningscirkelsamtale

Ved den farste forskningscirkelsamtale, hvor Else deltager, leegger hun ud med det
synspunkt, at der siden folkeskolereformen af 2014 er kommet meget fokus pa, hvad
hun kalder ’det styrede’ og ’leeringen’ i skolen og undervisningen.

”Jeg kani hvert fald marke selv over ar som leerer, at jeg synes, der ligesom er
kommet mere fokus pa det med det styrede og leringen som noget fuldsteendig
handgribeligt. Hvor jeg synes tidligere, altsa far reformen og de der ting, da synes

jeg faktisk, detvar mere frit. Altsa ikke, at lgsningen var, at det skal veere frit, men
det var sadan mere: falge bgrnene.” (3. kl. WS 3 21.00)
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Hun finder ligeledes dennetendens hos nye lerere og lererstuderende, som hun
oplever, eruddannetind i den mere styringsorienterede tilgang. Her oplever hun, at

de er sarligt dygtige til det styrede, men udfordrede nar det kommer til at mgde det
uforudsete.

”Hvad sker der pa seminarierne? Man kan i hvert fald se, at de nye, vi fir ud, deter,
som om at de er mere treenedei, at 'vi skal have malstyret og metoder og teknikker,
og vi skalndog ndog nd.” Og det er ogsa derfor, at detkan veare sveart at std som
nyuddannet lzrer, fordi at nar der popper noget op pa den anden side, som er
uforudset, s& kan de veere helt lost.” (46.50)

P4 den baggrund bliver hun optaget af alternativet til det styrede og det ensidige
fokus pa leering og seattersig for at formulere et fokus, hvor lereren ogsa kan fglge
barnet og er fri til selv at styre undervisningen. Hun fortaller, at denne mere frie
tilgang efter hendes opfattelse kalder pd menneskelighed og dette at turde slippe
rammerne og styringen.

”Det kommer jo ogsatil athandle enormt meget om, hvordan man selv er som
menneske — altsd i sin profession enten som larer eller psedagog — fordi kan du
holdetil ogsé at slippe rammerne og s sige: 'N3, ja, det star jeg inde for. Jeg kan
godtnok ikke se nu, hvad de leerer her og nu, men jeg stoler pa, at der nok kommer
nogetud afdet.” (3. kl. Ibid.)

Den aktuelle coronasituation, hvor styring, rammer, skemapositioner, lererskift osv.
er skiftet ud med en hverdag, hvor hun har én klasse alene en hel dag, bliver en
gjenabner for hende i forhold til det ikkestyrede.

”Qg deter jo det, jeg ogsasynes, der har vearet en gjendbner i den her coronatid.
Det er der jo mange, der har faet gjnene op for, fordi alle rammer har veeret
spraengti stykker. Og man har staet fra dagtil dagog har skullet gentaenke en
masse. Men der er jo ogsdvirkelig kommetting frem, og ... Altsd, vi skyderos selv i
foden med den made, vi har vores struktur pd ind i de der skemabindinger og skift
og altdet, vi skal i Igbet af en dag. Man kan falge dem [eleverne] meget mere nu.
[...] Og deter jo dér,vihar set, atder skernogeti barnene med deres engagement.”
(59.52)

Else kobler heren skole med en starre balance mellem det styrede og det frie med
muligheden for at lave en undervisning, der ikke blot fremmer og viser
leringsresultater, men ligeledes falger barnene og pavirker deres engagement.

P4 den baggrund bestemmer hun sig for, at vil forberede en aktion, hvor huni hgjere

grad vil forsgge at fglge bgrnene og dermed understatte, hvad hun i formuleringen af
aktionen (se herunder) kalder det *dannelsesmessige’ hos barnene.
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5.1.3.1.2  Elses farste aktion

Efter at den farste forskningscirkeldialog er afsluttet, vaelger Else altsa en aktion,
som har til hensigt at fremme elevernes dannelse. Og det antager hun, kan ske, ved
at hun gennemfgrer danskundervisning, der i hgjere grad er kropslig, &stetisk og
deltagende, hvilket kreever, at hun rammesztter den pa en anden made og samtidig
giver slip, slipper styringen og giver plads til eleverne.

I en mail beskriver hun aktionen pa falgende made:

”Problemformulering

Hvordan kan jeg sikre mig, at bgrnene i deres mgde med litteraturen har det
dannelsesmassige aspekt med? Hvordan kan jeg gere stoffet vedkommende, saledes
at de far et personligtengagement, som kan brugessom drivkrafti det videre
arbejde?

Arbejdstese:

Min arbejdstese er, atjeg nemmere kan aktivere bgrnenesengagement, hvisde
involveres pa en personlig made. Ved at ggre introduktionen til opgaven fysisk/aktiv
tror jeg, at de far nemmere ved at ga i gang med selve opgaven i klasselokalet
efterfglgende. Derudover lerer de at veere sammen pa en anden made. Falelsen af
sammenhold, feellesskab og felles oplevelse styrker leeringsmiljget.

Arbejdsgang:

o Felles hajtlesning af Louis Jensens “Tre venner”

e Gymnastiksalen:

e Vibeveager os som kniven, fingerbgllet og treehesten [de tre figurer i
teksten 'Tre venner’]

e Vi satter setninger pa og lader figurerne mgde hinanden

o Viopfinder selv en ting og finder en beveegelse, der passer til

e Vibevager os rundt mellem hinanden

e Pd besog i “altmuligbutikken” —tryk pa knap — tingen gares levende

e Alle gar sammen i en lille gruppe — alle skal finde en s&tningtil hver ting —
setningerne settes sammen

e  Viser de sma prasentationer

Klasselokalet:

e Allevalgertre ting,der skal veere med i historien
o Alle tegneren handlingsbro
o Alle laver entegneserie ”

Aktionen gennemfgres en uges tid efter, og jeg er med somdeltagende observatar.
Lektionen starter i klasselokalet med, at Else leeser op af og eri dialog med klassen
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om teksten "Tre venner’. Det er tydeligt, at Else gar sig umage for at sikre, at derer
ro, struktur og orden, og samtidig anstrengersig for at lade eleverne blive hart og
give dem mulighed for at satte deres preeg pa dialogen. Det fornemmes, at der eren
god stemning i klassen, og at eleverne er interesserede i historien.

Herefter skal de over i gymnastiksalen. Den ligger pé skolen, et par minutters gang
fra klasselokalet. Da vi kommer derover, opdager Else, at salen er optagetaf nogle
andre, og hun siger til mig: ~Jeg haralts& booket, men de har nok ikke tjekket”. Hun
ma ind og tale med de andre, og efter et par minutter forlader de salen, og Else kan
invitere klassen ind.

Efter en kort introduktion gér eleverne i gang med den farste frie aktivitet. Else
introducerer og rammesetter og giver derefter eleverne plads til frit at udtrykke sig
om deres oplevelse af teksten p& gymnastiksalens gulv. Else er meget optaget af,
hvordan eleverne griber de meget frie opgaver, og er hele tiden Klar til at gribe ind,
hvis noget lgber af sporet. Ligeledes virker hun meget opmeerksom pa at give plads
til elevernes frie udfoldelse. Generelt oplever jeg, at huner en meget tydelig og
venlig klasseleder. Aktiviteterne seettes altid i gang med klare beskeder og tydelig
rammesatning, undervisningen er varieret, og Else er meget opmeerksom pé at have
en anerkendende tilgang til eleverne, samtidig med at hun er konsekventi sin
indgriben over for negativ adfzerd.

5.1.3.1.3  Refleksioner over fgrste aktion

Undervisningen afsluttes, og Else virker glad og tilfreds, og da jeg taler med hende,
umiddelbart efter at aktionen er afsluttet, reflekterer huni dialog med mig over
falgende (som ikke er direkte citeret fra Else, men er mine feltnoter fra min samtale
med hende, umiddelbart efter at aktionen var gennemfart):

e 7Jeg er bekymret for det ensidige fokus pa rammer og styring i min vanlige
undervisning og synes, at dette at arbejde med samspillet mellem fokus pa
dannelse og fokus pé leering giver meget mening

e Mere kropslighed i undervisningen giver bedre og mere selvstendig
skrivning fra eleverne

o Det er fedt at give dem pladstil fri udfoldelsei gymnastiksalen. Men der er
mere pa spil, jeg tager flere chancer, og det udfordrer.

o Det hjelper paddynamikken i undervisningen,ateleverne skal holde ud i
idefasen, og at jeg lader vaere med at hjelpe for tidligt

e Padennemade brugereleverne de ting,de hgrer om i ‘De tre venner’, men
de bruger dem til ” deres eget!”

e Jeg danner,nar jeg ikke ggrnoget ved eleverne, men i stedet lader dem
vaere, opstiller rammer, der lader dem veere det, de er ... Og nar jeg giver
nogetaf mig selv.
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e  Det bliverok, at undervisningen ogsa udfordrer og bryder lidt sammen
e Min styring er god og ngdvendig, men den kan nok ikke std alene.”

| samtaler med Else i forbindelse med observationen og i forskningscirkelsamtalen
efterfglgende viser detsig, at Else gradvist bliver mere og mere opmarksom pa, om
hendes steerke klasseledelse i hendes daglige undervisning er problematisk i forhold
til elevernes dannelse. Saledes kommer hun i tvivl om, om hendes ledelse af klassen
og hendes didaktiske rammesetning af undervisningen er for styrende. Hun
reflekterer i denne sammenhang over, hvorfor hun er sastyrende,somhun er.

”Det er noget heltgrundlaeggende, atdeter den made, jeg bygger det op pa. Hvad
skal der til i min undervisning? Kan man provokere dem? Kan man ggre noget? For
hvis der er nogen, der ligesom treeder ud af det, sa er jeg hurtigtil atsige: 'Nej,
sadan taler vi ikke her.” (3. kl. 4. WS 23.9)

”Det er ogsa, fordi at specialpaedagogikken fylder meget i mig, sd nogle af de bump,
der var pa vejen, dem fierner jeg af hensyn til de svageste. Det kan jo skere i mit
hjerte at se [navnet pa en elev], f.eks., fd de der nedsmeltningerind i gruppearbejde
— der er noget, der strider — og nogle gange, der har jeg lyst til bare atsige for
eksempel: 'Find sammen to og to,” og sa se, hvad der sker ... Fordi det er jo sddan
nogleting, man kunne arbejde med mere bevidst, og der gar jeg bare naermest pr.
automatik detandet. Jeg ved, atder sidder elever, der kunne klare mere end det, jeg
leggerind i min undervisning, men jeg har sveert ved bare at give los.” (Ibid.)

Else kobler altsdsit fokus pa styring til sin baggrund i specialpaedagogikken og sit
eget behov for at passe pade elever, der er udsatte. Hun reflekterer ligeledes over,

hvordan hunigennem arene er blevet mere styrende,bl.a. somfalge af
folkeskolereformen af 2014 og dennes fokus pd malstyring.

Hun vender flere gange tilbage til den tanke, at hun gerne vil passe paeleverne, og
at hun fgler et stortansvar for deres trivsel og tryghed i klassen, men samtidig i
mgdet med projektet fgler sig kaldet til at give dem plads til at preve og undersgge
og ’alt det spaendende’. Hun beskriver den staerkt styrede undervisning som kedelig
og ligegyldig. Og faktisk bliver den undervisning ifelge hende ogsé individualiseret.
For Else er detvigtigt, at eleverne oplever at veere en del af et feellesskab, og for at
opbygge det feellesskab og vare en del af detskal de selv i gang, inviteres ind,
deltage og handle. Hun siger f.eks:

”Noget af det, jeg s& ikke havde formuleret, og som jeg synes, giver mening ind i det
her. Sa opstar der en masse sddan — ja, hvad skal man kalde det? —
almenmenneskelige mader at vaere sammen pd. Altsd, det der med, at de griner
sammen, og at de tar give noget af sig selv, og at de fijoller med hinanden. Atde
indgari premissen og far den oplevelse sammen, giver jo 0gsa noget til fellesskabet
i klassen og den tryghed, der skal veere til, for at man overhovedet kan udfolde sig.
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Det er jo egentlig ogsd noget, man kommer til at arbejde med. Jeg havde nok veeret
mere fokuseret pa den fagfaglige del af det — altsd, at jeg skulle have den her
skriveprocestil at spille— men der opstar bare en masse andre ting mellem dem,
som jo ogsa handlerom dannelse.”

Else opdager alts, at den mere frie tilgang kan medfare, at udbyttet af
undervisningen ikke alene bliver detfaglige. Dette udfolder hun videre og begynder
her at bruge ordet *subjektivering’ om det, der i hendes hidtidige sprogbrug vedrerer
dannelsen.

»Ja, for min arbejdstese var netop at fa fagligheden til at blomstre ved at bringe
subjektiveringen i spil, men at subjektiveringen isig selv nar ind i den sammenhang
med deandre. Det har jo ogsden stor vaerdi, sa i princippet kunne man ogsa veaere
stoppet der! [Griner].”

”Jeg har nok bare ikke i mit udgangspunkt ... Men deter jo det med, at dethar
veerdi i sig selv og en stor vaerdi, og det er ogsa en del af at gai skole.
Subjektiveringen skal jo ikke veere midlettil det faglige kun, men det har ogsa noget
i sig selv. Og jeg synes, at det er sjovt atgd og se, hvad der opstar, for de kommer jo
i spil med alle deres sma personligheder, sma sejre, man kan registrere sddan. Og
det er jo fedt, det her, for det er lige et graensestep for vedkommende.” (3. kl. 4. WS
22.10)

Den dannende, subjektiverende tilgang, somElse f.eks. finder i en &stetisk, kropslig
undervisning og i, at hun treekker sin styring tilbage og lader eleverne vise sig, giver
et andet udbytte end det rent faglige. F.eks. opbyggerdet feellesskabet mellem
eleverne, og Else erfarer dermed, at det subjektiverende ikke alene er et middel til
fagligt udbytte, men ligeledes et mal i sig selv.

5.1.3.1.4 Rammerne for detsubjektiverende

En anden pointe, som bliver klar for hende péadette tidspunkt i samarbejdet, vedrarer
strukturerne og rammerne for detsubjektiverende:

”Noget af det, som jeg tenker, er ... Fra at vi skulle have en skriveproces, sa
kommer det jo ligetil at tage dobbeltsé lang tid. Og n&r man kigger pa alt det, man
skal, sa synes jeg nogle gange, at der er nogeti undervisningen,som ... |
virkeligheden, s burde jeg jo nok nogle gange skrue ned pa, hvad vi skal igennem,
og sa dykke leengere ned i deting, vi arbejder med, ikke? Og f.eks., sa er der sadan
et engangsmateriale med noget grammatik, som jeg selv hader at arbejde med, og
det bliver bare en s stor gang, de skal igennem, fordi at de skal igennem, og det
bliver ... Altsd, jeg kunne godtteenke mig mere af sddan noget her. Og jeg kan bare
se, atnoglegangeind i denalmindelige dagligdag, og selvom man kan se, at det er
her, energien ligger, og man kan se, at de blomstrer pa flere niveauer og sddan, sa
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er der sddan nogleting, hvor de bliver 26 objekter, der sidder og arbejder slavisk
med et ellerandet, som jeg har pisket frem, og som skal veere feerdigt. Og nogle
gange kan jeg godt fa sddan noget: "An, der var langt mellem, ateleverne som
subjekter dukkerop.’Og f.eks. lige den her uge op til sommerferien, hvor der er alle
sadan nogle ferdighedsting, hvor man bare har lyst til at kyle det hele vaek og sa
have gangi et eller andet fedt i stedet for.” (3. kl. 4. WS 25.18)

Else har brugten del tid pa planlegning af oplaeg i klassen, rollefordeling hos
eleverne, bookning af gymnastiksal, at finde en dag, hvor hun har eleverne i flere
timer i treek, at passesig ind i leseband, den enkelte elevs behov osv. Dermed bliver
det en pointe for hende, at det subjektiverende har brug for rammer, der understatter
dette. Dette farer hende videre til at teenke over, at hun for at give plads til det
subjektiverende bar skrue ned og dykke lengere ned i detenkelte
undervisningsforlgb for at kunne arbejde pa en subjektiverende made i stedet for at
gennemfgre undervisningen indenfor en strukturel og tidsmeessig ramme, der alene
passersig til undervisning, hvor eleverne er objekter for leererens handlinger. Her
peger hun altsd bade pa den strukturelle pointe, at det subjektiverende har brug for
tid og plads, og pa, at hunselv let kan forfalde til at gennemfare undervisningen som
noget rent objektiverende og faktisk selv leenges efter at undervise pa en made, der
indbefatter det subjektiverende.

5.1.3.1.5 Forskningscirkeldialog nr. 3

P3 dette tidspunkt i forlgbet er det tid til sommerferie, ogdermed opstarderen
naturlig pause i samarbejdet. Efter ferien mades vi igen i forskningscirklen, og her
er Else optaget af at gennemfare en aktion, hvori hun prgver at arbejde pa en sadan
made, at huni hgjere grad settereleverne fri i undervisningen, hvilket hunigen
kalder detsubjektiverende. Til dette valger hun strukturen ugeskema. Dette er et
koncept, der er udbredti den danske folkeskole og ifglge Else giver mere plads til
elevernes aktive deltagelse og valg i undervisningen. Dette, fordi ugeskemaet
udskifter fagtimerne med skemapositioner, hvor eleverne selv kan velge, hvad de
vil arbejde med. Eleverne tildeles en rekke opgaverindenfor hvert fag, som de skal

nd igennem. Hun beskriver aktionen pa falgende made i en mail til mig og kollegaen
i teamet:

”Kere Niels og Sune
Her kommer lige mit inputtil naeste aktion.

Problem: Jeg hari mit arbejde med klassen en tendenstil atvaere meget styrende.
Det er/har veeret vigtigt og godt — iseer pa de sma klassetrin, men jeg tenker, at
ulempen kanvere, atbgrnene kan blive passive og umyndiggjorte. Derfor er tiden

kommet til, atb@rnene skal mere pa banen. Jeg gnsker at arbejde med delvist at
omlaegge undervisningsrammerne, sdledes at myndigblivelsen fir bedre vilkar.
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Hypotese: Min hypotese er, at bgrnenesudviklingspotentiale ikke udnyttes optimalt,
hvis rammerne er alt for tydelige. Hvad vil der ske ved at lade bgrnene bestemme
mere?

Aktion: Jeg onsker at afprove "Ugeskema” som undervisningsramme ,mhp. at
barneneselv i hgjere grad tager styringen og forholder sig aktivti
undervisningssituationen.”

Da vi mades, efter at hun skulle have gennemfart ugeskemaaktionen, fortaeller hun,
at huner blevet ngdttil at droppe aktionen, simpelthen fordi hun har veeret til et
mede med foreldre og psykolog om en elev i klassen. P4 madet gar psykologen det
klart, at den pagaldende elev for at lykkes i skolen skal made en meget struktureret
skolehverdag, bl.a. med sékaldte opladninger hvert 20. minut og en meget

struktureret undervisning. Da Else ikke finder dette foreneligt med ugeskemaet,
vealger hun ikke at gennemfare aktionen.

Da hun forteller dettei forskningscirklen, bliver hun selv optaget af det paradoksale
i, at hun i sin aktion gnsker at seatte eleverne mere fri og nu faktisk star med den helt
modsatte fordring om at skulle styre og strukturere undervisningen endnu mere end
for. For hende er det endnu et eksempel pa, hvordan strukturer i skolen kan stéi
modsetning til subjektiverende undervisning.

”Jeg synes, det er svaert atskulle regulere bgrnenei den grad, men det gor jeg, fordi
dem, der er klogere end mig, siger det. Men det er vel neermest ogsé
umyndiggarelse, at jeg skal diktere, hvornarhan skal spise mad, i stedet for at de
selv tager over. Men det er maske kravet, for athan kan veaere en del af folkeskolen.”

(WS3. Kl

| stedet fortaeller hun, at hun har haft fokus pa det subjektiverende/frigarende over
for den mere styrede undervisning i mange forskellige sammenhange.

”Men jeg hargjort mig sygt mange tanker om dette og har faet gje pa mange ting,

ogsa i de sma situationer. Og jeg synes, at jeg har masser af ting med, men den
overordnede plan, det er ikke nu.” (WS 3. kl. 26.00)

Med det udgangspunkt taler hun sig frem til, at dobbeltheden maske ikke alene er at
finde og undersgge i omfattende og overordnede tiltag som at arbejde med et
ugeskema for hele klassen, men lige sdvel — og maske endnu bedre — viser sig i de
sma nuancerog enkeltdele af undervisningen. I forskningscirklen samler jeg op pa
dette pa falgende made:

”Det, som hun siger bagefter, far mig til at teenke, at der ikke ertale om to sgjler.
Det er mere vikletind i hinanden,deter nuancer, det ligger maske i din made at
sige det pd, som bade er en styring og en frigarelse. Bevaeger vi os for bredt, nar vi
feks. talerugeskema? Er deti stedet nuancer, vi skal tale om?” (lbid.)
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Med udgangspunkt i hensigten om at fokusere mere pé& nuancerne fortaller Else om
en oplevelse med en elev i faget billedkunst. Eleven er tydeligt udfordret pa
finmotorikken, og dermed bliver hans produkter ikke sarligt pene. Else forteeller, at
hun ofte i sddannetilfzelde er forfaldet til i en vis grad at overtage elevens arbejde og
gere det paenere. Men i forbindelse med de diskussioner, hun har deltaget i, om at
styre og at give fri som en grundleggende peedagogiskopgave valger hun denne
gang at holde igen og acceptere, hvad eleven selv har lavet. Resultatet bliver, at
elevens tegning ikke bliver sa flot, men derimod bliver det hans tegning.

Og kollegaen Sunes umiddelbare kommentar hertil i forskningscirklen er:

”Det er jo faktisk enfriseettelse, for han kunne jo have lert, at han ikke kan uden
Else!” (WS 3. kl. sep.63)

Og til det svarer Else:
”Det blevikke det bedste, men detblev deres.” (WS 3. kl. sep.65)

Else bringer forskningscirkelsamtalen videre til overvejelser om det nuancerede
forhold mellem det, der statter subjektivering og dannelse, og det, der fremmer
lering og styring, i en fordybelsesuge, somnetop er gennemfart pa skolen. En af
Elses overvejelser er, at der i en fordybelsesuge —som ved lejrture og temauger
generelt — er lagt op til, at der sker en masse friggrende og subjektiverende, hvor
lererne traekker sig og giver plads til eleverne. Men som hun oplevede det ved
denne fordybelsesuge, saer detikke sikkert, at eleverne griber invitationen. Der er
ingen garanti, ingen sikkerhed og ingen kausal sammenhang mellem den
friseettende ramme og séelevernes friszttelse. | den pagealdende fordybelsesuge var
eleverne ifglge Else blevet sattil at interviewe hinanden om venskaber, men var
ifalge hende maske blevet mere optagede af det tekniske og sjove ved at optage
hinanden frem for at forholde sig selvstendigt til venskaber. Og hun supplerer selv
med den tanke, at det subjektiverende lige sd godt kan opstéi andre situationer. Der
er altsé ifalge Else ingen kausalitet mellem, at eleverne faktisk indtager og bruger
det frie rum, ogsa denramme, der opstilles af leererne for at fremme dette.

Videre reflekterer hun over, at det ikke betyder, at rammesatningen ikke er vigtig og
har betydning. Der er bare ingen automatik mellem rammen og s elevens made at
agere pa indenfor rammen ifglge hende.

Jeg sparger cirkeldeltagerne om, hvad deter, der er vigtigt i denne rammesatning.
Else svarer, at det vedrgrer rammens mulighed for at rumme det frie, altsa en
ramme, hvorder er tid, hvor alt ikke er strukturelt forudbestemt, og hvornare
relationer mellem leerer ogelev kan fa plads. Et eksempel herpéa finder huni den
situation, der opstod omkring coronaepidemien, hvor lereren med ét slag stod med
en skoledag, der var renset for samarbejde med andre, leererskift, skift i fag ogandre
strukturelle forpligtelser. Dette ser Else som et godt eksempel pé en ramme, der
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giver plads til, at eleverne kan treede i karakter som subjekter, fordi lereren har
mulighed for at give tid, indgé i teette relationer og tilpasse dagen til, at de kan fa
rum til at treede frem somsubjekter.

I denne forskningscirkel bliver der saledes talt mere om konkrete, nuancerede
eksempler pé forholdet mellem det, der understgtter dannelse, og det, der
understatter lzering. Der sker en erfaring af, at det simpelthen er frugtbart for
undersggelserne at ga fra at se pa de to dimensioner som adskilte sgjler til at se pa
det nuancerede med- og modspil mellem de toi det store og i det sma. Dermed
beslutterde to deltagere, Sune og Else, at stille sig den opgave til neeste gang at lede
efter disse nuancermhp. at kunne bringe dem frem til drgftelse i den naste og sidste
forskningscirkel.

5.1.3.1.6  Den sidste forskningscirkeldialog
Ved denallersidste forskningscirkel, vi afholder, har Else som aftalt forberedt sig
ved i sit aktionsarbejde at vaere opmeerksom pa forholdet mellem at styre og at give

eleverne mere fri. Else har forberedt to omrader. Det ene vedrgrer friseetning kontra
styring sammenholdt med inklusionsopgaven. Hun siger:

”Inklusion kreever efter min erfaring et helt serligt fokus og styring ind i
klasserummet. Sker den styring pa bekostning afelevernes dannelse og

indrestyring? Hvor kan man skrue op, nar jeg ved andre sammenhznge skruerned ?
Hvor kan jeg kaste flere bolde til dem, der er klartil det? ” (3. kl. uge 44 3m045S)

Farst sidestiller hunsin egen udvikling som lerer med skoleudviklingen fra far
folkeskolereformen af 2014 og frem til i dag. Hun forklarer, at hun fgr reformen
gerne ville en masse med eleverne og derfor gav dem en masse frie skriveopgaver i
danskundervisningen. Dette blev kritiseret for at vaere, hvad Else kalder for et *frit
fald” for nogle elever, fordi det simpelthen var for lgst og uklart, hvad de skulle, og
hvordan. Her fremkommer skolereformen og malstyringen sdsom et korrektiv, der
ifglge Else papegede

~at vi skulle blive meget skarpere pa at definere opgaverne, pinde ud: Hvad er
kriterierne og succesraten? Og sd begyndte man i langt hgjere grad at pinde ud — og
det harjeg arbejdet med og er blevetgod til for at undga frit fald.” (3. kl. uge 44
3m04S)

Men i den forbindelse reflekterer Else over, at denne hgjere grad af styring og
’pinden ud’ nok er en styrke for at undgd oplevelsen af frit fald, men samtidig er
problematisk i forhold til at understgtte elevernes friszttelse. Og dette har hunsa i
forbindelse med forskningscirkelsamarbejdet forsggtat gare noget ved. Hun siger:

”Men samtidig, s& kunne jeg ogsa bare se noget gejst ved nogle af de dygtigste, som
elskede det med selv at finde pa. Og sa har jeg faktisk prgvet at lave nogle opgaver
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som i gamle dage: ‘Bare skriven historie.” Og sé har jeg ikke sagt noget om genre,
kriteriereller noget som helst, og s& har jeg modtaget to helt fantastiske historier
fra to drenge,som jeg slet ikke havde sattil at ga i gang med det projekt. Og sa har
de sendtdet og siger: ‘M4 vi godt skrive mere videre derhjemme?’ Og det var bare
sadan nogetsagt i en vending. Og pa den made holdt jeg mig helt ude af
opgavebeskrivelsen. Der opstod noget omkring subjektivering, som vi har talt om

tidligere, som jeg maske kunne have kvalteller udvisket i en mere pracis
opgavebeskrivelse.” (3. kl. uge 44 3m04S)

Ved at lade vaere med at pinde ud og styre oplever Else, at hun undgar at kveele
elevernes friere udfoldelse, som her leder til, at de bliver motiverede til at arbejde
videre og skriver en fantastisk historie.

I denne sammenhang navner Else skrivekufferten’ som et eksempel pastyringen:

”Det er, fordi jeg har sddan en skrivekuffert med nogle forskellige skriveopgaver, og
det var egentlig, da jeg startede med atintroducere,sd skulle de starte med at
traekke én af de historier fra skrivekufferten, og sa var det bare, at s kom de selv og
spurgte: 'Ma vi ikke bare selv skrive? 'Og da ville jeg maske med et andet fokus
have sagt: 'Nej, nu har jeg kufferten, og jeg har bade lamineret og det hele, og sa
skal I sgu ikke bare selv [sagt ironisk] . Men sd var det, at jeg der bare sagde: Ja,
bare skriv!’ Og sa dukker der bare sddan to fantastiske historier op, hvor der sddan
virkelig varen anden gejst og motivation.” (3. kl. WS Uge 44, 9.29)

Det andetomrade, Else bergrer i denne sidste forskningscirkeldialog, vedrarer tid og
organisering i forhold til vekselvirkningen mellem at styre og sette fri. Her
sidestiller hun den nyligt afholdte fordybelsesuge med en 45-minutters lektion i
religion:

”Qg s8 havde jeg énting til: det med tid. Sidst havde vi fordybelsesuge, og hvor det
igen bare slar mig, at den sammenhangende skoledag giver mulighed for at lade
leering og dannelse ga op i en hgjere enhed. Der var god tid til at fi introduceret, tid
til samarbejde og dykke ned, tid til, at de enkelte elever kan komme pa banen, og tid
til at dyrke relationerne. Og dette komtil at std i kontrast med noget kristendom. Det
er 45 minutter. Sa er vi nede pa 42, sa skal vi genopfriske temaet, s& er vi nedei tid
igen. Tiden gar bare. Og sa ville jeg leese en historie for dem, som de skal
dramatisere, men detnar jeg knap nok atkomme i gang med. Maske narde lige at
gve sig lidt,og sa skal de ind igen, og s& har de fri bagefter, og s& kan man se en
uge frem igen. 'Kan I huske den historie fra sidst?’ Sa har de syv minuttertil at lave
stykkerne feerdige, og sa kan vi se tre, men det er sddan ongoing. S& kommer Sune
ind, og sd er det matematik, sa 'ryd bordene!’. Det var bare en konstatering, hvor
jeg synes, man star i situationer med bgrnene, hvor detikke helt giver mening i
forhold til det store idealistiske dannelses-lzerings-projekt. Og sa havde vi lige
snakketomdet, og sa bliver det tydeligt. Sa tid og organisering.”
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P4 denne made understregerElse, at tid bliver en forudseatning for at kunne
gennemfgre undervisning, der ikke bare styrer eleverne til lzring, men ogsa
subjektiverer. Den made, skolen er organiseret pa, modarbejder dette behov ved at
opdele skoledagen i korte tidsenhederi form af lektioner, pauserog béand, der
fastholder lererne i en ensidig styringsrolle over for eleverne.

5.1.3.2  Fortolkning afElses proces

Séledes beskrivelsen af Elses medundersggerproces. Nu gar vi fra beskrivelsen med
veagt pé Elses perspektiv og praksis til fortolkningen af samme, sensibiliseret af min
udviklede forforstaelse i form af begrebet om paedagogikkens dobbelte formal.

5.1.3.2.1  De to momenter

Forskningscirkelsamarbejdet leder Else til at undersgge sin praksis som én, der er
spandtud mellem to hensyn.Pa den eneside skal eleverne lere noget, og pé den
anden side skal de ikke fratages selvsteendighed eller subjektivitet. Disse to hensyn
giver plads til, at Else kan udpege to mader, som hun skal gé til den paeedagogiske

opgave pa, der indkredser, hvad jeg vil betegne somto forskellige domener eller
momenter i det peedagogiske.

Det ene moment bliver hos Else beskrevet somstyring, der vedrgrer det forhold, at
hun skal lere eleverne noget og dermed skal gare noget, styre, rammeseette, bruge
’kufferten’, ville noget. Her er eleverne defineret ved at veere objekter for hendes
styring, og hun er som leerer udstyret med redskaber, instrumenter og veerktgjer, som
hun bruger til at sikre, ateleverne bevager sig mod det lzeringsmal, det indhold eller
den adfeerd, som hun har valgt.

Ifglge Else er styringenimidlertid utilstreekkelig i forhold til det, hun betegnersom
dannelsen eller subjektiveringen, fordi eleverne i denne styrende tilgang fratages
subjektivitet i undervisningen. Som objekter for styring bliver de passive, receptive,
ydrestyrede. Fglgen bliver, at eleverne bliver uselvstendige og lerer, at de ikke kan
selv.

I min fortolkning bergrer Else her subjektiviteten eller med mit begreb
myndigblivelsen hos eleven, der ikke vedrgrer, hvad eleven kan eller ved, og Else
kommer i processenitvivl om, om hunselv i sin udpreegede styring fratager
eleverne muligheden for at veere subjekter i undervisningen. Dette bliver Elses
opdrag til en nuanceret refleksion over — og undersggelse af — dette andet moment,
og hvordan dette star i forhold til det farste styrende.

| Elses undersggelser leder dette f.eks. til en udvidelse af hendes forstaelse af
klasseledelse som varende ikke blot styring, men ligeledes en holden sig tilbage, en
laden veere, en traekken sig. | den farste aktion antager Else, at en vej til dette
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moment kan findes i en mere astetisk, kropslig og deltagende tilgang til
undervisningen. Dette, fordi der i dissetilgange er indlejret elementer, der reserverer
plads til elevernes deltagelse og kreativitet, og at eleverne kan udtrykke sig og treeffe
valg. Af denneaktion leerer Else flere ting. Den ene er, at det subjektiverende ikke
alene er et middel til mere lering, men et mal i sig selv. I min fortolkning er dette et
udtryk for, at Else gennemerfaringer med undervisning, der subjektiverer, opdager,
at der faktisk er tale om to adskilte formal. Det subjektiverende er ikke alene et
middel — et instrument i leeringens tjeneste — men er faktisk et formal for sig. Et

formél, der fremmer den enkeltes subjektivitet, men ogsa den enkeltes samspil med
feellesskabet, eller somElse udtrykker det:

”Altsd, det der med, at de griner sammen, og at de tgr give noget af sig selv, og at de
fioller med, at deindgari preemissen og far den oplevelse sammen, giver jo ogsa

nogettil fellesskabet i klassen — og den tryghed, der skal vaere til stede, for at man
overhovedet kan udfolde sig.” (3. kl. WS Uge 44, 12.29)

Det er altsa ikke en individualisering, der sker med eleven, nar hun giver denne rum
til at vise sig som subjekt i undervisningen, men rettere en subjektivering i kraft af
og i samspil med fallesskabet.

Opsamlende kan man sige, at jeg hos Else i mgdet med forforstéelsen opdagerto
centrale momenter: detstyrende moment, hvor hun leder eller farer eleverne, og det
dannende eller subjektiverende moment, hvorhun pa forskellige mader treekker sig
tilbage for atgive plads til elevernes subjektivitet.

5.1.3.2.2  Forholdet mellem deto momenter

Jeg tolker Elses aktionsleringsforlgb séledes, at forholdet mellem det
subjektiverende og det styrende ikke er en dikotomi, hvor den ene er primeer eller
har forrang. Begge har fuld berettigelse. Eleven skal ikke kun lere at tegne rigtigt,
men ogsaat staved sin tegning. Eleven skal ikke kun skermes fra ”det frie fald”,
men samtidig slippes og dermed skaermes fra kriterier, metoder og teknikker, sader
bliver plads til den enkelte elevs subjektivitet. Dermed indtog Else en nuanceret
stilling til den danske folkeskolereform af 2014 og dens udpregede fokus pa
malstyring og herunder kriteriebaseret undervisning. Styrken herved var, at hun
lzerte, at man ikke blot kan give fri, men ogsama styre, rammesatte og stilladsere.
Men problemet er, som jeg forstar Else, at malstyringen var ensidig, idet den alene
fokuserede pa styringen og derved mente, at den paedagogiske opgave alene bestod i
at tildele leereren en *kuffert’ eller en skabelon. Else genopdagede i denne
sammenhang det moment, der vedrgrer at give slip og ogsa ’lukke kufferten’, og
modtager dermed to fantastiske produkter fra to elever, som hunslet ikke havde
regnet med, ville engagere sig i undervisningen. | projektets teoretiske forforstaelse
forstas forholdet mellem de to som et spaendingsfelt og et paradoks. | mgdet med
Else opstarbegrebet om vekselvirkning. Vekselvirkning preciserer, at der eren
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afhangighed mellem de to, samtidig med at de ikke kan veere i forgrunden pa
samme tid. Else kan ikke bade opstille kriterier og lade vere med at opstille
kriterier. Hun kan ikke béde styre og give slip pd samme tid.

I min efterfalgende refleksion finder jeg frem til at betegne forholdet mellem de to
som en dobbeltbeveagelse. Else beveager sig fra den ene til denanden og tilbage igen
i en slags tidslig frem og tilbage-bevaegelse. Hun kan ikke stagnere, men ma styre og
straks derefter treekke sig for derefter igen at styre. P4 den made preciseres det, at
der ikke ertale om et hierarkisk forhold mellem de to, men at de er ligeveerdige, men
samtidig ikke kan veere i forgrunden pa samme tid. Dette bliver for mig en
beskrivelse af, at Else ikke sggerat ophave spandingsfeltet, men ma forvalte det pa
dets preemisser gennem den stadige vekslen.

Else bevaeger sig ogséi processen i retning af en mere nuanceret og finmasket
forstaelse af denne vekslen. Der er séledes ikke tale om to tydeligt adskilte sgjler,
men i stedeten finmasket stadig bevegelse, der udspiller sig indenfor den enkelte
situation og maske endda den enkelte handling. Idet Else siger nogettil eleverne, har
hunstyret, og idet huntier, har hun trukket sig. Dette peger pd, at det maske er
forkert at tale om enten subjektiverende eller styret undervisning. Maske er det mere
preecist at sige, at det er i hver enkelt didaktisk handling, at vekselvirkningen
foregér. | billedkunsteksemplet er Else saledes ikke enten overtagende eller
treekkende sig. Hun ggr begge dele i en stadig dynamisk bevagelse og streeben efter
at gare eleven dygtig og give ham plads til at blive selvbestemmende. Disse
overvejelser far mig til at reflektere over, at en pedagogisk praksis, der alene er
subjektiverende eller det modsatte, maske slet ikke er paedagogisk, idet den derved
undsigersig det dobbelte formadl og dette, at eleven er et veesen, der bade skal
tilpasses og frigares. Hvis Else kun treekker sig, overlader huneleven til sigselv i en
slags laissez faire-position og betragter derfor eleven somén, der kan selv, og det
kan eleven quaelev jo ikke. Og hvis hun kun styrer, sa giver hun ikke eleven
muligheden for at prave at kunne selv, og eleven far dermed ikke mulighed for
selvstendigtat tilegne sig undervisningens indhold og derved opbygge myndighed.

Dermed mé Else for at veaere paedagogiskgere begge dele i en stadig vekselvirkende
bevagelse.

51323 Tid

Else kommer i sine refleksioner taet pa, hvilke forudsetningerder skal veere til stede,
for at denne bevaegelse kan ske. Og her fremhaver hun flere gange, at hendes
undersggelserviser, at det subjektiverende moment i bevagelsen stiller krav til tid
og organisering. Allerede i den farste aktion konstaterer hun, at subjektiverende
undervisning — eller rettere undervisning, der giver plads til bevaegelsen mellem
styring og treekken sig — kraever tid. Ikke kun tid til planleegning, idet denne
undervisning skal tilretteleegges mere nensomt, f.eks. med blik for den ustyrlige
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subjektiverende del, men ogsatid i selve undervisningssituationen. Jeg tolker hendes
fremstilling saledes, at tid i situationen ikke alene skal forstas somen bestemt
kvantitet af tid, men ogsadette, at det subjektiverende ikke kan tvinges frem
indenfor en bestemt tidsramme, men kraever tid, der ikke er fastsat og altsé ikke er

styrettid, men fri tid. Altsatid somen ramme, derikke bestemmer eller styrer de
beslutninger, leereren skal treeffe, men giver plads.

Til at illustrere dette udtaler Else i dialog med kollegaen Sune i en forskningscirkel,
at det, der understgtter myndigblivelsen, er detikkeplanlagte, det, der opstérfra

elevernes initiativ, somnar Else f.eks. ikke bruger skrivekufferten. Men dilemmaet
her er, som kollegaen Sune udtaler:

”Vi oplevertit, at det er det uplanlagte moment, vi skal gribe, og det er dér, athele
den side af lzeringsprojektet, der handler om dannelse,er nemmest at fa gje pa og
lettest at gribe. At det er dér, at den enkelte elev méaske traeder mest i karakter, at det
nogle gangeer i de uplanlagte situationer —og deter jo svert at planlegge sa
[Latter].” (3. kl. WS uge 44, 12.08)

Tiden, der giver plads til dannelsen eller myndigblivelsen, ma ikke veere for
planlagt, ma ikke alene veere afsat til noget.

Et andet eksempel herpa er Elses reference til coronasituationen, hvor restriktionerne
medfarer, at hunpludselig har en hel dag med en gruppe elever uden strukturel eller
interessemaessig indblanding udefra i form af lokaleskift pa et bestemt tidspunkt,
skift af fag osv.Her oplever Else, at der er tid, ikke somen begraensning eller en
styring, men tid som en given plads til, at undervisningen kan udvikle sig pa
forskellige mader, til, at der viser sig tangenter,som man kan ga ud ad, til, at eleven
bliver subjekt og viser sig frem i fellesskabet. Det er altsdikke alene kvantiteten af
tid, men ogsaden kvalitet ved den pagaldendetid, at denikke udgaren styring og
en begraensning af leererens beslutninger. Der skal altsa ikke blot vere tid som
kvantitet, altsa tid nok, men ogsatid somden kvalitet ved tiden, at den ikke er styret,

for at kunne gennemfgre undervisning, der giver plads til vekselvirkningen og
understgtter det dobbelte formal.

5.1.3.2.4  Atgive nogetaf sig selv — lerermennesket

Endelig kredser Else i forlgbet om den oplevelse, at det subjektiverende fremmes,
nér hun inddrager det relationelle i forhold til eleven, og nar hun giver noget af sig
selv.

Om det relationelle siger hun f.eks:

”For at du kan have den subjektive tilgang, der er relationerne mega vigtige, og det

er maske i sidste ende ogsa det, der er afggrende for, om de kan fornemme, at du vil
dem det bedste.” (3. kl. WS Uge 44, 18.00)
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Det subjektiverende, det, der understatter myndigblivelsen hos barnet, understattes
ifglge Else af leererens relationelle involvering i barnet pa en saddan made, at det
oplever lzererens engagement i sig, leererens villen barnet.

Og dette "at give nogetaf sig selv’ pegeri min fortolkning i samme retning. Leereren
kan pévirke barnets subjektivitet, dannelse eller myndigblivelse — her
menneskelighed — ved at vise sin egen menneskelighed. Else bergrer dette i en
udtalelse, hvor hun fortaeller om, hvordan hun oplever, at man kan gribe en svaer
konfliktsituation i klassen an pa en sddan made, at man understgtter
myndigblivelsen:

”Det er noget med at turde vare i situationen og vise bgrnene, atdet kan man
handtere. For vi taler titom ting, hvor de bliver bergrte, og hvor de grader, og hvor
man skal vise omsorg, men ikke selv bryde sammen. Man viser jo, hvordan man er
menneske, eller et bud p& det. Og hvis man selv kan handtere situationen, sé far de
0gsa et bud p&, hvordan man er menneske.” (3.kl. WS6 39.48)

Dette tolker jeg ind i den forstaelse, at en vej til at pavirke barmnets menneskelighed
ikke sker direkte ved at instruere, styreeller ggre nogetved det, men i stedet
indirekte, ved at leereren gar noget ved sig selv. Denne tilgang er netop ikke
forandrende, men bevarende. Den har ikke det sigte at ggre noget ved barnet, men at
gare noget for barnet. Den ser ikke barnetsom noget,der skal blive noget andet,
men som det er i sig selv, fordi lereren jo ikke ggr nogetved det, men noget ved sig
selv for det. P4 den made bliver barnet vist, at det er legitimt at veere sig selv, at
vaere subjekt. Dette kommer jeg her i fortolkningen til at kalde for leerermennesket,
fordi det vedrarer en side af lzreren, der ikke har at gare med den vidensmassige og
didaktiske side, altsa lererens faglighed, men i stedet har at gare med lererens
menneskelighed.

5.1.3.25  Kort opsummering af fortolkningen af Elses proces

I min fortolkning peger Elses proces altsa p4, at undervisningen udfolder sig i en
vekselvirkning mellem to momenter: et styrende og ét, der indebeerer, at leereren
treekker sig. For at fa plads til, at undervisningen ogsa kan rumme lererens treekken
sig, kalder det pafri, uplanlagt tid og pa, at leereren viser sig selv i relationen til
eleven.

5.1.3.3  Beskrivelse af Idas proces

Sa vidt beskrivelsen og fortolkningen af Elses medundersggerproces. Herefter falger
dybdebeskrivelsen af Idas proces.
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5.1.3.3.1  Det formelle og detuformelle som perspektiv
Ida er en erfaren lerer, der begyndte sin underviserkarriere, dengang det stadig var

almindeligt, at klasseleereren fulgte sin klasse igennem hele skoleforlgbet fra 1. til 9.
klasse. Ida er dansklerer og underviser primeert i udskolingen.

Hun starter den anden forskningscirkeldialog med at fortalle, at hun har arbejdet
med projektets tema i sin undervisningspraksis, allerede far vi startede dette
samarbejde. Grunden er Idas oplevelse af, at *det er vippet’, saledes at skolen
ensidigt fokuserer pa den formelle del af opgaven, og Ida er derfor sarligt optaget af
at give plads til dannelse, kreativitet eller det, hun kalder det uformelle eller uformel
leering.

”Det er jo den med skolensdobbelte formdl, hvor jeg synes, at den er vippet, fordi

nar vi teenker laering, sa teenker vi sddan noget konkret faglig leering, hvor jeg er
meget til den uformelle lering”. (Da WS 2 26.00)

”Balancen er skav.” (Da WS2 48.34)
Det uformelle indtreeffer ifalge Ida i

>det gjeblik, vi tgr at give slip pa den der faglighed og kere ud ad et spor ... S&

motiverer vi og involverer og frisaetter. Og nar farst barner involvereti noget,sa
seetter det sig fast”. (Da WS 2 28.00)

Nar hun siger faglighed, s& henviser hun faktisk ikke til undervisningens indhold,
men i stedettil den leererstyring, der kommer af at fokusere pa fagets formelle mal,
hvilket ifglge Ida kan medfgre, at man mister blik for eleven.

”Man kan maske starte et andetsted. | stedet for det her ovenfrastyring, s gennem
de aktiviteter—og jeg ved godt, at deter lettere sagt end gjort — atfa dem
involveret. | det gjeblik, de breender for et eller andet. Hvis vi kan finde noget, de
braender for, sa skal de sgu nok leredet.” (Da WS 2 10.00)

Ida ser altsé den ensidigt formelle tilgang til undervisningen som problematisk. Et
udtryk for denne ensidighed finder hun i malstyringen, der fulgte med
folkeskolereformen af 2014. Her stilles der krav om en meget eksakt viden om, hvad
eleverne lzrer, og hvornar, som hun sé skal indsette i malskemaer. Det uformelle
kalder pa, at der er plads til, at leeringen og malene ikke styres:

”Malstyring — hvis jeg skal sette kryds i de skemaer, /...] sé kan jeg enten se&tte
krydsi det hele, eller ogsé kan jeg ikke seette nogen krydser, for jeg aner ikke, hvad
jeg kansige inde ved ledelsen, for jeg aner det ikke.” (Ibid.)

Og somet eksempel pa undervisning, der ikke rummer det uformelle, refererer hun
til noget matematikundervisning, hun har siddet med i som statteleerer:
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”Jeg sad med i matematiktimen,og deter ikke for at nedggre matematik. /.../ Da
kan jeg bare se, at der er nogen, der fuldsteendig [gestik og lyd fra Ida]. De kan slet
ikke. Der sidder bare rigtig mange, der ikke aner, hvad der foregar.” (31.00)

Ligeledes oplever Ida, at det kreever et stort arbejde at begrunde den uformelle
tilgang over for ledelse og foraldre:

”Det er en kamp, for du skal bade over for ledelse og foreldre kunne begrunde, at
‘nu gor jeg sddan og sadan. ™ (34.00)

Som et eksempel pa, hvordan detuformelle viser sig i hendes egen undervisning,
naevner Ida en klassesamtale, hvor hun kommer til at fortaelle om sin skiferie.
Eleverne lytter og spgrgerind dér, hvor de finder noget, der undrer eller interesserer
dem, og Ida lader pa den made samtalen styres af elevernes interesser. Eleverne
sporgerind til et eller andet, somde bliver overraskede over, ikke forstar eller
undrer sig over. Denne ’bold’ eller *tangent’ fglger Ida ved at give sig tid til at
forklare, diskutere og g4 med ud ad tangenten, altsé ved at give plads og lade
elevernes undringer styre.

Og da huni slutningen af ugen lader eleverne evaluere gennem logbogsskrivning, er
det ifglge hende netop denne samtale, de husker bedst og beskriver somdet
vigtigste, de har oplevet i undervisningen i lgbet af ugen.

”Nu har jeg lige sat dem i gang med atskrive logbog, og hvad skriver de alle
sammen i den? Hosekra@mmeren, altsd de der ord [fra samtalen],/...] det er de
optaget af, det huskerde.” (Da WS2, 30.39)

Ida noterer sig i den sammenhang, at den uformelle undervisning af eleverne
egentlig ikke opleves som ’rigtig’ undervisning, fordi den ikke ligner den formelle
og konventionelle undervisning, de er vant til. Derfor oplever Ida, at eleverne synes,
at det er lidt snyd, nar de arbejder uformelt.

”De spgrger, om vi ikke kan snakke lidt mere. Og sa sparger jeg hvorfor. Det synes
de bare, at det er mega hyggeligtathgre omting, de aldrig hgrerom. Og sa siger
jeg: ’Leerer | noget? ’Nej, detvidste de ikke rigtigt.” (Da WS2,42.00)

”De leerer meget mere, end de selv tror.” (lbid.)
”De tror, de snyder i det gjeblik, man har en snak.” (Ibid.)

Allerede her i begyndelsen afsamarbejdet kommer samtalen i forskningscirklen til
at falde pa, hvad det er, der er den serlige kvalitet ved det uformelle. Til dette svarer
Ida, at en vigtig kvalitet er, at eleverne tager ansvarog opbyggeren ansvarsfalelse.

”Det der med, atde tager ansvar, nar de kan marke, at ‘det er jeg nedttil atgare.”’
De gar detfor sig selv, og de ger det ogsd i gruppesammenhang — meget den der
ansvarsfglelse.” (29.46)
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Ida er saledes optaget af det uformelle og bestemmer sig for at falge dette spori
projektet og undersgge mulighederne.

”Det der med at falge den uformelle lering synes jeg, er enormt speendende. Men

hvor langt ud kan man gare det, og kan man bygge noget mere op pa det?” (Da
WS2, 31,30)

Ida veelger herefter at arbejde mere bevidst pé at give plads til det uformelle og
undersgge, hvordan det formelle og uformelle kan spille sammen i hendes
undervisning.

5.1.3.3.2  Idas farste aktion — i en coronakontekst

P4 dette tidspunkt i samarbejdsprocessen rammer coronadet danske samfund og
dermed ogsdskolerne. Det betyder, at Idas arbejdsdag endres séledes, at hun alene
skal undervise den klasse, hun er klasselerer for, hver dag fra 8 til 14. Farst digitalt,
og da der &bnes mere, skal hun undervise klassen fysisk. Dermed far hun
muligheden for i en vis forstand at starte forfra med at opbygge og rammeseette
skoledagen pé en sddan made, at hun kan give plads til detuformelle. Og det er pa
den baggrund, at hun veelger fglgende aktion.

Hun veelger at starte dagen med et ritual, som bestari, at klassen hgrer og synger
med pa Morgensang med Phillip Faber (et dansksyng-med-tv-program, vistunder
coronanedlukningen). Nar sangen er sunget, og eleverne har lavet
opvarmningsgvelser, sé lader Ida elevernes umiddelbare interesser styre samtalen.
Hun neavner f.eks., at klassen er kommet udi enlang samtale om sangeren
Sebastian og om, hvem W.C. Fields— som na&vnes i sangen Romeo og Julie —er.

”Forleden dag dukkede W.C. Fieldsop. Nu kiggervi pa det, for nu har vi lige mgdt
det”. (WS3L8.30)

”S& deter jo ikke noget, jeg har planlagt overhovedet, men den der lige uformelle:
Vi er her og nu sammen, og vi er indei dette rum. Der skal vi vide noget om WC
Fields og Sebastian.” (DawS3 9.00)

”Det er der den der uformelle, hvorde er i det, hvor de lytter pd en anden made, end
hvis jeg havde bestemt: ’I dag skal I hgre om ...", fordi det er ikke sikkert, atvi lige
er der.” (9.30)

Ida erfarer her, at det uformelle handler om at gribe, hvad der viser sig som vigtigt
0g interessant for eleverne i situationen, frem for alene at lade en forudbestemt plan
styre.

Derudover erfarer hun, at en vigtig forudsatning for at give plads til det uformelle
er, at eleverne ertrygge, og at hun som leerer etablerer rammer, der understgtter
dennetryghed. Ida oplever, at gentagelser, rutiner og ritualer understatter dette.
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”| begyndelsen var det akavet, men jo mere vi kgrer detind, jo mere bliver det sa, at
det er det, vi skal. Vi lukker dgren, og det er kun Ida, der synger indtil videre, men
man kan godtsidde og brumme lidt med, og det bliver mere og mere saddan en
naturlig del af det, ati det her rum, vi er i nu, der md man gerne.” (11.00)

| detterum, der bliver mere og mere trygt, begyndereleverne ifglge Ida at tage
initiativet. Dette initiativ viser sig ved, at eleverne f.eks. overtagerstyringen ved at
spegrgeind til det, de undrer sig over og interesserer sig for i sangen. Ifglge Ida sker
dette ikke alene som falge af trygheden, men ogsd, fordi hun treekker sin styring
tilbage ved at give eleverne et indtryk af, at hun er 'nem’ i den forstand, at det ikke
kreever megen overbevisning at fa hende il at falge deres initiativ frem for sin egen
formelle plan. Dette lille bedrag valger Ida, fordi deter ngdvendigt for at give
eleverne et indtryk af, at det faktisk er dem, der styrer.

”De ved godt, at jeg er nem at f& med — tror de — p& at snakke uformelt. S& de er selv
— tror de — styrende, og den der styring er jo altsa ogsa motiverende.” (Da. WS 3
L112.29)

P4 den made inviterer Ida skjult eleverne til at tage initiativet. Dette initiativ eller
denne elevstyring bliver helt central for Ida i detuformelle. Grunden er, at hun
oplever, at den har storbetydning for elevernes deltagelse, motivation og
ansvarlighed. Og det geelder ikke kun for de elever, der er dygtige eller har gode

forudsatninger for deltagelse. Ida opdager, at det uformelle potentielt kan inkludere
alle elever.

”Ham, der sidder og graeder over danskopgaven, fordi han er ordblind ... Nar sddan
noget her det sker, sé er han s& meget pd — han synes, deter sé fedt. Her bliver der
ikke kreevet noget afham, men han deltager.” (Da, WS3, 13.45)

| detuformelle er det ikke Ida, der styrer, stiller krav eller vil noget. Det er eleverne.

Og pé den made ophzves det peedagogiske rum somet kravrum og somet sted, hvor
eleverne positioneres somobjekter for forandring.

| forskningscirkeldialogerne taler Ida sig frem til, at det, hun faktisk gor, er at prave
at styre det ustyrlige eller at rammesette dette,at der ikke er rammer. | den
forbindelse forteeller Ida — som navnt ovenfor— at eleverne tror, at huner nem, dvs.
at eleverne har den opfattelse, at det er dem, der styrer, nar det uformelle opstar.
Men deter ifglge Ida noget, de tror, for det er jo helt bevidst, at Ida lader dem fa en
oplevelse af, at deter dem, der styrer. Dvs., at der foregar en padagogisk bevagelse,
hvor Ida lader eleverne tro, at de gar det, de vil, i modsatning til hendes vilje, idet
hun ligesom treekker sin styring og vilje tiloage for at give plads til deres.

Altsdarbejder Ida med det uformelle som en made at traekke sig tilbage og give rum
til elevernes styring og initiativ pa. Men det er ikke nok at treekke sig. For at
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forberede det uformelle og elevernes overtagelse skal der ifglge Ida formel styring
til.

At dbne for den kreativitet, somvi til dels er fadt med, men som vi ogsa skal lzre.
Du kanikke bare smide noget maling ud pa bordet og sa sige: ‘Lav et kunstvaerk!’
Fordi hvis man blander alle primarfarver sammen, sa bliver det mudder. Det skal

veere malrettet. Der skal veere mal for, hvad man skal, der skal vaere s& meget, der
liggerfast, for at man kan vare fri.” (Da WS2, 27.50).

Det kraever altsd ifglge Ida styring og rammesatning fra lzereren, for at elevernes
styring kan fa plads. P& den made kan det uformelle ikke stdalene, men ma udfoldes

i med- og modspil med det formelle. Begge dele er ngdvendige, men kan ikke vere i
forgrunden i undervisningen pasamme tid, og hun ma derfor skifte mellem de to.

5.1.3.3.3  Neste aktion: Ude-onsdag

I den neaste cirkelsamtale forteller Ida om sin naste aktion, som hun kalder ude-
onsdag’. Den kommer af, at hun har teenkt over myndiggarelsen som et vigtigt
formél i skolen og spargersig selv, hvordan hendes arbejde med det uformelle
henger sammen med dette at fremme myndighed.

”Jeg er gaet meget fra attenke pa den der myndigggrelse, som jeg jo synes, er helt

essentiel i det, vi snakkerom, til at teenke: Hvordan nér vi derhen?” (WS da
aug.17.30)

Ida nar derhen ved at gribe det uformelle, og her beskriver hun, hvordan, indenfor
rammen af ude-onsdag.

Ude-onsdag er en projektlignende arbejdsform, hvoreleverne arbejder tveerfagligt
med dansk og biologi. Inspireret af projektarbejdsformen rammesatter Ida og lader
derefter eleverne selv i grupper planlegge og treeffe beslutningerom, hvordan de
skal arbejde.

”Den projektorienterede arbejdsform er den, som friseetter, samtidig med atden

stillerkrav til,at du skal ogsa l&ere noget, for at du kan gare det”. (WS da aug
18.00)

Og somen serlig vigtig ting fremhaever lda elevernes mulighed for selv at ggre
noget, selv at bestemme nogeti undervisningen. Der er ikke tale om, at de
bestemmer meget selv, men alene dette, at de selv har indflydelse, gor ifglge 1da den
store forskel.

”Fordi de fik lov til selv at planlaegge det. Jeg evaluerede med dem bagefter, og det
var det, de sagde: 'Det var simpelthen sé fedt, at vi selv ma bestemme.” Der var ikke
ret meget, de selv bestemte, men fglelsen af at kunne gd ud og sige: Vi ta r selv
ansvar for det her.”” (20.00)
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”Det handler rigtig meget om, at de selv havde faet lovat bestemme, hvordan de
skulle gare det. En lillebitte ting, lillebitte ting, men hold da op, hvor det gar en stor
forskel.” (20.25)

| forskningscirkelsamtalen bliver der spurgttil, hvad Ida ger, for at denne oplevelse
af frined opstar. For det farste naeevner hun rammesatningen’:

”For det farste er det jo rammesetningen. Den er jo vigtig i altdet her. Vi kanikke
bare kaste dem ud og sige, at 'nu skal du ga ud, og sa skal du lzre noget. ” (22.00)

Ida fortzeller, at rammesatningen af ude-onsdagen tageren del tid, fordi rammerne

skal sta helt klare for eleverne, sdde kan agere selvstendigtindenfor dem. Dernast
fremhaver hun, at det er vigtigt, at hun ’treekker sig’:

”| begyndelsen talte de rigtig meget til mig, men jo mere jeg trak mig, jo mere
begyndte de at tale sammen. Der sad én oppe ved min computer og styrede den, og
sa fik de det laest op, og han var sddan ligesomblevet ordstyrer, og sa kunne de sige
tilham: 'Prgv lige at ga tilbage, for jeg vil gerne hgre ... Hvad var det nu, det der
med kveelstof?* S& da gik de selv ind, faktisk, og stettede hinanden. Sa de, der ikke
plejer at sige noget, der var lige pludselig nogle, der sagde noget.” (22.20)

Ida er meget bevidstom, at hun gradvist ma treekke sig tilbage og dermed lade
eleverne selv. Pa den made begynderde selv at handle, at patage sig roller og

opgaveri undervisningen. Konsekvensen er ifglge Ida, at elever, der ellers ville
holde sig tilbage, deltager.

P4 den made beskriver Ida sin undervisning somen skiften mellem, at hun styrer og
rammesetter som lerer, og at hun ikke styrer, for derefter at samle op igen.

”Det er ikke sddan, at vi karer projektorienteret, projektorienteret, projektorienteret.
Det skifter mellem at have de der projekter og sa samle tradene ganske almindeligt
—tegn pa tavlen — Ida er leereren — og s& gar vi ud i detigen. S& deter heletiden
den der vekselvirkning”. (24.10)

Derudover naevner hun, at lighed kan vere en vigtig faktor.

”De var ligesom pdsamme ... fordi de startede ud pa samme niveau med noget helt
nyt, de skulle lave.” (WS da, aug 24.32)

”Men fordi de lige havde fiet de samme input lige her og nu.” (WS da aug 24.51)

Elevernes initiativ somfglge af detuformelle understattes altsé ifalge 1da af, at de er

ligestillede over for detindhold, de skal arbejde med. Derudover fremhaever hun den
pointe, at det uformelle er meget mere tidskrevende end rent formel undervisning.
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”Men igen, som jeg hele tiden bliver ved med at sige: Det tager jo lengere tid. Jeg
kunne jo godt bare vise dem, hvordan de skal ggre det, og sa kunne vi ga over og
lave Dansk Direkte [et leerebogssystem] og sé spare tid.” (WS da aug 29.51)

Dette behov for tid holder ifglge Ida leererne fra at arbejde ud fra detuformelle, fordi
det uformelle kraever, atde slipper styringen og dermed maske ikke kan na det
planlagte.

Vi taler meget, og der bliver skrevet rigtig meget om ogsa sjove mader [at
undervise p&].Men lererne har ikketid, de tar ikke tage det derind, fordi det tager
tid, og sa kandese, at s& nar de ikke det, de skal nd.” (WS da aug 37.30)

Og Ida ser ogsa leererens mod og personlighed som faktorer i forhold til at turde give
slip péa detformelle og tidsstyringen.

”Det er det, vi som leererpersonligheder skal kunne gare. Det er at gribe at nu er vi
der lige, og det kan sd vaere det uformelle. Men hvisikke man kan det, hvis man star
derinde og har skrevetned: 'l den her time skal jeg né derfra og dertil, ellers har
jeg ikke opfyldteller har succes med det, jeg gar.’ Sa det handler ogsad om
leererpersonlighed —at man tgr fravige den pensumplan, man har.” (34.21)

Efter disse droftelser afsluttes cirkelsamtalen med, at vi aftaler, hvad kollegerne og
Ida vil arbejde med frem mod naeste og sidste forskningscirkel. Og Ida bestemmer
sig for at arbejde videre med fokus pa ude-onsdagene og den kombination af
lzeringsudbytte og ansvarliggarelse, hun finder potentiale for her.

5.1.3.3.4  Den sidste forskningscirkelsamtale

Forud for cirkelsamtalen har Ida sendten beskrivelse af sin aktion til mig. Jeg leser
den op pa mgdet somindledning til hendes indleeg. Hendes problemformulering
lyder:

”Jeg enskeratundersgge, om der i en friere, mere procesorienteret undervisning
liggeren ggetmyndigggrelse for eleverne, og om dette sker for alle elever. Jeg
gnskeren undervisning, derer mere handlingsbaseret og giver eleverne mulighed
for selv at tilretteleegge og gennemfagre arbejdet. Ved at friseette eleverne og give
dem rum til selv at planleegge og gennemfare en undervisninghaber jeg, at de far en
starre ansvarlighed. Ved at ggre undervisning handlingsbaseret tvingeselevernetil
at ggre noget kropsligt, som satter nogle tanker i gang, som forhdbentlig farer til ny
lering. Hver onsdag har klassen ude-onsdag. Her skal klassen i grupper selv

planlegge deresdag ud fra givne rammer. Grupperne skal arbejde med stof fra
dansk og biologi, og arbejdet skal primeert forega udenfor”. (WS da sep 33.51)

Allerfgrst forteeller hun, at hun ikke har kunnet afholde serlig mange ude-onsdage
pga. test, planlegning af bld mandag i forbindelse med elevernes

142



konfirmationsforberedelse og andre ting. Men én ude-onsdag harhun dog afholdt.
Hun forteeller, at huntager eleverne med ud helt fra morgenen af og afventer, hvad
der griber deres opmeerksomhed.

”Det der med, atvi hiver dem ud, og sa finder vi et eller andet, sa den der formelle-
uformelle har jeg rigtig meget med stadigvaek.” (WS da sep 36.00)

”Lige nu, nu er det svampe, for nu er det faktisk det, de er optagede af, fordi vi
havde gaet og kigget pa nogle, og *hvorfor er de? Og hvorfor sidder de pa den der
treestub? ’Og sa tegnede jeg en svamp og fortalte, hvad den hedder, og der er hatog
stok og alt fra hyfer ogophelia ... og altsd noget der, som de jo egentlig skulle have
pa et andet tidspunkt, men jeg kunne bare maerke, atnu er det ligenu”. (WS da sep
37.00)

Men deter ikke lykkedes Ida at lade dem planleegge selvi denne omgang, og derfor
stopperhun sin fremleeggelse her. | stedet vaelger hun at fortelle videre om, hvilke
bekymringer hun har med atarbejde med det formelle og uformelle indenfor
rammen af ude-onsdag.

”Det, der sidder inde i baghovedet pad mig, det er, atdet er to dansktimer og to
biologitimer. Far de nu nok ? Far de lavet det samme som de to andre klasser, der
har en biologilerer, der falger biologisystemet? Det kan jeg godt fa koldsved over,
nar jeg ligger og teenker pa det om natten. Fik de nok ud af den dag her? Var der
nok fagligti dettil en 7.-klasse? S& det er virkelig mit store dilemma, hver gang jeg
prever at lave sddan noget, om jeg s opfylder de der krav. Fordi jeg giverdem jo
noget — lige pludselig far de noget om svampe, og sa far de noget om ... Kan vi til
sidst samle det her og sige: "'Wow, deter et pensum for 7., og s har | faktisk veeret
omkring '? Eller er det: De ved noget her, bum, sa ved de ingenting, s& ved de lidt
her eller ...? Sahh.” (WS da sep 42.50)

Her viser Ida altsd, hvordan hun pa egen krop oplever én af grundene til, at leerere
ifalge hende kan holde sig fra det uformelle. Og dermed tydeliggar hun den
udfordring ved det uformelle, at den rent faglige indlering bliver mindre styrbar,
kontrollerbar og sverere at evaluere.

Herefter drejer samtalen sig mod en mere specifik forstaelse af, hvordan Ida oplever,
at hun gar det uformelle, altsd hvad hun helt konkret ger, nar hun treekker sig. Derfor
sparger jeg hende, hvordan hunslipper eleverne i det uformelle, med searligt fokus
pa, hvordan denne slippende handling gares. Til dette svarer hun fglgende.

For det farste forteeller hun, at hun ’spgrger ind’.
”Jeg sparger ind, sa at jeg heletiden far dem med”. (Da WS sep 49)
Derefter uddyberhuni dialog med kollegerne i teamet, at hendes handlinger, der

fremmer det uformelle, bade foregdr som *dialog’, *spargen ind’ og ’pingpong med

143



klassen’. Og hununderstreger, at det kreever meget af hende at give plads til
eleverne gennemdet uformelle.

”Der er bade den, hvor jeg star heroppe og har pingpong. Men jeg gar jo ogsa rundt
tildem, nar de s er i det. Altsa, jeg synes, jeg er meget pa.” (Ibid.)

”S& deter jo rundt ved alle grupper hele tiden.” (Ibid. 50)

Men idet hun taler om disse ikkestyrende handlinger, begynderhun ligeledes at
reflektere over, at det ikkestyrende kan tage overhand.

”Og sommetider synes jeg egentlig, at jeg ger det lidt for meget, fordi s& skal ma jo
passe pa, for s kan de lige pludselig kgre et helt andet sted hen”. (Da WS sep 49)

Og efterfalgende reflekterer hunvidere ad samme spor:

”Hvis jeg synes, vi kommer for langtveaek fra emnet, for jeg har jo en elev, der i den
grad kan kgre herfra og til manen pa et spgrgsmal, som startede med lzengde- og
breddegrader.Og der er jeg ngdttil — og det kan godt somme tider veere sveert at
vende skuden der — at: ‘Det er rigtigt, hvad du siger, og jeg vil gerne svare padet’,
0g jeg svarer ogsé som regel kort pa det, men i hansoptik synes han jo: 'Kan vi ikke
bare blive herovre og snakke omdet?’0g s brede det s& meget ud. Og det synes jeg
altsd ... Det er godtnok lige sveert atsddan f& ham, s& han stadigvek ... for jeg skal
vare sa glad for de der fi gjeblikke, hvor han faktisk lytter, for ellers sa sover han.
Sa nar der er noget, der interesserer ham, sa bade holde fast i hans interesse, men
o0gsa fa den drejet over til: ‘Men detvar faktisk lige det her, vi snakkede om’.” (Da
WS sep 52.00)

Handlingerne, der farer til, at eleven settes fri, ma ifglge Ida til stadighed aflgses af
handlinger, der holder eleven fast pd emnet.

Herefter fortseetterhun med at reflektere over, pa hvilke mader hun understgtter det
uformelle. Hendes naste bud er:

Altsd, hvis vi kan servere det, s& det kommer fra dem, det er jo simpelthen den der

myndiggarelse, som maske er lidt pseudo, men det er jo vejen derhen.”(Da Wssep
54)

Og en kollega tilfajer, at det jo er "vejledning’, det handler om, hvilket Ida nikker til.

Der reflekteres videre over, hvad der skal til for at fremme detuformelle eller skabe
det uformelle rum. Ida drejer nu refleksionerne i retning af den tryghed, der ifglge
hende er en vigtig forudsatning for det uformelle. Og hun funderer denii
relationerne mellem laerer og elev og vurderer, at leererpersonligheden er helt
afggrende i den sammenhang, og konkluderer:
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”Laererpersonlighed er alfa og omega — og kemi — for hvis deter der, s& kan man alt
med sine elever”. (1.01)

Hermed afsluttes samtalen om Idas fokuspunkt i denne cirkelsamtale.

Ved afslutningen af denne sidste cirkelsamtale beder jeg Ida kort sammenfatte, hvad
hun ggr, nar hun underviseri samspillet og modspillet mellem det formelle og det
uformelle. Til det svarer hunmed en kaste-gribe-metafor:

”Nar de smider bolde op, sa er det dem, jeg griber, frem for at deter mig, der kun
star og fodrer dem med bolde.” (Da u44 10.00)

Og hununderstregerderefter denne tilgangs inkluderende kvaliteter ved at fortalle,
hvorledes en elev med en autismediagnose reagerer pa det uformelle:

”Qg det er s sjovt, for selv min autist, nar han — haner jo lukket for meget. Men

hvis deter et eller andet — i gar var det politik. Han er heltheroppe, og han spgrger
ind, og han ger ved. S kan jeg sgu fange ham”. (WS da u44 13.00).

P4 den made afsluttes samarbejdet med Ida ved, at hun understregerdet uformelles
inkluderende kvaliteter.

5.1.3.4  Fortolkning afldas proces
Vi bevegeros nu igen fra det beskrivende til det fortolkende og spgarger, hvordan

jeg forstar og fortolker Idas proces, seti lysetaf forskningsspargsmalet og begrebet
om padagogikkens dobbelte formal.

5.1.3.4.1  Det formelle og detuformelle somveje til det dobbelte formal

Ida skelner mellem det formelle ogdet uformelle. Det formelle er det, som skolen
som uddannelsesinstitution vil med eleverne. Det er de faglige mal, fagene, testene
og evalueringen, og den formelle undervisning bliver dermed den, der hurtigt og
effektivt vil installere eller indfare disse mal i eleven.

Det uformelle handler i stedet om at tilsideseette eller suspendere alt det, skolen vil,
for at give plads til, hvad eleven vil. Det formelle gar eleven til genstand for skolens
interesser, og det uformelle gar skolen til genstand for elevens interesser, kan man
sige.

Idas opfattelse er, at balancen mellem detuformelle ogdet formelle er vippet til det
formelles side, og i forskningscirkelsamarbejdet forsgger hun at genetablere denne
balance ved at fokusere pa det uformelle. At understgtte det uformelle betyder, at
hun skal treekke sig, for at eleverne kan fa plads til at tage initiativ og ansvar i
undervisningen. Denne trekken sig er ikke en passivitet, men i stedeten indirekte

145



aktivitet. Det vil sige, at hun ger noget pa en sddan made, at eleverne oplever, at hun
ikke ger noget, eller rettere saledes, at de oplever, at deter dem, der gar det. En
kollega siger i en workshop, at det, Ida ger, er

at servere noget, sa elevernetror, atdet kommer fra dem selv.” (WS da sep 48.00)

Dette kan ogsé beskrives som dette at "gribe elevernes bolde’, at gé ud ad en
’tangent’, osv.

Farend Ida treekker sig, seetterhun rammer. Disse er bade af faglig og organisatorisk
og leringsmiljgmaessig karakter. Hun etablerer rutiner eller ritualer, der sikrer
tryghed, hun kommer med input, der sikrer fagligt fokus, og derefter treekker hun sig
tilbage og afventer muligheden for elevinitiativ.

Og netop dette oplevede elevinitiativ og elevansvar stér helt centralt for Ida. Dette
er, hvad der gor det uformelle, og deter en afggrende drivkraft i det peedagogiske,
fordi det fremmer opbygningen af ansvarlighed og myndighed hos eleverne.

Dette fortolker jeg som ldas made at gare sig erfaringer med og sette ord pa, at
hendes praksis er underlagt peedagogikkens dobbelte formal. Hun skal pa den ene
side tilpasse eleverne til, hvad samfundet stiller af formelle krav, hvilket jeg kalder
dygtig- og nyttiggerelse, og pa den anden side skal hun give plads til deres
selvstendighed og ansvarlighed, hvad jeg benavner myndigblivelse. Hun erfarer, at

begge dele er ngdvendige, og at der aktuelt er en tendens til et ensidigt fokus pa det
formelle.

Derfor setterhunsig for at understatte myndigblivelsen gennem det uformelle.
Dette lader sig imidlertid ikke ggre ved at afvise det formelle i form af
rammesatning, styring og undervisning, men ma forega i et stadigt mod- og medspil
hermed. Modspillet sker ved, at hun treekker sig for at give plads til, at eleverne kan
komme pa banenmed eget initiativ og egne perspektiver, spgrgsmal og interesser.
P& den made understgtter begrebet om det uformelle hos Ida, at der er tale om
myndig-blivelse. Ida kan ikke gere eleverne ansvarlige, men ma give rum til, at de
selv bliver det af egen drift.

Denne treekken sig er dog ikke en passiviteteller en laden stétil fra Idas side. Det at
treekke sig forstar jeg som en handling, Ida m& gare, men ikke en handling, hvor hun
ger noget ved eleven som i det formelle, men den handling, deter at lade vere at
gere noget, at holde sig selv tilbage. Den kan forega pa mange mader, f.eks. ved at
Ida spgrger ind, ved at hun har mod til at give slip, og ved at hun etablerer en god
relation eller *kemi’ med eleverne. Der er saledes i min tolkning tale om en serlig

indirekte form for handling, der ikke udggaret krav eller et direktiv til eleven, der
skal lede denne mod det, lzereren har intenderet, men skal lade ham veere sig selv.
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5.1.3.4.2 Tid

En af forudsatningerne for, at der kan skabes rum for det uformelle og dermed
elevintiativ, erifglge Ida tid. Ida erfarer, at det tager mere tid atarbejde uformelt end
alene formelt, fordi detuformelle er ustyrligt og derfor kraever, at man afventer,
hvad der kommer fra eleverne, og griber det, nar det opstar, og som det opstar. Dette
er svaert foreneligt med et skema med fastlagte tidsenheder,somundervisningen skal
passes ind i. Derfor blev corona, som gav Ida mulighed for at vaere alene med sine
elever en hel dag uden opdeling i lektioner, lererskift osv.,en stor hjelp og faktisk

forudsaetningen for, at hun midt i processen kunne arbejde s& grundigt med det
uformelle, somhun gjorde.

Undersggelsen af Idas proces viser altsd, at tid og de rammer og strukturer, der

styrer tiden, er afggrende for, at Ida kan leve op til det dobbelte formal. Dette
haenger sammen med, at det uformelle kalder p4, at Ida treekker sin styring tilbage og
dermed selvsagtikke kan styre, hvad der sker, og hvornar eleverne ger noget, bliver
optagede af noget, og hvor leenge.

5.1.3.4.3  Mod og lererpersonlighed

Ida siger, at hun skal turde, og at mange leerere i dag ikke tgr det uformelle. P4 den
made underbyggerhun, at det uformelle kalder pa mod fra leereren, fordi det er
usikkert og ukontrollerbart. Lereren kan fastleegge rammer og ritualer, men
elevinitiativet kan ikke styres frem. Dermed er der den serlige risiko indlejret i det
uformelle, atundervisningen kan bryde sammen. Denne risiko skal lereren turde
lzbe, og dette mod skal findes i leererpersonligheden. Det er altsa ikke en metode
eller en undervisningsform, men i stedet dette at turde give slip og trekke metoden
og undervisningsformen tilbage, der er tale om. Dermed kalder det uformelle ikke
farst og fremmest pa metoder, teknikker og kompetencer hos lereren, men i stedet
pa det rette sindelag. Dette sindelag eller den leererpersonlighed, som Ida kalder det,
betyderikke, at leereren skal vare passiv, men rettere, at han skal suspendere sin

egen subjektposition for at give plads til elevens. Dette kalder p4, at lereren indtager
en ydmyghedsposition over for eleven og dermed overlader styringen til eleven.

5.1.3.4.4  Inklusion

En central pointe hos Ida er sammenhangen mellem det uformelle og inklusion,
forstdet som dette, atalle elever deltager pa lige fod pa trods af forskellige
forudsatninger, baggrunde og evner. Else oplever, at det uformelle har potentiale til
at inkludere alle elever, ogsddem, der har serlige vanskeligheder. Hun forklarer, at
dette haenger sammen med, at det uformelle indebarer en ophavelse af det
paedagogiske rum somet kravrum. | det formelle vil leereren og skolen noget med
eleverne, og dermed bliver de reduceret til objekter for skolens og lererens indsats
med fokus pa dem som utilstraekkelige i forhold til, hvad de ikke kan eller mangler.
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Dette objektiverende blik er et pres for eleverne, fordi det positionerer dem som
ufuldstendige, fordi de endnu ikke kan, hvad de skal kunne. Derfor er dette pres
serligt stort for de elever, der oplever det som vanskeligt at stille skolen og lereren
tilfreds ved at indfri kravet om at leere. | det uformelle suspenderes dette vurderende
blik, idet eleven her ikke ses p&, men er den, der ser. Dermed bliver eleven for en
stund ikke en mangel, men tilstreekkelig ved blot at veere sig selv. Dermed kan Ida
sige, at det uformelle rum ikke er et kravrum.

Det betyderdog ikke i min tolkning, at lererens blik forsvinder. Leereren ser stadig
eleven, men ikke som ufuldstendig defineret ud fra kravet om leering, men som
fuldstendig i forhold til at veere sig selv, at vise sig som den, ghan er. Dette

blikskifte kalder pd, at leereren skal kunne satte elevens subjektivitet over sit eget
behov for kontrol.

5.1.3.4.5 Ensidigheden

Igennem forlgbet oplever Ida flere konkrete eksempler pa den skave balance
mellem det uformelle, der sattereleven i spil, og sa det formelle. 1da oplever, at de
leringssamtaler, som hun deltager i med ledelsen, er udtalt ensidigt fokuserede pa
elevernes kompetencer og rent faglige leeringsudbytte. Her beretter hun om en
oplevelse, hvor hun forteeller en leder om noget temaarbejde i klassen:

”S4 sentsom i gar fortzller jeg en leder, at vi har lavet noget, der hedder klassen ud
i naturen, naturenindi klassen. 'Nah ja,” siger han, 'du er jo ogsa sadan en

kreativ’én.’ Far det sagt pa en sddan made, sé jeg er sddan én af de der funny
indslag,og ’jer skal der da ogsé vere pladstil > (Da WS aug, 5.28)

Oplevelsen er et eksempel pa, hvordan Ida oplever, at strukturer fastholder skolen og
lzererne i et ensidigt fokus pé det formelle, hvilket h&mmer muligheden for, at
skolen kan fokusere péa bade det formelle og det uformelle.

5.2 Udvikling af forstaelser pa baggrund af beskrivelserne
P4 baggrund af beskrivelserne og fortolkningerne af det empiriske materiale i
delundersggelse 1 0og 2 sgger jeg i dette afsnit at besvare undersggelsens
problemformulering ved fortolkende at prave at udlede meningsfulde mgnstre eller
sammenhange ved den paedagogiske praksis, som kommer til synei de brede og
tykke beskrivelser og dermed maske kan pege pa mulige forstaelseraf paeedagogisk
praksis. Dette er ligeledes beskrevet i artikel 3. Derfor foreslas det, at denne artikel
leses farst i afsnittet. Derefter udfoldes denne proces med at udlede mulige
forstaelser yderligere, og endelig opstilles en model af begrebet om den

pedagogiske dobbeltbevaegelse somparaplybetegnelse for de forstaelser af
paedagogiskpraksis, somundersggelsen bidrager med.
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Dermed er den padagogiske dobbeltbevaegelse et udtryk for den
horisontsammensmeltning, der er sket pa baggrund af mgdet mellem forforstaelsen
og udlegninger af empirien. Sammensmeltningen udgaren ny forstaelse og kan
ifglge princippet om horisontsammensmeltning beskrevet i kapitel 4 udpeges,nar
den nye forstéelse fremstar uden indre logiske modsigelser. Fremskrivelsen af den
peedagogiske dobbeltbevaegelse er et forsgg pa at vise en ny forstaelse, der ikke i alt
for udbredt grad rummer logiske modsigelser i sig.

5.2.1 Artikel 2: Den paedagogiske dobbeltbeveaegelse — leereres

oplevelse af undervisning, der bade danner og uddanner
| artiklen vises det, hvorledes jeg gennem beskrivelser og fortolkning af det
empiriske materiale far udviklet og nuanceret min forforstelse og pa den baggrund
udvikler begrebet om den paedagogiske dobbeltbevagelse som overskrift for de
forstaelser af peedagogisk praksis, som undersggelsen bidrager med. Artiklen
rummer séledes bade elementer af beskrivelserne, fortolkningen og udledningen af
mulige forstaelser. Men idet artiklen er kort, er beskrivelserne og fortolkningen
udfoldet yderligere ovenfor, og forstaelsesudviklingen i det falgende. Dette
medfarer enkelte overlap mellem artikelteksten og teksten i dette afsnit, men det
vurderes ngdvendigt for at have en sammenhangende teksti artiklen og her i kappen
og samtidig sikre, at den komplekse beskrivelses- og fortolkningsproces fremstar
transparent for leseren. Det anbefales, atartiklen lases her, og den kan findes
bagersti afhandlingen.

5.2.2 Forstaelsen af den padagogiske dobbeltbevaegelse udfoldet

yderligere
Forstéelsen af den padagogiske dobbeltbeveagelse udvikles pa baggrund af det
empiriske materiale, sensibiliseret af begrebet om paedagogikkens dobbelte formal,
som ligeledes har tjent til at holde undersggelsen fast pa det paeedagogiske forhold, at
eleverne bade skal tilpasses og frisattes. Centralt i fortolkningen og udviklingen af
forstaelser starde to momenter, somjeg ender med at begrebssatte somdet
subjektiverende og det objektiverende. Jeg vil her vise, hvordan jeg gradvist i
fortolkningsprocessen —som en stadig cirkelbeveaegelse mellem beskrivelse og
fortolkning — finder sprog for disse momenter og forholdet mellem dem. Dette gares
ved fgrstat sammenfatte i begreber og begrebspar, hvordan medundersggerne
beskriver de to momenter, for derefter at omseette disse til begreber, der udfolder
min samlede fortolkning af disse beskrivelser.
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5.2.2.1  Sammenfatning af informanternes beskrivelser af de to momenter og
forholdet mellem dem

Nedenstaende figur er et arbejdsskema, som jeg udarbejdede i analysefasen for at

skabe overblik over medundersggernes sprog for de to momenter. Her har jeg

forsggtat samle de ord og begrebspar,som medundersggerne har brugt til at
beskrive momenterne og forholdet mellem dem.

Uddragafleerermes ord fra beskrivelserme

"Gribe ind” "Rammes=tining” "Styre” "Selv ma bestemme”, "Were | fred”, |
“Give slip”, "Lade dem vasre”

“Uddannelse” “Dannelse”
[Kaste) "Gribe”
"iden” "Lererpersenlighed”, "Autentisk”
“Formual” “Det uplanlagte”, "Uformel®
"Skal” "Ingen krav”
“Docere” Framiogblaags”, anagiger, “Dialeg”
— . Fisicsebvarsming. 1
"Sikker” "Sovepuden” "Turde”

"D tror, at jag er nem”

“Synlig” “Usynlig”

"Dt skal ind | dem”
“Det tager bare tid®
"Objekter” "Subjektiverende”

Figur 5: Arbejdsskema med lerernes ord og formuleringer.

Ordene peger p4, at lererne pa den eneside oplever, at de skal styre eleverne mod
det indhold, som undervisningen retter sig imod. Det ggr de ved at ’rammesatte’,
’gribe ind’, ’styre’, *docere’ og dermed behandle eleverne som ’objekter’ for deres
arbejde med at nd milene for undervisningen. Men idet leererne rammesatter og
styrer, oplever de, at den paedagogiske situation og opgave byder dem at treekke
styringentilbage, fordi den pd en made viser sig utilstreekkelig. De oplever en
fordring i retning af at give eleverne lov til ’selv at styre’, til *selv atbestemme’, ’at
lade dem veere i fred’ eller ’at lade dem vare’. Her &ndres *doceringen’ til en
"dialog’, og dette at kaste opgaverud til eleverne forandres nu, séledes at leereren ma

’gribe’, hvad der kommer fra eleverne. Leererens *formelle’ plan aflgses af det
‘uformelle’ og det ’uplanlagte’. Lererens skal aflgses af et *kravfrit® rum.

Denne trekken sig tilbage beskrives ikke som en passivitet, men rettere som en
skjult eller indirekte aktivitet, hvor leereren holder sin styrende rolle tilbage. Hos
eksempelvis lda beskrives dette saledes, at eleverne tror, at leereren ikke selv er
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bevidst om, at hun treekker sig, og dermed far den opfattelse, at hun er "nem’, fordi
de tilsyneladende nemt kan overtage styringen i undervisningen.

Disse to momenter uddifferentieres yderligere, saledes at styringsmomentet kalder
pa metoder, didaktik og teknik fra leereren, som hun bruger for at fare eleven mod
indholdet, hvor lzrerens treekken sig flytter hendes fokus fra indholdet og mélet over
pd eleven. Dermed kalder dette moment ikke pd metoder, men pa menneskelighed,
’leererpersonlighed’ og ’autenticitet’. Hvor det styrende moment placerer lereren i
en kontrolrolle, beskrives dennesom sikker, hvorimod leererens treekken sig kalder
pa ’mod’, og pa ’at turde’ fra leereren, fordi hendes treekken sig indebaerer et
kontroltab og dermed den risiko, at undervisningen kan bryde sammen.

Derudover peger lererne pa det forhold, at styringsmomentet er karakteriseret ved
netop at vaere styrbart. Den styrende tilgang til undervisningen gar leereren i stand til
effektivt og precist at tilpasse undervisningen til tidsmessige og strukturelle

rammer og passerdermed godt ind i en hverdag med mange tidsstrukturelle rammer
som 45-minutters lektioner, klasseskift, leererskift osv. | modsetning hertil eren
tilgang til undervisningen, hvor lereren ogsatraeekker sig, ifelge medundersggerne
karakteriseret ved i mindre grad at veere styrbar. Denne tilgang kalder dermed pa
mere fri tid, risikovillighed og mod.

Ud over de to momenter, styring og treekken sig, taler lererne ligeledes om forholdet
mellem de to momenter med ord som *frem og tilbage’, ’igen og igen’ og ’at vere
der og ikke vare der’ som betegnere for, at begge momenter er ngdvendige og
berettigede i paedagogisk praksis, men at de ligeledes ikke kan vere i forgrunden pé

samme tid. Derfor ma leererne stadigt skifte mellem de to. Flere leerere bruger
betegnelsen *vekselvirkning’ til at praecisere denne skiftende bevagelse.

Endelig blev det styrende moment af leererne ofte koblet til begrebet "uddannelse’,
hvor momentet, der vedrarer det at treekke sig, blev koblet til begrebet dannelse’. |
den sammenhzng fremgik det, at leererne sa en kobling mellem dette at treekke sig
og saelevens frigarelse eller myndigblivelse.

5.2.2.2  Min fortolkning afmedundersggernes beskrivelser

Ovenstéende sammenfatning af beskrivelserne leder mig videre til den fortolkning at
forsta leerernes praksis som en stadig skiften eller vekslen mellem to momenter, et
styrende og et friseettende. Idet der er tale om en skiften mellem to modsatrettede
momenter, somikke kan forenes, foregar beveegelsen ikke bare den ene eller den
anden vej. Leereren styrer, treekker sig og styrerigen. Der er altsé tale om en stadigt
vekslende, oscillerende frem-og-tilbage-bevegelse, og derfor valger jeg at betegne
den somen dobbeltbeveegelse.
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De to momenter, imellem hvilke leereren beveger sig, vaelger jeg at kalde for
henholdsvis det objektiverende og det subjektiverende. Jeg veaelger betegnelsen
objektiverende, fordi jeg fortolker mig frem til, at det centrale i dette moment er, at
lereren gor eleven til et objekt for sine og skolens hensigter. Betegnelsen det
subjektiverende vaelges bl.a. sominspiration fra samarbejdet med medundersggeren
Else, hvorden udvikler sig til at udgare en feellesbetegnelse for de handlinger,
lereren gor, med den hensigtat lade eleven indtage subjektpositionen i
undervisningen. Ordet subjektivering rummer ligeledes i sin etymologi et
modsetningsforhold til det objektiverende, som illustrerer detspandingsforhold
mellem de to, som jeg fortolker mig frem til. Og endelig har subjektbegrebet
ligeledes en del teoretiske medbetydninger (f.eks. begrebet subjektivitet hos
Kierkegaard og subjektifikation hos Biesta; se artikel 1 i denneafhandling), som ger,
at jeg finder betegnelsen hensigtsmaessig.

Min fortolkning og oversettelse af medundersggernes erfaringer fremgar af dette
skema, somer en raskitse af et arbejdsskema, jeg udarbejdede i analysefasen for at
skabe overblik over de forskellige niveauer og begreber, der viste sig i min
fortolkning.

Min fortolkning

Cver-objektivering

"Sort skole’

Objektiverende
ntervansns

Fokus pa "Uddannelze”

Subjektiverende
Tramkke sig, lade vasre

Fokus pa "Dannelze”

Sikker Usikker, eksperimentel, risiko
Kaontrol Mod
Falg l=reren Falg eleven

Wurderende blik

Docere mtﬁ;ﬁg,
Gara noget ved

Direkte

Steark, magtfuldft=mmes)

Synlig

Metode, teknik

Tale

Styret tid

Inkluderende blik - ingen krav
Dialog

Gara noget for

ndirekte, negativ

Svag, skrabelig{steties)
Usynlig

Menneskelig, autentisk

Lytte

Uplanlagt, Fri tid

Figur 6: Arbejdsskema, der viser min fortolkning pa baggrund af beskrivelserne af
medundersggernes forlgb.

I skemaet beskrives paedagogisk praksis somvekselvirkningen mellem
subjektiverende og objektiverende handlinger fra leereren. At derer tale omen

A

Bupannyalo

stadig vekselvirkning eller dobbeltbevaegelse, derikke ma stagnere, understreges
ved at tilfgre to yderpositioner eller faldgruber, hvor vekselvirkningen gari sta:
overobjektivering, sombeskriver den situation, hvorlereren alene styrer, og eleven
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altsé forstas somet objekt, og parallelt hertil oversubjektiveringen, hvor lereren
reelt overlader eleven til sig selv. Disse to positioner er faldgruber, fordi de, jf.
lzrermes oplevelser, er upaedagogiske, idet eleven aldrig helt ma overlades til sig
selv, men heller aldrig alene ma reduceres til et objekt for leererens styring.

Begrebsparrene i skemaet reprasenterer forskellige temaer eller niveauer i det
objektiverende og det subjektiverende. De er opstillet som par for at markere
spandingsfeltet mellem de to momenter, somdet kommer til udtryk pa det
pageldende niveau. Jeg vil her kort udfolde de respektive begrebspar og begynder
gversti skemaet.

Intervenere — treekke sig, lade veere

Det objektiverende kan beskrives somden intervention, leereren foretager, nar han
f.eks. rammesaetter, iretteseettereller instruerer eleverne. Her indtager lereren rollen
som det udgvende subjekt og positionerer saledes eleverne som objekter. Over for
interventionen star leererens treekken sig, hvorhun treekker sin subjektivitet tilbage
for at give plads til elevernes. Altsa starinterventionen i et spaendingsforhold til
lererens trekken sig. | detempiriske materiale bliver dette f.eks. tydeligt hos Erik
og Lasse, der opdager, at de med deres merviden og magt kan st i vejen for
elevernes selvstyring i det peedagogiske. Ligeledes oplever Else, at hendes styring
star i vejen for, at eleverne udfolder deres selvstendighed i undervisningen.

Uddannelse — dannelse

Det objektiverende har sigte pa elevens uddannelse, forstdet som det, skolen og
lzereren vil med eleven i form af socialiseringen og fagenes mal, hvor det
subjektiverende har sigte pa, hvad flere medundersggere betegnede somelevens
dannelse,som jeg her fastholderi betydningen den mere menneskelige,
eksistentielle og selvbestemmende side af elevens udvikling, jf. begrebet om
myndigblivelse.

Sikker_— usikker, kontrol — mod

Det objektiverende kan i min fortolkning karakteriseres somsikkert, fordi lereren
her — jf. det naeste begrebspari skemaet — har kontrol overog styring med

undervisningen. Heroverfor kan det subjektiverende betegnes somusikkert og
risikofyldt, og det kalder saledes pa mod fra lzereren.
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Folg lereren — falg eleven

| det objektiverende falger eleven lereren, hvor det subjektiverende opstar, ved at
leereren fglger eleven.

Vurderende blik — inkluderende blik

| det objektiverende er leereren orienteret mod fagets og skolens mal, hvilket jeg
lengere oppei skemaet kaldte detuddannelsesmessige. Det betyder, at lzereren i sin
objektiverende intervention kigger pa eleven i den egentlige betydning af elev, alts&
som én, der er defineret ved at skulle eleveres, forandres eller udvikles.
Medundersgger Idas opdagelserom det uformelles inkluderende kvaliteter fortolker
jeg séledes, at dette blik pa eleverne er et kravblik, der definerer klasserummet som
et kravrum. Dette medfarer, at leereren i sin objektivering har et vurderende blik pa
eleven. Det subjektiverende moment understgtter derimod et kravfrit rum, hvor
eleven ikke bliver vurderet, men har sin legitimitet i klasserummet blot ved at vare
sig selv. Dermed har leereren i det subjektiverende moment, hvad jeg vil kalde et
inkluderende blik pa eleven — eller rettere pa barnet/mennesket.

Docering — dialog

Det naste begrebsparer en direkte overfagrsel af medundersgger Sunes skelnen
mellem docering og dialog. Min fortolkning er, at det objektiverende vedrarer de
dele af undervisningen, hvor lereren forelaeser eller forklarer for en receptiv
elevgruppe, hvor det subjektiverende indtreeder, nar lereren holder sin stemme
tilbage og inviterer eleverne til at indtage subjektpositionen i undervisningen ved
f.eks. at tage ordet og initiativet i en dialog.

Ggre nogetved — ggre noget for

Det objektiverende er i min fortolkning af det empiriske materiale karakteriseret
ved, at lzreren ggr noget ved eleven sdsomat instruere eller styre ham. | det
subjektiverende ger lereren ogsanoget, men ikke noget ved eleven, men noget ved
sig selv, og denne indadrettede handling fra leereren kan beskrives som dette at holde
sig selv tilbage eller at treekke sig. Denne handling ger lereren for eleven, idet
hensigten med at holde sig selv tilbage er at give plads til elevens subjektivitet i
undervisningen.

Direkte — indirekte, negativ
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| dette begrebsparbegynder jeg at koble teorien om dobbeltbeveaegelsen til
eksisterende teorier om indirekte paedagogik og negativ pedagogik. Dette udfoldes
en smule i artiklen om den padagogiske dobbeltbevaegelse. Men pé dette trin i
fortolkningsfasen er det et udtryk for, at jeg fortolker det objektiverende som direkte
i sin henvendelse til eleven, hvor det subjektiverende er indirekte eller negativt i
bestrebelsen paikke at fratage eleven muligheden for at indtage subjektpositionen i
undervisningen. Som det nevnes i artiklen, kan denne pointe ligeledes understattes
af allerede eksisterende teori, f.eks. begrebet om padagogisk negativitet (Rousseau,
1997; Gruschka, 2011; Oettingen, 2001).

Steerk, magtfuld — svaqg, skrgbelig

Det objektiverende moment forstar jeg som steerkti den forstand, at deter synligt,
magtfuldt og et udtryk for kontrol. Det subjektiverende er derimod usikkert, ustyrligt
og vanskeligt at se effekten af. Det kreever mere tid, og det kalder pa, at leereren
indstiller sig p, at undervisningen kan bryde sammen. Dermed bliver det
subjektiverende skrabeligt, usikkert og, i forhold til den steerke objektivering, svagt.
I min fortolkning er begge dele ngdvendige i det peedagogiske, der skal leve op til
det dobbelte formal, og derfor nér jeg i min fortolkning til, at man i pedagogisk
praksis bar fremme detsubjektiverende og temme det objektiverende for at fa plads
til begge.

Synlig — usynlig

I sammenhang med det ovenstdende kan man sige, at det objektiverende er synligt.
Man kan se, male og videooptage lererens direkte handlinger, metoder og teknikker
og leringsudbyttet hos eleverne, og man kan teste de studerendes viden og
kompetencer pa lereruddannelsen ogi leerernes videreuddannelse. Det
subjektiverende kan derimod ikke males. Hverken lzrerens holden sig tilbage eller
treekken sig som en indadrettet handling, elevernes udvikling af subjektivitet eller
forholdet mellem disse to kan males eller ses. Dermed forstar jeg det
subjektiverende somvedrgrende det usynlige, forstaet som det ikkemélbare i det
padagogiske.

Metode, teknik — menneskelig, autentisk

Det objektiverende kalder pa lererens viden og ferdigheder indenfor det faglige og
det didaktiske omrade. Leereren kan styre eleverne gennem metodiske teknikker,
tilgange og arbejdsformer og kan docere deres faglige viden for eleverne. Det
subjektiverende vedrarer, jf. fortolkningerne af det empiriske materiale, derimod det
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menneskelige, det relationelle og bl.a. ifglge Erik ogsa lererens egen dannelse,
myndighed, leererpersonlighed eller made at vaere menneske pa. Laererens trackken
sig er dermed ikke en teknik eller en metode, men i stedet en mellemmenneskelig
handling, der kalder pa hendes engagementi og keren sig om eleven sommenneske,
der er udleveret til lereren i den paeedagogiske relation. | min tolkning er det grunden
til, at medundersggerne kobler det at turde traekke sig med leererpersonligheden. Det
mod, leereren skal udvise, nar hun traekker sig, handler ikke alene om en praktisk
frygt for, at undervisningen ikke lykkes, men ogséom at turde give plads til, at de
elever, hun har ansvaret for, skal sattes fri, tage chancerog vere sig selv. Ligeledes
taler medundersggerne om at veere sig selv, vise sig selv, give noget af sig selv eller
veaere autentisk. Dette kobler jeg i min fortolkning med den subjektiverende garen
noget for eleven, som jeg var inde pa tidligere i dette afsnit. Atvise sig er netop en
handling, lzereren gear ved sig selv, en slags @rlighedshandling kan man maske kalde
det. Denne handling er netop ikke objektiverende, fordi dens hensigt ikke er at
pavirke, prege eller ville noget med eleven. Den er alene at satte eleven fri som

subjekt til at vaelge, om eleven vil indga i en tillidsrelation til den leererpersonlighed
eller det leerermenneske, der viser sig.

Tale — Iytte

Dette begrebsparer alene et udtryk for en sproglig udvidelse af min fortolkning
under begrebsparret docere — dialog, og det er derfor ikke ngdvendigt at sette flere
ord pa det her.

Styret tid — uplanlagt. fri tid

Dette begrebsparpeger p4, at det objektiverende, det subjektiverende og
dobbeltbeveagelsen sletikke er upavirkede af strukturer og rammer i skolen. Det
objektiverende muligggres gennem undervisningssekvenser, derer strukturelt og
tids- og indholdsmessigt styrede af leereren eller af skolen somsadan. Det
subjektiverende kalder i stedet pa fri tid, forstdet somtid, der ikke er styretaf
udefrakommende interessereller intentioner, men er styretaf elevens subjektivitet.
Seerligt tydeligt i det empiriske materiale star coronaepidemiens ophavelse af
lektioner, skift, band osv.som en abning for det subjektiverende. Lereme fik her
plads til at lade elevernes input, initiativ, bolde og tangenterspille en central rolle i
undervisningen. Dog skal der her — somgenerelt — mindes om, at jeg i min
fortolkning ikke finder, at det subjektiverende skal have forrang eller vare
dominerende. Der er tale om en ligeveerdig, stadig vekselvirkning mellem det
subjektiverende og objektiverende. Dog er det korrekt, at jeg i detempiriske
materiale finder beleeg for, at det subjektiverende aktuelt er underprioriteret, og
derfor kommer min fortolkning til at skrive dette moment frem.
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5.2.2.3  Endelige definitioner pad baggrund af fortolkningen

Beskrivelserne og fortolkningerne af det empiriske materiale ledte til endel
forstaelser af momenter og dynamikker i den paedagogiske praksis. Disse er i det
ovenstaende forsggt sammentankt i en sammenhangende forstaelse uden alt for
store logiske modsatninger, hvilket — jf. princippet herom — karakteriserer en
horisontsammensmeltning og dermed indikerer en ny forstaelse. Denne nye
forstaelse far overskriften den paedagogiske dobbeltbeveegelse og skal herunder
generelt preeciseres gennemdefinitioner og en model.

Farst defineres den padagogiske dobbeltbevaegelse og begrebet om det
subjektiverende og objektiverende kort, og derefter vises en simpel model til
illustration af dobbeltbevagelsen og dens dynamik.

Definitionerne lyder séledes:

Den padagogiske dobbeltbevaegelse: Den stadige vekselvirkning mellem
objektiverende og subjektiverende handlinger fra lereren mhp. at understgtte, at
eleven bade larer, hvad der er intenderet, og ikke fratages myndighed.

Objektivering: Larerens direkte indgriben med den hensigt at styre eller fare
eleven mod undervisningensindhold og mal.Eleven er et receptivt objekt for
leererens didaktiske indsats.

Subjektivering: Larerens traekken sigtilbage med den hensigt at lade eleven
beveaege sig mod undervisningensindhold og mal af sig selv. Laereren resignerer som
subjekt, suspenderer didaktikken og overlader subjektrollen til eleven.

Begrebet om den paedagogiske dobbeltbeveagelse kan dermed illustreres mere
overskueligt og "rent’ med falgende figur.

Objektivering Vekselvirkning Subjektivering

Over-objektivering
Buuenpelgns-1en0

Figur 7: Simpel figur af den paedagogiske dobbeltbevagelse.
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Ovalen i figuren afgreenser det pedagogiske til at veere det rum, hvori den stadige
vekselvirkning — illustreret med dobbeltpilen — mellem leererens objektiverende og
subjektiverende handlinger sker. Udenfor cirklen er det oversubjektiverende og det
overobjektiverende placeret somfaldgruber, hvorlererens praksis forfalder til enten
ren styring eller ren friseettelse. Atdisseto momenter er placeret udenfor cirklen,
skal altsd markere, at de i forstaelsen af den paeedagogiske dobbeltbevagelse forstas
som upadagogiske.

5.2.3 Sammenfatning af fortolkningen og udviklingen af

forstaelser af den paedagogiske praksis.
Fundet af den paedagogiske dobbeltbevagelse eret udtryk for, hvordan den
hermeneutiske proces mellem beskrivelse og fortolkning justerer, forandrer og
udvikler min forforstaelse om det paradoksale grundvilkér ved paedagogisk praksis,
der indebzrer, at den ma forholde sig til elevens dygtiggerelse og tilpasning til at
kunne honorere de krav, som et givent samfund har, men samtidig ma undga, at
eleven bliver umyndiggjort i processen. Dobbeltbeveegelsen uddyber, hvordan denne
dobbelte opgave viser sig for lerere, og kan derudfra bestemmes somdette, at
undervisning kan forstas somvekselvirkningen mellem subjektiverende og
objektiverende handlinger fra leereren. Det subjektiverende er lererens indirekte,
negative forsgg pa at lade eleven vare subjekt for en stund, og det objektiverende er
lererens direkte, styrende og rammesattende handlinger, hvor huner subjektet, der
farer eller styrer eleven frem mod indhold og mal i undervisningen. Og forholdet
mellem de to kan beskrives som en dobbeltbevegelse eller en vekselvirkning, hvor
de aflgser hinanden i en stadig beveegelse. Gir bevagelsen i sta, forstenerdet

paedagogiske i enten en overobjektivering, hvoreleven umyndiggares, eller en
oversubjektivering, hvoreleven forlades af leereren.

Undersggelsens problemformulering lyder:

Hvordan kan kvalitative undersggelser aflereres oplevelse af padagogisk praksis,
sensibiliseret af begrebet om det dobbelte formal, bidrage til forstielsen af
padagogisk praksis?

Den padagogiske dobbeltbevagelse somsamlebetegnelse for, hvordan min
forforstaelse er blevet bekreaftet, forandret og udviklet gennem mgdet med det
empiriske materiale, og som har tilvejebragt bud pé forstaelser af padagogisk
praksis, udger afhandlingens svar pa denne problemformulering. Dette *svar’ — sdvel
som afhandlingen generelt — diskuteres i naeste kapitel.
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6 Diskussion

| dette kapitel diskuteres undersggelsen og afhandlingen. Allerfarst udfoldes og
diskuteres nogle af de forstaelser af padagogisk praksis, som undersggelsen har
bidraget med. Her perspektiveres der til aktuelle skole- og uddannelsesmassige

diskussioner, den begrebslige forforstdelse og anden empirisk forskning indenfor
feltet.

Herefter diskuteres undersggelsen og afhandlingen i etkritisk lys ved at spgrge til
deres videnskabelige kvalitet.

Til sidst perspektiveres undersggelsen og afhandlingen ved i sammenhang med
artikel 3 at vise, hvorledes afhandlingens begreber og de forstaelser af paeedagogisk
praksis, som undersggelsen hargenereret, kan bruges somanalytisk og kritisk blik
pa policytekster om student-centered learning and teaching som
uddannelsesmeessigt koncept pa lereruddannelsen.

6.1 Diskussion af forstaelser af pedagogisk praksis, som
undersggelsen bidrager med
Neerveerende undersggelse bestrebersig pa at bidrage med forstaelser af paedagogisk
praksis. | dette afsnit vil jeg udfolde, diskutere og aktualisere nogle eksempler pé
forstaelser, som beskrivelserne og fortolkningerne af detempiriske materiale og
dermed udviklingen af begrebet om den paedagogiske dobbeltbevaegelse bidrager
med.

6.1.1 Peadagogisk praksis som bevarende
Et af de undringsspgrgsmal, jeg udkastede i afhandlingens indledning, var, hvordan
lereren kan understatte elevers friggrelse og myndighed. Hvad vil det sige at
frigare, og hvordan gribes opgaven ani praksis? | dette afsnit vil jeg uddybe og
diskutere friggrelse, ikke som en forandrende, men som en bevarende tilgang til
eleven, der byggerpa den opfattelse, at elevens myndighed ikke er noget, eleven
skal lere, men i stedet er noget, eleven oprindeligt besidder.

Farst vil jeg genbesgge projektets forforstaelse for at vise, hvorledes denne
fremstiller myndigblivelse som en forblivelse. Dernzst vil jeg anleegge dette
bevarende perspektiv pa eksempler fra det empiriske materiale. Det spgrgsmal, jeg
dermed sgger at undersgge,er, i hvilket omfang det er meningsfuldt at anskue det
subjektiverende moment i peedagogisk praksis som et bevarende moment.
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6.1.1.1  Forforstaelsen: Myndigheden skal ikke udvikles, men bevares

| forforstaelsen, udtrykt i begrebet om myndigblivelse, antages det, at frihed, forstaet
som eksistentiel selvbestemmelse, ikke er noget, barnet skal leere eller udvikle. Dette
blev bl.a. begrundetitankerne fra Rousseau i artikel 1. Her peges der p4, at
Rousseau indleder hovedverket Samfundspagten med sa&tningen:”Mennesket er
fedt frit, men overalter det i l&enker”. Af ordlyden i citatet fremgar det, at mennesket
er frit — ikke bliver frit — og at frihed dermed ifglge Rousseau ikke er noget,
mennesket skal tilfares, men noget, det allerede besidder. Friheden er dermed en
slags oprindelig tilstand, som Rousseau f.eks. kan bestemme med begrebet amour de
soi, altsé keerlighed til sig selv somsig selv, hvor mennesket er tilfreds med blot at
kunne det, det vil, og ville det, det kan. | dennetilstand er mennesket frit i den

forstand, at denne grundleeggende tilfredshed med at vere i overensstemmelse med
sig selv understatter, at mennesket ikke bestemmes udefra, men af sig selv.

Dette tyder p4, at frineden ifglge Rousseau ikke skal tilleres, men er i mennesket
som udgangspunkt. Derimod viser citatet, at mennesket kan fratages friheden af de
lenker, som Rousseau kalder dem i citatet, og som befinder sig overalt omkring det.
Lenkerne far magt over mennesket, nar det i mgdet med samfundet bliver
sammenlignet og begynderat sgge udefrakommende bekreeftelse. Her udvikles
amour propre, som i modsetning til amour de soi er karligheden til det *propre’,
det, der er rigtigt og vigtigt i samfundets og kulturens gjne.

Kierkegaard udfolder dette fra et eksistensfilosofisk perspektiv ved at betegne
mennesket som et selvforhold, der faktisk ideelt seter sig selv, men pga.sit
fortvivlede forsgg pa at blive sig selv, og dermed sit gnske om at overtage sit eget
liv, fortvivles. Dermed er dette at veere sig selv ligeledes ifelge Kierkegaard ikke
noget, mennesket skal tilfgres udefra, men noget, mennesket som udgangspunkt er.
Som det fremhaeves i artikel 1, betegner Kierkegaard dette at blive sig selv somen
bevagelse pa stedet, fordi det at blive sig selv jo ikke i egentlig forstand er en

forandring, men en venden tilbage til at vaere det, man somudgangspunkter, sig
selv.

Som hos Rousseau kan mennesket ifglge Kierkegaard ligeledes komme pa afstand af
sig selv ved et ensidigt fokus pa anerkendelse fra den ydre verden, socialiteten,
feellesskabet, somhan kalder maengden. Mennesket kan glemme sig selv i
bestreebelsen paat blive anerkendt af meengden og dermed blive ufrit i den forstand,
at det dermed ikke bestemmer sig selv, men lader sig bestemme af mengden. Et
sindshillede pé et menneske, der har glemt sig selv som selvbestemmende og gjort
sig til slave af mengden, er spidshorgeren,som Kierkegaard udfolder i Enten-Eller
(se artikel 1).

Biesta argumenterer for, at uddannelsens opgave ogsa vedrgrer menneskets
eksistens, forstdet som dette at stgtte eleven i at veere et subjekt. For at understgtte
en uddannelse, der bade kvalificerer, socialiserer og understgttersubjektivitet,
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fastholder Biesta, at uddannelse sker i et spendingsforhold mellem selvdestruktion
og verdensdestruktion (se artikel 1). Selvdestruktionen understreger, at uddannelse
er en forandring af mennesket, der efter uddannelsen er nogetandet, er forandret.
Men verdensdestruktionen minder om, at uddannelse ligeledes handler om at lade

eleven blive sit selv i verden, hvilket kalder pa, at verden ma e&ndres for at give
plads til dette subjektive selv.

P4 baggrund af disse forstaelser af Rousseau, Kierkegaard og Biesta finder jeg frem
til den forforstaelse, at menneskets eksistentielle udvikling faktisk ikke skal forstas
som forandring, men rettere som en forbliven. Mennesket er myndigt, og
myndigheden skal pa den baggrund ikke forandres eller &ndres, men bevares.
Faktisk er der vel tale om myndig- for-blivelse. Dette skal dog ikke forstas séledes,
at myndigblivelse ikke er en proces eller en bevagelse, men det er ikke en

forandrende proces, men en bevarende proces, en bevagelse pa stedet eller en
bevagelsetilbage til noget oprindeligt, der er tale om.

6.1.1.2  Det empiriske materiale: det subjektiverende som bevarende?
Empirien indsamlet i samarbejde med medundersggere fra skolen udfordrer og

konkretiserer denne generelle forforstaelse i labet af den hermeneutiske
cirkelbeveagelse, somjeg gennemlgber.

Farst sker det i mgdet med Else, da hun kommer i tvivl om sin styrende tilgang til
undervisningen. Her erfarer hun, at det, hun kalder det subjektiverende, ikke er
noget, hun kan styre frem. Og nar hun alligevel prgver, bliver eleverne som
robotter” eller “objekter”. Det er ligeledes, hvad Sune udtrykker, da han pa et
cirkelmgde udbryder, at sa snart han vil noget med eleverne, s har han objektiveret
dem. Det er ikke muligt for ham at ggre noget, der kan friseette, for selve intentionen

og handlingen fra leereren pa elevens vegne er objektiverende og fastholder eleven i
bundethed.

Lzeremne oplever altsa, at eleverne ikke udvikler myndighed som falge af deres
indgriben. Myndigheden md understgttes paanden vis. Det er det, Else opdager,da

hun kommer i tvivl om sin styring. Det subjektiverende, somhun kalder det, er
noget, hun ikke kan styresig til.

Men hvis myndigheden ikke skal styres frem eller initieres udefra, hvordan kan den
sdunderstgttes? Her peger empirien pa en reekke tilgange, som lereme ggrsom
ikkestyrende handlinger. Disse er f.eks. at vise sig somautentisk, at treekke sig, at
habe, at finde mod til at turde og at bruge humor frem for skeeldud. Alle er de
tilgange, der ikke har til hensigtat pavirke eleverne, men at lade dem veere, og som
ikke er direkte rettet mod eleven, men i stedet mod at fa leereren selv til at holde sin
vilje og styring af eleven tilbage.
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Et konkret eksempel pa dette er Idas inddragelse af morgensang i undervisningen (se
dybdebeskrivelsen af I1da). Ida planlaegger, at eleverne skal synge morgensang som
en felles opstart pd dagen i klassen. Herefter fortsaetterhun med den faglige
undervisning. Men umiddelbart efter sangen indleegger hun en kort pause. Her ggr
hun ikke noget, vil ikke noget, opfordrer ikke, men fralegger sig styringen og haber.
Hun haber, at eleverne vil vise sig, gare, hvad de vil gare, sige, hvad de vil sige. Nar
det lykkes, griber Ida elevernes bidrag. Ida kan altsa planleegge rundt om, etablere et
trygt rum, satte sangen pdog holde pausen, men sd ma hun treekke sig og habe. Pa

denne made viser Ida, hvordan det subjektiverende kan understgttes. Hvordan
elevernes selvbestemmelse og initiativ far plads.

| forhold til bevarelsesperspektivet kan disse eksempler fra undersggelsen forstas
séledes, at myndigheden ikke skal fremmes eller tilleres, fordi den er der i forvejen.
Eleverne erallerede selvbestemmende og eksistentielt set frie. | undervisningen kan
myndigheden imidlertid skjules og holdes nede af en ensidig belarende tilgang og af
andres intentioner. For at understgtte og bevare myndigheden ma Ida derfor skubbe
alle intentioner, opfordringer og beleringer til side og hébe, at eleverne viser sig
som myndige. | eksemplet gnsker hun ikke, at eleverne skal forandres, men tager alt
det forandrende veek for at lade eleverne vise sig, som de allerede er, som myndige
selvbestemmende mennesker. Nar én af eleverne af sig selv stiller et spgrgsmal — i,
hvad vi fra dette perspektiv kan kalde Idas bevarende pause — kan det fra dette
perpektiv forstds somet udtryk for, at den pagaldendeelev gar, hvad hun selv vil
gare, viser sin interesse, er sig selv, fordi hendes ytring ikke er et forsgg pa at
efterkomme leererens forventning eller krav om deltagelse og ikke er et forsgg pa at
stille de andre elevers forventninger tilfreds. Dermed kan pausen betragtes somldas
forsgg pa at bevare elevernes selvbestemmelse. Dette gares ikke ved at styre, ville

eller fremme, men ved at lade eleverne vaere, hvad de oprindeligt er:
selvbestemmende.

Et andeteksempel er, at Erika velger at bruge humor frem for skaeldud i situationer,
hvor der er behov for at iretteseette elever (se breddebeskrivelsen af Erika). Skeldud
veelges fra, fordi den positionerer eleverne som umyndige, somdermed ikke selv
skal bestemme, men skal bestemmes udefra. Skeldud er en made at patvinge
ydrestyringen berettigelse pa, fordi den muligvis vil pvirke eleven til at overgive
sig og underlegge sig ydrestyringen. Humoren er ifglge Erika ikke en handling, der
tvinger eleven, men i stedet entilgang, der nok benavner problemstillingen, der
kalder pa en adferdsaendring fra eleven, men pé en indirekte made, der ikke
fastholder eleven som én, der skal underlegge sig ydre pavirkning, men selv kan
forholde sig. | dette fraveer af tvang og krav udefra positioneres eleven somet
subjekt og anerkendes dermed som fri og ansvarlig. Humoren og latteren holder
ydrestyringen i ave og abner rum for indrestyring og selvbestemmelse fra eleven i
forhold til iretteseettelsen eller den adfeerd, som fra leererens perspektiv er
problematisk. Set i lysetaf bevarelsesperspektiveter Erika her i feerd med ikke at
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indlzere eller indfare selvbestemmelsen i eleven, men i stedetat give rum for, at den
selvbestemmelse, som eleven allerede besidder, kommer i spil.

6.1.1.3  Opsamlende

Diskussionen anlegger det perspektiv pa undersggelsens resultat, at det ikke er
tilstreekkeligt at forstd den paeedagogiske opgave som forandrende. Et menneskes
dannelse handler i den forstand ikke alene om udvikling og forandring, men
ligeledes om bevarelse. Begrundelsen er, at eleven ikke skal blive fri, men er fri. Det
betyder, at leereren ikke skal belere frineden frem i undervisningen, men med et
bevarende perspektiv ogsd ma lade eleverne vere frie. Denne laden veere kalder ikke
pd passivitet fra leereren, men péa en indirekte aktivitet, hvor lereren i sin
planlegning, i sit arbejde med undervisningsmiljget og i sin ledelse af
undervisningen setterrammen for de ’pauser’ med fraveer af belering, som muligvis
kan lade eleverne vere sig selv.

Denne diskussion og eksemplerne fra undersggelsen kan dog pa ingen made siges at
bevise eller fastsla, at bevarelsesperspektivet er det rigtige. Der kan sagtens veare
andre forklaringer og udlegninger, der giver mening. F.eks. kan detforholde sig
séledes,at myndigheden ikke er noget,eleven besidder pa forhand, men at den skal
tilfgres. Blot kan den ikke tilfares direkte, men skal indleres gennemen slags
“frinedsgvelser’, som lereren md rammesztte pa en indirekte made. Og maske
overfortolker jeg leererens subjektiverende handling somalene indadrettet. Maske er
der faktisk tale om, at leereren i det moment, jeg forstar som det subjektiverende,
stadig skal styre, men blot pd en mere neensommade somf.eks. en opfordring til
selvvirksomhed (Benner, 2010; Komiscke-Konnerup, 2016) eller en formaning
(Bollnow, 1976).

Hensigten med diskussionen er alene at pege pa bevarelsesperspektivet og det
subjektiverende somen indadrettet handling i leereren som en mulig udlaegning og
som et perspektiv, der kan have padagogisk og forskningsmeessigt potentiale.
Potentialet er, at undersggelsens empiriske materiale kan siges at abne for det
perspektiv, at leererens praksis ikke alene er objektiverende, og at pege p4, at frihed
maske skal fremmes pa en made, der grundleggende adskiller sig fra styring, hvilket
kan have konkrete implikationer for den made, vi skal forstd og udfgre den
paedagogiske praksis pa i skolen.

6.1.2 En tendens til overobjektivering?
| beskrivelserne og fortolkningerne af detempiriske materiale viste det sig, at
medundersggerne oplever, at der er en tendens til ensidigt fokus pa det
objektiverende i den made, de oplever, at skolen aktuelt er udformet pa. Denne
tilsyneladende tendens til overobjektivering vil blive diskutereti dette afsnit.
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Diskussionen vil udfolde overobjektiveringen ved at pege pé, hvordan den bade kan
udpeges i denne undersggelses empiriske materiale, somen tendens itiden og som
et tema i anden empirisk forskning og ligeledes udggr et tema i undersggelsens
begrebslige forforstaelse. Dermed vil afsnittet bredt begrunde denne tendens og
argumentere for, at det overobjektiverende er en tungtvejende faldgrube i den
paedagogiske praksis.

6.1.2.1  Begrundelserfor ensidigt fokus pa det objektiverende i denne
undersggelse
Tendensen til overobjektivering er velunderbyggeti denne undersggelses empiriske
materiale. Tegnene og eksemplerne pa denne ensidighed viser sig for det farste ved,
at medundersggerne oplever, at deres undervisning er domineret af hensyn til
strukturelle betingelser og udefrakommende interesser. Medundersggerne peger
f.eks. pa, at skoledagen er delt op i 45-minutters enheder, at der skal ske lokaleskift,
at der skal ske leererskift, at der skal testes, at klassen skal samarbejde med andre
klasser, at der skal gennemfares leeseband, at der skal indfares inklusionstiltag osv.
Alt dette kalder p4, at lzreren til stadighed har styrpa tiden og pa elevaktiviteterne
og tilpasserdem pracist til disse strukturelle hensyn. Og det viste sig, at der skulle
coronarestriktioner til for at give plads til fri tid og en pause fra dette strukturelle og
interessemaessige overload. En pause,som lererne oplevede somskelsettende i
deres arbejde, fordi den gav plads til detsubjektiverende.

En anden grund til tendensen til overobjektivering, der viste sig hos
medundersggerne, er, at ledere, kolleger og foreeldre tilsyneladende foretreekker det
synlige og detsikre. Fokus pa karakterer, evaluering, test, indsamling af data, der
understgtterelevernes leeringsprogression, samt synliggerelse af inklusionstiltag,
metoder og effekt pavirker lererne til at indtage en styrende rolle og gar det
problematisk ikke at have styrpd, hvad der sker i klassen, og hvad eleverne specifikt
ger og lerer. | fglgende citat — hentet fra beskrivelsen af det empiriske materiale —
forteeller Ida eksempelvis, at hun oplever, at ledelsen betragter den styrede
undervisning som den ’rigtige” og har en tendens til at tale nedsattende om mere
subjektiverende tilgange ved at betegne dem som pudsige og sjove indslag:

”Sa sentsom i gar fortzeller jeg en leder, at vi har lavet noget, der hedder klassen ud
i naturen, naturenindi klassen. 'Nah ja,” siger han, ‘du er jo ogsa sddan en
kreativ’en’. Far det sagt pa en sddan made, sa jeg er sadan én af de der funny
indslag,og ’jer skal der da ogsa vere pladstil > (Da WS aug, 5.28)

Altsé peges der her p4, at en arsag til det ensidige fokus pé det objektiverende kan
veaere, at ledelse og andre aktgrer anserdet objektiverende som det vigtigste.

En tredje arsag til, at medundersggerne oplever, at undervisningen er ensidigt
fokuseret pa det objektiverende, er, at eleverne — serligt de aldre elever — faktisk
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s@gerog eftersparger objektgarelsen. Nar Erika giver en friere skriftlig opgave,
eftersparger eleverne straks meget specifikke svarpa, hvordan den skal lgses, hvor
meget enkelte afsnit skal fylde, og hvilke helt konkrete kriterier der geelder i den.
Dermed oplever Erika, at hunskal anstrenge sig meget for at modsta dette behov hos
eleverne.

Som endnu en begrundelse for ensidigheden peger Sune p4, at det simpelthen er
lettere at undervise paen objektiverende made. Lzererne kan lulle sig ind i den
rutine af styring, someleverne nasten automatisk agerer efter, fordi det er nemt og
bekvemt for alle parter. Sune siger f.eks:

”Det kan godtblive lidten ... Det er utrolig dejligtog nemt. Det kan blive virkelig
en sovepude il én selv ogsa. Bare kgr videre. Det kan jeg virkelig marke pa mig

selv, jeg synes, deter fantastisk dejligt bare at sige: 'Vi kgrer videre', og sa karer
det, og alle er sddan set glade.” (Ibid. 15.49)

Altsabliver en sidste begrundelse for, at det objektiverende dominerer, at det udgar
en ’sovepude’ for leereren og klassen.

Som jeg ogsadiskuterer i analysekapitlet, fastholder begrebet om det objektiverende
den pointe, at styringen skal tgjles. Det objektiverende, forstdet som leererens styring
af eleverne, kan, som det empiriske materiale viste, lede til overobjektivering. F.eks.
peger Erikas oplevelser p4, at eleverne pa det sene mellemtrin er blevet sa vantettil
styringen, at de som udgangspunkt forstarundervisning som en aktivitet, hvor de
stort setalene indgar som receptive, passive modtagere af instrukser, som hun
udstikker. Og Else oplever, at eleverne kan blive reduceret til objekter, ndr hendes
styring bliver for massiv:

”S& er der sddan nogle ting, hvor de bliver 26 objekter, der sidder og arbejder
slavisk med et eller andet, som jeg har pisket frem, og som skal veere ferdigt.” (Ws,
da 2.18)

Disse begrundelser peger altsa pa, at der aktuelt er en tendens til et ensidigt fokus pa
paedagogikkens styrende side, som jeg i teoriudviklingen kalder det objektiverende.

6.1.2.2  Det overobjektiverende somen tendensi tiden?

Bl.a. pdden baggrund udleder jeg i fortolkningen, at det objektiverende moment
pga. dets synlighed og sikkerhed, og fordi det tildeler leereren og skolen kontrol,
udger et steerkt og magtfuldt element i det paedagogiske. Hvis man skal undga, at

dette staerke moment bliver altdominerende og dermed fortreenger det
subjektiverende moment, skal det doseres og tgjles.

Denne aktuelle tendens til et ensidigt fokus pa det objektiverende kan méaske indga
som en begrundelse for nogle af de udfordringer, der aktuelt opleves. Der tales og
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skrives for tiden i den offentlige debati Danmark meget om prastationskultur, 12-
talspiger og en ungdomsgeneration, der er overbebyrdet, fordi den oplever et
massivt praestationspres fra samfundet. | min forstaelse ligger der i disse begreber og
diskussioneren karakteristik af problemet som en ydrestyring, der kan sidestilles
med en objektivering. 12-talspigen er et objekt for samfundets krav om
dygtiggerelse. Preestationskulturen sombegreb (se f.eks. Petersen og Krogh, 2021)
peger pa, at praestationerikke kommer af valg fra den enkelte, men er blevet en
kultur, man indfares i, og bliver objekt for. Og endelig taler Brinkmann ikke om
udviklingstrang, men udviklingstvang (Brinkmann, 2014) og udpegerdermed, at det
ikke er udviklingen i sig selv, der er problemet, men at den er noget, man skal,
noget, man er blevet objekt for.

Hvis dette reesonnement holder, er skolens og uddannelsens aktuelle manglende

evne til at give plads og rum til detsubjektiverende maske en medvirkende érsag til,
at en ungdomsgeneration er ramt.

Tendensen til ensidighed har ikke alene konsekvenser for eleverne, men ligeledes
for lererne. Medundersggerne oplever, at det ensidige fokus pa det objektiverende
tilsideseetter deres mulighed for at gennemfare undervisning, der ogsavil elevernes
subjektivitet. For tiden opleves der en krise i velferdsuddannelserne ikke alene i
Danmark, men i hele Norden (se f.eks. avisartikel i Information: Omsorgskrisen er
et problem i hele Norden. 26. september, 2022, sektion 1, side 12). Og spgrgsmalet
er, om der er en sammenhang mellem denne ensidighed, som jeg her identificerer,
og satendensentil, at leerere og leererstuderende veelger folkeskolen fra. Det er svaert
at sige med sikkerhed, og jeg vil her alene pege p4, at denne afhandlings
undersggelse kan udpege ensidigheden somen faktor, der pavirker lzrerne negativti
deres praksisudgvelse.

6.1.2.3  Det overobjektiverende set fra anden forsk ning

At lzererne bliver fastholdt — eller fastholdersig i — den objektiverende tilgang til
undervisningen, kan bekraftes af andre studier.

Bgwadt et al. (2019) viser, at udefrakommende krav fra det politiske niveau tager
lzererens tid til kerneydelsen. Iskov (2017) finder entendens til et ensidigt fokus pa
betingelsesniveauet,somer en del af det didaktiske, men som kan overskygge
begrundelsesniveauet. Andresen (2020) peger p4, at dette sker pga. sveere Kar i
klasserummet, f.eks. at en heterogen klassesammensatning gar, at leererne valger de
mere demokratisk dannende undervisningsformer fra til fordel for undervisning, der
specifikt treener kompetencer og forbereder til eksamen. Endelig peger studier fra
Reeve (2009) og Lin-Ratnam et al. (2016) pa, at leereren veelger disse styrende
tilgange frem for de autonomistattende.

Tendensentil ensidighed i denne retning er altsa underbygget i forskningen.
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I neervaerende studie begrundes dette f.eks. i. hvad der betegnes somstrukturelt
overload, altsa at det er begrundet i strukturer i skolen og samfundets interesseri

skolen, der skubber lereren i retning af det objektiverende. Denne begrundelse
understgttes bl.a. af Bgwadt et. al.

Men medundersgger Sune fremhzaver ogsa, at begrundelsen kan ligge i, at det
simpelthen er det letteste valg for lereren. At der kan veere tale om, at leerere
springer over, hvor geerdet er lavest, og dermed undgar den bgvl og ballade, der er
ved at inddrage en mere subjektiverende tilgang. Denne pointe understgttes bl.a.
ogsaaf Iskov.

Ligeledes placerer Iskov opgaven med at overkomme og handtere betingelser i det
didaktiske som en del af lzrerens opgave og betragter detdermed som et
grundvilkar i lererens didaktiske praksis. Spaendingsforholdet mellem kerneydelsen
og betingelserne kan altsa ifglge Iskov ikke reduceres til at veere forstyrrelser udefra
eller oppefra, men er ligeledes et speendingsforhold i den didaktiske opgave. Dette
stemmer i en vis forstand overens med min forforstaelse om, at det dobbelte formal
indebaerer bade samfundstilpassende dygtiggarelse og myndigblivelse, og at
spandingen mellem disseto er et vilkar i det peedagogiske og i menneskelig
udvikling.

Med inddragelse af bade Iskovs placering af objektiveringstendensen somogsé
kommende fra detvilkar i didaktikken, atden placerer sig imellem betingelser og
begrundelser, og mit studies begreb om strukturelt overload, suppleret med bl.a.
Bowadt et al., kan man sige, at der bade er en opgave for lereren og for samfundet,
ledelse og politikere i at undgé overobjektiveringen.

Lzereren ma patage sig den bgvlede og udfordrende opgave at stai
dobbeltbeveegelsen somen del af den paedagogisk-didaktiske opgave og ikke alene
give aktgrer udenfor klasselokalet skylden for disse handlinger. Samtidig ma
samfund, politikere og ledelse bestreebe sig pa ikke at overprioritere det

objektiverende gennemen for rigid strukturel og indholdsmeessig styring af leererens
arbejde og hverdag.

6.1.2.4  Tegn pa detoverobjektiverende i den begrebslige forforstaelse
I grundlaget for den teoretiske forforstaelse er der ligeledes elementer, der peger
teoretisk og begrebsligt pa, hvad der kan indikere overobjektivering somen

faldgrube. Her viser det sig somet ensidigt fokus pa dygtig-og nyttiggarelsen som
problem. Dette vil jeg kort redeggre for her.

Ifelge Rousseau, Kierkegaard og Biesta kan mennesket ikke reduceres til at stai et
forhold til verden, men ma ligeledes stéi et eksistentielt forhold til sig selv. I artikel
1 bestemmes Rousseaus beskrivelse af et menneske som en dobbelt antropologi,
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fordi det er udtalt hos Rousseau, at mennesket bade er et naturligt menneske og
ligeledes skal blive samfundsborger. Hos Kierkegaard er mennesket béde udvortes
og indvortes. Udvortes vil sige, at mennesket skal udvikle sig kulturelt, socialt,
biologisk og intellektuelt, og indvortes vil sige, at det skal veere sig selv i sin evige
gyldighed. Bollnow udleegger dobbeltheden ved at tale om en ydre udvikling som
kontinuerlig over for den eksistentielle, som er diskontinuerlig.

Det grundleeggende problem er, at dygtiggerelsen og myndigblivelsen ikke kan
forenes, og derfor ma man ga dobbelt til vaerks. Parallelt hos disse teenkere er det
altsd, at disse to sider er modsztningsfulde pa en sd grundleeggende made, at
modsatningerne ikke kan eller bgr ophaves, men mad forvaltes. Men ifalge de
selvsamme tankere er der i deres repektive samtid konsekvent en tendens til det
modsatte. Pa hver sin made viser de, hvordan der i deres samtid kan identificeres
bestreebelser pa at forene de to.

Rousseau kritiserer saledes oplysningstenkningen,somer fremherskende pa hans
tid, for ikke at ville acceptere det paradoksale, hvorfor den gnskerat opna en
helhedsforstaelse af mennesket. Konsekvensen bliver ifglge Rousseau, at
oplysningstankerne alene fokuserer pd den fornuftsorienterede tilgang til mennesket
og altsd dermed bliver ensidige.

Som visti artikel 1 kritiserer Kierkegaard de filosofiske systemer, og herunder
Hegel, for at seette lighedstegn mellem det indvortes og det udvortes i en bestrebelse
pd at indfange mennesket og tilveaerelsen i et systemmed et styrende princip.
Konsekvensen er her, at det indvortes udelukkes, og resultatet bliver ifglge
Kierkegaard et ensidigt fokus pd mennesket som et vaesen, der er en del af en felles
historisk-andelig udvikling.

Biesta kritiserer nutidens uddannelsesforstaelse for at samle hele skolens og

uddannelsens opgave underoverskriften lering. Og konsekvensen er ifglge Biesta,
at ikke kun socialiseringen, men ogsasubjektifikationen tilsidesattes.

Endelig peger Bollnow p4, at paedagogikken har en tendens til at ville udelukke den
diskontinuerlige udvikling, fordi den ikke passerind i den paedagogiske opgave.

Altsder der her en reekke eksempler pd, at man i en overbevisning om, at man kan
rumme mennesket under ét domene og paedagogiskset under ét formél, enderi en
udelukkelse af myndigblivelsen. At det fremhaves i disse forskellige epoker, kan
ligeledes pege pa en tendens,sommaske — med henvisning til f.eks. Adorno og
Horkheimer sombeskrevet i artikel 1 — kan begrundes i et menneskeligt behov for at
kunne overskue, styreeller kontollere tilvaerelsen. | forhold til dette behov bliver
paradokser et problem, der skal lgses. Samtidig er deten pointe, at det i forsgget pa
at forene de to formal netop er myndigblivelsen, der udelukkes. Den er jo netop
frineden og kan derfor i modsatning til dygtiggarelsen ikke passesindi et system
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eller en enhed. Dette kan vaere et argument for, at det netop er et ensidigt fokus pa
dygtiggerelse, der er konsekvensen af forsgget pa at forene deto.

6.1.2.5  Opsamlende om overobjektivering

Bade i naerveerende empiriske undersggelse, i anden forskning og i den begrebslige
forforstaelse i denne undersggelse kan der identificeres tegn pa, at et ensidigt fokus
pa dygtiggarelse og overobjektivering er et centralt tema.

Fortolkningen af detempiriske materiale i denne undersggelse peger pa strukturelt
overload, manglende mod, magelighed og elevernes gnske om objektivering som
begrundelser. Anden forskning har lignende begrundelser, og eksistenspaedagogiske
teenkere begrundertendensen i behovet for kontrol og i, at det friggrende i sin natur

ikke kan forenes med en enhedsforstaelse af mennesket og dermed af den
paedagogiske opgave.

Altsatyder det p, at den ensidighed i den paedagogiske praksis, somdenne
undersggelse peger pa, og somindtil videre benzvnes overobjektivering, er et
veegtigt og alvorligt problem i paedagogisk praksis, forstiet som en praksis, der bade
skal frigare og tilpasse.

6.1.3 At sa@tte ord pa det subjektiverende som dilemmafyldt
| dette afsnit beskrives afhandlingens forsgg pa at seette ord pa undervis ningens
friggrende moment med begrebet om det subjektiverende som dilemmafyldt.
Dilemmaet er, at begrebssetningen af peedagogikkens friggrende side som det
subjektiverende legitimerer denneside, men ligeledes potentielt kan medfare, at det
subjektiverende bliver misforstaet somobjektiverende. Dette vil blive udfoldet
herunder.

I denene dybdebeskrivelse viser det sig, at Else opdager, at hendes staerke styring af
klassen, som hun begrundede i et gnske om at skeerme eleverne, er blevet for
dominerende. Hun bestemmer sig derfor for at supplere sin styring med en ’laden
vare’. Mgdetmed denne ’laden vaere’ er et vigtigt skridt pa vejen til at blive klogere
pa paedagogikkens frigarende side og endeligt udvikle begrebet om det
subjektiverende. Denne side eller dette moment i det padagogiske var vanskeligt at
fa hold pa pga. dets negativitet. Dette viser sig f.eks. i, at det bedst kan beskrives
med ord for, hvad det ikke er. Eksempelvis kan det betegnes somen ikkehandling,
det negative, det indirekte eller det usynlige.

I modsetning til den sterke objektivering viser der sig her et moment, som
medundersggerne beskriver som noget, der er bgvlet, vanskeligt at styre, somer
usikkert og dermed kalder p& mod, som er usynligt,som handler om at lade vere,
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treekke sig og give plads. Altsd et moment, som deter vanskeligt at fa hold pé og
dermed give legitimitet og berettigelse i det padagogiske.

Dette peger pa, at man ikke kan tale om, at det objektiverendes dominans alene er
begrundeti dets styrke, men ligeledes i det subjektiverendes svaghed, skrgbelighed
og utilgeengelighed. P4 den baggrund kan man sige, at undersggelsen ikke alene
peger pa, at det objektiverende moment skal doseres og temmes, men ligeledes p3,
at det subjektiverende moment skal understgttes og fremmes, fordi der i det
subjektiverende angiveligt kan identificeres en iboende svaghed eller skrabelighed.

Altsd viste det sig, at dette moment serligt havde brug for at blive fremhavet som et

centralt element i det paeedagogiske, ikke fordi det er vigtigere end det
objektiverende, men fordi deter svagere og mere usynligt.

Dermed bidrager afhandlingen med at give dette negative moment sprog i form af
begrebet om det subjektiverende og at give det tyngde ved at finde belaeg for det
empirisk — vel at merke uden atville fratage det sin saregne karakter som noget, der
er svaert at finde beleg for pga. sin negative og usynlige karakter.

Men her viser der sig et dilemma. Det subjektiverende skal pa den ene side
fremhaves og sprogliggeres, men pa den anden side er der maske en fare ved at give
dette moment et navn. Gennem denne sprogliggarelse bliver det subjektiverende
handterbart. Det bliver til noget, vi kan forsta, og dermed maske identificeret somet
moment i det paedagogiske, som kan kontrolleres, milsattes og testes. Dermed er
det muligt, at det subjektiverende som falge af sprogliggerelsen bliver forstaet som

sin modsetning og ender som skjult objektivering i form af en metode, en teknik og
i sidste ende en made at styre eleverne hen imod noget pa.

Baggrunden for, at jeg blev bevidst om dette dilemma, skal findes i en oplevelse, jeg
havde, da jeg prasenterede et abstract om den padagogiske dobbeltbevaegelse pa
NERA-konferencen, afholdti juni 2022 i Reykjavik. Efter at jeg havde afsluttet
preesentationen, var der mulighed for kommentarer fra tilhgrerne. Her tog Paul
Adams ordet. Han er en forsker fra Skotland og er interesseret i at undersgge den
skotske skole i et nordisk dannelsesperspektiv (se f.eks. Adams, 2023). Han sagde,
at han syntes, at fundet af dobbeltbevagelsen varvigtigt og brugbart ogsé fra hans
forskningsmeessige perspektiv. Men derefter udtrykte han bekymring om at seette
ord pa det subjektiverende, fordi det ifalge ham giver mulighed for at gare det
subjektiverende til genstand for styring, maling, optimering og lign. Han
argumenterede for, at dette sarligt kunne ske i henderne pa aktarer fra
policyniveaet, men ligeledes i skolernes eget arbejde med at optimere og udvikle
undervisningen.

Parallelt hermed fremheves i artikel 1 Adorno og Horkheimers kritik af
Oplysningen. Deres pointeer, at oplysningeni sin grund rummer det problem, at den
er et udtryk for menneskets behov for bemestring og dermed reelt fremmer en
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teknisk og instrumentel tilgang til tilvaerelsen. Det oplyste menneske gar til verden
pa en made, hvor det forklarer, begrunder og udgrunderved at tvinge tilveaerelsen ind
i en rationel, gennemskuelig skabelon.

Og somdet blev fremhavet i kapitlet om litteraturreviewet (se f.eks. Bgwadt et al.,
2019) i dette diskussionskapitelog i denne afthandlings artikel 3, viser studier,

hvordan policyniveauet kan dreje det peedagogiske i en ensidigt styrende og
objektiverende retning.

En made at styre tilvaerelsen pa er netop at definere den ved gennem ord at afgrense
og udgrunde dens fanomener. Med definitioner fglger muligheden for at malsatte,

fremme og styre. Men det subjektiverende er jo netop et moment, der er defineret
ved sin ustyrlighed og kalder pa en ikkebemestrende tilgang.

Dilemmaet, som behandles her, handler altsd om, hvordan man kan undgdat gere
det subjektiverende til noget styrbart, idet der settes ord pa det. Det subjektiverende
italeseetter, hvad der er indlejret i menneskets grundleggende frined og eksistentielle
selvforhold, og leererne i projektet italesatter det som noget, de ikke kan styre, men
mé lade veere. De udtrykker her en slags respektfuld eller ydmyg tilgang til, hvad der
ikke skal styres og kontrolleres og dermed méske ikke kan holde til at blive
defineret.

Dilemmaet er preemissen for, at jeg forsegerat fastholde det subjektiverendes
negative og skrgbelige egenart ved at benavne det, men samtidig gar mig umage for
at benavne det negativt pa sine egne preemisser som en traekken sig, en laden veere,
en handling, der er indadrettet mod lareren selv, men gjort for eleven/barnet, en
vaeren sig selv eller en lererens visen sig selv. Dermed sgger jeg at understrege, at
dette moment ikke kan styres, males og optimeres gennem ydre indgreb.

Dette dilemma om at ville begrebssatte uden at styre det subjektiverende moment i
det peedagogiske bliver dermed en opdagelsei sig selv, der maske kan bidrage til
debatten om behovet for et paedagogisk sprog, som f.eks. Jacobsen og Komischke-

Konnerup (2019) efterlyser. Dette sprog skal kunne favne dilemmaer som dette for
at kunne beskrive paedagogisk praksis.

6.1.4 Padagogisk praksis kraever ogsa lererens styring
Ovenfor i dette diskussionsafsnit og i afhandligen somsédan er det objektiverende
blevet beskrevet som dominerende, som magtudgvelse, somen overmagt, der skal
temmes og tajles. Dette kan lede til den opfattelse, at det objektiverende er af det
onde og helst skal undgas. Dette er dog ikke i overensstemmelse med den forstaelse,
analyserne af det empiriske materiale viste. Dette afsnit er teenkt som en
understregning af denne pointe.
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Begrebet om det objektiverende tjener faktisk ogsatil at fastholde leereren i den
magtposition, hvor hun er subjektet, der gar noget ved eleven, somdermed er et
objekt. Saledes anerkender og understatter begrebet, at peedagogisk praksis aldrig er
mulig, uden at den ogsaindebeerer, at leereren indtager denne position. Det
empiriske materiale viste, at medundersggerne aldrig kan give helt slip, men hele
tiden ma sta pa spring til at gribe intervenerende, styrende og docerende ind. Dette
fremgar f.eks. af en udtalelse fra Lasse:

7| forhold til det med frigerelse og styring, som vi snakkede omsidst. Nar jeg seetter
eleverne i gang med noget, s taenker jeg hele tiden over: Skal jeg gribe ind nu og
styre noget, eller skal de selv have lovtil atkgre videre? Og detvurderer jeg hele
tiden pa ny: Skal jeg gare noget nueller treekke mig tilbage? Skal jeg gere nogetnu
eller treekke mig tilbage? Sddan igen og igen og igen. Sa jeg treeffer den beslutning
mange gangei lgbetaf en lektion.” (Ibid. 28.48)

Det objektiverende som moment i dobbeltbeveegelsen indikerer, at det ikke kan
legitimeres, at leererens indgriben endegyldigt udelukkes. Styring, rammer,
tydelighed og faglighed star alt sammen centralt i beskrivelserne af
medundersggerne. Selvom de i hgj grad fokuserer pa det subjektiverende, sker det i
med- og modspil med det objektiverende. Eksempelvis skal Lasse vere autentiskii
sin rammesatning, Sune skal ogsavise eleverne vej i faget gennemdocering, og den
kreativitet og selvstendighed, Idavil fremme gennemdet uformelle, kreever en
meget tydelig rammesetning, hvilket hunselv understreger:

At dbne for den kreativitet, somvi til dels er fadt med, men som vi ogsa skal lzre.
Du kanikke bare smide noget maling ud pa& bordet og sa sige: ‘Lav et kunstvaerk!’
Fordi hvis man blander alle primarfarver sammen, s& bliver det mudder. Det skal
veere malrettet, der skal veere mal for, hvad man skal, der skal veere sa meget, der

liggerfast, for at man kan veere fri.” (Da WS2, 27.50)

Og da Erik fra udskolingsteamet radikalt forsggte sig med at overlade
idreetslektionen til eleverne, erfarede han ikke alene, at de kunne mere, end han
troede, men ligeledes, at de ikke kunne selv. Altsa peger undersggelsen pa, at
lererens styring er helt ngdvendig i det paedagogiske.

Denne pointe vurderer jeg, er sarligt vigtig at fremheve, idet jeg — som naevnti
indledningen — har den erfaring med grundskoler i Danmark, at leererne er meget
papasselige med at ville styre, diktere, bestemme og optreede somsteerke autoriteter i
undervisningen. Dermed vurderer jeg, at deter en faldgrube her i landet, at
undervisningen kan forfalde til oversubjektivering. Det flade hierarki ogden venlige
tonei danske klasserum kan vaere én af arsagernetil, at man er udfordret af
forstyrrende adferd, manglende disciplin og af, at eleverne generelt mangler
tydelighed i lzererens made udgve klasseledelsen pa. Ligeledes kan de friere
arbejdsformer, hvor eleverne skal lave projektarbejde, rollespil og leengerevarende
gruppearbejde, let rammes af, at leereren ikke alene treekker sig, men faktisk
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forsvinder og efterlader eleverne til selv at styre undervisningen. Den samme
tendens mener jeg at kunne identificere (se artikel 3 i dette kapitel) i de
videregdende uddannelsers arbejde med at satte den studerende i centrum gennem
studentercentrerede tilgange som problem-Based Learning og lign. Som vier inde
pd i artikel 3, er disse subjektiverende bestrebelser pa at tildele den studerende
agency, indflydelse pa egen uddannelse, valgfrined osv. ligeledes i risiko for at ende
i oversubjektivering, hvor den studerende overlades til sig selv og dermed reelt ikke
frigares, men faktisk bliver bundet af hele tiden at skulle lede efter omveje til at sage

det objektiverende i form af rammer og retningslinjer fra undervisere og
administration.

Leererens styring er altsd ifalge denne undersggelse nok et middel, der skal bruges
med omtanke, men ligeledes en helt ngdvendig del af paedagogisk praksis.

6.1.5 Padagogisk praksis som risikofyldt
I detempiriske materiale viser detsig, at leererne oplever deres paedagogiske praksis
og serligt det subjektiverende somet moment, der kalder pa modet til at kunne sta
pa usikker grund. Modet fremhaeves, fordi det subjektiverende giver plads til
elevernes subjektivitet, hvilket medfarer, at undervisningen er behaftet med risiko. |
dette afsnit fremstilles og diskuteres den forstaelse af paeedagogisk praksis, at den
grundleggende ogsaer risikofyldt og kalder pad mod fra leereren. | diskussionen
inddrages medundersggerne i dialog med Bollnow og Biesta.

I beskrivelsen og fortolkningen af leerernes ytringer om deres paeedagogiske praksis i
forskningscirklerne finder jeg et spaendingsforhold mellem mod og kontrol. Kontrol
vedrgrer det objektiverende, hvorimod leererens arbejde med at understgtte elevernes
subjektivitet kalder pa mod. Modet bliver vigtigt, fordi leererne her treekker sig
tilbage og overlader initiativet og subjektpositionen til eleverne, hvilket opleves som
risikofyldt af leererne, fordi de ikke med sikkerhed kan vide, hvad eleverne gar med
deres frihed. Undervisningen kan saledes sl fejl, ogden risiko skal lereren turde
lgbe. 1da, der i dybdebeskrivelserne kalder det subjektiverende for det uformelle,
beskriver behovet for mod saledes:

”Det er det, vi som laererpersonligheder skal kunne ggre. Det er at gribe at nuer vi
der lige, og det kan sé veere det uformelle. Men hvisikke man kan det, hvis man star
derinde og har skrevetned: ’I den her time skal jeg na derfra og dertil, ellers har
jeg ikke opfyldteller har succes med det, jeg ger.’ Sa det handler ogsad om
leererpersonlighed — at man tgr fravige den pensumplan, man har.” (Ida: 34.21)

I detuformelle, som en vigtig del af det paedagogiske, ma leereren finde modet til at
fravige den plan, der udelukker muligheden for at inddrage elevens initiativ eller
plan, og dermed understatte elevens subjektivitet. Og dette kalder pé et
lererpersonligt mod. Ogsa Line reflekterer over modet:
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”S& dether med at turde — og deter jo ogsa det, der er svaert nogle gange — at turde
slippe og sa teenke: "Hvor ender jeg henne? Er jeg tryg nok ved, at jeg ikkeer lige
dér, hvor jeg havde planlagt det?’Jeg tror pd, atden der nogle gange lidt usikre
grund, atden faktisk kan veere med til at ggre eleverne mere motiverede i
undervisningen.” (Line - Idr WS aug 12.45)

Den usikre grund fremmer elevernes motivation i undervisningen, men kalder pa
mod hos lereren. Og Else supplerer:

”Det er noget med at turde veere i situationen og vise bgrnene, atdet kan man
handtere. For vi taler tit om ting, hvor de bliver bergrte, og hvor de graeder, og hvor
man skal vise omsorg, men ikke selvbryde sammen. Man viser jo, hvordan man er
menneske, elleret bud pé& det. Og hvis man selv kan h&ndtere situationen, s far de
0gsa et bud p&, hvordan man er menneske.” (Else - 3.kl. WS6 39.48)

Her taler Else om, at hun skal turde veere i de svaere diskussionerog samtaler ikke
bare som vidende fagleerer, men ligeledes somet menneske, der selv skal kunne
handtere det sveere og vise omsorg. Ifglge Else medfarer denne menneskelige

tilstedeveaerelse fra leereren muligheden for, at eleverne far plads til deres
menneskelighed og subjektivitet.

Sammenfattende kan man sige, at lererne erfarer, atderes praksis er risikofyldt og
kalder pa mod, nér den skal understgtte det subjektiverende, fordi de her ma slippe
deres styring, for at give plads til elevernes.

6.1.5.1  Undersggelsens forstaelse af paedagogisk praksissomrisikofyldt
sidestillet med Bollnow

Ogsa teenkere med en eksistenspadagogisktilgang understgtter denne risiko som et

centralt treek ved paedagogisk praksis.

I sin bog Eksistensfilosofi og Peedagogik fra1972, somblev inddraget i kapitel 2,
beskriver Bollnow padagogik som en risikofyldt praksis pd en made, det er
veerdifuldt at fremheaeve i denneforbindelse. Bollnows filosofi fokuserer somnavnt
pa det eksistentielle og det subjektive i paedagogikken, og han fremhaever
risikoelementer som en central del af denne forstéelse.

Bollnow betragter peedagogikken som en proces, hvor lerer og elev star over for
eksistentielle udfordringer og spgrgsmal. Dette betyder, at peedagogikken ikke blot
handler om overfarsel af viden og information, men ligeledes om at udforske og
udfordre elevernes eksisterende overbevisninger og perspektiver. Denne udforskning
af eksistensen indebarerrisiko, dadet kan vaere ubekvemt og usikkert for bade leerer
og elev at udfordre det ukendte og det utrygge.
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Det risikofyldte ved padagogikken udfolder Bollnow serligt underbetegnelsen
vagespil (Bollnow, 2000, s.146-168). Her bestemmes padagogisk praksis som
risikofyldt, fordi den vedrarer arbejdet med frie mennesker, og dermed overskrider
dette arbejde en rent teknisk eller handveerksmessig tilgang. Eleven har altid
mulighed for at ggre detuventede og det modsatte, hvilket indebeerer risikoen for, at
den padagogiske situation udfolder sig pa en anden made end forventet. Larerens
handlinger ma derfor forstas someksperimentelle eller som forsgg. En indvending
herimod kan imidlertid veere, at dennerisiko og dette at gare forsgg ikke er serligt
paedagogiskeller serligt alvorligt, fordi det vedrarer uendelig mange af livets
forhold. Men her preeciserer han, at det paedagogiske vagespil er sarligt, fordi
leereren ikke bare satter noget pa spil, men settersig selv pa spil:

Jeg risikerer altid noet, men i vagestykket setter jeg mig selv pa spil.” (s. 152)

Denne selvinvolvering konstitueres af leererens engagement i og fulde ansvarlighed
for den paedagogiske situation og konsekvenserne af den for barnet. Vagespillet
udfolder sig i leererens og elevens samspil og rummer ifglge Bollnow tre
vagestykker, som er autoritetsudgvelsens, tillidens og benhedens. Alle disse
vagestykker udggrden risiko, at eleven ikke accepterer autoritetsudgvelsen, at
relationen til eleven bliver mistillidsfuld, og at eleven ikke abner sig, nar leereren
abner sig. Konsekvensen af en mislykket paedagogisksituation beskrives af Bollnow
som et nederlag for lareren.

Set i forhold til medundersggerne kan der her identificeres paralleller. Bade Bollnow
og medundersggerne peger pa, at det er den del af det peedagogiske, der adresserer
elevernes subjektivitet eller eksistentielle udvikling, der udger et kontroltab og en
risiko, fordi eleverne her far mulighed for at treede frem som subjekter, hvis
handlinger og perspektiver ikke kan forudses.

Samtidig erfarer lererne, at en sadan risikofyldt subjektiverende tilgang kalder pa
deres menneskelige tilstedeverelse og engagement. Dette kan minde om Bollnows
overvejelse om at satte sig selv i spil. Dog begrunder Bollnow dette med, at leereren
har det fulde ansvar, hvor medundersggerne fra denne undersggelse i hgjere grad
peger pd, at den menneskelige, autentiske tilstedeveerelse er ngdvendig somen made
at understgtte elevernes subjektivitet pa.

6.1.5.2  Sidestillet med Biesta
Ogsa Biesta beskriver det paedagogiske som risikofyldt, seerligt tydeligt i sin bog
Den smukke risiko i uddannelse og peedagogik (2016).

Ligesom Bollnow understreger Biesta, at paedagogik ikke kan sammenlignes med en
teknisk proces, hvor viden overfares ensartet fra én robot til en anden.
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”Risikoen eksisterer, fordi uddannelse ikke er en interaktion mellem robotter, men
mellem mennesker.” (Biesta, 2016, s. 15)

Tveertimod indfarer han en central tanke, nemlig at paeedagogikken er fyldt med
usikkerhed og dbenhed. Usikkerhed opstar, fordi eleverne er frie, subjektive
mennesker, hvilket betyder, at lereren ikke kan forudsige, praecis hvordan hver

enkelt elev vil reagere pa undervisningen. Dette dbnerfor muligheder og skaber
samtidig usikkerhed, da lereren ikke kan garantere detendelige resultat.

Begrebet ”den smukke risiko” indfanger en central pointe i Biestas filosofi om
peedagogik. Han havder, at risikoen er en uundgaelig og ngdvendig del af
paedagogiskpraksis. Risikoen bgr ikke ses somnoget, der skal undgas, men snarere
som noget, der skal omfavnes. Biesta betragter den somsmuk, fordi det eri risikoen,
at den &gte leering og udvikling finder sted. Risikoen er en kilde til autentiske og
meningsfulde oplevelser, hvor eleverne kan udforske og udvikle deres egne
interesserog identiteter, og hvor leereren kan stgtte dem i denne proces.

| Biestas filosofi om paedagogik udfordres den dominerende tendens til learnification
i uddannelsesverdenen, dersggerat male og kvantificere alt i undervisningen. |
denne forbindelse peger Biesta pd, at denne tendens rummer en risikoaversion i sig
(Biesta, 2016, s.16). Dvs., at den leringsorientering, som preeger
uddannelsesverdenen, pavirker leererne til at ga ensidigt til undervisningen og
dermed fjerne risikoen fra uddannelsen og skolen. Det sker, nar undervisningen
bliver tvunget til at tilpasse sig standarderog underleegge sig styring fra
policyniveauet.

Dette pres i forhold til at fjerne det usikre i undervisningen fremgar ligeledes
tydeligt af detempiriske materiale. Som fremhevet flere stederi afhandlingen
oplever leererne, at presset kommer fra strukturerne, fra ledelsen, fra elevernes eget
gnske om at modtage objektiverende undervisning og fra eget behov for sikkerhed
og magelighed. Men her fremhaves det altsd, at dette pres ikke alene er et pres pa
lzereren, men ligeledes et pres pa det paeedagogiske somrisikofyldt, fordi risikoen
ifglge Bieta ikke bare er et vilkar i det paedagogiske, men et grundlag for det
padagogiske som subjektiverende.

6.1.5.3  Opsamling p& paedagogisk praksissomrisikofyldt

Neervaerende undersggelse peger pa, at lereres pedagogiske praksis foregar i
spandingsfeltet mellem kontrol og mod. Modet fremhaves af lererne, fordi den
subjektiverende tilgang i sig rummer en risiko for, at eleverne ggr noget andet end
forventet, og at undervisningen dermed kan bryde sammen. Denne forstaelse af
undervisning som et risikofyldt vagespil deles af Bollnow, der derudoverpeger pa
flere forskellige vagestykker, hvor undervisningens risiko er tydelig. Ligeledes
peger bade Biesta og medundersggeme pa, at legitimeringen af den paedagogiske
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praksis som risikofyldt er under pres. Biesta finder presset i tidens tendens til
learnification. Analyserne af det empiriske materiale i denne afhandling bekraefter
dette, men peger ydermere pa, at presset kan komme fra lzremes egen magelighed,
hvilket ligeledes er blevet tematiseret i diskussionen omoverobjektivering og i
litteraturreviewet i kapitel 3.

6.1.6 Det subjektiverende som blik pa det paedagogiske paradoks
Begrebet om det paedagogiske paradoks preciserer, at peedagogisk praksis har et
grundproblem indlejret i sig. Problemet er, hvordan leereren gennemydre styring
kan understgtte elevens indre frined. Paradokset er, somkort bergrt i kapitel 2 og
artikel 1, teet besleegtet med begrebet om padagogikkens dobbelte formal og dermed
med denne afhandlings fokus pa paedagogisk praksis som bade frigarende og
tilpassende.

I dette afsnit vil jeg derfor komme med et bud pd, hvordan dette paradoks kan
forstds og angribes, med baggrund i den forstéelse af paedagogisk praksis, som
denne afhandling bidrager med, og serligt forstaelsen af pedagogisk praksis som
subjektiverende.

Raesonnementet i diskussionen er, at tilvejebringelsen af forstéelsen af paedagogisk
praksis som subjektiverende udfordrer forstaelsen af paradokset som spgrgsmalet

om styring til frined, fordi det subjektiverende abner for, at lzererens handlinger ogsa
kan vere fraveer af styring.

6.1.6.1  Det paedagogiske paradokssomspgrgsmalet om styring til frihed

Det paedagogiske paradoks forstés ifglge Oettingen (2001) som det
modsetningsfyldte i, at udefrakommende styring skal lede til indre frihed. Dette
preeciserer han ved at indlede sin bog om det paedagogiske paradoks med falgende
citat:

”Opdragelsener efter sit begreb kun mulig gennem ydre indvirkning fra
opdragerensside. Men dens mal er stadig —ifglge opdragelsensbegreb — at den,
som skal opdrages, skal bringestil at bestemme sig uathengigtafydre
pavirkninger.” (Oettingen, 2001, s.9. Citerer Nelson, 1970, s. 349)

Paradokset peger altsa ifalge Oettingen og Nelson pa det grundproblem, som
forforstaelsen i denne undersggelse ligeledes adresserer: Hvordan kan styring lede til
frined? Hvordan kan pavirkning udefra fremme ’evnen’ til at klare sig uden denne
pavirkning?

Hos Immanuel Kant tematiseres paradokset séledes:
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”Et af opdragelsensstgrste problemer er hvordan man kan forene underkastelse
under lovens tvang med evne til at betjene sig af sin frihed. For tvang er ngdvendig!
Hvordan kultiverer jeg friheden ved tvangen?” (Kant, 2000, s. 38)

Kant understreger her parallelt med Nelson, at opdragelsen ma forstas som
udefrakommende styring og tvang, og at dens hensigt ma vere at kultivere friheden.
Ogsa hos Kant kan paradokset altsa forstas som spgrgsmalet om styring til frihed.

Frandsen (2019) diskuterer paradokset med baggrund i Dietrich Benners forstaelse,
som den udfoldes i veerket Allgemeine Padagogik. I diskussionen betegnerhan
ligeledes forstaelsen af paradokset hos bl.a. Benner somvedrgrende opnéelsen af
frihed gennem styring eller tvang:

”Problemet er kort sagt: Hvordan kan man natil frihed gennem tvang? Og som
naevnter dette paradoksogsa en variant af et temmelig klassisk filosofisk problem:
Nemlig spgrgsmalet om hvordan min frihed kan veere et resultat af en fremmed
frined” (Frandsen, 2019, s. 47)

Disse korte nedslag i toneangivende teenkeres fremstilling af paradokset peger altsa
enslydende p4, at paradokset forstads somspgrgsmalet om styring til frined somen
grundudfordring i paedagogikken. Preemissen for forstaelsen er altsa, at hensigten
med det paedagogiske er frihed, og at den peedagogiske indsats kan karakteriseres
som udefrakommende pévirkning eller styring.

Men hvordan forvaltes paradokset sa? Hvad stiller eksempelvis Kant og Benner op

med den opgave,som paradokset stiller peedagogen i? Kant fortsatter citatet ovenfor
pa falgende made (hele citatet er medtaget):

”Et af opdragelsensstgrste problemer er hvordan man kan forene underkastelse
under lovens tvang med evne til at betjene sig af sin frihed. For tvang er ngdvendig!
Hvordan kultiverer jeg friheden ved tvangen? Jeg skal veenne min elev til at taleen
tvang mod hans frihed og skal samtidig selv lede ham i at bruge sin frihed godt.”
(Kant, 2000, s. 38)

Udover at understrege, at paradokset vedrgrer styringen eller tvangen til frined,
abnes der her for, at leereren bade skal vaenne eleven til tvangen og lede eleveni at
bruge friheden godt.

Ifalge Frandsen ligger Benners lgsning pa paradokset i mgdet mellem to

grundleeggende principper i hans forstaelse af paedagogikken. Det ene er opfordring
til selvvirksomhed. Benner skriver:

”At opfordre den opvoksende til noget,som han — endnu — ikke kan, og atanerkende
ham som en, han endnu ikke er.” (Benner, 2010, s. 70, min oversattelse)

Opfordringen bliver her en made at styre pa, som er sd nensom, at den giver plads
til elevens frie selvvirksomhed. Derudover er der grundprincippet om Bildsamkeit,
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som Frandsen (2019) kan oversattetil dannelsesmaessig abenhed, og som indebaerer
den bestemmelse, at barnet grundleeggende er dbent og modtageligt over for
opfordringen. Nar denne modtagelighed og opfordringen bringes i mgde med
hinanden, opstar muligheden for at forvalte det paedagogiske paradoks pé en
hensigtsmassig made. Leererens opfordring og elevens abenhed i kombination giver
mulighed for at styre til frihed.

I min lesning af Kants og Benners mader at forvalte paradokset pa vurderer jeg, at
de begge fastholder, at perspektivet er, hvordan der kan styres til frihed. Kants
veennensin elev til at tale tvang og ledelse af eleven til at bruge frineden godt leeser
jeg dermed som eksempler pa mader at variere styringen pa ved f.eks. at gare den
nensomeller talelig.

Benners opfordring, som muligggres gennem barnets Bildsamkeit, fastholder
ligeledes leereren som styrende. Ifglge Frandsen, fordi Bildsamkeit-princippet
fastholder eleven somén, der skal styres for at blive fri, fordi Bildsamkeit er en
slags passiv modtagelighed (Frandsen, 2019, s. 48) installeret i eleven, der ger en
styrende pavirkning udefra ngdvendig. | min leesning bliver opfordringen og
modtageligheden derfor en variation indenfor forstaelsen af peedagogisk praksis som
styring til frined, hvor opfordringen kan betragtes somen nansomstyring.

Altsd kan der her peges p4, at toneangivende tenkere som Oettingen, Kant og
Benner bade i deres forstaelse af paradokset og i overvejelser om, hvordan dette kan
forvaltes af peedagogen, forstarparadokset og dermed den padagogiske opgave som
styring til frihed.

6.1.6.2  Fra ’styring til frihed’ til "at styre og scette fii’ vha. det subjektiverende
moment
| den forstaelse, som genereres af undersggelsen i denne athandling, kan der
argumenteres for, at premissen om, at paradokset vedrgrer spgrgsmalet om styring
til frined, andres. Undersggelsen bidrager ved at foresla, at leererens praksis ikke
alene er en styrende og objektiverende praksis, hvor lereren styrer eleverne pé
forskellige og varierede mader, men ligeledes indbefatter muligheden for — og
fordringen om — at ophave denne udefrakommende styring for en stund somen del
af det peedagogiske.

Det subjektiverende er dermed ikke blot en variation i styringen/objektiveringen,
men bliver en faktisk suspendering, en overskridelse eller et korrektiv til styringen,
hvor lereren giver afkald paat ville noget bestemt med eleven, og hvor selve
afkaldet er handlingen. Det subjektiverende handler om ophevelsen af,at ville noget
for en stund. Det subjektiverende bliver altsé ikke en raffineret nensom made at
pavirke eller forandre eleven pa, men i stedet en made at bevare eleven pé. Her
rettes leererens aktivitet ikke mod eleven, men mod leereren selv, ved at hun gar sig
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selv passiv og holder sig selv tilbage fra at ville noget bestemt med eleven for
dermed alene at ville, at eleven ikke skal udsattes for viljer udefra.

Og netop i det moment, hvorlereren ophaversin villen-noget-pa-elevens-vegne,
ophaves eleven som elev for en stund og bliver et selv-villende subjekt. | det
objektiverende gor lereren noget ved eleven. | det subjektiverende gar leereren noget
ved sig selv — for eleven. Den subjektiverende handling er altsd en handling, leereren
retter mod sig selv for i respekt for elevens selvbestemmelse at sette sin styring og
sine ambitioner pa barnets vegne ud af kraft.

At det subjektiverende moment medtaenkes, peger saledes p4, at padagogisk praksis
ikke farst og fremmest skal forstas ud fra devisen om styring til frined, men rettere
som henholdsvisstyring og frisettelse fra leererens side. Laereren udstyres altsd med
en ’evne’ til ikke at pavirke udefra, og dermed forflyttes det paradoksale i det
paedagogiske paradoks fra at ske i mgdet mellem leererens styring og elevens
frigarelse til at ske i leererens vekslen mellem at objektivere og at subjektivere. Den
opgave,som paradokset stiller, bliver dermed ikke, hvordan lereren kan styre eleven
til frined, men hvordan lereren kan vaere sammen med eleven pa en sadan made, at
eleven af lereren bade sattes fri og styres.

Dermed bliver paedagogikkens dobbelte formal tydeligt i dobbeltbeveaegelsen. Det
subjektiverende adskiller sig fra det objektiverende, fordi det har en anden hensigt,
der star i modsatning til det objektiverendes hensigt. Laereren subjektiverer dermed
ikke eleven, fordi eleven skal blive en enhed af frihed og tilpasning, men for at
fastholde spaendingen mellem de toi eleven, ikke ophave den.

Mere konkret og praksisnart udlagt dbner dette bidrag for, at leererens opgave ikke
kan reduceres til alene at indebare faglig formidling og metodiske og didaktiske
indsatser, men ligeledes rummer det subjektiverende, forstdet somen menneskelig,
relationel og eksistentiel dimension, der kalder pa engagement, autenticitet, respekt
og menneskelighed og viser sig somen ydmyghed eller en laden vare fra lererens
side.

6.1.6.3  Opsamlende om blikket pa det psedagogiske paradoks

Dette diskussionsafsnit foreslar, at der kan argumenteres for, at dobbeltbevagelsen —
saerligt med fundet af det subjektiverende — kan bidrage til forstéelsen af, hvordan
det paedagogiske paradoks som grundudfordring kan forstas. Dette sker, ved at
undersggelsen peger pa muligheden af at forstd peedagogisk praksis som ogsé
ikkestyrende, jf. detsubjektiverende moment. Bidraget er, at det peedagogiske
paradoks forstas som et problem, der vedrarer, ikke hvorledes padagogen kan styre
til frihed, men hvorledes paedagogen kan forvalte opgaven med skiftevis at styre og
saette fri.
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Dog skal det understreges, at jeg ikke med dette korte afsnit mener at kunne pavise
denne forskel mellem afhandlingens fund og sveervagtere som Benners og Kants
forstaelser pa en udtemmende made. Dette ville kreeve en langt mere grundig
fremstilling, somoverskrider, hvad der er muligt i dette ene afsnit. Hensigten har
alene veeret at indikere eller pege pa en mulig forskel og bruge denne til, hvad der er
hensigten i athandlingen: at udfolde forstaelser af peedagogisk praksis, som den
empiriske undersggelse giver anledning til at udfolde. Ligeledes kan det — somogsa
tidligere naevnt— veere, at jeg overfortolker leerernes tilgang til det subjektiverende
som fraveer af styring og fraveer af ydre indgreb. Maske er det, jeg beskriver som det
subjektiverende, faktisk nansomstyring og dermed indenfor samme kategori som
Benners opfordring og Kants ledelse. Her tillader jeg mig alene at afsgge den mulige
fortolkning, at paedagogiskpraksis ogsaindbefatter et moment af fravear af
udefrakommende styring.

6.2 Et kritisk blik pa afhandlingens kvalitet
| dette afsnit diskuteres afhandlingen i et kritisk lys ved at rette fokus mod
undersggelsens videnskabelige kvalitet. Jeg har allerede i kapitel 4 redegjort for en
del kvalitetsmeessige overvejelser, og dette afsnit skal derfor alene betragtes somen

kort samlet og opsamlende fremstilling af, i hvilket omfang undersggelsens
udformning og gennemfarsel kan siges at have kvalitet.

Selvom der i metodelitteraturen ikke kan siges at veere enighed om, hvilke kriterier
der bedst udpegervidenskabelig kvalitet, og slet ikke, nar det gaelder kvalitativ

forskning, kan jeg dog konstatere, at validitet, reliabilitet og generaliserbarhed ofte
fremhaeves sommulige overordnede kriterier (se f.eks. Kvale og Brinkmann, 2014).

Jeg velger derfor at tage udgangspunktidisse tre somblik pd min undersggelse
mhp. at diskutere dens forskningsmessige eller videnskabelige kvalitet.

6.2.1 Validitet — sagen selv
Oprindeligt vedrarer begrebet validitet spgrgsmélet om, i hvilket omfang man maler
det, man tror, at man maler, og refererer saledes til malinger og en kvantitativt

orienteret tilgang. Ifelge Kvale og Brinkmann kan dette overseattes til en kvalitativ
sammenhang ved at forsta begrebet bredere:

”Bredere opfattet drejer validitet sig om, hvorvidten metode undersgger det, den
har til formal at undersgge.” (Kvale og Brinkmann, 2014, s.318)

Og de uddybermed et citat fra Pervin (1984, s. 48):

| hvilket omfang vores observationer faktisk afspejler de fenomener eller variable,
vi interesserer os for”.
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Oversat til min hermeneutisk faenomenologiske tilgang vedrarer dette spgrgsmalet
om, hvorvidtundersggelsen er forankret i sagen selv, altsd i det fanomen, som

udgerdet feelles tredje for mig og medundersggerne. Og i dette tilfeelde er dette
fenomen padagogisk praksis.

Fra et almenpadagogisk perspektiv stiller det spargsmalet, om det faktisk er den

saregne paedagogiske praksis, jeg undersgger,eller om det muligvis er alle mulige
andre praksisser, jeg adresserer.

I den empiriske undersggelse sgger jeg bl.a. fenomenet gennem lereres oplevelse af
det, som det viser sig for dem i deres padagogiske praksis. For at understgtte
validiteten her ma jeg altsa gere tiltag for at understgtte, at det faktisk er deres
paedagogiske praksis, medundersggerne forholder sig til, gar sig erfaringer med og

beskriver i forskningscirkeldialogerne. Jeg vil her fremhave fglgende som tiltag
eller greb, der kan ses som validitetsunderstgttende.

6.2.1.1  Den teoretiske sensibilisering

For det farste har jeg arbejdet med en teoretisk sensibilisering i modsatning til en
teoretisk definition. Derved har jeg sggt at holde undersggelsen fast pasin genstand
og samtidig undgd, at medundersggerne overser deres praksis til fordel for
definerende teori eller begreber. Og i et retrospektivt blik pa det empiriske materiale
generelt og det, jeg har valgt til beskrivelserne her i athandlingen, finder jeg ikke
tydelige tegn pa, at medundersggerne f.eks. har overtaget mit begreb i deres made at
beskrive deres praksis pa.

P4 den andenside er jeg opmarksom pa, at Ida f.eks. bruger begrebet
’myndiggerelse’, og at flere bruger begreberne dannelse-uddannelse, somkan veere
afledte af mit begreb om padagogikkens dobbelte formdl. Men her vurderer jeg, at

de bruger disse begreber til at udpege spaendingsfelteri deres praksis og ikke
omvendt.

6.2.1.2  Aktionslaringstilgangen

Imellem forskningscirkeldialogerne har jeg seerligt forsggtat holde
medundersggerne fast pa deres praksis ved at lade dem arbejde ud fra en
aktionsleringstilgang. Gennem hypoteser, undersggelserog leringsprocesserer
medundersggerne blevet hjulpet til at se bag om deres rutiner og antagelser og
genbesgge deres egen praksis. Ligeledes var detintentionen, at jeg ville gennemfgre
deltagerobservationerflere gange hos alle medforskere som et triangulerende
supplement. Dette har somsagt pga. coronasituationen ikke varet muligt i det

omfang, det var intenderet, hvilket jeg dermed vurderer, har forringet
undersggelsens validitet.
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Ligeledes har dentilgang til aktionsleringen, somer valgt, givet plads til leereren
som dgmmekraftig aktar i sin egen praksis og dermed understattet,athuni
undervisningen har gennemfgrt praktisk-eksperimentelle handlinger og dermed reelt
handlet paedagogisk.

6.2.1.3  Kultureni forskningscirkeldialogerne

Ved forskningscirkeldialogerne har jeg tilstreebt at opbygge en aben, tryg og enig
kultur ved at tale med medundersggerne om dette, gennemmit eget personlige
engagement i sagen, i relationen til medundersggerne og ved at besgge dem pa deres
skole i deres team, hvor jeg er *gast’. P4 den made har jeg forsggt at etablere et
dialogrum, hvori medundersggeme falte sig trygge nok til at ville tale abentog
erligt om deres praksis med fejl og mangler og dermed undga, at de f.eks. forsggte
at skjule sig ved at fremstd dygtigere, end de egentlig oplevede at vaere. P& baggrund
af videooptagelserne vurderer jeg, at deti hgj grad er lykkedes at opbygge en sadan
kultur, fordi dialogerne er preeget af engagement, positive relationer og initiativ fra
medundersggerne.

Dog har jeg i et par dialoger oplevet, at medundersggerne har haft en tendens til at
tale hinanden efter munden. Det peger p4, at valget om at gennemfgre dialogerne i
etablerede teams kan indebzre en eller anden form for behov hos medundersggerne
for ikke at stikke ud eller virke anderledes over for kollegerne. Safremt dette er
tilfeldet, vil jeg vurdere, at det kan udggre et validitetsproblem ved undersggelsen
med udspring i forskningsdesignet.

Ligeledes har medundersggerne og jeg sggt at fokusere pa det felles tredje i
samarbejdet for derved at tilsidesaette magtmeessige implikationer i forholdet mellem
0s.

6.2.1.4  Leereren som medundersgger

At arbejde med deltagende forskning og udpege lererne som medundersggere og
lade det vaere et centralt kriterie for deltagelse, at de selv er interesserede i at
undersgge deres egen praksis, kan ligeledes betegnes somet validitetsmessigt greb.
Her forsgger jeg at undga, at lererne bliver receptive modtagere, somjeg forsker i.
Risikoen ved dette er, at det kan fare til, at de vil betragte projektet alene som min
forskning og dermed pavirkes til at fglge mine tanker og svare, hvad jeg gerne vil
hare.

Videooptagelserne og min egen oplevelse af dialogerne med medundersggerne
vidner om, at dette har baret frugt. Jeg oplevede medundersggerne som meget
selvkarende, engagerede og deltagende igennem stort set hele forlgbet. Jeg skriver
stort set, fordi jeg oplevede, at de farste forskningscirkeldialoger var mere

183



afdempede, og her var medundersggerne mere afventende og undersggende pa,
hvad de skulle. Herefter vendte stemningen, og deres fokus skiftede, fra hvad de
skulle, til hvad deville.

6.2.2 Reliabilitet
Reliabilitet betyder pdlidelighed, ogi forskningssammenhang refererer begrebet til,
hvor godt en undersggelse undersgger det pagaldende fenomen, hvilket kan
efterpraves ved at gentage undersggelsen. Safremt gentagelsen leder til de samme
resultater, er det et udtryk for reliabilitet.

Indenfor kvalitativ forskning er dennetilgang dog problematisk, bl.a. fordi der her
arbejdes med en sadan grad af kompleksitet, at kravet om gentagelse med
enslydende resultaterikke giver mening somkriterie for kvalitet. Med betegnelser
som transparenseller bekraftbarhed (se f.eks. Thagaard, 2004, s. 23) tilpasses dette
kriterie til konteksten for kvalitativ forskning. Disse begreber peger p4, at
forskningen skal veaere gennemskuelig, saledes at leeseren af den i stgrst muligt
omfang kan fa indsigt i, hvordan den er gennemfgrt, og pa den baggrund har
mulighed for at tage stilling til, hvor godt forskeren har undersggt det pagaldende
feenomen.

Rettes blikket mod naervaerende undersggelse, har jeg for det farste bestraebt mig pa
at fremme transparensen ved at redeggre for bade det epistemologiske, det
metodologiske og det metodiske niveau af undersggelsen. | et transparensperpektiv
er begrundelsen herfor ikke, at jeg veelger at inddrage epistemologiske
grundantagelser, men rettere den opfattelse, at alle forskeres valg af metode bygger
pd epistemologiske antagelser, hvad enten de er ekspliciterede eller ej.

Dette understgttes af Blaikie:

“As researchers cannot avoid adopting certain ontological and epistemological
assumptions, itis importantthat these be made explicit, not onlyto help the
researcher be consistentin the research design decisions, butalso to assist
consumers of the research to understand and interpret the findings.” (Blaikie, 2009,
S.2)

Jeg vil fra dette perspektiv under alle omsteendigheder have epistemologiske
antagelser, somjeg byggermin forskning pa. Hvis disse ikke ekspliciteres, kan det
udgare et problem i forhold til undersggelsens transparens.

For detandet er det serligt vigtigt i en hermeneutisk fenomenologisk tilgang som
denne at beskrive, hvordan forskerens hermeneutiske forstdelsesproces harudviklet
sig, da denne udvikling eller hendelse er et vigtigt kriterie for, at der overhovedet
kan tales om tilvejebringelsen af viden (Gadamer, 2007). Mere preecist formuleret er
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det vigtigt at redeggre for, hvordan min forforstaelse er blevet pavirket og forandret i
mgdet med det empiriske materiale.

Samtidig skal det papeges, at en sandhedshandelse iforskeren som fglge af meget
komplekse cirkulere bevagelsermellem horisonterog horisontsammensmeltninger,
mellem del og helhed og mellem teori og empiri er sd mangesidig, at den ikke lader
sig endeligt udgrunde og beskrive. Altsd ma forskeren med dette forbehold bestraebe
sig pa den bedst mulige beskrivelse af, hvordan forforstéelsen udvikles i den
hermeneutiske proces.

Min forforstaelse er sggt beskrevet i kapitel 2. | kapitel 5 forsgger jeg at vise,
hvordan min forstaelse udvikles og justeres i min erkendelsesproces fra det farste
mgde med medundersggerne frem mod den endelige udvikling af forstaelser, samlet
under begrebet om den paedagogiske dobbeltbevaegelse.

Et eksempel pd en sadan udvikling og forandring af forforstaelsen, som jeg
fremhaever i kapitlet, og som star meget tydeligt for mig, nér jeg kigger tilbage pa
min erkendelsesproces, er mgdet med Elses gnske om at treekke sig i sin ledelse af
klassen. Dette mgde er farste skridt i at &ndre min opfattelse af, at leereren skal gare
noget for at understatte elevernes myndigblivelse, til, at det faktisk er en
ikkehandling, der skal til, for at myndigblivelsen understattes. Dette fgrer igennem
min erkendelsesproces frem til begrebet om det subjektiverende.

Dette er altsa blot et eksempel pa, hvorledes jeg igennem mine beskrivelser,
fortolkninger og forstdelsesudvikling viser, hvorledes min forforstaelse justeres og
forandres i erkendelsesprocessen.

Og pé denne made har jeg altsa sggt at gere denne udvikling af min forstaelse
transparent for leseren mhp. at understatte undersggelsens reliabilitet.

6.2.3 Generaliserbarhed
Generaliserbarhed henviser til, i hvilket omfang en undersggelses resultater kan
siges at vedrgre andre end blot de informanter eller grupper, der er medtaget i
undersggelsen. Ofte — 0og ogsdi mit tilfelde — indeholder kvalitative studierkun
meget fa eksempler, og de kan derfor kritiseres for en lav grad af generaliserbarhed.

Men ogsé her er der tale om indsigelser i forhold til kvalitativ forskning. Ifglge
Gadamer er kriteriet om generaliserbarhed et levn fra en positivistisk, kvantificerbar
tilgang. Han anser humanforskningens legitimitet som givet, i og med at den er
underlagt forstaelsens historicitet somprincip (Gadamer, 2007, s. 253). Det vil bl.a.
sige, at en undersggelse, hvor forskeren har fundet frem til en teoretisk-historisk
velunderbygget forforstdelse og udvikler dennei et cirkulert mod- og medspil med
det empiriske materiale, allerede derved har understgttet generaliserbarheden, fordi
forforstaelsen er et udtryk for det generelle eller det almene, som humanvidenskaben

185



igennem historien er ndet frem til. Fra dette perspektiv kan man tale om
generaliserbarhed som vedrgrende det almene, det eksemplariske, eller hvad Keller

kalder eksemplarisk betydning (Keller, 2011), forstaetsom en sggen efter det
eksemplariske i form af dettypiske eller det serligt betydningsfulde.

P4 denne baggrund kan der argumenteres for, at generaliserbarheden i narveerende
undersggelse bl.a. er understgttet af, at forstaelsen bygger pa analyseraf historisk
signifikante teoridannelser, f.eks. Kierkegaards eksistensfilosofi og Rousseaus
politiske og paedagogiske skrifter, og pa historisk-filosofiske og paeedagogiske
problemstillinger som temaet om det paedagogiske paradoks, frihed og bundethed og
paedagogikkens formal.

Sa vidt en diskussion af undersggelsens videnskabelige kvalitet. Herefter afsluttes
dette diskuterende kapitel med et perspektiverende blik pa afhandlingen.

6.3 Et perspektiverende blik pa afhandlingen
Her afsluttes diskussionskapitlet med at perspektivere til, hvordan afhandlingens
begreber og fund kan bruges som blik pa uddannelseskoncepter. Dermed kommer
dette afsnit til at rumme artikel 3, somudfolder et konkret eksempel herpa.

6.3.1 Det dobbelte blik pa professionsuddannelserne
I afhandlingens indledning blev det papeget, at skole- og uddannelsesverdenen har
veeret udsat for, hvad Kristensen kaldte en ensidig uddannelseslogik,somigennem
denne undersggelse ligeledes er blevet udlagt som en tendens til overobjektivering
som et markant problem i den padagogiske praksis.

I afhandlingen har jeg seerligt fokuseret pa dette tema fra et grundskoleperspektiv. |
dette perspektiverende afsnit peges der pa, at denne diskussion ikke alene vedrarer
grundskolen, men ligeledes uddannelserne generelt. I afsnittet fokuseres der pa et
konkret eksempel pd, hvordan lereruddannelsen muligvis fastholdes i en ensidig
overobjektiverende tilgang til undervisningen gennemden made, policydokumenter
beskriver pedagogiske koncepter til lereruddannelsen pa.

Nedenstaende perspektiverende artikel - artikel 3 — er skrevet i forbindelse med et
forskningssamarbejde mellem forskere fra Norge, Sverige, Syddansk Universitet og
VIA, som jeg deltogi somen delaf ph.d.-uddannelsen. Samarbejdet fokuserede pa
mening i professionsuddannelserne® og mit og en kollegas fokus i smarbejdet var
ensidigheden i forstelsen af studentercentreret leering somkoncept pé

® Projektet hedder Meshape og er ledet af Jakob Ditlev Bgje fra SDU, og programmet for projektets
afslutningskonference kan findes pé https:/event.sdu.dk/meshape23
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lereruddannelsen — og i de videregéende uddannelsergenerelt. Derfor har vi i
artiklen brugt begreberne og forstaelserne fra denne afhandling til at undersgge, om
policydokumenterne, der beskriver konceptet studentercentreret leering, medtaenker
bade tilpasningen og frigarelsen eller om de i stedet fremmer en ensidighed i
forstaelsen af en studentercentreret tilgang til undervisningen.

Som artiklen viser, har policydokumenterne en tendens til en ensidig tilgang i form
af fokus pa leeringsudbytte og tilpasning. Man kan sdargumentere for, at det ikke er
overraskende, idet policyniveauet ikke ngdvendigvis er peedagogiskskolet, hvilket
kan betyde, at ensidigheden ikke er intenderet, men blot er et udtryk for manglende
peedagogiskordforrad, tilgang eller lignende. Dette kan vere tilfeldet, men uagtet
hvilken grund der er til, at policyteksterne skriver en ensidighed frem, s peger det
pd et behov for en slags padagogisk translation af policyforstaelsen for bl.a. at
fastholde de paedagogiske kvaliteter i omsattelsen af policy til praksis pé
uddannelsesinstitutionerne. Andre studier fremsggt i reviewet i denne afhandling (se
kapitel 3) viser jo netop, at krav fra policyniveauet stillet p& baggrund af en ensidig
uddannelseslogik far konsekvenser for det peedagogiske arbejde, bl.a. strukturelt,
hvis en sadan translation ikke sker (Bgwadt et al., 2019). Og det fremsaettes
ligeledes i reviewet, at det kunne vere hensigtsmassigt at undersgge, hvordan et
konstruktivt forhold mellem policy- og praksisniveauet kan tilvejebringes. Dette
understgttes ligeledes i diskussionsafsnittet om padagogisk praksissom risikofyldt.
Her fremhaves Biestas kritik af policyniveauet somhavende en risikoaversion, og
det vises, hvorledes dette understgttes af beskrivelserne og fortolkningerne af det
empiriske materiale i denne undersggelse; ledelse, strukturer og interesser omkring
09 i skolen presser leereren til at tage det risikofyldte ud af undervisningen og
dermed ende i en overobjektiverende tilgang til den paedagogiske praksis.

Artiklen har dermed til hensigtat vise, hvordan afhandlingens begreber og fund kan
indga i en sadan translation mellem policy og praksis, der kan understgtte, at man
indenfor uddannelsesverdenen kan modvirke ensidigheden.

Derved flyttes afhandlingens dobbelte blik fra grundskolen til
professionsuddannelserne somen made at perspektivere afhandlingens tema,
begreber og fund pa.

6.3.2 Artikel 3: Studentercentreret lzering som en udfordring til
dannelsen
| dette afsnit anbefales lesning af artikel 3. | artiklen vises det, hvorledes de
begreber og forstaelser, denne afhandling har fremhavet og udviklet, kan bruges til
at analysere og diskutere uddannelsesmeessige koncepters kvalitet. Helt konkret er
der tale om en artikel, der undersgger studentercentreret leering som et
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policykoncept, beskrevet i policydokumenter, ved at spgrge, hvilket potentiale dette
koncept rummer for at understgtte, at uddannelsen lever op til sit dobbelte formal.

Artiklen kan findes bagersti afhandlingen.
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7 Konklusion

Jeg vil her afslutte afhandlingen med en endelig konklusion. Farst oplistes kort

afhandlingens delkonklusioner, og derefter svares der endeligt pa afhandlingens
overordnede problemformulering.

Denne afhandling tog sit udspring i den antagelse, at en empirisk undersggelse, der
serligt fokuserer pa den grundstrukturi det paedagogiske, at eleven bade skal
tilpasses og frigares, er relevant. Dette blev begrundeti, at dobbeltheden er
efterspurgt pga. en aktuelt ensidig uddannelseslogik, at dobbeltheden normativt set
understgtterudviklingen af ikke kun dygtige, men ogséd myndige og
selvbestemmende mennesker, og at der tilsyneladende ikke foreligger empiriske
studier, der har undersggt padagogisk praksis eksplicit fra dette dobbelte perspektiv.

P4 den baggrund blev det afhandlingens sigte empirisk at undersgge paedagogisk
praksis i lyset af begrebet om paedagogikkens dobbelte formal mhp. at kunne
besvare den overordnede problemformulering, somer:

Hvordan kan kvalitative undersggelser afleereres oplevelse af paedagogisk praksis,

sensibiliseret af begrebet om padagogikkens dobbelte formal, bidrage til forstaelsen
af pedagogisk praksis?

7.1 De tre faser

Med baggrund i epistemologiske forstéelserfra almenpadagogikken og den

hermeneutiske fanomenologi blev vejen til at kunne besvare denne
problemformulering inddelt i tre faser, ledt af hver sit delspgrgsmal.

Farst gennemfartes den forberedende fase, hvor begrebet om padagogikkens
dobbelte formél som det paradoksale spzndingsfelt mellem dygtig- og nyttiggerelse
og myndigblivelse blev skrevet frem. Dette begrebs funktion i den empiriske
undersggelse varbade at udgare forforstéelsen, som kunne indgé dynamisk i min

forstaelsesproces, og at vaere et begreb, der kunne holde undersggelsen fast pd sin
genstand.

Herefter fulgte empirifasen, drevet af delspgrgsmalet om, hvordan medundersggerne
oplever deres praksis, sensibiliseret af begrebet om paedagogikkens dobbelte formal.
| form af et teoretisk sensibiliseret og empirisk informeret
forskningscirkelsamarbejde med leerere i folkeskolen frembragtes undersggelsens
empiriske materiale primeert i form af videooptagelseraf de
forskningscirkeldialoger, som udgjorde grundlaget for samarbejdet.

Endelig fulgte analysefasen, ledt af falgende spgrgsmal: Hvilke forstaelser af
paedagogisk praksiskan beskrivelser og fortolkninger afbredde- og dybde-
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beskrivelser af lzerernes erfaringer med padagogisk praksis, sensibiliseret af
begrebet om det dobbelte formal, tilvejebringe?

Her blev detempiriske materiale analyseret pato mader, og delspgrgsmalet blev

uddifferentieret i to underspargsmal, somskulle besvares i henholdsvis
delundersggelse 1 og delundersagelse 2.

Underspgrgsmalet for delundersggelse 1 var: Hvordan beskriver lererteamet fra
indskolingen med fokus pa klassen, fra mellemtrinnet med fokus pa dansk og fra
udskolingen med fokus pa idreet deres paedagogiske praksisi lyset af det dobbelte
formal? Og kan der deraf udledes, at der er mere grundlaeggende forskelle eller
ligheder mellem fagene og klassetrinene?

Beskrivelserne viste, at der ikke kunne identificeres markante forskelle, og
konklusionen blev, at der var stgrre sammenfald end forskel mellem alderstrinnene
og fagene.

Den anden delundersggelse spurgte: Hvordan oplevesden paedagogiske praksis af
den enkelte medundersgger gennemhele samarbejdsprocessen?

Delkonklusionen pé dette spargsmal blev fortolkninger pa baggrund af beskrivelser
af to udvalgte medundersggere.

Sammen med beskrivelserne fra delundersggelse 1 udgjorde disse dybdebeskrivelser
og fortolkninger grundlaget for at udpege, hvilke forstaelser af peedagogisk praksis
undersggelsen viser. Denne gennemfgrtes ved fortolkende at afsgge manstre og
sammenhange i beskrivelserne af detempiriske materiale, somblev understattet af,
justeret eller forandret i forhold til forforstaelsen.

Dette ledte til identifikationen og udfoldelsen af to momenter i lererens
paedagogiske praksis, det subjektiverende og det objektiverende, og forholdet
mellem disseto som en vekselvirkning. P4 den baggrund udvikledes begrebet om
den padagogiske dobbeltbevagelse somen samlende betegnelse for forstaelsen af
paedagogiskpraksis som en vekselvirkende beveagelse mellem det subjektiverende
og det objektiverende.

Dermed sattes den hermeneutiske proces i dette projekt i sta.Jeg har skreveten

forforstaelse frem, frembragt empirisk materiale samt beskrevet og fortolket dette
mhp. at tilvejebringe forstaelser af peedagogisk praksis.

7.2 Endelig konklusion

P4 baggrund af delkonklusionerne i kappen og artiklerne vil jeg hermed konkludere
pd undersggelsens overordnede forskningsspgrgsmal:
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Hvordan kan kvalitative undersggelser aflereres oplevelse af pedagogisk praksis,
sensibiliseret af begrebet om paedagogikkens dobbelte formal, bidrage til forstaelsen
af pedagogisk praksis?

Konklusionen bliver, at den kvalitative empiriske undersggelse harbidraget til
forstaelsen af paedagogiskpraksis pa fglgende made.

Peedagogisk praksis rummer et objektiverende moment. Dvs., at den er styrende,
magtudgvende og foreskrivende mhp. at sikre, at eleven tilpasses samfundet socialt,
kulturelt og kompetencemeessigt. Laereren ma og skal styre eleven i en bestemt
retning. Denne styring er karakteriseret ved at vere staerk og og kalder péa faglig
viden om de kompetencer og den kultur, som eleven skal tilpasses, og pedagogisk-
didaktiske og metodiske kompetencer.

Paedagogisk praksis har et subjektiverende moment. Dvs., at den er friggrende. Den
skal lade eleven vere mhp. at understgatte, at han forbliver et myndigt,
selvbestemmende menneske. Laereren ma og skal trekke sig for at give plads til
elevens subjektivitet. Denne traekken sig er karakteriseret ved at veere en
medmenneskelig, relationel handling, lereren retter mod sig selv for eleven, fordi
hunvil elevens subjektivitet. Dette moment kalder p3, at lzereren engagerer sig i og
agerer autentiskover for eleven og i sin lererpersonlighed finder modet til at slippe
eleven for en stund.

Forholdet mellem disse to momenter udgaret problem, en modsatning eller et
paradoks. Dette kan ikke oplgses,ophaves og det kan heller ikke reduceres til
ensidighed. Paradokset skal altsé ikke lgses, men ma forvaltes af lereren. Denne
forvaltning kalder som na&vntbade pa leererens engagement i subjektet bag eleven
og pa faglig og didaktisk viden og kunnen, saledes at lzereren i hvert enkelt
paedagogiskgjeblik i form af en dobbeltbeveegelse kan veksle dgmmekraftigt
mellem den objektiverende styring og subjektiverende satten fri.
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9 Bilag

9.1 Bilag 1: Tilkendegivelsesdokument brugt ved rekruttering
af medundersggere

Tilkendegivelse om deltagelse i empirisk studie pa
[Skolens navn]

Om forskningsprojektet

Projektet gennemfares af Niels Tange i et samarbejde med Via University College,
Institut for Kommunikation og Psykologi pa Aalborg Universitet og Bam og Unge i
Arhus kommune.

Formalet med projektet er at tilvejebringe viden om skolens dobbelte formal som
paedagogisk-didaktisk opgave for leereren i undervisningen. Dette gares gennemen
teoretisk sensibiliseret, empirisk undersggelse af, hvordan det dobbelte formal
fremtreeder somopgave for leereren i undervisningen.

Arbejdsdefinitionen pa det dobbelte formal, som alene skal betragtes som

midlertidig og et teoretisk udgangspunkt for de empiriske studier, er, at det er et
alment treek ved paedagogisk praksis, at lereren pa den ene side skal uddanne og
dygtigggre barnet med samfundsnytte for gje og pa den anden side skal danne barnet
til frihed og myndighed. Da disse to formal ikke er fuldt forenelige, betegnes dei
sammenhang som det dobbelte formal og udgerséledes et paradoksalt
spandingsfeltinden for paedagogikken.

Den empirisk del af undersggelsen,somdenne tekst beskriver, gennemfares inden
for rammen af dialogisk aktionsforskning.

Aktionsforskning er en art deltagende forskning, hvilket vil sige at det ikke er
forskning i eller om skolen, men med skolen. Leererne far derfor status af
medforskere, der pd lige fod med den eksterne forsker, er aktarer i
forskningsprocessen. Det betyder ogsé, at det er afggrende, at de lerere, der deltager
i projektet selv er interesserede i at forske i det pageeldende genstandsfelt og labende
har indflydelse pa, hvorledes forskningen gennemfares.

Derudover bygger aktionsforskningen pa den opfattelse, at viden om et felt bedst
tilvejebringes, ved at udvikle feltet gennemen kombination af gennemfarelse af

aktioner - dvs. konkrete problemlgsende handlinger - og feelles refleksion over disse
aktioner.
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Endelig er det centralt i aktionsforskningsprocessen, at der fastholdes et ikke -
hierarkisk forhold mellem teori og praksis, idet viden tilvejebringes i et gensidigt
samspil mellem peaedagogisk teori og lererens praktisk-peedagogiske erfaringer.

Aktionsforskningsforlgbet

Aktionsforskningen gennemfgres ved, at Niels og det pagzldende team
(Henholdsvis klasseteam 2.c, fagteam dansk 5. &rgang og fagteam idreet 7. érg.)
mgdes til en workshop ca. en gang om maneden. Som udgangspunkt arbejder vi i
disse workshops inden for den struktur, der gar under navnet aktionslering. Det vil
sige at vi, med udgangspunkt iNiels* teoretiske studier, falger nedenstéende trin:

Udpege problemet
Identificere handlemuligheder
Afprgve handlinger
Reflektere over handlinger

AwbdpE

Derudover vil der lgbende forega interviews med de involverede lerere og
observation af de involverede leereres undervisning. Dette aftales mellem Niels og
den pagaldende lerer. Foreldrene pa skolen informeres om forskningsprojektet og
observationsopgaven fraledelsen i nyhedsbrev. Dog kan der, hvis
forskningsprocessen kalder pé det, aftales yderligere kommunikation med foreldre i
form af indhentning af tilladelse eller lign.

Samarbejdet pabegyndes primo januar 2020 og forlgber over et ar. Dog vil der ske
en revision af samarbejdet og evt. justeringer i forbindelse med opstarten af
skoledret 2020-21.

Leerernes tid til workshops aftales mellem den enkelte lerer og skolens ledelse.

Skolens ledelse er behjelpelig med at finde tidspunkter, hvor alle i teamet kan
mgdes. Niels og detenkelte team aftaler selv, hvilke uger de mades.

Det forskningsetiske

At dette projekt gennemfgres som deltagende forskning satter seerlig fokus pa
etikken i forhold til det teette samarbejde med aktgrerne i felten, leererne, lederne pa
skolen og forvaltningen.

Her vil jeg inddrage de tre principper fra Danish Code of Conduct for Rersearch
Integrity(Danish Code og Conduct 2014), honesty,transparency og accountability,
som grundlaget for min aftale med skolen om, hvordan de kan forvente, at jeg agerer
etisk i forlgbet:
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e Honesty betyder, at jeg vil veere @rlig om de resultater jeg nar frem til og ikke
vil pynteeller fordreje.

e Transparency vil sige, at jeg hele vejen igennem vil sikre mig, at min forskning,
metoder og procedurer vil veere gennemsigtige for lerere og andre aktgrer.

e Accountability betyder, at jeg i sidste ende er ansvarlig for og stér til regnskab
for konsekvenserne af mit forskningsforlgb paskolen.

Med dissetre begreber vil jeg tilstreebe at skabe tryghed, sikkerhed og ordentlighed i
mit teette samarbejde med leererne, skolen og forvaltningen gennem hele forlgbet.

Derudover forpligter jeg mig pa at behandle al viden, indsigt og data jeg far i
forbindelse med mit tette samarbejde med lereme pa en sddan made, at jeg ikke
videregiver personhenfgrbar information om de involverede lerere til andre pa eller
uden for skolen eller i publiceringsgjemed uden disses skriftlige tilkendegivelse.

Endelig er deinvolverede lerere tilknyttet projektet inden for rammen af fuld

frivillighed. Det vil sige, at leererne til enhver tid kan velge at treede ud af
forskningssamarbejdet.

Tilkendegivelse om at ville deltage som medforsker i projektet.

Med min underskrifttilkendegiver jeg, at jeg er indforstdet med ovenstaende
betingelser, at informationen om projektet har veeret fyldestggrende og at jeg gnsker
at deltagei projektet.

Navn: Initialer: __
Klasse/fag:

Dato: __Underskrift:
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9.2 Bilag 2: Powerpoint-slides brugt ved farste
forskningscirkeldialog

Gertanke tilhandling
VIA University Colisge

DS

ForskningscirkeldialogAvorkshop nr. 1

Forskningsprojekt pa ?7?7skolen

i Uraoy Gowgn

Dagsorden

Generel forventningsafstemning og rammeszaetning af vores samarbejde
+  Forméletmed projaktet
+  Principperne for samarbejdet
+  Workshops. Indhold, strukturog kultur

| dag
+  Ornaktionslering

+  Detteoretiske udgangspunkt

+  Opgaventil neestegang

+  Datoer i kalendsren

i Urany Gowgn
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Klasseteam indskolingen
[Mavne pa medundersagerng]

Mader (Tors 13.30-15.45)
Torsdagd. 160120kl 10.30-12.45

Team dansk 6.argang
[Mavne pa medundersageme]

Mader (Ma10-12.15):

Mandagd. 20.01.20k.10-1215

Mandag d. 240220k 10-1215
Uge12,d. 160320, k. 10-1215 (3 uger)

Teamidreet 7. argang

[Navne pa medundersagerne]

Mader(Ons 10-12.15)
Onsdagd. 777 kl. 10-12.15Navne pa medundersegeme
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Rammerne

Et feelles blik pa aftalepapiret.

Vigtigste principper for vores faelles forskning:

+ Forstaelse gennem udvikling

= lkke-hierarkisk forhold mellem teori og praksis
* Informanterer medforskere

i Uraoy Gowgn

Rammen for vore workshops

Indhold: Undersege hvordan skolens dobbelte formal, bade dygtiggerelse og myndiggerelse,
fremstar som opgave for jer - ved at samarbejdeom at udvikl\;s]e?el; tilgang%il npgavgn?n.

Struktur: Aktionslzering
+  Kultur: Vier i et lzeringsrum. Derforforslas det, at vores samarbejde bygger pé felgende
principper

dencl

trygt for alle at
Abenhed -stdster
Enighed - atvi e enige cm

1ling: WS videoopt: og noteres. Og mellem WS observationerog individuelle

interview

VU Lrkrsty ot

| dag

» Om aktionslaering
* Det teoretiske udgangspunkt
* Opgaventil naeste gang

+ Datoeri kalenderen

VLA Uty Dt
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Principper i aktionslaeringen

* Leering gennem handling og refleksion
* Leeringgennem forandring
* Leeringenerifokus, ikke successen

* (I dette projekt er det i sidste ende forstéelsen, der er afgerende)

Aktionsleerings-trin

(0. Identifikationaf genstandsfelttet)

1. Formulering af problemstilling og hypotese
- Dafien contesks bagreber

2 Iveerkseettelse af aktioner
0 oy harwding e et iyt b, e SHDSTIMENE, B IMENVETICN | prasts
e chet fiaie o brodisi, il i s i Kigrens

3. Gennemfoerelse og evt. observation af aktioner
S Akl teskiivelie og toetobing
At bl obosnvet.

4, Refleksion over aktioner
- Samkale pd tsarmeds
Fokus i leeing

Detail-plan

Forste workshop: Faelles forstéelse af genstandsfeltet opbygges.

Iundemsnfrégern Hverleerer afseger sin egen praksis for eksempler, hvor det dobbelte formal viser sig som
opgave. Alle de eksempler man oplever, noteresog tages med pa anden workshop.

Andenworkshop: Alle fremisegger deres fund. Derefter vaelges et eller flere eksempler i egen undervisning
som leererenmaske vil arbejde videre med (Encase).

T undervisningen: Den pageeldende case underseges yderligere | praksis og medbringes til nesste workshop.

Tredje workshop: Cases fremlagges og problemet og hypotesenom problemet formuleres.Pa denne
baggrund diskuteres handlemuligheder og der formuleres en aktion, der har til hensigt at undersege om
hypotesen er rigtig.

I undervisningen: Aktionen gennemfares under observation og laereren noterer sit lseringsudbytte,

Fjerde workshop: De gennermforte aktioner og leringsudbyttet fremizgges og diskuteres | en struktureret
samtale. Den agséede forstielse af det dobbelte formal dreftes og skaber grundlag for beslutning om
hwvordan, der arbejdes videre,
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Projektets teoretiske udgangspunkt

Det er et alment treek ved peedagogisk praksis at lcereren pd den ene side skal
uddanne og dygtiggere barnet med samfundsnyttefor eje og pd den anden
side skal danne barnet til frihed og myndighed

Da disse to formdlikke er fuldt forenelige og vedrerer to veesensforskellige
sider i den menneskelige udvikling, betegnes de som det dobbelte formdi.

Samfundsborgeren - Det naturlige menneske (Rousseau)

At blive noget - At blive sig selv - subjektivitet (Kierkegaard)
Kompetence - Forholden sig (Hammershej)

Det oplyste menneske - Det etiske menneske (Adorno)

Herre - Hyrde (Heidegger)

Kvalifikation, socialisation - Subjektifikation (Biesta)

Dygtig, nyttig - etisk autonomi myndighed

Niels teoretiske udgangspunkt

+ Paadagogikken bliver paradoksal i det moderne

+ Rousseau: Det naturlige menneske og samfundsborgeren, Negativ
peedagogik. Kritik af oplysningstaenkningen.

« Kierkegaard: At blive sig selv og at blive noget. Indirekte paadagogik. Kritik af
systemet,

« Biesta: Subjektifikation og kvalifikation/socialisation. Kritik af leeringsbelgen
(og systemteorien)
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Opgaventil neeste gang

P& baggrund af den fzelles arbejdsdefinition gar alle ud i undervisningen og

* Identificererrelevante situationer, cases eller lignende i jeres praksis

+ Fastholderjeres oplevelseri noter og medbringer dem til neeste wokshop
Pa naeste WS fremviser | jeres indsamlede erfaringer mhp. at diskutere disse og
naeste skridt i aktionslaeringen: Formulering af problemstilling og hypotese.

Er der noget vi skal tale om, inden vi medes igen, sa endelig skriv pa nibt@via.dk
eller 24213809,

Datoeri kalenderen

Oglokale..,

Hver 3.-4. uge

Ugerne: 3-4, 6-8, 12(1110), 15,18, 21, 24, 26
Ca.7.meder

Skal vi aftale fra gang til gang?

Neeste gang: Dagsorden til workshap nr. 2
ELSIden s\dst.lskulle_:

Identificerer rcases eller

2.Enrunde, hvor alle forteeller, hvad de har fundet og kort uddyber den enkelte case

3.Opsamling:
o sndersetrer

Alls vaslger ndkredsar begyndende et tema, en cass, an situstion som manvil undersege yderigere

paralieler prototyper eller andet?

4. Neeste skridt
L

(EVE, Mulighedes for oksarvaticn)

5. Neeste made | kalenderen - og evaluering af madet

L~

210



Tak foridag

En evalueringsrunde:

+  Tryghed
«  Abenhed
+ Enighed

211



10 Resume af afhandlingen

10.1 Titel

Den padagogiske dobbeltbeveegelse —en empirisk undersggelse af, hvordan

spandingsfeltet mellem elevernes frigarelse og tilpasning viser sig i
grundskolelereres paedagogiske praksis

10.2 Type

Afhandlingen er artikelbaseret. | nedenstaende resume beskrives afhandlingens
artikler og kappe i sammenhang.

10.3 Resume

Kapitel 1: indledning

Afhandlingens udgangspunkt bestemmes somdet forhold, at peedagogisk praksis
bade skal tilpasse og frigare eleven. Afhandlingens fokus og sigte er at undersgge,
hvorledes denne dobbelthed manifesterer sig i peedagogiskpraksis. Derfor udformes
studiet somen empirisk undersggelse af, hvordan lerere oplever denne dobbelthed i
deres praksis. Undersggelsen sensibiliseres af forskerens forforstéelse af, hvordan
denne dobbelte struktur i det paedagogiske kan forstas begrebsligt. Den endelige
hensigt med undersggelsen er gennem det empiriske studie at kunne bidrage med
forstaelser af paedagogisk praksis.

Den dobbelte struktur bestemmes indledningsvis som det forhold, at leereren
grundleeggende set har to opgaver, nar hun star over for eleven. Den ene er at
tilpasse eleven til samfundet bade socialt, kulturelt og kompetencemaessigt, hvilket i
afhandlingen bestemmes som dygtig-og nyttiggarelse. Den anden er at understgtte
elevens udvikling af frined og selvbestemmelse i eksistentiel forstand, hvilket
betegnes som myndigblivelse. Og det understreges, at disse to sider af formalet som
henholdsvis tilpassende og frigarende star i et modsatningsforhold til hinanden.

Det understreges, at det ikke er denne dobbelthed, der er athandlingens fokus, men i
stedet, hvordan den viser sig i praksis. En undersggelse af dette beskrives som
relevant, fordi
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e Uddannelsessektoren generelt pa verdensplan og specifikt den danske
folkeskole har veeret ramt af en ensidig uddannelseslogik, men nu b
dobbelthedens genkomstegynderat opleve

e En ensidig tilgang til skolen, der udelukker friggrelsen, undergraver
udviklingen af myndige mennesker og et demokratisk samfund

e Dertilsyneladende ikke aktuelt foreligger studier, der eksplicit har
undersggt, hvordan denne dobbelthed visersig i peedagogisk praksis

o Forfatteren selv har erfaringer fra sit eget professionelle liv i den danske
folkeskole, der peger p4, at denne dobbelte struktur i praksis mangler
studier, der kan legimere, at paedagogisk praksis bade skal frigare og
tilpasse

Dermed argumenteres der for, at der er et behov for forskningsmeessigt at bidrage
med empirisk funderet viden om, hvordan denne dobbelte struktur viser sig i praksis,
for at kunne tilvejebringe bedre forstaelser af peedagogisk praksis som bade
tilpassende og friggrende.

P& den baggrund udformes afhandlingens overordnede problemformulering pé
falgende made:

Hvordan kan kvalitative undersggelser aflereres oplevelse af paedagogisk praksis,
sensibiliseret af begrebet om padagogikkens dobbelte formal, bidrage til forstaelsen
af paedagogisk praksis?

Felgende overvejelser bag udformningen af problemformuleringen fremhaeves
afslutningsvis somcentrale:

e Undersggelsen afgraenses til leererperspektivet, kombineret med
deltagerobservation

e Paxdagogisk praksis undersgges gennembeskrivelser og fortolkninger af
lereres oplevelser af denne praksis

e Undersggelsensensibiliseres af en begrebslig forstaelse af den
grundstruktur, at peedagogisk praksis bade skal tilpasse og frigare eleverne,
for at understatte, at denne struktur fremstar klarere, og for at holde
undersggelsen fast pdsin genstand

e Erkendelsesinteressen i afhandlingen er praktisk-forstaende

Kapitel 2: Undersggelsens begrebslige forforstéelse og begreb om det peedagogiske
(inklusive artikel 1)

Som afhandlingens forforstaelse og begreb om det paedagogis ke veelges en
eksistensfilosofisk og paedagogisk fortolkning af detallerede udbredte begreb om
peedagogikkens dobbelte formal.
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Begrebet baseres pa analyser af eksistensfilosofiske teenkere somJ.-J. Rousseau,
Sgren Kierkegaard og Cert Beista. Ligeledes inddrages indledningsvis Otto

Friedrich Bollnow.

Begrebet bestemmes endeligt som det paradoksale, modsatningsfyldte
spandingsfelt mellem dygtig- og nyttigggrelse og myndigblivelse, hvordygtig- og
nyttiggarelse defineres som social, kulturel og kompetencemassig tilpasning og
kapacitetsudvikling, og myndigblivelse defineres som menneskets stadige proces

med at forblive myndigt.

Hvordan denne forstaelse er afledt af de valgte teoretikere, vises i nedenstdende
model.

Tankere

Rousseau

Biesta

Eksistenspeedagogik
ken — Bollnow

Kapitel 3: litteraturreview

Dygtig- og
nyttiggerelse

Samfunds-
borgeren, drevet
af amour propre

At blive noget

Kvalifikation og
socialisation som
tilpasningsdomee
ner

Kontinuerlig
udvikling —
mekanisk og
organisk

Forholdet
mellem de to

som paradoksalt

pendingsfelt
Paradoks

To kategorier:
det indvortes —
det udvortes
Formals-
domeener

Vasensforskelli
ge

Myndigblivelse

Det naturlige
menneske,
drevet af amour
de soi

At blive sig
selv/subjekt

Subjektifikation
som
frigarelsesdoma
ne
Diskontinuerlig
udvikling —
eksistentiel

| form af et scoping review gennemfares sggninger, der viser studierindenfor temaet
og derved kan pege pa, hvilken viden og evt. videnshuller der kan identificeres.

Reviewet peger pa fire kategorier af dobbeltheder,som leereren mgder i sin
paedagogiske praksis. Disse er:

Dobbelthedskategori 1: elevers autonomi kontra undervisningen/lereren som
styrende — studentagency.
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Dobbelthedskategori 2: spaendingen mellem lererens intentioner og
udefrakommende krav fra strukturer, policy og lign.

Dobbelthedskategori 3: spaendingsfelteri det didaktiske.
Dobbelthedskategori 4: modsatninger i lzererrollen og i klasseledelse.

Reviewet peger derudoverpa en reekke forhold, somforskningsprojekter med fordel
kan undersgge, og viser endeligt, at der tilsyneladende ikke kan identificeres studier,
der empirisk har undersggt, hvordan dobbeltheden mellem tilpasning og frigarelse
viser sig i paedagogisk praksis.

Kapitel 4: en almenpaedagoqgisk og hermeneutisk fenomenologisk undersggelse af
padagogiskpraksis

Undersggelsens metode og design beskrives pd tre niveauer.

Et epistemologisk, hvor grundantagelser fra henholdsvis almenpadagogikken og
den hermeneutiske fenomenologi beskrives.

Et metodologisk, hvor principper udledt af de to videnskabsteoretiske positioner,
som starcentralt i valgetaf metode og design for undersggelsen, beskrives. Disse
fremgdr af nedenstdende model over kapitlet.

Et metodisk og designmaessigt, hvormetoden og designet for undersggelsen med
baggrund i principperne beskrives og begrundes. Undersggelsen inddeles i tre faser:
en teorifase, hvorden bedste teoretiske forforstéelse beskrives, en empirifase, hvor
empirisk materiale, der kan belyse problemformuleringens spgrgsmal og herunder
bekrafte, justere eller forandre den indledende forforstaelse, tilvejebringes, og en
analysefase, hvor det empiriske materiale beskrives, fortolkes og endelig udvikles til
en ny forstaelse.

Teorifasen er udfoldet ovenfor i kapitel 2.

Empirifasen gennemfgres som et teoretisk sensibiliseret, empirisk informeret
forskningscirkelsamarbejde med lerere i grundskolen og udfoldes somet 10
méaneder langt samarbejde med tre lererteams, der mgdes hver maned og drafter
deres aktionsleringsundersggelseri egen praksis, sensibiliseret af begrebetom
paedagogikkens dobbelte formal.

P4 den made tilstreebes det at understatte et teet samspil mellem det teoretisk-

normative i form af den teoretiske sensibilisering og det empirisk-deskriptive i form
af lerernes aktionsleringserfaringer og beskrivelser af disse.
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Endelig fglger analysefasen, der gennemfares som to delanalyser med henholdsvis
brede beskrivelser af alle medundersggeres proces i det enkelte team og

dybdebeskrivelser afto udvalgte medundersggeres proces gennem hele forlgbet.
Nedenstdende model viser et overblik over kapitlet.

Epistemologisk Almenpadagogikken Den hermeneutiske
niveau feenomenologi
Metodologisk Fire principper Fire principper
niveau 1. Begrebom det 1.  Tregrundfaser:
paedagogiske forforstaelse, empirisk fase
2. Forholdet mellemteori oganalysefase
ogempirier 2. Beskrivelse ogfortolkning
ikkehierarkisk som hinandens
3. Pedagogisk tolkninger forudseetninger
én blandt andre mulige 3. Forudsetningshevidsthed
4.  Padagogisk handlinger —en hermeneutisk
praktisk-eksperimentel faenomenologisk attitude
4.  Horisontsammensmeltning

- =

Design- og
metodeniveau

Fase 1: forforstaelse og begreb om det peedagogiske
Forforstaelse og begreb om det paedagogiske: paedagogikkens dobbelte
formal, forstaet som spaendingsfeltet mellem dygtig- og nyttiggerelse og
myndigblivelse.

Fase 2: empiriindsamling
Begrebsligt sensibiliserede ogempirisk informerede forskningscirkler med
medundersggende lerere.

Fase 3: analyse
Analyse gennem bredde- og dybdebeskrivelser af l&rernes erfaringer og
fortolkning af disse med baggrund i forforstaelsen — med det formal at opna
horisontsammensmeltning og dermed ny forstaelse.

Kapitel 5: analyse og fortolkning af undersggelsens empiriske materiale (inklusive

artikel 3)

| kapitlet beskrives og fortolkes det empiriske materiale, som primeert udgeres af
videooptagelseraf forskningscirkeldialogerne.
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Delundersggelse 1 fokuserer pa det enkelte leererteam og ledes af fglgende
underspgrgsmal:

Hvordan beskriver lererteamet fra indskolingen med fokus pa klassen, fra
mellemtrinnet med fokus pa dansk og fra udskolingen med fokus pa idraet deres
paedagogiske praksis, sensibiliseret af begrebet om det dobbelte formal? Er der

grundlaeggende forskelle eller ligheder mellem fagene og klassetrinnene i forhold til
spgrgsmalet om det dobbelte formal?

Undersggelsen leder til beskrivelser og fortolkninger af den enkelte medundersggers
vigtigste opdagelsersom en del af sit team. Konklusionen pa delundersggelsen
bliver, at der ikke er markante og tungtvejende forskelle pa, hvordan den
padagogiske praksis opleves pa de tre niveauer og indenfor de forskellige faglige

fokusser. Omvendt er der flere lighedspunkteri maden, hvorpé leererne beskriver og
forstar deres paedagogiske praksis, sensibiliseret af begrebet om det dobbelte formal.

Delundersggelse 2 fokuserer pd den enkelte medundersggers forlgb og er ledet af
falgende underspgrgsmal:

Hvordan oplevesden paedagogiske praksisafden enkelte medundersgger gennem
hele samarbejdsprocessen?

Undersggelsen farer til beskrivelser, der udvider forforstelsen, ved at fortolkes i
retning af, at medundersggernes pedagogiske praksis udspiller sig i to momenter,
hvor detene vedrgrer styringen, rammesetningen og lererens intervention, og hvor
det andet vedrarer lererens traekken sig og holden sig selv tilbage for at give plads
til, at eleverne kan indtage subjektpositionen i undervisningen.

Dette leder til udviklingen af forstaelser af paedagogisk praksis. Pa baggrund af den
made, hvorpébeskrivelserne og fortolkningerne i de to delundersggelser udvider og
forandrer den teoretiske forforstaelse, udvikles en forstaelse, som med en
feellesbetegnelse benavnes den paedagogiske dobbeltbevaegelse. Denne baseres
sarligt pa en forstaelse af leererens praksis som spandtud imellem to momenter
med hvert sin hensigt. Dobbeltbevagelsen beskrives med falgende endelige
definitioner.

Den peedagogiske dobbeltbeveegelse defineres somden stadige vekselvirkning
mellem objektiverende og subjektiverende handlinger fra lereren mhp. at
understgtte, at eleven bade leerer, hvad der er intenderet, og (for)bliver myndigt.

Objektivering defineres som laererens direkte indgriben med den hensigtat styre

eller fare eleven mod undervisningens indhold og mal. Eleven er et receptivt objekt
for leererens didaktiske indsats.

Subjektivering defineres som laererens traekken sig tilbage med den hensigt at lade
eleven bevaege sig mod undervisningens indhold og mal af sig selv. Lzereren
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resignerer somsubjekt, suspenderer didaktikken og overlader subjektrollen til
eleven.

Dobbeltbevagelsen kan i forenklet form illustreres pa falgende made.

Objektivering Veksehvirkning Subjektivering

Over-objektivering
Buuanjelgns-ieng

Kapitel 6: diskussion (inklusive artikel 3)

| kapitlet diskuteres farst de forstaelser af peedagogisk praksis, som undersggelsen
har bidraget med underfellesbetegnelsen den padagogiske dobbeltbevagelse. Disse
diskussionerer:

e Padagogisk praksis som bevarende og ikke blot forandrende

e Tendensentil overobjektivering, som viser sig i undersggelsen og ligeledes
teoretisk og i anden forskning

e Atsatteord padet subjektiverende somdilemmafyldt, fordi det
subjektiverende dermed kan betragtes som styrbart

e En understregning af, at undersggelsen peger pd, at paeedagogisk praksis
ogsa krever lererens styring

e En diskussion af paedagogiskpraksis somrisikofyldt, der dermed kalder pa
mod hos lereren

e En diskussion af, hvilken forstaelse af det peedagogiske paradoks
undersggelsens resultater bidrager med

Dernast diskuteres undersggelsens videnskabelige kvalitet med udgangspunkti

begreberne validitet, reliabilitet og generaliserbarhed, forstdet og oversat ind i en
kvalitativ forskningstradition.

Kapitlet afsluttes med et perspektiverende afsnit. Afsnittet rummer artikel 3, der
fokuserer pa uddannelsernes brug af koncepter til at fremme det subjektiverende
moment. Her vises det, hvorledes afhandlingens begreber og fund kan bruges til at
analysere policybeskrivelser af studentercentreret leering og undervisning somet
eksempel pé et sddant koncept.
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Kapitel 7: Konklusion

P& baggrund af delkonklusionemne i kappen og artiklerne konkluderes der pa
undersggelsens overordnede forskningsspgrgsmal:

Hvordan kan kvalitative undersggelser aflereres oplevelse af pedagogisk praksis,
sensibiliseret af begrebet om padagogikkens dobbelte formal, bidrage til forstaelsen
af paeedagogisk praksis?

Konklusionen bliver, at forstaelserne er indfanget i feellesbetegnelsen den
peedagogiske dobbeltbevaegelse. I kapitlet udfoldes dette saledes.

Peedagogisk praksis har et objektiverende moment. Dvs., at den er styrende,
magtudgvende og foreskrivende mhp. at sikre, at eleven tilpasses samfundet socialt,
kulturelt og kompetencemassigt. Laereren ma og skal styre eleven i en bestemt
retning.

Peedagogisk praksis har et subjektiverende moment. Dvs., at den er friggrende. Den
skal lade eleven vere mhp. at understgtte, at han bliver og forbliver et myndigt,
selvbestemmende og etisk menneske. Leereren ma og skal overlade dettil eleven at
veelge, hvilken vej hanvil ga. Denne treekken sig er karakteriseret ved at veere en
medmenneskelig handling, leereren retter mod sig selv, fordi leereren vil elevens
subjektivitet.

Forholdet mellem disse to momenter udgeret problem, en modsatning eller et
paradoks. Dette kan ikke oplases, opheves eller og det kan heller ikke reduceres til
ensidighed. Paradokset skal altsa ikke lgses, men ma forvaltes af lereren. Denne
forvaltning kalder pa den ene side pa lzererens engagement i subjektet bag eleven og

pa den anden side pé faglig og didaktisk viden og kunnen, saledes at leereren i hvert
enkelt pedagogiskgjeblik kan veksle demmekraftigt mellem styring og satten fri.
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10.4 Summary in english

Chapter 1: Introduction

The starting point of the thesis considers the fact that pedagogical practice must both
adapt and liberate the student. The focus and aim of the dissertation is to investigate
how this duality manifests itself in pedagogical practice. Therefore, the study is
designed as an empirical study of how teachers experience this duality in their
practice. The study is by the researcher's understanding of how this dual structure of
pedagogical practice can be understood conceptually. The ultimate intention of the
study is to contribute understandings of pedagogical practice through the empirical
study.

The dual structure is determined initially as the fact that the teacher always has two
tasks when confronting the student. One is to adapt the student to society both
socially, culturally, and competently, which in the dissertation is determined as skill
and utilization. The second is to support the development of the student’s freedom
and self-determination in an existential sense, which is referred toas becoming

selfdeterminated. It is emphasized thatthese two sides of the purposeas are in
opposition to each other.

It is emphasized thatit is not this duality thatis the focus of the dissertation, but

instead how this duality manifests itself in practice. Studying this is considered
relevant because:

e The education sectorin general worldwide, and specifically within Danish
primary and lower secondary schools, has been affected by a one-sided
educational logic, but now again demands that the schoolboth adaptand
liberate themselves.

e A one-sided approach to education that excludes emancipation undermines
the development of empowered people and a democratic society.

e There does not appearto be any studies that have explicitly examined how
this duality manifests itself in pedagogical practice.

e The authorhas experience from his own professional life within the Danish
public schoolsystemthat this debilitating structure, in practice, lacks the

research and knowledge that would legimise the need to both liberate and
adapt pedagogical practice.

Thus, it is argued that there is a need to contribute empirically based knowledge
about how this dual structure manifests itself in practice in order to provide
understandings of pedagogical practice.

On this basis, the overall problem statement of the dissertation is formulated as
follows:
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How can qualitative studies of teachers' experiences of pedagogical practice,
sensitized by the concept of the dual purpose of pedagogy, contribute to the
understanding ofpedagogical practice?

In conclusion, the following considerations behind the design of the problem
statementare highlighted as central:

e The study is limited tothe teacher's perspective, combined with participant
observation.

e Pedagogical practice is examined through descriptions and interpretations
of teachers' experiences of this practice as a hermeneutic phenomenological
basic point.

e The study is sensitized by a conceptual understanding of the basic structure
that pedagogical practice must both adaptand liberate the students, in order
to support the clarity of the structure and keep the study focused on its
object.

e The epistemological interestis practical-understanding.

Chapter 2: The study understanding and concept of the pedagogical (including

Article 1)

As the preconception of the thesis and the concept of the pedagogy, an existential
philosophical and pedagogical interpretation of the already prepared concept of the
dual purpose of pedagogy is chosen.

The conceptis based on analyses ofexistential philosophers such as J.J. Rousseau,
Seren Kierkegaard, and Gert Beista. Otto Friedrich Bollnow is also involved.

The concept is defined as the paradoxical, contradictory tension between adaption
versus self-determination.

Adaption is defined as social, cultural,and competence adaptation and capacity
development, and self-determination is defined as the continuous process of human
participation in remaining self-determined.

The model below shows how this understanding has been derived from the chosen
theorists:

Thinker Adaption The relationship ~ Self-
between thetwo determination

as paradoxical
field of tension
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Rousseau

Kierkegaard

Biesta

The pedagogy of
existence -
Bollnow

The citizen, driven by
amour propre

To become something

Qualification and
socialisation as
adaptation domains

Continuous
development —
mechanical and
organic

Chapter 3: Literature Review

Paradox

Two categories:

the internal -
the external
Purpose
domains

Significantly
different

The natural
man, driven by
amour de soi
Becoming
oneself/subject

Subjectification
asan
emancipatory
domain
Discontinuous
development -
existential

In the form of a scoping review, searches are carried out that show studies within the
theme and can thereby pointto knowledge and possibly knowledge gaps that can be

identified.

The review points to four categories of duality that teachers encounterin their
pedagogical practice. These are:

Duality category 1: Studentautonomy versus teaching/teacheras governing —

studentagency.

Duality category 2: The tension between the teacher's intentions and external
demands from structures, policies, etc.

Duality category 3: Fields of tension in the didactics.

Duality category 4: Contradictions in the role of the teacher and in classroom

management.

The review also points to a number of factors that research projects can usefully
investigate,and finally shows that no studies can apparently be identified that have
empirically examined how the duality between adaptation and emancipation
manifests itself in pedagogical practice.

Chapter 4: A general pedagogical and hermeneutic phenomenological study

The methodology and design of the study are described on three levels:
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Epistemological: where basic assumptions from general pedagogy and
hermeneutical phenomenology are described.

Methodol ogical: in which principles derived from the two theoretical positions of
science thatare central in the choice of method and design for the study are
described. These are shown in the model below, which underpins this chapteras a
whole.

A methodological and design level, where the method and design of the study
based onthe principles are described and justified. The study is divided into three
phases:a theoretical phase, in which the best theoretical preconception is described;
an empirical phase,in which empirical material that can elucidate the questions of
the problem formulation and confirm, adjust, or change the initial preconception is

provided; and an analysis phase, in which the empirical material is described,
interpreted, and finally developed into a new understanding.

The theoretical phase is unfolded above in Chapter 2.

The empirical phaseis carried outas a theoretically sensitized, empirically informed
research circle in collaboration with teachers in primary schools and unfolds as a
10-month collaboration with three teacher teams, that meet monthly to discuss their
action learning studies in their own practice, sensitized by the concept of the dual
purpose of pedagogy.

In this way, the aim is to supporta close interaction between the theoretical-
normative in the form of the theoretically sensitized and the empirically descriptive,
in the form of the teachers'action learning experiences and descriptions of these.

Finally, the analysis phase follows, which is carried out as two sub-analyses with
respectively broad descriptions of all the co-investigators'processes in the
individual teams and in-depth descriptions of two selected co-investigators'
processes throughout the process. The model below shows an overview of the
chapter:

Epistemological General pedagogy Hermeneutic phenomenology
level
Methodological | Four principles: Four principles:
level 5. Concept ofthe 5. Three basic phases:
pedagogical preconception, empirical phase,
6. Therelationship andanalysis phase
between theory and 6. Description and interpretation
empiricism isnon- as each other's prerequisites
hierarchical 7. Premise conscious—a
7. Pedagogical hermeneunticphenomenological
interpretationisone attitude

223



possibility among 8. Horizon-merging
others

8. Pedagogical action
is practical-
experimental

— L

Design and
method level

Phase 1: Preconception and concept of the pedagogical
Preconceptionand concept of the pedagogical: the dual purpose of pedagogy
understoodas the tension field between skill and utilization versus
empowerment.

Phase 2: Empirical collection
Conceptually sensitized and empirically informed research circles with co-
investigative teachers.

Phase 3: Analysis
Analysis through broad and in-depth descriptions of teachers' experiences and
interpretation of these based on the preconception - with theaim of achieving
horizon-merging and thus newunderstanding.

Chapter 5: Analysis and interpretation of the empirical evidence of the study

(including Article 3)

In this chapter, the empirical material, which primarily constitutes video recordings
of the research circle dialogues, is described and interpreted.

Sub-survey 1 focuses on the individual teaching team and is led by the following

sub-questions:

How do the teaching teams from primary school, with their focus on the class; from
middle school, with a focus on Danish; and from secondary school,with a focus on

sport, describe their

pedagogical practices sensitized by the concept of the dual

purpose? Are there fundamental differences or similarities between the subjects and
the grade levels in relation to the question of the dual purpose?

The study leads to descriptions and interpretations of each co-investigator's most
important discoveries as part of their team. The conclusion of the sub-study is that
there are no significant or weighty differences in how pedagogical practice is
experienced at the three levels and within the various professional foci. Conversely,
there are several similarities in the way teachers describe and understand their
pedagogical practice, sensitized by the concept of the dual purpose.
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Sub-study 2 focuses on the progress of each co-investigatorand is led by the
following sub-questions:

How is pedagogical practice experienced by the individual co-investigators
throughout the collaborative process? What understandings ofthe practice of
pedagogy can descriptions of these experiences contribute?

The study leads to descriptions that broaden understanding by interpreting it in the
sense that the pedagogical practice of the co-investigators takes place in two
moments, one concerning the control, the framework, and the intervention of the
teachers, and the otherconcerning the teacher's withdrawing and holding themself
back, in order to make room for the pupils to occupy the subject position in the
teaching.

This leads to the development of understandings of pedagogical practice: on the
basis of the way in which the descriptions and interpretations in the two sub-studies
expand and change the theoretical preconception, an understanding is developed
which is collectively referred to as the pedagogical double movement. This is based
in particular on an understanding of the teacher's practice as strung out between two
moments, each with its own intention. The double movement is described by the
following final definitions:

The pedagogical double movement is defined as the constant interaction between
objectifying and subjectivizing actions of the teacher in order to support the student
learning both what is intended and (pre-)becomes authoritative.

Objectification is defined as the direct intervention of the teacher with the intention
of directing or directing the learner towards the content and objectives of the
instruction. The student is a receptive object of the teacher's didactic efforts.

Subjectification is defined as the teacher's withdrawal with the intention of
allowing the studentto move towards the contentand goals of the teaching by

themself. The teacher resigns themself as the subject, suspends the didactics and
leaves therole of subject to the student.

The double movement can be illustrated in simplified form in the following way :

Objektivering Velsshvirkning Subjektivering

Over-objektivering
Buuanpielgns-1eng
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Chapter 6: Discussion (including Article 3)

First, the chapterdiscusses the understandings of pedagogical practice that the study

has contributed under the common name of the pedagogical double movement.
Thesediscussions are:

e Pedagogical practice as preserving and not just changing

e The tendency towards over-objectification as manifested in the study and
also theoretically and in other research

e To putinto words the subjective as dilemma-ridden, because the subjective
can thus be considered controllable

o Anemphasis onthe fact that the study indicates that pedagogical practice
also requires teacher control

e Adiscussion of pedagogical practice as risky, which thus calls for courage
in the teacher

e Anemphasis on the fact that the study and discussions as awhole indicate
that pedagogical practice must never lapse into one-sidedness

Next, the scientific quality of the study is discussed based on the concepts of

validity, reliability,and generalizability, understood and translated into a qualitative
research tradition.

The chapter concludes with a perspective section. The section contains Article 3,
which focuses on the use of concepts by education programmes to promote the
subjectivizing factor. Here, it is shown how the concepts and findings of the
dissertation can be used to analyze policy descriptions of student-centred learning
andteaching as an example of sucha concept.

Chapter 7: Conclusion

Based on the partial conclusions in the main text and the articles, the study’s overall
research questions are concluded:

How can qualitative studies of teachers' experiencesof pedagogical practice,

sensitized by the concept of the dual purpose of pedagogy, contribute to the
understanding of pedagogical practice?

The conclusion is that the understandings are captured in the common term the
pedagogical double movement. This is unfolded in the chapter as follows:
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Pedagogical practice has an objectifying moment. In otherwords, it is governed,
exercized, and prescribed in order to ensure that the European Union is able to
achieve its objectives of ensuring that the student is adapted socially, culturally, and
competently to society. The teachercan and must steer the studentin a certain
direction.

Pedagogical practice has a subjectivizing moment. That is, it is liberating; it must
leave the student at the centerto support the student becoming and remaining an
authoritative, self-determining, and ethical human being. The teacher can and must
leave it to the studentto choose which way they want to go. This trait is
characterized by being a compassionate act the teacher directs at themself, because
the teacherwants the student’s subjectivity.

The relationship between these two moments poses aproblem, a contradiction, or a
paradox. This cannot be dissolved, abolished, or reconciled, nor can it be reduced to
unilateralism. The paradox must therefore not be solved, but must be managed by
the teacher. This management calls, on the one hand, for the teacher's commitment
to the subject behind the pupil and, on the other, for professional and didactic

knowledge and ability, so that the teacher can alternate judiciously between control
and freedom at each pedagogical moment.
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11 Artikel 1: Skolens dobbelte formal som
peedagogisk paradoks

- Et filosofisk-paedagogisk bidrag til den aktuelle debat om skolens formal

Niels Tange, cand. mag. og ph.d.-stipendiat ved Aalborg Universitet, Institut for

Kommunikation og Psykologi. Lektor ved Via University College,
Leereruddannelsen i Arhus.

E-mail: Nibt@via.dk

Artiklen har veeret igennem fagfeellebedsmmelse er og antaget til publicering i
tidsskriftet Studier i peedagogisk filosofi af redakter Jgrgen Huggler.

11.1 Abstract

This article aims to contribute to the current academic debate in Denmark about the
purpose of schooland education as a whole being either formation with the intention
of creating autonomous subjects orbeing preparation to life in society. The article
argues that the current debate does not take into consideration the possibility that the
purpose of schoolcould be dual and contradictory because man is contradictory in
the sense that he is both determined by society and by himself, which tends to
mislead and polarize the debate. Through readings of philosophical og pedagogical
thinkers like Rousseau, Kierkegaard, Biesta, Adorno and Horkheimer the article
presents aview on man, and thereby pedagogy, that is paradox because it builds on
the understanding that man is both nature and nurture, both autonomous and defined
by society and that the purpose of school and the task of the teacher therefore is
double. On that note the article suggestsand shows that this double perspective can

direct the important debate on the purpose of schoolin a more appropriate and
fruitful direction.

Ngglebegreber: Dannelse, lering, formél, paeedagogik, paradoks, myndigblivelse.

11.2 Indledning
Hvad er skolens egentlige formalé? Er det at fremme elevernes leering og
kompetencer, sade bliver nyttige borgere, eller er det at danne eleverne til frihed og

&1 artiklen veksler jeg mellem at tale om skolens dobbelte formal og pedagogikkens dobbelte
formal. Dette fordi begrebet i litteraturen oftest kaldes skolens..., hvorimod jeg selv finder, at
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myndighed? Dette spgrgsmal - og utallige mange andre udgaver af det’- kan
betragtes som et almenpadagogisk grundproblem® og er ligeledes et aktuelt
spgrgsmal, der har praeeget den danske skole- og uddannelsesdebat de seneste 15 ar
og serligt intenstsiden indfgrelsen af skolereformen i 2014°.

Det har indtil videre veeret muligt at identificere tre hovedtendenseri debatten med
hver sin udgave af en lgsning p& spgrgsmalet om skolens formal; de, der mener, at
kompetence- og nytteteenkningen er problematisk, fordi den udelukker
myndiggerelsen og dannelsen?, de, der mener, at denne diskussion er en
pseudodiskussion,'! fordi der angiveligt ikke er forskel pa det kompetente menneske
og det dannede og myndige menneske. Og endelig er der fortalere for en tredje vejl2,
der anerkender forskellen mellem kompetence og dannelse, men ikke at de to formal
strider imod hinanden, og séledes maner til besindighed ved at foresla et bade og
eller en balance mellem de to positioner.

Udgangspunktet for denne artikel er den opfattelse, at denne debat er serdeles
vigtig, idet den vedrarer et helt centralt og hgjaktuelt problem i paeedagogisk praksis,
som jeg oplever, at skolen - og samfundet i gvrigt - har veret snublende nzarpa at
glemme, nemlig forholdet mellem det menneskelige og det tekniske, mellem det
optimerende og detetiske, og pedagogiskset mellem dygtiggarelse og
myndiggarelse af mennesket, i en tid, med tendens til ensidigt fokus pa det tekniske
og instrumentelle i skole og uddannelse.

peedagogikkens ... er mere preecist, idet artiklen argumenterer for dobbeltheden som et
pedagogisk grundvilkar frem for et forhold, der hidrgrer fra skolen som institution. For bade
at kunne referere til begrebet og praecisere min forstéelse, anvendes begge.

" Man har i debatten kunnet identificere en art begrebslig positionering, som er kommet til
udtryk i en hel reekke begrebspar, som feks. dannelse-uddannelse, dannelse-lering, dannelse-
kompetence, at blive nogen- at blive noget, som alle refererer til den samme diskussion.

8 Leo Komischke-Konnerup, Borger eller menneske - skolens padagogiske grundproblem
(Kgbenhavn: Akademisk forlag, 2016).

® For udlagninger af debatten se feks. Jens Erik Kristensen. To menneskesyn tgrner sammen.
Interview paFolkeskolen.dk. (2012) https://iwww.folkeskolen.dk/516349/to-menneskesy n-
toerner-sammen; Stefan Hermann, Hvor star kampen om dannelsen? (Kgbenhavn:
Informations Forlag, 2016); Jens Erik Kristensen, ”Skolen - en dannelsesanstalt eller
uddannelsesinstitution?”. Kvan, nr. 108, (September, 2017).

19 Niels Jakob Pasgaard, “Dannelsens skole”. Liv i skolennr. 3, 21. drgang (2019).

11 Jens Rasmussen, Claus Holm og Andreas Rasch-Christensen (Red), Folkeskolen efter
reformen. (Hans Reitzels forlag, 2015), 31-36.

12 Jan Tennesvang, “Kvalificeret selvbestemmelse - tilvaerelseskompetence i en helhed”,
Kvan, bind 110 (2018).
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Formalet med denneartikel er derfor at understgtte og bidrage til denne debatved at
fremheaeve et perspektiv, somkan virke overseti debatten. Resonnementeter, lidt
firkantet opstillet, at de tre hovedtendenseri debatten alle bygger pa den antagelse,
at problemet, altsd den umiddelbare modsetning mellem samfundsnytte og
myndiggarelse, kan og skal lgses eller opheaves, hvad enten det sker ved at
underordne det ene under det andet, ved at betragte modsetningen som en illusion,
eller ved at lade begge perspektiver fa hver sin halvdel somen art balance. Denne
artikel vil redegere og argumentere for en tilgang, der bygger pa den modsatte
antagelse. Altsd den antagelse, at modsatningen mellem nytten og myndigheden
ikke kan og dermed ikke skal lgses eller oplgses, men udger et grundvilkar i
mennesket og dermed tillige en grundudfordring for skolen og leereren, der skal
understgtte dette menneskes udvikling. Man kan sige, at jeg kritiserer debatten for at
handle om, hvilket formal skolen skal opfylde, fremfor hvordan skolen kan lykkes
med at opfylde begge sider af formalet. Her er saledes tale om et dobbelt eller
dialektisk blik pa skolens formal, der forstar paedagogisk praksis somen
modsetningsfuld og paradoksal praksis. Dette blik kan identificeres teoretisk i
sammenhzng med begrebet om skolensdobbelte formal!3 og udger altsé det bidrag
eller videnshul, som denne artikel sggerat udfylde.

Det er séledes hensigten med artiklen at bidrage til et filosofisk-paeedagogisk
begrundet svar pa, hvordan vi skal forsta skolens formal ved at redeggre for og
begrunde den opfattelse, at skolen ikke enten skal myndigggre eller uddannetil
samfundsnytte, men skal begge dele, alt imens disseto sider af formalet stari et
modsatningsforhold til hinanden, hvilket peger pé en grundleeggende paradoksalitet
i peedagogisk praksis. Habet er, at dette perspektiv kan kvalificere den vigtige debat
om formélet i den danske skole fremadrettet.

Artiklen byggerpa del-studier fra et igangverende forskningsprojekt, der er
udformet som et teoretisk sensibiliseret empirisk studie af, hvordan man kan forsta
skolens dobbelte formal og hvordan denne dobbelthed viser sig for lereren som
opgavei undervisningen. Neervaerende artikel byggerspecifikt pa den teoretiske del
af projektet, somhar bestéet i lesninger af filosofiske og peedagogiske teenkere med
blik for denne dobbelthed bade filosofisk-antropologisk og paedagogisk-didaktisk.
Dermed er artiklen snavertrettet mod et filosofisk-paedagogisk perspektiv, og det

13 Kristensen, ”Skolen - en dannelsesanstalt eller uddannelsesinstitution?”’; Lars Geer
Hammershgj, Dannelse i uddannelsessystemet. (Kgbenhavn: Hans Reitzels Forlag, 2017), 78;
Peter Kemp, Lagnen om dannelse - Opgegr med halvdannelsen. (Tjele: Tiderne skifter, 2015),
94.
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undlades derfor bevidstat inddrage feks., institutionelle, politiske, historiske og
juridiske perspektiver, somien andenramme kunne vere relevante.

Artiklen byggerhovedsageligt pa lesninger af Rousseau, Kierkegaard, Biesta og
Adorno og Horkheimer. Disse taenkere er udvalgt, fordi de alle har blik for
dobbeltheden og sarligt myndiggarelsens egenart. Det kan imidlertid virke vel
ambitigst at behandle fire s& toneangivende teoretiske positioner i en artikel. Sigtet
er derfor heller ikke pa nogen made at gennemfare udtgmmende redeggarelser for
den enkelte position, men at lade de forskellige teoretiske positioner supplere
hinanden tematisk og dermed udggre et bredt filosofisk grundlag for belysningen af
det dobbelte formdl somalment grundvilkar i paedagogikken.

Artiklen inddeles ud over denne indledning i to dele og en kort afslutning:

| farste del redegar jeg for de to sider af skolens formadl, somde beskrives og
begrundes hos de neevnte pedagogiske og filosofiske tenkere underden falles
overskrift myndigblivelse overfor nyttiggarelse.

I anden del uddyberjeg denneskelnen ved at zoome ind pa to omrader, som jeg
vurderer er underbelysti den aktuelle debat, nemlig spargsmalet om, hvordan vi kan
forstd henholdsvis forskellen og fornoldet mellem de to sider af formalet.
Afslutningsvis samler jeg kort op, ved at komme med eksempler pd, hvordan
artiklens teoretiske fremstilling af detdobbelt formél kan bidrage til en kvalificering
af debatten.

11.3 Padagogikkens dobbelte formal

"Modsetningen mellem dannelse og nytte angér spgrgsmalet om paedagogikkens

formal. Historisk betragtet har paedagogikken altid haft et dobbelt formél: Pa den
ene side er formilet samfundsnytte (...) og pa den anden side menneskedannelse" 14,

Nar barnet er i skolen, er der tilsyneladende to vaesensforskellige opgaver eller
formal pa spil. P& den ene side handler peedagogik om at gare barnet klar til at kunne
indgé pa en hensigtsmeessig made i det samfund eller den socialitet, sombarnet er
fedt ind i og somskolen er etableret af. Her handler det om at sikre, at barnet ved og
kan det, der forventes og kraeves for at kunne indga hensigtsmeessigt og
meningsfuldt i samfundsordenen. Dette formal skitserer sledes padagogikkens
opgave med at tilpasse barnet til samfundet og den omgivende verden, og det
begrundes pd den ene sidei, at samfundets behov for borgere, der kan indgé i og
understgtte det,og pa den anden side barnets behov for at kunne trives og lykkes i
den omverden og socialitet, som det er indlejret i og afhangig af. Denne position
bestemmes i artiklen som dygtig-og nyttiggerelse.

14 Hammershgj, Dannelse i uddannelsessystemet, 78.
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P4 den andenside er det skolens opgave at hjeelpe barnet til at blive ikke
samfundsstyret, men selvstyreti retningen af at udvikle barnet somet subjekt, der
ikke er bestemt af, hvad samfundet vil, men af, hvad det selv vil. Her er altsd tale om
en frigarende, dannende eller subjektivitetsopbyggende tilgang, hvad jeg i artiklen
under et vil kalde skolens opgave med at understgtte barnets myndigblivelse.1®
Denne skelnen® kan spores gennem hele den vesterlandske idehistorie?, men bliver
serligt skeerpet med overgangen til det moderne samfund, hvor det klassiske
samfunds teleologiske tilvaerelses- og menneskeopfattelse oplgses.J. J. Rousseaus
(1712-1778) veerker er i et vist omfang udtryk for denne oplgsning og tydeliggerelse
af det modsetningsfyldte i de to formal. Med indgangsformuleringen fra
hovedvarket Samfundspagten,: "Mennesket er fadt frit, men overalt er det i
lenker”'8 annoncererhan, at det moderne menneske i sig selv er et frit, naturligt
menneske, der hviler i sig selv og”... kun vil det, detkan og ger hvad det har lyst

15 | den begrebslige positionering i debatten om skolens formal er det oftest begrebet
dannelse, der bruges som modposition til kompetence, lering, nyttegerelse osv. Jeg veelger
ikke at bruge dannelse, fordi begrebet pga. dets mange filosofiske, paedagogiske og historiske
betydningslag ikke er serligt preacist og maske bedst kan fungere som generel
samlebetegnelse for debatten om menneskelig udvikling eller som det Wiberg kalder for
pladsholder for en vedvarende diskussion af det paedagogiske verdensforhold (i Merete
Wiberg, ”Dannelsesbegrebets rolle som regulativ ide i teoretisk padagogik™, Studier i
paedagogisk filosofi, &rg. 5, nr. 1 (2016) 81-95). | stedet veelger jeg myndigblivelse for at
legge vaegt pato sammenhzangende betydninger: Myndigpeger padet ansvarligtautonome,
der hidrgrer fra det eksistentielle selvforhold og -blivelse den ikke-instrumentelle og ikke-
kausale padagogiske tilgang, der er ngdvendig for at fremme myndigheden. M ennesket gares
ikke myndigt, men bliver myndigt. Dermed vurderer jeg, at myndigblivelse er et
hensigtsmeessigt begreb til at introducere til - og uddybes af - Rousseaus naturlige menneske,
Kierkegaards selvforhold og subjektivitet, Biestas subjektifikation og Adorno og Horkheimers
etiske, menneskeligt orienterede side af dannelsen.

16 Qverfor artiklens fokus p&dobbeltheden mellem myndigblivelse og samfundsnytte kunne
man anstille den kritik, at artiklen mangler at inddrage et tredje formalsperspektiv, der ikke
handler enten om subjektets myndigblivelse eller om samfundstilpasning, men om
menneskets myndige deltagelse i samfundet. Altsa en art participations- eller
civiliseringsposition i kantiansk forstand som feks. aktuelt er fremhaevet i stk. 3 i den
geldende formalsheskrivelse for den danske folkeskole
(https:/Awww.uvm.dk/folkeskolen/folkeskolens-maal-love-og-regler/o m-folkeskolen-og-
folkeskolens-formaal/folkeskolens-formaal). Her er det min opfattelse, pabaggrund af
leesninger af seerligt Kierkegaard og Rousseau, men vel ogsa Biesta (idet jeg, som navnt i
artiklen med reference til Skovmand, forstar Biestas socialiseringsdomane som en
tilpasningskategori), at dette perspektiv ikke grundleggende adskiller sig fra myndigblivelse
og nyttiggerelse, men rettere sker som fglge af den gode forvaltning af det dobbelte formal,
hvor mennesket bade udvikler sin tilpasning og sin myndighed, og at det saledes er i
spandingsfeltet eller dialogen mellem de to, at civiliseringen sker. P& denne made udfordrer
artiklen i en vis forstand denne positions egenart og foreslar i stedet, at den vedrgrer den
dobbelthed, artiklen behandler.

17 Hammershgj, Dannelse i uddannelsessystemet, 78-82.
18 Jean-Jacques Rousseau, Samfundspagten. (Kgbenhavn: Rhodos, 1987), 69.
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ti”1°, men samtidig er et samfundsvasen, derer bestemt og styret af dets socialitet
og samfundsmeessighed.

P4 denne made introducerer Rousseau til en art dobbelt antropologi ud fra tesen om,
at et menneske rummer to sider eller to dimensioner. Disse kalder han pé den ene
side for det naturlige menneske og pa den anden side samfundsborgeren. Det
naturlige menneske kan forstds somdet subjektive perspektiv pa personligheden 29,
hvor sammenligningen, socialiteten, evner, forudsatningerosv.ikke spiller en rolle,
da det naturlige menneske er lykkeligt, frit og lige i sin egen subjektivitet.
Samfundsborgeren er derimod defineret som det rent sociale perspektiv pa
personligheden, hvor menneskets egenart og subjektivitet er aflgst af en total

integration i samfundsmeessigheden. Her er mennesket alene optaget af samfundets
gode og er alene et middel hertil.

Denne skelnen hos Rousseau kan udfoldes yderligere ved at inddrage hans kritik af
sin samtids samfundsmeessige og kulturelle praestationer,som han sarligt udfolder i
en prisopgave fra Akademiet i Dijon i 1749 med titlen Om genoprettelsen af
videnskaberne og kunstarterne har bidraget til at foreedle moralen?!. Rousseau
kritiserer her sine samtidige optimistiske oplysningstankere for ikke at skelne
mellem samfundets og kulturens ypperligste frembringelser ogsa detenkelte
menneskes moral. Denne kritik bunderi overbevisningen om, at moral ikke hidragrer
fra samfundet, fra den kulturelle elite eller fra dogmerne i Kirken, men i stedet
udspringeraf det subjektive menneskes samvittighedsfulde og frie forhold til sig
selv, som det viser sig i det naturlige menneske. For Rousseau er samvittigheden
sjelens stemme og moralen kommer fra hjertets erlighed somfindes ved at seind i
sig selv ”...og lytte til sin samvittigheds stemme i folelsernes stilhed”?2 og star
dermed ifglge Rousseau i modsatning til den opfattelse, at et menneskes godhed
kommer fra den kulturelle eller samfundsmassige tilpasning.

Endelig bliver Rousseaus dobbelte blik pad menneskelig udvikling tydeliggjort i hans
skildring af den paedagogiske opgave i hovedveerket Emile?®. P4 den ene side skal
barnet gares klar til samfundet, og pa den anden side skal barnet forblive i sin ikke-
sammenlignende naturlighed. P& den ene side skal barnet forandres og udvikles, sa

19 Jean-Jacques Rousseau, Emile - eller om opdragelsen (Gylling: Borgen, 1997), 33.

2 T ars Lovlie, “Rousseau i vore hjerter”, Studier i padagogisk filosofi, &rgang 2, nr. 1
(2013): 1-20.

2 Jean-Jacques Rousseau, “Om genoprettelsen af videnskaberne og kunstarterne har bidraget
til at foredle moralen”, i: Rousseau, Politiske skrifter (Arhus: Klim, 2009), 7-35.

22 Rousseau, "Om genoprettelsen af videnskaberne og kunstarterne har bidraget til at foraedle
moralen”, 31.
2 Rousseau, Emile - eller om opdragelsen.
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det kan indga i samfundet og pa den anden side skal det skaermes, eller bevares, s&
det forbliver, hvad det er. Rousseau kommer ligeledes med flere bud pa, hvordan
denne opgave lgses paedagogiski form af eksempler pa negativ peedagogik som
f.eks. undervisning, hvor lereren bestemmer paen sddan made, at eleven oplever
selv at bestemme:

”Ganske vist skal det (Barnet) kun gare hvad detselv vil, men det bgr kun ville det
som De vil havedet til at ggre. Barnet bgr ikke tage et skridt som De ikke har
forudset. Det bar ikke kunne dbne munden, uden at De ved hvad det vil sige”?4.

Alt i alt finder vi alts& hos Rousseau en skitse til en forstaelse af mennesket somet

veesen, der bade skal vere sig selv og passe ind i samfundet, hvorfor de lerere, der
skal hjelpe dette menneske, star med en dobbelt opgave og et dobbelt formal.

Paralleller til denne dobbelthed findes hos den danske filosof Sgren Kierke gaard
(1813-1855).25 Gennem begrebsparsom subjektivitet og objektivitet og det indvortes
og det udvortes fremstiller han mennesket som et veesen, der er biologisk, socialt og
fornuftigt pa den ene side, men pé den anden side stéri et forhold til denne ydre
konstituering2é. Denne forholden sig udggr menneskets indre, indvortes,
eksistentielle side. Mennesket skal derfor udoverat veere og blive nogeti form af et
menneske med disse og disse biologiske, sociale og fornuftsmeaessige
forudsatninger, ligeledes blive sig selv som dette menneske. Som hos Rousseau, er
der her altsa tale om bade en subjektiv og en mere objektiv side af mennesket. Og
den subjektive side handler for Kierkegaard altsé ikke om, hvad mennesket er, eller
hvad det kan, men hvordan det forholder sig hertil. Her opretter og tydeligger
Kierkegaard det eksistentielle rum eller den eksistentielle struktur som et
selvforhold?’. Dette selvforhold, som det strukturelle trek ved mennesket, at det stér
i et forhold til sig selv, skal dermed ikke forveksles med en fornuftsmeessig
refleksionskapacitet, men rettere forstds som en tilstand. Parallelt med Rousseau
kommer selvforholdet altsd ikke til at vedrare en kapacitet eller kompetence, som
det enkelte menneske kan besidde i starre eller mindre grad, men rettere en art
bevidsthed eller samvittighed, der gar, at mennesket ved om sig selv og sine

24 Rousseau, Emile - eller om opdragelsen, 45.

% gelvom Kierkegaard i forfatterskabet ikke udtrykte stor interesse for Rousseau, viser flere
studier, at der kan spores en del paralleller imellem de to, bla. i forhold til deres syn pé
subjektivitet og deres kritik af idealistiske og rationalistiske opfattelser hos henholdsvis Hegel
og oplysningstenkerne. Se feks. Ciprian Turcan, “Rousseau and Kierkegaard - authenticity og
Human Existence”, European Journal of Science and Theology, vol. 13, nr. 1 (februar 2017):
5-13.

% Johannes Slgk, Kierkegaard (Kebenhavn: Gads forlag, 1963), 45.
21 Arne Gron, ” Subjektivitet og selvforhold 7, Psyke og logos, nr. 23 (2002): 186-199.
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handlinger, og dermed ogsa vedrarer den etiske og intersubjektive side af
mennesket. 28

Kierkegaards forstdelse kan som hos Rousseau tydeliggares yderligere gennem hans
kritik af den filosofiske transcendental-ontologiske tradition sarligt den tyske
idealisme og den samtidige Hegel?°. Hvor Rousseau kritiserede samtidens
oplysningstankere for at overse modsatningen i forholdet mellem samfundets og
kulturens udvikling og det enkelte naturlige menneske, kritiserede Kierkegaard hele
den idealistiske tradition fra Platon og frem, med serlig adresse til hans samtidige,
Hegel. Kierkegaards kritik understreges med hans allerfgrste ord i vaerket Enten-
Eller: ”.

“Det er maaskee dog stundomfaldet Dig ind, kjeere Leeser, at tvivle en Smule om

Rigtigheden af den bekjendte philosophiske Sztning, at det Udvortes er det
Indvortes, det Indvortes det Udvortes”.30

Og herefter viser hanigennem Enten-Eller det modsatte, at det indvortes ikke er det
udvortes.

| citatet referes til Hegels Wissenschaft der Logik 3! hvor han bestemmer virkelighed
som identiteten mellem detindre og detydre. Derved fremfarer Kierkegaard sin
kritik, der serligt vedrarer det forhold, at Hegel, som repreesentant for den
transcendentalontologiske tradition, betragter subjektet og tilveerelsen som sadan
som et sammenhangende hele, som en enhed, som et system, der dermed er
gennemskueligt for den spekulative fornuft. Dette betyder ifglge Kierkegaard, at der
ikke ontologisk set skelnes mellem Hegels verdensand og sa det enkelte subjektive
menneske. Dette er for Kierkegaard udtryk for en art spekulativ totalitarisme, der
bestemmer tilvaerelsen somet fornuftigt, logisk sammenhangende hele og
mennesket som en del deraf, der ikke reelt adskiller sig herfra. Der bliver derfor
ifalge Kierkegaard ikke mulighed for at skelne mellem fornuft og lidenskab, natur

28 Detteer ligeledes grundigt uddybet i Gron, ”Subjektivitet og selvforhold”.

Psgren Kierkegaards skrifter, bind 7. Der henvises i artiklen til Sgren Kierkegaards skrifter
(SKS) ved Niels Jgrgen Cappelgrnetal. Sgren Kierkegaards forskningscenter. (Kgbenhavn,
Gads forlag, 1997); Niels Thulstrup, Kierkegaards forhold til Hegel. (Kgbenhavn: Gy ldendal,
1967).

%0 8KS, bind 2, 11.

31 e feks. Kommentarbind til Enten-Eller (Kgbenhavn: Gads forlag, 1994), 85-86, hvor bla.
Adler og Heibergs udleegninger af Hegels enhedstaenkning, som Kierkegaards kritik ligeledes
er mgntet pa, er naevnt.
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og and, verdensénden og hiin enkelte eller det fornuftige og det etiske, hvilke
fratager mennesket dets ansvarfor eget liv, dets subjektivitet, dets myndighed32,
Denne kritik har somsagt paralleller til Rousseaus kritik af oplysningstenkernes
sammenkzadning af moral og oplysning.Og en Klar indikator pa Kierkegaards og
Rousseaus sammenlignelige kritik er et tematisk sammenfald, hvor de begge
formulerer deres kritik af henholdsvis systemet og det oplyste samfund, med
matematisk-juridisk ironisk billedsprog. Saledes skriver Rousseau:
”Kulturmennesket er kun en brek som gér op i en fellesnaevner og hvis verdi bestar
i dets forhold til det hele tal, som er samfundet”33,

Kierkegaard ger grin med Hegel pa samme made i falgende citat:

“Ak, medens den speculerende velbaarme Hr. Professor forklarer hele Tilvarelsen,
har han i Distraction glemt, hvad han selv hedder: at han er et Menneske, et s let og
ret Menneske, ikke en phantastisk 3/8 af en §.34

Fejlen er for Kierkegaard og Rousseau, at subjektets egenart som selvbestemmende
ansvarligt, etisk, myndigt menneske ophaves somen matematisk parentes, nar man

ikke skelner kategorisk korrekt mellem den indre subjektivitet og den ydre
spekulative og samfundsmessige objektivitet.

Endelig har Kierkegaard flere stederi forfatterskabet paedagogiske overvejelser, der
peger pa dobbeltheden, men mest tydeligt viser disse overvejelser sig maske i
formen pé hans eget forfatterskab. Kierkegaard er ikke i forfatterskabet optaget af at
skrive til menneskets ydre fornuftige og biologiske side, men vil tale til den
eksistentielle side, til subjektiviteten eller til Hiin Enkelte3. En s&dan
eksistensmeddelelse lader sig ikke meddele direkte, idet den hermed vil gare
tilhgreren til objekt for meddelelsen. | stedet ma meddelelsen ske indirekte gennem
en astetisk-littereer form, sdledes at tilhgreren ikke bliver fortalt, hvad han skal gare,
men i stedet oplever sig som subjekt, der selv skal tage stilling og dermed kan
udvikle sit myndige selvforhold. Denne indirekte meddelelsesform har Kierkegaard
flere stederligeledes beskrevetind i den peedagogiske opgave over for bgrn. Et
eksempel er fglgende citat i Begrebet Angest:

” | udvortes Henseende er det let at see, naar det @ieblik indtreeder, da man tgr lade
et Barn gaae alene, i aandelig Henseende er det ikke saalet. | aandelig Henseende er
Opgaven saare vanskelig, og man kan ikke frikjgbe sig fra den ved at holde en

%2 Thulstrup, Kierkegaards forhold til Hegel; Johannes Slgk, Kierkegaard - humanismens
teenker. (Kgbenhavn: Hans Reitzel, 1993).

33 Rousseau, Emile, 12.
3 SKS, bind 7, side 135.
% Dette udfolder Kierkegaard sarligt i Om min Forfattervirksomhed. SKS, bind 13.
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Barnepige og kjgbe en Gangkurv. Kunsten er bestandig at veere tilstede og dog ikke
at veere tilstede, at Barnet faaer Lov til at udvikle sig selv, medens dog Overskuelsen
deraf staaertydeligt for Een. Kunstener i allerhgieste Grad efter den stagrst mulige
Maalestok at overlade Barnet til sig selv, og at udtrykke denne tilsyneladende
Opgiven saaledes, at man tillige ubemzerket veed Beskeed om Alt.”36

Her skelner Kierkegaard klart mellem detudvortes og det indvortes, andelige. |
forhold til det udvortes er opgaven ligetil, fordi det udvortes er synligt, og kan
handteres paedagogiskdirekte. Det andelige domene er derimod vanskeligt, idet det
kalder pa denvoksnes menneskelige indlevelse, og dette domene kan alene
handteres indirekte séledes, at barnets subjektposition ikke udelukkes. Den indirekte

tilgang er ngdvendig pga. af det paradoksale i at skulle handle séledes overfor
barnet, at det bliver fri af denne handlen3”.

Béde i citatet og i Kierkegaards overvejelser om den indirekte eksistensmeddelelses -
form tydeliggeres differensen i den peedagogiske og opdragelsesmeessige tilgang i
forhold til henholdsvis den udvortes, kompetente og den &ndelige, myndige side af
mennesket.

Altsd kan vi her se, at Kierkegaard filosofisk-antropologisk og paedagogisk parallelt
med Rousseau peger pa, at menneskets udvikling vedrarer to kvalitativt forskellige
omrader og derfor kalder p et dobbelt formal.

Den tredje teoretiker, jeg vil inddrage til at understatte at skolen har et dobbelt
formal er den aktuelle Gert J.J. Biesta. En grundlzggende sondring igennem Biestas
forfatterskab gér ud p4, at skole og uddannelse generelt bevaegersig inden for tre
formélsdomaner, nemlig kvalifikations-, socialisations-og
subjektifikationsdomaenet®8. Kvalifikation og socialisation er domeener for, at skolen
skal tilfare barnetviden, feerdigheder og kompetencer, séledes at barnet kvalificeres
til at indga borgerligt og uddannelsesmeessigt i samfundet og stettes iat tilegne sig
de sociale kompetencer, forstaelser for samfund og faellesskab, somdet kreever, for
at barnet kan bega sig i samfundet. Disse to domeener udsigeraltsa noget om skolens

% 5K, bind 4, 427.

37 Dette behov for en indirekte tilgang pga. det paradoksale i den padagogiske frigarelses- og
myndigblivelsesopgave har Kierkegaard flere tydelige eksempler pa. Garff (i Kapitlet:
“Altsaa: at staae ene — ved en Andens hjalp! — Kierkegaards paedagogiske paradoks, findes pé
http ://www.uddannelseshistorie.dk/images/p dfer/a-2011-joakim-garff.pdf) fremhaver feks.
Kierkegaards pointe om at barnet skal staa alene - ved en andens hjeelp og det bergmte citat:
At man, naar det i Sandhed skal lykkes En at fgre et Menneske hen til et bestemt Sted, fgrst og
fremmest maa passe paa at finde ham der, hvor han er, og begynde der, begge fra
Synspunktet for min forfattervirksomhed som eksempler pa Kierkegaards fremstilling af det
peadagogiske paradoks, der kalder pa en indirekte tilgang.

8 Gert Biesta, Den smukke risiko i uddannelse og padagogik (Arhus: Klim, 2014), 35.
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opgave med at klarggre og tilpasse barnet til samfundet og kan dermed bestemmes
som tilpasningskategorier3?. Subjektifikationen er derimod en anderledes kategori,
der udggr modsatningen og det kritiske korrektiv til tilpasningskategorierne, og som
er central i Biestas budskab og omsiggribende kritik af den aktuelle
uddannelsesverden. Biesta stiller nemlig spgrgsmalstegn ved, hvad uddannelse
egentlig skal, og hvad der er uddannelsens opgave eller formal. Svaret finder han i
den opfattelse, at et menneske udoverat vere nyttigt og socialt for samfundet skal
udvikle sin subjektivitet med henblik pé at kunne veere i verden ikke bare paen
tilpasset, men ogsapaen myndig - eller med Biestas eget begreb - .. voksen made,
dvs.som subjekt” 40, Begrebet om subjektifikation tjener derfor til at fremhave den
eksistentielle side af mennesket, som vedrarer menneskets subjektive forhold til sig
selv sommenneske i verden. Som Kierkegaard og Rousseau kobler selvforholdet til
det etiske, da selvforholdet er samvittighed, sadan kobler Biesta subjektifikationen

til det etiske. Det ggr han bla. inspireret af Arendtog Levinas, der begge ifglge
Biesta forstar subjektivitet som noget, der grundleggende vedrgrer forholdet til den
anden. Subjektiviteten udfoldes alene i subjektets udleverethed til de andre. Derfor
bliver det ifglge Arendtikke muligt for mennesket at handle i isolation og for
Levinas er ansvarligheden den fundamentale bestanddel af subjektiviteten4?.
Parallelt med Rousseau og Kierkegaard, anser Biesta pa denne baggrund heller ikke
subjektiviteten som vedragrende menneskets essens, men dets eksistens 42 - ikke hvad
det er, men hvordan deter. Det vedrarer altsd menneskets made at forholde sig til og
fare sit eget liv over for andre mennesker og verden. Dermed kan subjektivitet heller
ikke for Biesta forst&s som et udviklingstrin eller resultatet af en udviklingsproces,*®
altsé ikke en kapacitet eller en kompetence, men i stedet somen struktur, en benhed
eller en kvalitet afden made, man farer sit liv pa.

Som Rousseau og Kierkegaard var kritiske over for stramninger i samtiden, der
truede deres opfattelse af mennesket som et dualt veesen, séledes ogsa Biesta.
Biestas kritik kommer tydeligt til udtryk i hans begreb om learnification eller

% Keld Skovmand, “Biesta og padagogik - dannelse og undervisning i ny belysning”. Kapitel
i Alexander von Oettingen,(Red.) Paedagogiske tenkere - bidrag til empirisk
dannelsesforskning (Bosnien: Hans Reitzels forlag, 2019), 221.

0 Gert Biesta, Undervisningens genopdagelse (Arhus: Klim, 2018), 28.
*! |bid, 33-35.

“2 Her referer Biesta direkte til Sartres bergmte udsagn om, at eksistensen gar forud for
essensen. Ibid, 31.

3 Ibid, 28.
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leringsgerelse**. Begrebet daekker over den opfattelse, at den nutidige skole og
uddannelsesverden ensidigt fokuserer pé lering séledes, at skolens og uddannelsens
opgave alene bestar af tilpasning i form af kvalifikation. Dette har ifglge Biesta
markante konsekvenserfor skolen i retning af en udpraget instrumentalisering af
undervisningen, der udelukker den subjektiverende side af den padagogiske opgave.

Som sidste eksempel pa en teoretiker, der har blik for behovet for et dobbelt formal
og fremstiller dette somen kritik af den forstaelse af dannelse, der kommer fra
nyhumanismen og oplysningstaenkningen og somdermed kan sidestilles med - og
understgtte - Rousseaus kritik af oplysningstenkningen, Kierkegaards kritik den
spekulative filosofi og Biestas kritik af den aktuelle lringsinficerede
uddannelsestaenkning, skal nevnes filosoffen Theodor Wiesengrund Adorno (1903-
1969) og Max Horkheimer (1895-1973). De inddrages i den aktuelle debat om
skolens formal af filosoffen Peter Kemp (1937-2018) i forbindelse med hans brug af
Adornos begreb halvdannelse i sit frontalangreb mod kompetencetaenkningen,
malstyringen og skolereformen i sin lille bog Legnen om dannelse fra 2015,*° og
ligeledes i en skarp forskningsartikel af Per Jepsen med titlen Hvad var dannelse?4.
Adorno kritiserer sammen med kollegaen Horkheimer hele oplysningsprojektet og
det nyhumanistiske dannelsesprojekt tilbage fra Kant og Humboldt for i sig at
rumme det modsatte af dannelse, fordi der sattes lighedstegn mellem oplysning og
menneskets frie dannelse til humanitet. Problemet er at ... oplysning er den filosofi,
som sattersandhed lig med det videnskabelige systen”4”. Oplysningen slar over i en
instrumentel fornuft*8, fordi perspektivet for menneskets fornuftige oplyste omgang
med tilvaerelsen er menneskets egen beherskelse, bemestring og kontrol over verden.
Tolket ind i den pedagogiske opgave kan man sige, at det halvdannede menneske
bliver det menneske, som ad instrumentel vej alene bliver dygtiggjort gennem
udvidelse af dette menneskes fornuftige og vidensmeessige kapacitet. Dette er
problematisk, fordi der, ifglge Adorno og Horkheimer, i dentekniske fornuft
gemmer sig en kold, distanceret, beregnende tilgang til tilvaerelsen, som udelukker
frihed og moral. Det tydelige vidnesbyrd herpaer for Adorno og Horkheimer

4 Gert Biesta, Laring retur - demokratisk dannelse for en menneskelig fremtid (Viborg: Unge
padagoger, 2009).

45 Kemp, Ldgnen om dannelse. Opgar med halvdannelsen.
% per Jepsen, "Hvad var dannelse?” Studier i peedagogisk filosofi, &rgang 6, nr. 2 (2017): 95-
109.

47 Max Horkheimer og Theodor Wiesengrund Adorno, Oplysningens dialektik - filosofiske
fragmenter (Kgbenhavn: Gyldendal, 1995), 135.

8 Max Horkheimer, Eclipse of reason. (London/New York: Continuum Publishing Company,
1974), 3-39.
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Holocaust*®, som eksempel p&, at meget oplyste og fornuftige mennesker indlejret i
den tekniske fornuft udfgrer umenneskelige og grusomme handlinger i koldt blod.
Altsdidentificerer Adorno og Horkheimer her en manglende skelnen mellem det
menneskelige og det tekniske i tilgangen og forstaelsen af den paedagogiske
dannelsesopgave. Kemp ser en klar parallel mellem Adornos halvdannelse og den
aktuelle malstyrings- og kompetenceorientering i skolen,5° idet han mener, at dette
ensidige fokus pa dygtiggerelse udelukker den etiske dannelsetil socialt ansvar. |
forlengelse heraf fastholder Jepsen med baggrund i netop Adorno og Horkheimers
kritik, at den made dannelse forstas pa i dag er hentet fra Kants oplysningstankerog
Humboldts nyhumanisme, der i sig baerer dannelsens teknificering. Dermed er
dannelse i den forstand efter Adornos kritik ikke leengere mulig.5?

Altsd kan vi her i begrebet om halvdannelse finde perspektiver, der understatter, at
mennesket bade rummer en beherskende side, der kalder pa dygtighed og oplysning,
og en etisk side, der kalder pa dbenhed og indlevelse. Glemmes den etiske side, som
Adorno og Horkheimer sertydelige tegn pé, er det meget problematisk, hvilket
kalder pa et dobbelt formal i peedagogikken.

11.4 Forskellen og forholdet mellem de to sider af formalet
Savidt en fremstilling af dobbeltheden i peedagogikkens formal, som den kan
beskrives og begrundes med tanker fra Rousseau, Kierkegaard, Biesta, Adorno og
Horkheimer. Alle peger fra hver deres position pa mennesket somet vaesen, der
bade rummer en teknisk, fornuftig, bemestrende, samfundstilpasset side, der kalder
pa dygtig- og nyttiggerelse, og en subjektiv, ansvarlig og etisk side, der kalder pa
myndigblivelse ogdermed peger pa, at menneskelig udvikling er en todelt opgave,
og at skolen derfor har et dobbelt formal.

Jeg vil nuzoome ind pé to perspektiver pa paedagogikkens dobbelte formél, som jeg
vurderer underbelyst i debatten; farst forskellen og dernast forholdet mellem de to
sider af formalet.

11.4.1 Forskellen®2 mellem de to sider af formalet

Begrebet om det dobbelte formél satterfokus pa et forhold, som jeg vurderer ofte
bliver uklart og diffust i deni indledningen navnte debat om skolens formél, nemlig

9 Horkheimer og Adorno, Oplysningens dialektik - filosofiske fragmenter, 239 ff.

%0 Kemp, Legnen om dannelse. Opger med halvdannelsen, 56-57.

51GeJ epsen, "Hvad var dannelse?”.

52 | artiklen har jeg vurderet det ngdvendigt at gere meget ud af at tydeliggere og fremhave
forskellen mellem de to sider af det dobbelte formal. Dette valg er truffet ikke bare fordi
forskellen mellem disse to sider er en helt central pointei artiklen, men ogsa fordi det
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forskellen mellem de to sider af formalet. Netop forskellen er serligt relevant, fordi
den udgaret af de store stridspunkteri denne debat. Den ene position i debatten
mener, at der ikke er en kvalitativ forskel. De to andre mener, at der er. Her savner
jeg, at man gar fra denne ufrugtbare diskussion om der er en forskel eller ej, til i
hajere grad at uddybe, hvad den er. Det vil jeg derfor med baggrund i fremhaevede
teoretikere forsgge at gare her.

Den eneside af formélet, samfundsnytten, handlersom navnttidligere i artiklen om
dygtig- og nyttiggarelse,i form af en tilpasning af barnets ydre forudsetningertil de
behov,som samfundet har. Det handler om at give eleven viden, feerdigheder og
kompetencer, faglige sdvel somsociale og kulturelle, sa det kan mestre, de opgaver,
der er brug for og begé sig socialt og kulturelt. Dette blik pd den paedagogiske
opgave afstedkommer behovet for at fastleegge klare mél og curriculere og
metodiske beskrivelser af, hvad barnet konkret skal tilegne sig og leere, og der
kaldes séledes her pé en didaktik ogen padagogik, der byggerpa den opfattelse, at
derer en klar og tydelig kausalitet imellem de midler og metoder leereren bruger og
den effekt, disse har pa barnet. Blikket pé& barnet bliver, at det gar i skole for at blive
forandret i retningen af at blive dygtigere og bedre pa helt specifikke omrader.
Skolens opgave bliver at frembringe denne forandring i barnet. Man kan saledes tale

om at barnet her bliver genstand for skolens og leererens forandrende didaktiske og
metodiske tiltag.

Den anden side af formalet, der vedrarer myndigblivelsen, adskiller sig kvalitativt
fra den farste samfundsnyttige side. | myndigblivelsen er der ikke fokus pabarnets
forhold til samfundet, socialiteten, kulturen og de krav, der her er tale om, men i
stedet om elevens eksistentielle forhold til sig selv og dermed det etiske forhold til
dets omgivelser. Men, hvordan skal dette eksistentielle selvforhold forstas og
hvorledes bliver detetisk? Som vi kort berarte tidligere i artiklen, forstar

simpelthen er et markant fund ved leesningen af de valgte teoretikere, at der faktisk er en Kklar
og markant forskel og modsatning mellem de to sider, og fordi jeg vurderer, at det bla. er en
upracis og for lempelig omgang med denne forskel, der har medfart, at debatten om skolens
formal tenderer til dikotomier og enhedsopfattelser. Dog er det vigtigt, at denne tydelige og
fremhavede skelnen ikke forveksles med en dikotomisk position, saledes at artiklens forsgg
paat skelne leeses som forsgg pa adskillelse. For, som artiklen ligeledes s@ger at vise, sé er de
tosider af det dobbelte formal i al deres uforenelighed ligeledes sammenhangende,
afhaengige af hinanden og snavert forbundne i menneskelivet og i den peedagogiske opgave.
Derfor er det ogsa uprzcist at tale om to formal frem for det dobbelte formal - eller maske
endnu bedre, dobbeltheden i formalet. Hertil kan ogsa tilfgjes, at jeg med den tydelige
skelnen mellem de to sider af forméalet giver plads til den pointe, at der ikkeer tale om et
hierarkisk forhold mellem nyttiggarelse og myndigblivelse, som en manglende skelnen ville
kraeve. Myndighed er ikke finere eller vigtigere end nyttighed eller omvendt. En sadan
forstaelse ville jeg betragte som netop dikotomisk og det oplever jeg som sagt tendenser til i
debatten.
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Kierkegaard menneskets indre eller detindvortessom &and>3. Og &nd defineres af
Kierkegaard, somden indre struktur ved mennesket, at detsom forhold forholder sig
til sig selv. Dvs., at det stari et refleksivt, bevidsthedsmessigt forhold til det, det er.
Og deter netop denne karakter af selvforhold, der konstituerer mennesket som
subjekt>4. Hvor den eneside af formilet handler om at arbejde med barnets
objektivitet, dets made at indga i omgivelserne, handler denne anden side altsd om at
udvikle barnets indrestyring, selvbestemmelse i eksistentiel forstand eller
subjektivitet.

Men, er det at forholde sig til sig selv ikke blot endnu en kompetence, en evne for
teenkning og refleksivitet, som man kan forbedre pé linje med en ferdighed? Ifalge
Kierkegaard adskiller detandelige selvforhold sig fra teenkning derved, at det ikke
vedrgrer, hvad et menneske er eller kan i udvortes forstand, men er et udtryk for den
almene struktur ved et andeligt vaesen, at det altid er i en tilstand af bevidsthed om
sig selv. Dette uddyber Kierkegaard ved at bestemme selvforholdet ikke somtidsligt
og foranderligt, men somevigt og ved at bestemme, at selvforholdets endemal ikke
er at blive noget, men er at blive sig selv. Og om dette at blive sig selv, skriver
Kierkegaard, at ”... dette kan Enhver, hvis han vil”®® - ikke hvis han kan, kunne man
tilfaje. Forskellen mellem den ydre forandring af menneskets viden og kompetencer
og denindre ikke-forandring formulerer han pa folgende made: At vorde er en
Bevagelse fra Stedet, at vorde sig selv er en Bevagelse pa Stedet” 6. Bevaegelsen pa
stedet er et billede p4, at der ikke er tale om at mennesket eksistentielt set skal
forbedres eller forandres. | stedet skal det gare, hvad et selvforhold gar, nemlig
forholde sig til sig selv. Selvforholdets bestemmelse er altsa ikke at veere steerkt eller
dygtigt, men at veere abent. At tage sit liv pa sig somopgave, at ville vere sig selv.
Denne dbenhedsopgave kobler Kierkegaard til detetiske, derved at d&benheden
fastholder mennesket i en bevidsthed om - og dermed frihed og ansvari forhold til -
dets made at leve pai verden med andre mennesker. Dermed bliver detdbne
selvforhold forudsatningen for, at mennesket kan leve etisk og samvittighedsfuldt.
At veare etisk er dermed ikke noget mennesket skal lzere, men noget det er, hvis det
er sig selv.

Den padagogiske opgavei lyset af denne side af formlet bliver dermed ikke at
forbedre eller forandre eleven, men i stedet at lade eleven vere eller at bevare
eleven. Dermed bliver didaktikken her ligeledes helt anderledes. Her kan ikke
opstilles klare mal som kan opnas, der er ingen progression, der kan males pa, og der

8 3K S, bind 11, 129.
% Gron, "Subjektivitet og selvforhold”, 186-199.

%5 8K, bind 3, 173.
%6 SK S, bind 11, 151.
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kan ikke veere tale om kausalitet>’, da man her antager, at man ikke pa instrumentel
vis kan tvinge frihed frem, eller frembringe subjektivitet og myndighed gennem
ydrestyring. | stedet ma leereren for det farste besinde sig pa alle disse umuligheder,
0g sama man arbejde med, hvad Rousseau ville kalde negativ paedagogik eller
Kierkegaards indirekte henvendelse. Biesta kommer med et eksempel herpa®8, hvor
han undersggerarbejdet med at skabe demokratiske subjekter i skolen. Hans pointe
er, at man ikke kan producere demokratiske mennesker, men, at man i stedet md
organisere skolen og undervisningen pden sddan made, at det er muligt for eleverne
at veere demokratiske. Ud fra ovenstdende kan man sige, at Biesta viser, at
demokratiske veerdier ikke er noget, man skal fremme i kausal forstand. Man skal i
stedet arbejde negativt og indirekte, ved ikke at ville forandre og endre, men ved at
lade barnene vaere det, de er. Her skal skolen ikke ggre noget med barnet, men skal
lade detveere, somdet er og veerne det mod ydre pavirkning. Her er der ikke fokus

pa, hvad skolen ger ved barnet, men hvad den gar for barnet, eller med Rousseaus
egne ord: "Byg i god tid et lzhegn omkring dit barns sjel”>9,

Altsdkan vi nu sammenfatte forskellen mellem de to sider af formélet ved at sige, at
den eneside er at dygtiggere barnet ved at forbedre og skarpe dets ydre evner,
viden, ferdigheder og kompetencer, faglige, kulturelle og sociale. Hensigten er at
gere barnet steerkt og nyttigt sdledes, at det kan mestre samfundets og omgivelsernes
krav, og kan indgé i detsociale og samfundsmessige liv. Dette kan ske ved at
betragte barnet som objekt for forandring og at undervise barnet direkte med
metoder, der kausalt kan frembringe den gnskede effekt. Den anden side af formalet
handler om at gare barnettil subjekt. Dette er ikke en forandring, men en veren-sig-
selv, som man derfor md mgde gennem padagogisknegativitet. Formalet her er ikke
at ggre barnet sterkt, men at stgtte eller bevare dets dbenhed over for sig selv som

5" Netop kausalitet som et padagogisk-didaktisk begreb er et centralt tema i paedagogisk
forskning om dannelse og i debatten om skolens formal. Iskov (i sin PhD-afhandling: Thomas
Iskov, Didaktisk intentionalitet - mod en udvidelse af den analytiske didaktik (2017)) - og
Uljens (Michael Uljens, School didactics and learning (Taylor and Francis ltd., 1998))
arbejder med intentionalitet som korrektiv til didaktisk kausalitet, Illum-Hansen bruger
begrebet probalistisk kausalitet som korrektiv til en mekanisk kausalitet (i ”Den eksakt
anskuende demmekraft”, kapiteli Oettingen, Empirisk dannelsesforskning, 103), og Remer
fremhaver i en diskussion af forholdet mellem undervisning og leering og med henvisning
bla. Biesta omvendtkausalitet (i "Undervisningens gavegivning”, Studier i leereruddannelse
og -profession, arg. 2, nr. 1 (2017): 73-89). Jeg foreslar her at gare rent bord, ved at
argumentere for at paedagogikken bade er kausal i sin forandrende dygtiggerende tilgang og
ikke er kausal i sin bevarende tilgang, fordi myndiggerelsen egentlig er myndigblivelse og
fremmes ved at lade barnet blive sig selv. Detteer ikke en passivitet fraleereren, men en aktiv
handling, hvor lereren ikke gar noget ved, men i stedet noget for eleven.

%8 Biesta, Laering retur - demokratisk dannelse for en menneskelig fremtid, 113.

%% Rousseau: Emile, 8.
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menneske i verden og dermed dets subjektive, ansvarlige, vaerdimassige og etiske
side.

Bag denne forstaelse ligger saledes en dual antropologi, der sermennesket somet
vasen, der pa den ene side stari et styrkeforhold til dets omgivelser, der kalder pé
dygtig- og nyttig-gerelse og pa den anden side stér i et eksistentielt forhold til sig
selv, som menneskets etiske samvittighedsfulde overtagelse af sit eget liv i verden
med den anden. Disse to sider kalder pa hver sin padagogiske tilgang; en direkte
kausal tilpassende, instrumentel forandring af eleven og en indirekte, ikke-kausal,
friggrende bevarelse af barnet - og dermed pa hver sin side af formalet. Forskellen
mellem det to sider af formalet kan for overskuelighedens skyld opstilles skematisk
som begrebspar pa falgende made:

Myndigblivelse Nyttiggerelse

Indirekte/Negativ Direkte

Bevarelse Forandring

Frigarelse Tilpasning
Abenhed/etik Styrke/dygtighed
Ggre noget for barnet Gegre noget ved barnet

11.4.2 Forholdet mellem de to sider af formalet
Her kommer vi til et andet centralt tema i den aktuelle diskussion om skolens
formal, som jeg ligeledes har oplevet underbelyst. Nemlig spgrgsmalet om, hvordan
disseto sider af formlet skal forholde sig til hinanden. | indledningen antydede jeg,
at de positioner, jeg fandti debatten, alle sammen byggede pa den antagelse, at
forholdet mellem myndigblivelse og nyttiggerelse skulle lgses eller oplgses, og

séledes ikke havde blik for at spandingsfeltet mellem de to kunne udgere et
almenpadagogisk vilkar. Lad mig uddybe dette.

En ikke-paradoksal forstaelse af mennesket og peedagogikken tilsiger, at man ikke
kan efterleve to modsatningsfyldte sider af formalet pa samme tid. Men her er der
tale om en paradoksal tilgang, der netop peger pa, at de to sider, samfundsnytte og
myndigblivelse, er modsetninger, men samtidig begge skal tilgodeses. Altsa er der
bade tale om at forholdet mellem de to er uforeneligt og at de er snavert foroundne
og afhangige af hinanden i menneskelivet og i paedagogikken og dermed skal
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forenes i paedagogikken. For at uddybe dette, vil jeg farst precisere uforeneligheden
i forholdet mellem de to.

For Rousseau er disse to sider af formalet i strid med hinanden af den simple grund,
at et menneske ikke bade kan vaere frit og ufrit. Forsgger det alligevel at kombinere
de to, gar det ifglge Rousseau grueligt galt:

”Altid i modstrid med sig selv, stadig vaklende mellem tilbgjelighed og pligt bliver
han hverken menneske eller borger. Han bliver intet veerd hverken for sig selv eller
for andre.”%0

Naturmennesket er sig selv og elsker sig selv somsig selv gennem en udgave af
selvkeerligheden som Rousseau kalder selvkarlighed eller amour de soi, hvorimod

samfundsborgerens karlighed til sig selv omformes til egenkarlighed,somer
kerligheden til at veere noget i andres gjne - amour propre.5!

En lignende skelnen uddyber Kierkegaard i sin fremstilling af spidsborgeren, der
ikke vil vaere ved, at haner et subjekt eller et selv, der selv skal tage stilling og
veelge, men alene velger det, man og meengden vil have og dermed ggr, som man
gar. Dette fremstiller Kierkegaard i vaerket Enten-Eller 2, og netop denne titel kan
maske forstds som en understregning af forholdet mellem at vaere nogeti samfundets
gjne, overfor at veere sig selv. Enten md man gare det ene, eller detandet.

Heidegger er inspireret herfra med sit begreb om das Man, somden upersonlige
mans undertrykkelse af den enkeltes forsgg pa at tage eksistentielt stilling til eget
liv. Das Man er for Heidegger, hvad maengden er for Kierkegaard. Mennesket star
séledes i valget mellem at fglge das man og derved leve uegentligt i forstaelsen
uselvstendigt -eller her, umyndigt - eller overtage sit eget liv i egentlighed®3.
Endelig fastholder Biesta, somvi var inde pa tidligere, enklar skelnen mellem
socialisering og kvalificering somtilpasning og subjektifikation som
ansvarligggrelse.

Séledes markeres her selvmodsigelseni, at den enkelte kan vaere subjekt og styret af
meengden pad samme tid, hvilket peger pa at samfundsnytten og myndigblivelsen
ikke blot er forskellige, men faktisk modsatninger, som udfordrer og til tider
udelukker hinanden. Altsa er forholdet mellem de to pa denene side et
modsetningsforhold.

€0 Rousseau: Emile, 13.

61 Se feks. Rousseau: Emile, 127. Eller Lovlie, "Rousseau i vore hjerter”, 1-20.
62 5K S, bind 2 og 3.

8 Martin Heidegger, Veren og tid (Arhus: Klim, 2014).
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Men, idet der er tale om et dobbelt formal, hvor begge sider indgar i det
paedagogiske, ma der ogséargumenteres for, at leereren skal begge dele. Sa, hvordan
kan vi forst, at disse to sider af formalet, der er i modstrid med hinanden, begge
skal tilgodeses i sammenha&ng?

Her kommer vi teet pd, at det dobbelte formél egentlig béde adskiller ogsamler den
peedagogiske opgave. En opgave, der dermed ikke garop ogikke kan beskrives pa
en made eller oplistes i en manual, fordi den i sin grund er paradoksal. Det er den,
fordi mennesket og menneskelivet bestaraf modsatninger, der skal sameksistere.
Nar mennesket stari verden, skal det selv treeffe valg og tage ansvar og det skal
tilpasse sig samfundet. Barnet skal bade gare, hvad der bliver sagt og hvad det selv
mener er rigtigt. Det skal bade vare tilfreds med at vaere sig selv og straebe efter at
ville vare, somde andre. Det skal bade veere naturligt og samfundsmeessigt. Men
hvordan kan man pedagogiskgribe denne dobbelte opgave?

Biesta svarer ved at sammenligne underviserens opgave med arkitektens. Han
skriver sig frem til, at arkitektens opgave er dobbelt derved, at hun skal bygge huse
med rum, som passertil en bestemt brug og en bestemt adfeerd, men samtidig skal
undgéat rummet styrerog dikterer den menneskelige adfeerd. P& spgrgsmalet om,
hvordan arkitekten skal forvalte dette dobbelte forhold, svarer Biesta, at han ikke
skal vaelge en af mulighederne, men skal ”...tage modsatningen alvorligt og give
den en central plads i forstielsen af, hvad det vil sige at vare arkitekt.”®4. Overfart
til underviserperspektiv skriver han videre: ”Underviserens ansvarbestar, vil jeg
mene, netop i en hensyntagen til den paradoksale (....) kombination af uddannelse
og dets nedbrydning™®°. Den padagogiske opgave bliver altsé for Biesta bade
styring og frigarelse i al sinmodsatning. Og modsatningerne forvaltes ifglge Biesta
bedst, nar underviseren gar til den paeedagogiske opgave med forstaelsen af, at den er
defineret ved paradoksalitet. Atvaere lzrer, er at s@tte sig for - og at besinde sig pa -
at forvalte dette paradoks. Et andet sted placerer Biesta parallelt hermed den
padagogiske opgave i spaendingsfeltet mellem verdensdestruktion og
selvdestruktion.Pa den ene side handler padagogik om, at mennesket destrueres og
bliver som verden, og pa den anden side, at verden destrueres sé barnet bliver sig
selv, idet mennesket ”...bade skal engagere sig i og frigare sig fra verden”®. Den
paedagogiske opgave bliver sdledes en dobbelt opgave, hvorpadagogen skal
tilstreebe at forene to uforenelige starrelser. Og hvordan skal opgaven gribes an?

64 Biesta, Leering retur - demokratisk dannelse for en menneskelig fremtid, 109.

® Ipid, s. 110

% Gert Biesta, “Hvad skal vi stille op med bgrnene - om uddannelse, modstand og dialogen
mellem barn og verden”, 111. I Jakob Klitmeller, og Dion Sommer, Laring, dannelse og
udvikling - kvalificering til fremtiden i daginstitution og skole (Arhus: Hans Reitzel, 2015),
105-122.
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Hvordan skal det uforenelige forenes? Ifglge Biesta er der ikke tale omen
kappestrid, hvor den ene position skal besejre den anden, men slet og ret om dialog.
”At forblive i den frustrerende grizone mellem de to ekstremer”87, hvor barnet og
verden i gensidig dialog former barnets vilje som bade tilpasset og fri af verden.

Denne paradoksalitet kan yderligere understreges af et Rousseau-citat, hvor han
erklerer, at han ”...hellere vil vare manden med paradokserne, end manden med
fordommene™%8. Rousseaus pointe er, at menneskets paradoksale karakter og dermed
paedagogikkens paradoksale opgave, umiddelbart strider mod den fornuft og
rationalitet, som var dominerende pa Rousseaus tid, og som vel ogsaer det i dag.
Dette medfgrer, at mennesket har tendens til at fortreenge det paradoksale og i stedet
indsette fordomme, der passerind i den dominerende fornufts skabelon. Men, disse
fordomme er for Rousseau ikke virkelige. De er alene udtryk for manglende mod og
vilje til at se tilveerelsens og peedagogikkens paradoksalitet i gjnene. Med Adorno og
Heidegger kan man sige, at dette er udtryk for, at mennesket via den tekniske fornuft
ger sig til herre over tilvaerelsen, ved at definere den efter den menneskelige fornufts
malestok.

Det er en beslegtet kritik Kierkegaard kommer med, nér han papeger, at filosofien
bilder sig ind, at detindvorteser lig det udvortes og saledes vil tvinge tilvarelsen
ind i en alt-favnende fornuftig, spekulativ forstaelsesramme i form af systemet. Og
Biesta gar en lignende bevagelse, nar han viser, at skolen i leeringens navn i dag
forsimpler og forenkler den paedagogiske opgave.

Altsd kan vi opsamlende sige, at de to uforenelige modsztningsfyldte sider af
formélet ikke forenes ved at modsatningen mellem dem oplgses, eller ved at det ene
formél underordnes detandet. | stedet kan man maske sige, at de to formél forenes i

paradokset - eller med Biestas formulering - i skolens og leererens acceptaf den
peedagogiske opgaves iboende dobbelthed og paradoksalitet°.

%7 |bid, 113.

88 Jean-Jacques Rousseau, Emile - eller om opdragelsen, 1. del. (Ringkebing: Borgens forlag,
1962), 90; Komischke-Konnerup, Borger eller menneske, 30.

8 Ligeledes har toneangivende padagogiske forskere understreget vigtigheden af at forsta
padagogikkens grund som antinomisk og paradoksal. Se feks. Alexander von Oettingen,
Padagogisk filosofi som reflekteret omgang med paedagogiske antinomier - perspektivering af
K. Grue-Sgrensens filosofiske pedagogik (Arhus: Klim, 2006) eller Lars Lovlie, “Does
paradox count in education?” Utbildning og demokrati, vol. 16, nr. 3 (2007): 9-24.
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11.5 Opsamling - med kort perspektivering til den verserende
debat om skolens formal

Denne artikel er motiveret af den oplevelse, at den akademiske debatom skolens
formél ikke fuldt ud lykkes med at indfange paeedagogikkens paradoksale karakter og
dermed har tendens til at blive ensidig, polariseret og dikotomisk. Og bag dette
motiv ligger den mere grundleggende oplevelse af, at skolen, uddannelsen og
samfundet somsadan har brug for en debat, der netop kan besinde sig pa det
paradoksale. Grunden er, som bade Rousseau, Kierkegaard, Adorno, Horkheimer og
Biesta, peger pa, at skolen og samfundet altid er i fare for at blive ensidigt og
fordomsfuldt, nar det mister blikket for, at mennesket er en modsatning.

Jeg har i artiklen sggtat lade disse filosoffer og peedagogiske teenkere tale, for at
give os indblik i modsatningen,som den kan uddifferentiere sig paeedagogiski form
af begrebet om padagogikkens dobbelte formal.

Men, hvordan vil et dobbelt perspektiv pa peedagogikkens formal, som det
presenteres i artiklen, konkret kunne péavirke debatten om skolen og uddannelserne?

Den vil kunne understgtte en debat, der bade anerkender, at deter skolens opgave at
gere elever dygtige, steerke og nyttige for samfundet, og at skolen skal understgtte at
eleverne bliver myndige og at opgaven derfor er paradoksal og modsatningsfyldt.

Den vil ikke enten argumentere for eller imod testning og maling i skolen, men
derimod bade kunne acceptere testning og maling idet elevens nyttig-garelse i et vist
omfang kan males, men samtidig kritisk kunne fastholde de umyndiggerende sider
af en sddan mélings- og testningspraksis. Den vil altsa bade kunne forholde sig til
den kausale og tekniske side af undervisningen,somvigtig og afggrende, men ogsa
til den ikke-kausale, negative bevarelse af eleven som sig selv, somstadig kritisk
vinkel pé alle teknikker og metoder i skolen. Dermed vil denne dobbelte tilgang
bade kunne fastholde, at leerere skal kunne teknikker og metoder, men samtidig skal
vaere frie demmekraftige mennesker, der er kritiske over for disse teknikker og kan
veelge til og fra, ndr myndigblivelsen kalder derpé. Den vil bade kunne rumme at
oplysning og faglig dygtighed er et afgarende formél i skolen, men ligeledes
fastholde, at der aldrig ma szttes lighedstegn mellem dygtiggarelse, klogskab eller
kundskabsdannelse og sa etik og myndighed 7°.

™ Her, sével som i artiklen generelt, udfordres den opfattelse, at oplysning, kundskaber og
undervisningsindhold har myndigblivelsespotentiale i sig selv, som jeg ser tendenser til hos
feks. Bildungstaenkere som Humboldt og Klafki. Det er et bevidst valg i artiklen at udfordre
denne ide om kundskabsdannelse, netop fordi det er et fund i leesningen af de valgte
teoretikere, at forholdet mellem kundskaber, indhold og oplysning og sa etik, subjektivitet og
autonomi er modsztningsfyldt, og at det er nar disse to kobles for tet, at halvdannelsen sker.
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Den vil kunne abne for den forstaelse, at peedagogisk praksis bade er instrumentel og
indlerende og er @&stetisk, kreativ, friggrende, legende og subjektiverende i en eller
anden sammenflettet grumset udgave.

Og denvil pa et mere teoretisk niveau bade kunne rumme de i paeedagogikken
fremherskende konstruktivistiske og systemteoretiske forstaelser af mennesket, som
selvreferentielt psykisk system og dannelsesfortalernes andsvidenskabelige
forstaelser af mennesket, som et frit og myndigt subjekt.

Qg i forhold til skoleforskningen vil den dobbelte tilgang bade give plads til det
etisk-normative, almenpadagogiske dannelsesorienterede og det empirisk-
deskriptive perspektiv pa pedagogisk praksis som hentes fra metode- og
effektforskningen og dermed kunne opretholde en ligeveerdig ikke-hierarkisk debat
mellem disse perspektiver’?.

Saledes vil den dobbelte forstaelse af peedagogikkens formal maske kunne bidrage
til at flytte fokus fra en enten-eller diskussion til en vedvarende kvalificeret debat
om, hvordan vi bedst efterlever det dobbelte formal badei forvaltningen og ledelsen
af skolen og uddannelserne, og ikke mindst i den konkrete paedagogiske situation i
praksis.

Og her er vinaet til denne artikels greense. Hensigten har vaeret at diskutere det
dobbelte formél fra et filosofisk og peedagogiskteoretisk perspektiv og ikke fra et
praktisk, institutionelt, politisk eller juridisk. Artiklen er saledes alene et
udgangspunkt for, at man blandtskolens lerere, ledere og forskere undersgger,
hvordan det dobbelte formal viser sig som opgave og kan forvaltes - ikke oplgses - i
konkret paedagogisk praksis.

Det er imidlertid ikke sigtet med artiklen at undsige indholdets og oplysningens vigtighed i
den peaedagogiske opgave, men rettere at fremhaeve det vigtige speandingsfelt mellem
kundskab og myndighed og at foresl3, at forvalte dette spandingsfelt begrebsligt ved at dele
skolens formal i to ligeveerdige, sneavert forbundne domaner, saledes at der béde sikres en
skelnen, men ogsé en kobling mellem kundskaber og dannelse - eller med mine begreber -
dygtiggerelse og myndigblivelse.

"L Efterspargslen efter et ikke-hierarkisk forhold mellem det teoretisk-normative og det
empirisk-deskriptive inden for skole- og uddannelsesforskning findes ligeledes i Oettingens
beskrivelse af en forholdsvis ny stramning inden for dansk uddannelsesforskning med
overskriften Empirisk dannelsesforskning (Oettingen, (Red.) Empirisk dannelsesforskning -
mellem teori, empiri og praksis).
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12 Artikel 2: Den padagogiske dobbeltbevaegelse
- leereres oplevelse af undervisning, der bade danner og
uddanner

Niels Tange, cand. mag. og ph.d.-stipendiat ved Aalborg Universitet, Institut for
Kommunikation og Psykologi. Lektor ved Via University College,
Leereruddannelsen i Arhus.

Artiklen har veeret igennem fagfaellewurdering og er publiceret i Tidsskrift for
professionsstudier. Se:

Tange, N. (2022). Den paedagogiske dobbeltbeveegelse - l1zereres oplevelse af
undervisning, der bade danner og uddanner. Tidsskrift for professionsstudier nr.
34,5.56-65.

12.1 Abstract

Der er aktuelt storopmeerksomhed pafolkeskolen som en institution, der ikke alene
skal uddanne, men ogsadanne eleverne til selvbestemmelse og myndighed og
dermed har et dobbelt formal. Forskningen og diskussionerne pa dette omrade
foregér oftest pa et teoretisk og overordnet plan, hvilket kan skabe en ufrugtbar
afstand til den konkrete padagogiske praksis pa skolerne. Artiklen byggerbro ved at
preesentere analyser af, hvordan lerere i folkeskolen oplever spaendingsfeltet mellem
dannelse og uddannelse i egen undervisning.

Analyserne peger pé, at lererne oplever deres praksis somen stadig vekslen mellem
to grundmomenter. Pé& den ene side skal de planlegge, styre, rammes atte, formidle
og dermed objektivere eleverne og paden anden side skal de traekke sig, suspendere
deres styring og give plads til at eleven kan indtage en subjektposition i
undervisningen. Og her fremhaves sarligt denne traekken sig, som et meget vigtigt,
men ogsa skrgbeligt moment, der nemt tilsidesattes.

P4 baggrund af analyserne udvikles begrebet Den paedagogiske dobbeltbeveagelse,
der bestemmes som den stadige vekselvirkning mellem lererens objektiverende og
subjektiverende handlinger mhp. at understgtte at eleven bade leerer, hvad leereren
har intenderet, og samtidig udvikler sin subjektivitet og myndighed.

Dermed udgar begrebet et praksisnaert bidrag til forskningen i, hvordan vi kan forsta
og ’gore’ paedagogiskpraksis, der bade uddannerog danner.
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12.2 Abstract pa engelsk

There is currently a great deal of attention paid to the primary schoolas an
institution that not only has to educate, but also supports the formation of the
students and therefore has a dual purpose. The research and discussions in this area
most often take place on a theoretical and overall level, which can create a barren
distance from the specific pedagogical practice in the schools. The article bridges
this gap by presenting analyzes of how teachers in primary and lower secondary

schoolexperience the field of tension between education and formation in their own
teaching.

The analyzes indicate that teachers experience their practice as a constant shift
between two basic elements. On the one hand, they must plan, manage, frame,
communicate and thus objectify the students and on the other hand, they must
withdraw, suspend theircontrol and provide space for the studentto occupy a
subject position in the teaching. And here this act of withdrawal in particular is
highlighted as a very important, but also fragile moment that s easily overlooked.

On the basis of the analyzes, the concept of The pedagogical double movement is
developed. It is defined as the constant interaction between the teacher's objectifying
and subjectivating actions in order to support that the student both learns what the
teacher has intended, and at the same time develops his subjectivity and self
determination.

Thus, the concept makes an empirical contribution to research on how to understand
and ‘do’ pedagogical practice that both educates and supports formation.

Nggleord: Dannelse, paradoks, det dobbelte formal, empirisk dannelsesforskning,
paedagogik

12.3 Indledning

Artiklen praesentereranalyser, der indgdr i et Ph.d.-projekt med titlen Det dobbelte
formals paedagogik. Ph.d.-projektet er motiveret af en interessei at undersgge
padagogisk praksis som en praksis, der er modsatningsfuld og dobbelt, idet den
bade skal uddanne eleverne ved at tilpasse dem kulturelt og kompetencemeassigt til
samfundet, men samtidig skal understatte elevernes dannelse til selvsteendighed og
myndighed. P4 den mide sgger projektet at bidrage til den aktuelle danske og
internationale debatom skolens formal i krydsfeltet mellem dannelse og uddannelse
(Sahlberg, 2011; Biesta, 2014; Kristensen, 2012; 2017a; 2017b; Hermann, 2016).
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Analyserne,som denne artikel praesenterer, spgrger specifikt til, hvordan lerere
oplever denne dobbelthed og s@ger pa den baggrund at bidrage med praksisnzrt og
empirisk informeret viden, der kan kvalificere og nuancere forstaelsen af, hvad
undervisning og paedagogisk praksis er og bar veere. Pa den baggrund er hensigten
med artiklen todelt, séledes at den:

tilstreeber at give indblik i, hvordan undervisning sombade dannende og
uddannende serud fra et leererperspektiv og

forsgger at sammenfatte, hvilke forstaelser af paedagogisk praksis, analyser af disse
oplevelser kan identificere, og fastholde disse i udviklingen af begrebetom den
padagogiske dobbeltbeveegelse.

Dermed bliver artiklens forskningsspgrgsmal:

Hvilket bidrag til forstaelsen af paedagogisk praksiskan forskning i lzereres

oplevelse af peedagogisk praksis -sensibiliseret af begrebet om paedagogikkens
dobbelte formal - tilvejebringe?

Artiklen opbygges saledes, at der farst redeggares kort for begrebet om
Paedagogikkens dobbelte formal, somdet teoretiske grundlag og dialektiske
dannelsesbegreb analyserne er sensibiliserede af. Derefter beskrives metoden som
forskningscirkelsamarbejde med leerere i folkeskolen. Derpd praesenteres empiriske
eksempler fra analyserne af lerernes oplevelse af det dobbelte formél i deres egen
undervisning. Og endelig vises det, hvordan et nyt begreb om Den padagogiske
dobbeltbevagelse udvikles pa baggrund af analyserne.

12.4 Analysernes teoretiske grundlag og dannelsesbegreb

Dette spaendingsfelt mellem dannelse og uddannelse,somanalyserne af leerernes
oplevelser er sensibiliserede af, indfanges teoretisk med begrebetom
Padagogikkens dobbelte formal. Begrebet kan identificeres i gennemgange af
formélsbeskrivelser fra den danske skole gennem tiden (Thejsen, 2017) og kan feks.
ifalge Hammershgj identificeres gennem padagogikkens historie:

"Modsatningen mellem dannelse og nytte angar spgrgsmalet om padagogikkens
formal. Historisk betragtet har paedagogikken altid haft et dobbelt formal: P& den

ene side er formalet samfundsnytte(...) og pa den anden side menneskedannelse".
(Hammershgj, 2017, s.78)

Men begrebeter ikke precist teoretisk defineret. Derfor gennemfartes i farste del af
ph.d.-projektet en paedagogisk-filosofisk undersggelse af falgende teenkere, der pa

tveers af epoker og traditioner udfolder denne dobbelthed (Analysen er udfoldet i
Tange, 2022, in press):
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e Rousseaus dobbelte antropologi (Det naturlige menneske -
samfundsborgeren) og kritik af oplysningstenkernes enhedstaenkning
(Rousseau, 1987; 1997; Lavlie, 2013).

o Kierkegaards eksistensfilosofiske skelnen mellem detindvortesog det
udvortesog kritikken af idealismens og serligt Hegels spekulative system
(Kierkegaard, 2019; Grgn, 2002)

e Adornos begreb om halvdannelse og skelnen mellem det oplyste menneske
og det etiske menneske, somkritik af oplysningen og nyhumanismen som
ensidig. (Horkheimer & Adorno, 2004; Kemp, 2015)

e Biestas skelnen mellem kvalifikation/socialisation og subjektifikation og
kritik af leringsteenkningen somenhedstaenkning (Biesta, 2014; 2015).

Disse teoretiske positioner peger pa, at det dobbelte formal ma forstas som en art
paedagogisk paradoks, idet det bade kalder pa, at skolen skal tilpasse eleven
kulturelt, socialt og kompetencemeessigt til samfundet, hvilket jeg kalder dygtig-og
nyttiggarelse, men samtidig skal understatte, at eleven bliver selvbestemmende i
eksistentiel forstand og dermed frit og etisk, hvad jeg kalder myndigblivelse.

Dygtiggerelsesprocesser understatter, at eleven udvikler de kompetencer og
feerdigheder, som samfundet finder ngdvendige. Der er saledes tale om
kapacitetsudvidende og tilpassende processer, hvorved eleven udvikler, forandrer og
tilpasser sig. Myndigblivelsesprocessererderimod eksistentielle processer, der
vedrgrer, at eleven forholder sig dbent til sig selv som menneske og subjekt i verden,
med det sigte frit og samvittighedsfuldt at patage sig ansvaret for eget liv.

Myndigblivelse handler sdledes strengt taget ikke om, at barnet skal forandres, men
rettere, at detskal blive sig selv.

Deraf fglger at dygtig- og nyttiggerelse og myndigblivelse stari et
spandingsforhold til hinanden.

Biesta kan vise denne spa&nding med beskrivelsen af uddannelse som mgdet mellem
selvdestruktion, hvorselvet forandres i mgdet med verden, over for
verdensdestruktion, hvorverden forandres for at give plads til elevens selv (Biesta,
2015).

Séledes kommer analysernetil at std pé et dobbelt, dialektisk dannelsesbegreb, der
peger pd, at menneskelig udvikling sker i samspil og modspil mellem
myndigblivelses- og dygtiggarelsesprocesser og samlet som teoretisk begreb altsa
betegnes som Pedagogikkens dobbelte formal.
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12.5 Videnskabsteori og metode

Hensigten er altsa at blive klogere pa paedagogisk praksis ved at undersgge,
hvorledes leerere oplever dette dobbelte formal i deres undervisning. Men, hvordan
undersgges dette?

Det videnskabsteoretiske grundlag bag analyserne er en hermeneutisk-
fenomenologisk tilgang, der tilsiger, at viden om fenomener kan sgges gennem
lereres oplevelser af disse fenomener og pointerer, at viden udvikles i en
cirkelbevaegelse mellem en teoretisk forforstaelse - her, begrebet om padagogikkens
dobbelte formdl - og en stadig &ben undrende tilgang (Heidegger, 2014; Gadamer,
2007).

Derudover bygger analyserne pa en almenpadagogisk forstaelse (Benner, 2010), der
peger pa, at paedagogisk praksis er en seregen mellemmenneskelig praksis, der bade
vedrgrer det specifikke, praktiske og beskrivende, - det leereren gar i den
pagaeldende undervisning - og det normative, generelle, teoretiske - det leereren bar
(Rothuizen, 2019). Det betyder, at pedagogisk praksis ikke udtemmende kan
undersgges enten teoretiskeller empirisk, men ma undersgges i et teet samspil
mellem en teoretisk-begrebslig og en empirisk-deskriptiv tilgang. Dermed
adresseres den debat, som Alexander von Oettingen har igangsat under overskriften
Empirisk dannelsesforskning, der netop kalder pa et teettere samspil med det
teoretisk-normative og det empirisk-deskriptive perspektiv (Oettingen, 2018).

P4 den made bliver samspillet mellem lareres oplevelse og det faktum at analyserne
er teoretisk sensibiliseret af begrebet om paedagogikkens dobbelte formél, det
metodiske beleeg for, at undersggelsens fund faktisk vedrgrer psedagogisk praksis.

P4 den baggrund udformes metoden som et participativt forskningscirkelsamarbejde
(Persson, 2008) med 3 teams af 3 leerere i en dansk mellemstor forstadsfolkeskole
over 10 maneder. Hver maned afholdtes en forskningscirkeldialog, med hvert team
og i tidsrummet mellem samtalerne arbejdede leererne selvstendigt med at
undersgge og udvikle deres egen praksis inden for rammerne af aktionsleering
(Plauborg, 2007). Forskningscirklerne var derudover teoretisk sensibiliserede,
séledes at leererne for projektets opstart og ved den farste forskningscirkeldialog

blev introduceret til begrebet om paedagogikkens dobbelte formal som projektets
teoretiske forforstaelse. Herefter indgik forforstaelsen som bagtaeppe for de
padagogiske refleksioner. Med betegnelsen teoretisk sensibiliseret (Kvale &
Brinkmann, 2015, s. 310) understreges det, at begrebet om Pedagogikkens dobbelte
formél ikke indgar som definerende eller lukkende og dermed dikterer, hvad lererne
0g jeg skal se, men netop er sensibiliserende, séledes at begrebet hjelper til at
opbygge sensitivitet over for elementer i pedagogiskpraksis, somvi - uden begrebet
- kunne overse.
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Forskningscirkeldialoger

Aktionslaerings-fund
og -erfaringer

Begrebet om
Pzaedagogikkens dobbelte

formal
Ere)

Forstaelsesudkast

Saledes udgjorde forskningscirkelsamtalerne et dialogisk og refleksivt rum, hvor
teori, i form af begrebet om padagogikkens dobbelte formal, empiri, i form af

aktionsleeringserfaringer og deltagernes forstaelsesudkast indgik mhp. at nd til bedre
forstaelse af paedagogiskpraksis. Dette er illustreret i figuren herover.

12.6 Empiriske beskrivelser

Analysen af de videooptagede forskningscirkelsamtaler blev gennemfgrt som
henholdsvis meningskondensering af forskningscirkeldialogerne og tykke
beskrivelser af den enkelte leereres leeringsproces igennem hele forlgbet. Herunder
preesenteres uddrag fra de tykke beskrivelser af fire af de ni deltagende lerere.

12.6.1 Beskrivelse af Else
Else, som jeg leerte at kende som en seerdeles dygtig klasseleder, blev i projektet
optaget af dette at give eleverne fri i undervisningen, hvad hun kaldte at
’subjektivere’. Hun veelger derfor at fokusere pa, om hun i sin ledelsesstil er sa
effektiv og sa god til at fierne modstand og udfordringer for eleverne, at
undervisningen under hendes ledelse faktisk fratager eleverne ansvarog
selvstendighed og altsd i hendes forstaelse bliver ikke-subjektiverende. 1 den
forbindelse siger Else:

"Det er noget helt grundlaggende, deter den made jeg bygger det op pa. Hvad skal
der til i min undervisning? Kan man provokere dem, kan man ggre noget? For, hvis
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der er nogen, der ligesom treeder ud af det, s er jeg hurtig til at sige: Nej, sddan
taler viikke her".

"Det er ogsa fordi at specialpaedagogikken fylder meget i mig. S&, nogen af de
bump, der var pévejen, dem fierner jeg aht. de svageste. Det kan jo skare i mit
hjerte at se (Enelev: Peter) fa de der nedsmeltningerigruppearbejde. Men der er
noget, der strider - og nogen gange, der har jeg lysttil bare atsige for eksempel:
Find sammen to og to, og sé se, hvad der sker - fordi deter jo sddan nogenting,
man kunne arbejde med mere bevidst. Og der gar jeg bare naermest pr. automatik
det andet. Jeg ved, at der sidder elever, der kunneklare mere end det, jeg liggerind
i min undervisning, men jeg har sveert ved bare atgive los." (WS 4 10.12)

Else kommer altsd i tvivl om hun, i sit arbejde med at styre og rammesatte elevernes
skoledag, ikke giver plads til, at de kan opleve selvstendighed, frihed, ansvarlighed
og de ’bump’, der falger med dette i undervisningen. Og i samtalerne i
forskningscirklerne tilfgjer kollegaen Sune, som hun arbejder tet sammen med:

"At man jo bruger meget tid pa at laere at styre klassen, men det vi talerom nu, er at
s& er man jo ikke i mal. S& har man ligesom bare basen for at sige, at s er der styr
pa rammerne - og sd skal man brydedem... sd skal man bryde dem.” (3Kl WS 4
14.54).

"Det kan godtblive lidten - det er utrolig dejligt og nemt - detkan blive virkeligen
sovepudetil en selv ogsa. Bare kgrvidere. Det kan jeg virkelig merke pa mig selv.
Jeg synes det er fantastisk dejligt bare at sige: 'Vi kgrervidere', og sa kgrer det og
alleer sddan set glade". (Ibid 15.49)

P4 denne made understgtterhan Elses optagethed af, at klasseledelsen som sikker
styring af eleverne er god og vigtig, men ogsaer utilstreekkelig i sig selv og dermed
kalder pa et andet moment i det peedagogiske, hvor styringen brydes. Styringen, der
sikrer, at det hele foregar problemfrit, er behagelig og magelig for lzrere, foreldre
0g - som senere empiriske beskrivelser peger pa - ogsaelever og kan derfor blive en
sovepude, derholder lereren fra ogsaat slippe eleverne for en stund og lade dem
blive udfordrede, sla sig pa virkeligheden, samarbejdet og undervisningens indhold.

12.6.2 Beskrivelse af Lasse
| et andet team mader jeg Lasse, som er en ung og mindre erfaren lerer. Lasse bliver
bla. optaget af, at han prioriterer at instruere meget tydeligt ved undervisningsstart,
hvilket viser sig at veere kontraproduktivt. Han oplever, at hans styring ikke viser
hen til aktiviteterne, men stéri vejen for dem. Ifolge Lasse viser dette sig i...
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"...opstarten af en idreetstime, fordi her kommer jeg til atitalescette ret meget det her
omkring dannelse og ansvaret over for de andre og man skal veere hensynsfuld. Men
det er ikke som om at det har nogen effekt, nar jeg ger det. Det er neermest modsat
og sa bliverde urolige og utdlmodige og vil gerne i gangigen."(Id WS 2, 21.52)

Lasse oplever altsd, at hans instruktion og styring i undervisningen ikke hjelper,
men nasten heemmer eller stari vejen for elevernes mgde med undervisningens
indhold og aktiviteter.

Og lidt senerei samme samtale, gar han helt tet pa oplevelsen af dette med at styre
og ikke-styre eleverne:

"I forhold til det med friggrelse og styring,som vi snakkede omsidst. Nar jeg s&tter
eleverne i gang med noget, s& tenker jeg heletiden over, skal jeg gribe ind nu og
styre nogeteller skal de selv have lov til at kgre videre? Og det vurderer jeg hele
tiden pa ny - skal jeg gare noget nu eller treekke mig tilbage, skal jeg gare noget nu
eller treekke mig tilbage, sddan igen og igen og igen. Sa jeg treeffer den beslutning
mange gangei lgbetaf en lektion." (Ibid 28.48)

12.6.3 Beskrivelse af Erika
I endnu et andet team sidder Erika, en erfaren dansk- og udskolingslerer. Som led i
hendes deltagelse i projektet, bliver hun optaget af det vigtige i ikke blot, hvordan
hun styrer eleverne, men ligeledes, hvordan dette pavirker elevernes selvstyring.
Erika tager udgangspunktien klasse i udskolingen og er frustreret over, at hun skal
styre sa meget, som hun ger, fordi:

”...sd leerer de detjo aldrig - detskal jo ind i dem selv - altsd”.(Ibid)

Erikas fokus kommer altsa til at handle om, hvordan hun skal forvalte sin
paedagogiske praksis imellem ydre- og indrestyring og her bgvler hun med
indrestyringen. Hun oplever, at eleverne gnsker at fastholde hende i den styrende
position, hvilket medvirker til, at hendes hjelp reelt bliver ydrestyring. Erika
forteeller:

”De [Eleverne] sparger efter sddan nogen rammer hele tiden, hvor jeg siger, at det
skal egentlig veere, nar I selv er glade og synes atden er parattil at blive afleveret
og taenker, at det her bliver godt og de andre vil synes, den er god. Sadan, at de far
den der falelse ind i sig selv, i stedet for at jeg hele tiden skal sztte de der rammer.
Og novellen bliver jo ikke bedre, fordi den fylder tre sider. Det kan veere, aten pa en
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side er meget bedre end en patre sider. Men det er sddan nogleting, jeg praver pa.
De der rammer, dem skal jeg sddan have ind i dem selv”. (DaW S4An 5.40)

Og med udgangspunkt heri beslutter Erika sig for i sinaktion at arbejde med,
hvordan hun kan styre eleverne pa en sddan made, at det understgtterderes indre-
eller selvstyring.

”Det er ikke kun for at tilfredsstille l&ereren og ggre som lareren siger, men noget,
hvor de skal teenke: Det her, det fandt jeg sgu selv pé og deter godtsom deter. Det
er jo at tage et medansvar, at tage det der, og sige det er jo mit, det er mig, det er
mig, der laver det her, deter ikke at gare hvad leereren siger. Hele tiden den der
med: hvad er det, jeg gar - en uddelegering -skubbe det over til dem selv.”

Sammen med Erika seetterteamet fokus pa, hvordan hun navigerer mellem sin
ydrestyring og dette at give mulighed for elevernes indrestyring. Som svarp4, hvad
hun gar, siger hun, at hun styrer, men samtidig treekker sig:

”Jeg treekker mig jo. Altsd jeg treekker mig og overlader nogle beslutninger til dem.
Altsd, jeg beslutter ikke sa meget. Jeg traekker mig. Og ogséa den her med, atder er
mange mader at gere det pa og altsa hele tiden give dem nogle valg selv”. (Da WS4
An 10.10)

12.6.4 Beskrivelse af Ida
Ida er en erfaren dansklarer i udskolingen. | hendes undersggelsergennemhele
forlgbet starhvad hun kalder det uformelle centralt. Ida forstar det uformelle somdet
rum i undervisningen, hvor hun tilsyneladende slipper den formelle styring og griber
de bolde og gar med ud af de tangenter, der *abner sig i situationen’, som hun
formulerer det. Ida finder frem til, at en af fordelene ved det uformelle er, at
eleverne oplever, at de kan sperge om alt og dermed tor stille de "dumme’ og arlige
spergsmal:

"ldet rum vi er i nu, der md man gerne.” (DA WS 3, 11.26), "Det er tilladtat
spgrge i gst og vest.” (Ibid).

Ida bliver interessereti at undersgge, hvad deter ved detuformelle, der gar, at
eleverne oplever, at de kan sparge om alt og dermed i hgjere grad viser sig, somde
er. | processen finder hun frem til, at der i det uformelle ikke er tale om et kravrum. |
det uformelle er lzrerens plan og metoder, som har til hensigt at forandre barnet og
dermed positionerer barnet som et objekt for denne forandring, trukket tilbage eller
suspenderet foren stund. Eleven skal saledes ikke praestere pd en bestemt made, skal
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ikke have et bestemt fagligt niveau, eller vaere interesseret i noget bestemt. Dette
frirum giver plads til, at eleven kan vise sig somhun er og dermed kan lda beskrive
det uformelle rum pa denne made:

"Ham, min elev, der sidderog graeder over danskopgaven, fordi han er ordblind -
nar sddan noget her, det sker, [det uformelle] s er han s& meget pa - han synes, det
er sa fedt. Her bliver der ikke kraevet afham, men handeltager.” (Da, WS3, 13.45).

Dermed bliver detuformelle rum Idas udgave af at treekke sig som styrende og
dermed overlade rummet til eleverne, der kan trede frem med den viden, de
interesserog de forudsatninger, de har.

12.7 Samlet fortolkning af de empiriske beskrivelser
De empiriske beskrivelser viser ud fra min samlede fortolkning et spaendingsfelt,
som leererne forsgger at agere i. P& den ene side skal de p& den mest effektive made
sgrge for, at eleverne lerer, hvad der er intenderet. Dette gar de ved at planlegge,
styre, rammesatte, formidle og dermed fastholde et asymmetrisk forhold mellem
lerer ogelev, med lereren som denstyrende og eleven, somden styrede. Men
samtidig med, at lererne udgver denne ngdvendige styring, oplever de den som
problematisk, fordi den fratager eleverne aktiv deltagelse, selvstendighed og
ansvarlighed. De udtrykker altsa her, hvad jeg forstar som en grad af respekt eller
ydmyghed over for elevernes subjektivitet, somstyringen tilsyneladende udfordrer.
Lzererne leder derfor vedholdende efter mader, steder, huller, hvor de kan holde
styringentilbage og lade eleverne selvstendigt beveaege sig mod undervisningens
indhold. De tilstraeber, at denne selvsteendighed kommerind i eleverne ved at

eleverne ’tager ansvar’, at de "vaelger’, at de er subjekter. Leererne finder deni det
‘uformelle’, i dialogen, i det uplanlagte, ved ’at treekke sig’.

At lade veaere med at styreer dermed ikke en direkte handling, hvor lereren gor
noget med eleven med en bestemt hensigt. Der er i stedet tale om en resignering, en
given slip, en besinden sig eller en laden vare. Denne laden veere er behaftet med

risiko for at undervisningen brydersammen, og behov for tet relationel kontakt til
eleven. Dette kalder hos leereren padmod, relationel indlevelse og menneskelighed.

Der er saledes ikke tale om to metoder, hvor leereren kan velge den ene frem for den
anden, men i stedet om to badde modsetningsfyldte og forbundne momenter, der
begge er ngdvendige, men ikke kan forega samtidigt. Derfor ma de begge skiftevis
understgttes ien stadig dobbeltbevagelse. Den er stadig eller fortlebende, fordi det
ene moment ikke kan staalene. Hvis leereren kun styrer, fratages elevens
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subjektivitet og hvis leereren kun giver slip, efterlades eleven alene over for
indholdet, hvilket han ikke selv kan klare, idet han er elev.

12.8 Udvikling af begrebet om den paedagogiske

dobbeltbeveegelse
Saledes peger de empiriske eksempler pa at se peedagogiske praksis somen stadig
vekslen mellem styring og treekken sig fra leereren. For at fastholde dette som
empirisk og praksisnert "fund’ sgges det begrebsliggjort som Den paedagogiske
dobbeltbeveegelse. Denne begrebsliggarelsesproces beskrives herunder.

12.8.1 Det objektiverende og det subjektiverende
Der er tale om en bevaegelse mellem to momenter, somjeg pa bagrund af analyserne
valger at kalde det objektiverende og det subjektiverende.

Det objektiverende defineres som leererens handlinger, der retter sig imod at skubbe
eller fare eleven frem mod undervisningens indhold og mal. Her bliver eleven et
receptivt objekt for leererens handlinger. Der er tale om en art magtudgvelse fra
lereren over for eleven mhp. at sikre et bestemt leeringsudbytte.

Denne handling aflgses af det moment, jeg valger at kalde det subjektiverende. Det
vedrarer leererens handling i retningen af at lade eleven selvstendigt bevaege sig
mod undervisningens indhold. Her bliver eleven subjekt, der valger, handler,
beslutterog har magt.

Det objektiverende moment er dermed det teknisk-didaktiske aspekt af det
paedagogiske, hvor lereren, ved hjeelp af indsigt i elevernes forudseatninger og brug
af metoder, farer eleven mod indholdet. Og det subjektiverende er ikke blot en
variation inden for det teknisk-didaktiske, men udggren overskridelse eller
suspension deraf, hvor leereren besindersig (Iskov og Tange, 2021) p4, at dannelse,
myndighed eller subjektivitet ikke kan styres udefra, men netop er en myndig -

blivelse. Dette fordrer, at leereren mé traekke sig fra sin formelle, givne
subjektposition og lade eleven selv vaere subjekt over for undervisningens indhold.

Det subjektiverende moment som en laden veaere eller en ikke-handling finder
paralleller i begrebet om padagogisk negativitet (Rousseau, 1997; Gruschka, 2011;
Oettingen, 2001). Begrebet understreger, at udviklingen af menneskelig frined ikke
kan ske gennemdirekte, positiv pavirkning, idet man, jf. det paedagogiske paradoks,
ikke kan styre friheden frem.

Kierkegaard uddyberdenne negativitet som en made at understatte elevens andelige,
eksistentielle udvikling:
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” | udvortes Henseende er det let at see, naar det @ieblik indtreeder, da man tgr lade
et Barn gaae alene, i aandelig Henseende er det ikke saa let. | aandelig Henseende
er Opgaven saare vanskelig,og man kan ikke frik jgbe sig fra den ved at holdeen
Barnepige og kjgbe en Gangkurv. Kunsten er bestandig at veere tilstede og dog ikke
at veere tilstede, at Barnet faaer Lov til at udvikle sig selv, medens dog Overskuelsen
deraf staaer tydeligt for Een. Kunsten er i allerhgieste Grad efter den stgrst mulige
Maalestok at overlade Barnet til sig selv, og at udtrykke denne tilsyneladende
Opgiven saaledes,at man tillige ubemzrket veed Beskeed om Alt.” (Kierkegaards
SV, bind 6, s. 209.)

Det subjektiverende som negativ tilgang bliver dermed ikke en passivitet, men en
indirekte aktivitet, som Kierkegaard beskriver somdette atvaere der pa en sédan
made, at eleven tror, at man ikke er der og somIda ligeledes viste med sit begreb om
det uformelle, hvor huntilsyneladende overlader initiativet til eleverne, men faktisk
ger det fuldt bevidst for at give plads til elevernes subjektivitet. Det subjektiverende
som indirekte handling kalder dermed ikke, som det objektiverende, pa direkte
handlinger, planer, metoder og didaktikker, men rettere palererens subjektivitet i
form af mod, autenticitet, menneskelighed og en villen barnet pa barnets preemisser
og ikke som middel til at nd et mal.

12.8.2 Dobbeltbeveaegelsen somvekselvirkning
Da hverken det subjektiverende eller det objektiverende er tilstraekkeligt i sig selv og
begge momenter ikke kan foregé samtidig, udfolder undervisningen sig somen
skiftende bevaegelse mellem de to, hvor de begge gensidigt udelukker og kalder pa

hinanden. Dette forsgger jeg at indfange, ved at kalde beveagelsen for en stadig
vekselvirkning.

Dette peger p4, at det er lzrerens opgave at undgé, at undervisningen enten forstener
i ren objektivering somen autoriteer position, jeg velger at kalde overobjektivering,
eller i ren subjektivering som en laissez-faireposition, jeg valger at kalde
oversubjektivering.

12.9 Konklusion
P4 baggrund af analyser af leereres oplevelser af egen paedagogiske praksis,
sensibiliseret af begrebet om det paedagogikkens dobbelte formél, vises det, at
lererens undervisningsopgave ikke alene bestari at udfare en reekke varierede
didaktiske handlinger, mhp. at fare eleven frem mod undervisningens indhold, men
at disse handlinger i en stadig vekselvirkende bevagelse ma aflgses af, at lererne
holder deres handlinger tilbage, for at invitere eleven til selv at tage styringen - at
vare subjekt.
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Dette empirisk informerede bidrag til forstaelsen af, hvad undervisning er og bar
veaere sgges fastholdti skitsen til et nyt begreb, Den paedagogiske dobbeltbevagelse,
som udvikles pa baggrund af analyserne. Begrebet beskriver paeedagogisk praksis
som en stadig vekselvirkning mellem objektiverende og subjektiverende handlinger
fra lzereren i bestraeebelsen at navigere i spandingsfeltet mellem skolens dannelses -
0g uddannelsesopgave.

Forhabningen er at begrebet kan indgé somempirisk informeret og praksisnaert

bidrag til en teoritung og til tider praksisfiern diskussion om, hvordan vi skal forsta
og udgve undervisning, der lever op til peedagogikkens dobbelte formal.

12.10
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13 Artikel 3: Studentercentreret leering som en
udfordring til dannelsen

Af Niels Tange og Thomas Iskov

Artiklen har veeret igennem fagfeellewurdering og er publiceret i tidsskriftet
Kognitionog paedagogik. Se:

Tange og Iskov, (2022). Studentercentreret leering som en udfordring til
dannelsen. Kognition og pedagogik, nr. 125, dec. 2022.

Artiklen adresserer det aktuelle policy-begreb omstudentercentreret lzering og
spgrger, om udmgntningen herafkan understgtte, at professionsuddannelserne lever
op til deres dobbelte formal; at bidrage til bade de studerendes
professionsuddannelse og dannelse.

Gennem en almen paedagogisk analyse af europaiske og danske policy-dokumenter
om studentercentreret leering udfoldes en reekke temaer, der viser potentiale, men
ogsa udfordringer for uddannelsernes dobbelte formal i en uddannelsespraksis, der
afspejler kriterier for studentercentreret leering. Analysen viser, at man pa policy-
niveau ikke er optaget af speendingsforholdet mellem uddannelse og dannelse, men
fokuserer pa enten detene eller det andet. Den viser ogsa et gget fokus pa de
studerende, men at denne subjektivering risikerer atsla over i individualisering, og
at den betragtes som middel til malet om at uddanne og kvalificere de studerende til
arbejdsmarkedet.

P& denne baggrund diskuteres mod artiklensslutning, hvorvidt studentercentreret
leering risikerer at sld om i dets modsetning og reelt indeberer et ensidigt fokus pa
uddannelse og dygtiggarelse, som ovenikgbet er skjult, og som risikerer at lede til
meningstab, individualisering og oversubjektivering.

13.1 Indledning

Studentercentreret lzering (SCL) er blevet et krav pa de videregdende uddannelseri
EU, herunder ogsad Danmark, hvor det er et led i akkrediteringen. Dermed er der stor
fokus pa tilgangen i policy-litteraturen. Umiddelbart er det narliggende at forsta
SCL parallelt med en dansk-nordisk tradition med fokus pa bade dannelse- og
uddannelse. Men ved naermere eftersyn bliver det uklart, hvad SCL forstas som. |
den nyligt udgivne hdndbog herom (Hoidn & Klemencic, Ed., 2021), er det
beskrevet som paraplybegreb med rod i Bolognaprocessen, der bade betragtes som
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et mal i sig selv og sommiddel bla. til hgjere leeringsudbytte og kvalificeret
arbejdskraft (Dakovic & Zhang,2021). Heroverfor pépegeruddannelsesforskere
(Krejsler, 2021; Biesta, 2014), at globale uddannelsesmeessige koncepter,som
primert fokuserer pa at optimere effekten af uddannelse kan lede til en ensidig fokus
pa leringsudbytte og kompetencer, hvilket tilsidesatter den dannelsesmeassige og
eksistentielle side af uddannelsens formal og kan beskrives somen ubalance i
uddannelsens dobbelte formal. P& denne baggrund, sggerartiklen svar pa flg.
forskningsspargsmal: Hvilket potentiale og udfordringer for opfyldelse af det
dobbelte formal er der i policy-begrebet ’studentercentreret leering”?

Formalet med artiklen er saledes at bidrage med viden, der kan understgtte en
balanceret uddannelsespraksis jeevnfar det dobbelte formal. Artiklen formidler viden
fra en undersggelse, der laves i regi af et nordisk netvarks - og forskningsprojekt om
meningstab og meningsdannelse i peedagog-og leereruddannelsen (MeShape, 2020-
2023). Undersggelsen inddrager dertil viden fra et igangveerende ph.d.-projekt, der
udfolder og undersggerbegrebet om det dobbelte formal. Desuden refererer artiklen
til et starre forskningsprojekt om SCL, som bl.a. inkluderer et systematisk review,
teoriudvikling og empiriske undersggelser (Iskov, et al., 2020-2023).

Nedenfor falger to afsnit, der afgreenser forstaelserne af SCL og det dobbelte formal.
Herefter falger en kort metodologisk redeggarelse for undersggelsen og dernasten
beskrivelse af de temaer, somen padagogisklesning af policy-dokumenterne har

affgdt. P4 denne baggrund diskuteres slutteligt potentialet for det dobbelte formal i
policy-begrebet om SCL.

13.2 Teori

Studentercentreret laering

Begrebet studentercentreret leering forbindes med forskellige paedagogiske tilgange
og et konstruktivistisk paradigmeskifte fra et fokus pa undervisningen, indholdet og
underviserentil et fokus pa leringen, metoderne og den lerende (Hoidn &
Klemencic, Ed., 2021). Neerveerende artikel beskaeftiger sig dog med det som policy-
begreb, hvilket indebarer, at det far sin betydning gennem dets politiske og
styringsmeessige funktion. I akkrediteringsbekendtggrelsen (BEK nr. 853 af
12/08/2019) starblot, at “uddannelsesudbuddenes tilretteleeggelse og gennemfarelse,
herunder praveme, understetter studentercentreret leering”, mens begrebet i
rapporten: Hovedpersoni egen lering fra Akkrediteringsinstitutionen (DAI, 2017)
beskrives med reference til felleseuropaiske organer og policies (ESG 1.3; ESU og
El, 2010; ESU, 2015). Forstaelsen heraf opsummeres ogsa med reference hertil:

Student-Centred Learning represents both a mindset and a culture (...) It is
characterised by innovative methods of teaching which aim to promote learning in
communication with teachers and other learning and which take students seriously

265



as active participants in their own learning, fostering transferable skills such as
problem-solving, critical thinking and reflective thinking. (ESU & El, 2010)

Citatet udleegges i rapporten via en metafor om det dobbelte spejlaeg, hvor den ene
blomme repraesenterer studentercentreret undervisning, den anden
studentercentrerede stgttetiltag i institutionen og hviden, der omgiver de to blommer,
udgerkulturen eller mindset’et pd uddannelsesinstitutionen. Rapporterne henviser til
overordnede padagogiske tilgange, vardier og normer for undervisning og et veld
af metoder, teknikker og koncepter, der begrundes og eksemplificeres med praktiske
cases fra uddannelserne. Det efterlader et broget billede af studentercentreret leering
som et begreb, der henter betydning fra bade policy, paedagogik og praksis, men
ogsasomen flydende betegner

Det dobbelte formal

Vores lesning af policy-dokumenterne er rettet af perspektivet om uddannelsernes
dobbelte formal forstdet som det, at uddannelsen bade skal danne og uddanne.
Denne dobbelthed identificeres i et aktuelt Ph.d.-projekt historisk, hvor"...
peedagogikken altid (har, red.) haft et dobbelt formal: P& den ene side er formalet
samfundsnytte(...) og pa den anden side menneskedannelse"” (Hammershgj, 2017, s.
78). Men ogsdteoretisk i Rousseaus skelnen mellem det naturlige menneske og
samfundsborgeren, Kierkegaards skelnen mellem det indvortes og det udvortes og
hos Biesta, nar han skelner mellem kvalifikation og socialisation som

tilpasningsdomeener overfor subjektifikation som friggrelsesdomeene (Tange,
2022a).

De to domeener i formalet udger en dobbelthed derved, at de ikke kan forenes i ét
begreb, da de simpelthen vedrarer forskellige ogi en vis forstand modsatningsfyldte
domener i den studerende. Forholdet mellem de to bliver derfor et spaendingsfelt
eller en dialektik, som udtrykt af Stefan Hermann: “Det er i sig selv dannelsens store
problematik. Det er menneskets splittelse mellem at vaere fagperson og menneske.”
(Hermann, 2019). Dermed kan der ikke tales om professionsdannelse somét begreb;

der md skelnes for at fastholde spaendingsfeltet mellem menneskedannelse og
professionsuddannelse.

Med reference til nsevnte Ph.d.-projekt bestemmes uddannelse og dannelse i denne
artikel som det dialektiske forhold mellem hhv.dygtig- og nyttiggarelse forstaet som
kompetencemeessig og kulturel tilpasning overfor myndigblivelse forstaet som
udvikling af subjektivitet, selvsteendighed, selvbestemmelse ansvarlighed og frined
(Tange, 2022a; 2022b). Denne begrebsbrug fastholder, at uddannelse er noget, der
kan ggres ved den studerende, hvormyndighed og dannelse kun kan fremmes ved
indre- eller egen-styring. Dette peger p4, at det dobbelte formal pé det didaktiske og
praktiske niveau kalder pa forskellige tilgange Ph.d.-projekt finder, at undervisning
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kan beskrives som en dobbeltbevagelse mellem subjektiverende og objektiverende
tilgange (Tange, 2022b), og at sondringen indebeerer en risiko for sével
overobjektivering gennem en umyndiggarende praksis sdvelsom
oversubjektivering, hvis den studerende overlades til sig selv. Det objektiverende er
altsa at forstd som det moment i undervisningen, hvorunderviseren sggerat fare og
styre den studerende frem mod undervisningens indhold og dermed gar den
studerende til objekt for underviserens handlinger for en stund. Det subjektiverende
betegnerderimod det moment, hvor underviseren treekker sig tilbage og suspenderer
sin egen subjektposition for at give den studerende plads til at indtage subjektrollen i
undervisningen. En stadig dobbeltbevaegelse mellem disse to momenter understatter
bade, at den studerende leerer det intenderede, men ligeledes at den studerende
fastholder sin subjektivitet somansvarligt, frit og selvbestemmende menneske.

13.3 Metode

Det almen paedagogiske perspektiv og det dobbelte formal er centrale i den
forforstaelse, policy-dokumenterne tilgds med. Saledes er det videnskabsteoretiske
afsaet for analysen hermeneutisk. | mgdet mellem dokumenterne og
begrebsforstaelsen udfolder erkendelsesprocessen sig. Tilgangen far et d eduktivt
preeg, nar empirien tilgds med de praedefinerede begreber. Metodisk indeberer det,
at der er foretaget en begrebsdrevet kvalitativ analyse, hvor det dobbelte formal er
nedbrudti tre perspektiver, der har styret l&esningen.

Analysen er gennemfart ved i teksterne at identificere begrundelserne for SCL og
dernastat identificere indhold, der har med 1) myndigblivelse/subjektivering og 2)
dygtiggerelse/objektivering samt 3) forholdet mellem disseto at gare. Udsagnene
blev kategoriseret underdisse (Kvale, 1997), og helt konkret blev de analytiske
uddrag handteret ved hjeelp af Framework matricen (Ritchie, m.fl., 2014).
Tekstuddragene udggrde dele, somvia den hermeneutiske cirkelbevagelse mellem
begreber og empiri samler sig i de helheder, der er udfoldet i beskrivelsen af
temaerne nedenfor.

Analysens empiriske grundlag udgares af danske og europaiske policy -tekster.
Mere pracist har vitaget udgangspunkt i akkrediteringsinstitutionens rapport (DA,
2017) og sé har vi inddraget de europaiske dokumenter, som refereres til og ligger
til grund for den danske politik og rammesetning af SCL. Disse er skrevet i
forlengelse af Bolognaaftalen, og udgjort af kommunikéer, kvalitetsstandarder og
rapporter fra interesseorganisationer (EI og ESU), der har haft udbredt konceptuel
og praktisk betydning (Susnjar & Hovhannisyan, 2021). Vi er bevidste om
forskellen pa disse udgivelser, men har bragt dem sammen og analyseret dem under
ét, fordi detogsder, hvad akkrediteringsinstitutionen gar. Desuden er medtaget en
aktuel rapport udarbejdet for EU-kommissionen, der illustrerer et gget fokus pa de
studerendes agency (NESET, 2020).
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| det fglgende formidles analysen af potentiale og udfordringer for det dobbelte
formél i disse policy-dokumenter via de temaer, som den ledte frem til.

13.4 Det dobbelte formal i policy-rapporterne

@get subjektivering

Det er gennemgaende, at det subjektiverende, forstdet som det der tilskriver de
studerende en subjektposition, fremtraeder somnoget helt centralt i rapporterne. Det
objektiverende, forstaet som pavirkning af de studerende henimod noget bestemt,
bliver i lyset heraf sekundeert. Fx i udsagnet om, at: "Students should have control
over their learning"(ESU, 2010; DAI, 2017). | EU-kommissionens rapport, fremgar
det, at”Within studentcentered learning students are given opportunities to shape
their own courses, and to choose distinct learning pathways within the course”
(Neset, 2020, s. 9). Det subjektiverende element betegnes patveers af teksterne med
begreber om: agency, valg, ansvar, kontrol, autonomi, ansvarlighed, motivation,
aktive deltagere i egen lering, osv.

I nogle formuleringer gives detsubjektiverende forrang i forhold til det
objektiverende: “Increased responsibility and accountability on the part of the
student” (EI & ESU, 2010, s. 2) og i den nye rapport rapport fra Kommissionen:
”Students assume greater responsibility for their learning. Responsibility for the
learning also lies with the teachers but to a lesserextent. « (Neset, 2020, p. 33).
Ligeledes bliver det fremhavet at SCL rummer et opggrmed lerercentreret
undervisning,”... hvor de studerende tankes op med viden via
envejskommunikation.” (DAI, 2017, s. 16). Overgangen fra teacher centered til
student centered paralleliseres med bevegelsen fra undervisning til lering som et
nyt paradigme, der ber medfore: Flexibility and freedom in terms of the time and
structure of learning”, samt ”A flat hierarchy within higher education institutions”
(El & ESU, 2010, s.4-5).

Subjektiveringen fremtreeder desuden somen sammenblanding mellem peadagogisk
subjektivering, hvor underviseren fx giver plads til at studerende treffer valg og en
organisatorisk subjektivering, hvor de studerende har demokratisk indflydelse pa
uddannelsen, fx via klagemuligheder, leringsstatte, valgmuligheder. Begge niveauer
anspores i det oprindelige kommuniké fra Bolognaaftalerne (Leuv. 2009), hvor det
fremgar, at: ”... student-centred learning requires empowering individual learners,
new approaches to teaching and learning, effective supportand guidance
structures...”.I Akkrediteringsinstitutionens metafor med det dobbelte spejleg
udgares de to blommer ogsanetop af SCL i undervisningen og andre organisatoriske
tiltag.
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Subjektivering som middel

Den hyppige brug af begreber om det subjektiverende kunne indikere, at der er stort
fokus pa myndigblivelse som formal med SCL. Men de subjektiverende elementer
er ikke beskrevetsom formal eller mal i sig selv, men rettere som midler til
dygtiggerelse i form af bedre, mere effektiv leering, uddannelse og udviklingen af
kompetencer hos de studerende med relevans for arbejdsmarkedet: “Student

centered learning contributes to educating competent, worklife-adapted scholars.”
(DAL, 2017, P. 14). Dét er formalet med SCL i falge policy-rapporterne.

SCL begrundes med gget engagement, motivation, deltagelse, ansvarlighed, mv.,
men det bagvedliggende formal er dygtig- og nyttiggarelse i form af leering og
kvalificering. Studentercentreringen ”... handler om at udvikle studerende med evne
til at reflektere over og agere selvstendigt med henblik pa at besidde
arbejdsmarkedsrelevante kompetencer.” (DAI, 2017, s.15).

Dygtiggerelse eller myndigblivelse

Analysen viser, at policyteksterne rummer beskrivelser, der peger pa potentiale for
enten dygtiggarelse eller myndigblivelse, men stortset ikke beskriver forholdet
mellem de to. Dette er altsa hovedsageligt et ikke-tema, et fund af at dialektikken i
det dobbelte formal ikke er at genfinde i rapporterne. Analysen viste kun fa steder,
hvor forstaelsen af forholdet mellem de to kan identificeres.
Akkrediteringsinstitutionen sammenbringer professionalisme og selvbestemmelse:
... studentercentrerede leringsforlob kan bidrage til sterre motivation, eget
faglighed ogselvstendighed blandt de studerende” (DAL 2017, p. 12). Og den
europaiske kvalitetsstandard (ESG 1.3) understreger, at SCL: “Encourages a sense
of autonomy in the learner, while ensuring adequate guidance and support from the
teacher”, og peger hermed p4, hvordan uddannelsen og underviseren bade skal ga
subjektiverende til vaerks ved at understgtte en oplevelse af autonomi hos den
studerende, men samtidig skal sikre tilstreekkelig objektiverende guidning.

Individualisering

Det er et gennemgaende tema, at undervisningen skal tilpasses den enkelte
studerendes leringsstile, niveau og interesser (Dai, 2017; NESET, 2020; El & ESU,
2010; ESU 2015). Derudover star det centralt i teksterne, at den studerendes
valgmuligheder skal prioriteres, at undervisningen skal tilpasses den enkelte
studerendes individuelle behov: ”Flexible learning pathways allow students to
choose the most suitable subjects to study and personalized ways to engage in
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learning.” (Neset, 2020, s. 12). Her tales der om en personalisering, og
individualisering naevnes allerede i Bolognaaftalen: ... flexible and more
individually tailored education paths” (Leuv. 2009). Tilpasningen til den
individuelle studerende er fremtreedende i studenterorganisationens principperom,
at der ikke er en ”One- size-fits-all” Solution, Different Learning Styles og Different
Needs and Interests” (ESU, 2015)

13.5 Diskussion: Et dobbelt blik pa SCL

I analysen viser sig en tendens til ensidigt fokus pa uddannelse og dygtiggerelse,
idet formalet med SCL beskrives somtilpasning til arbejdsmarkedet, mere effektiv
lering og optimering af de studerendes kvalifikationer. Konsekvensen af denne
ensidighed er problematisk moralsk set og veerdimassigt, ndr den studerendes
menneskelighed, frihed og subjektivitet instrumentaliseres og reduceres til middel

og redskab for nogetandet. Dermed overses den eksistentielle side af mennesket, der
kalder pé at uddannelse ikke blot skal tilpasse, men ogsa frigare, selvstendiggere og
understatte den studerendes enske om”...at vere i og med verden pd en voksen
made” (Biesta, 2018, s. 28). Ifolge Arendt (2019) rummer menneskelivet bade en
aktiv og en kontemplativ dimension. Den aktive vedrgrer menneskets erkendelse,
hvor den kontemplative bl.a. vedrarer i hvilket omfang tilveerelsen er meningsfuld.
Dermed kan en uddannelse, der alene beskaftiger sig med at forbedre erkendelsen
medfarer et regulert meningstab hos de studerende. Preestationskulturen (Petersen
og Krogh, 2021) og behovet for lzeringsglemsel (Tanggaard, 2018) fremtreeder som
relevante begreber i denne sammenhang, og det fremgdr, at SCL modsat budskabet i
teksterne faktisk ikke fremmer, men uforvarende tilsidesatter myndigblivelsen og
risikerer at udhule professionernes og samfundets demokratiske og menneskelige
grundlag i en ensidig jagt pa konkurrencedygtighed (Pedersen, 2011).

Det dobbelte blik pa SCL afslgrer ligeledes den vigtige pointe, at der kan tales om
skjult ensidighed, fordi SCL jo netop er sdeksplicit om det subjektiverende, valg,
frihed, selvstendighed og kritik - og dermed umiddelbart fremstar som en
myndigblivelsens og dannelsens hgjborg. Her bliver oversubjektivering (Tange,
2022b) et centralt peedagogiskbegreb, der peger p4, at uddannelse, der skal fremme
det dobbelte formal og understgtte myndigblivelsen, ikke skal holde sig fra at
objektivere ved at rammesette, styre og undervise. Objektiveringen er helt
ngdvendig, men den skal udfares pa en indirekte eller negativ made. Dette er en
serlig raffineret tilgang, som bade giver den studerende trygge, objektiverende
rammer og retning, men ogsatil stadighed tilsyneladende suspenderer disse rammer,
saden studerende for en stund inviteres til at veere subjekt. Glemmes denne
dobbeltbeveegelse - somdet er tilfeldet i policylitteraturen - er konsekvensen
alvorlig, fordi subjektiveringen derved faktisk slar over i sin modsatning; i ikke-
subjektivitet i form af gget afhaengighed og usikkerhed hos den studerende.
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Ligeledes pegede analysen p4, at det udpraegede fokus pé subjektivering slar over i
individualisering. Det moment i uddannelsen, derhandler om, atden studerende skal
tilpasse sig, ga pa kompromis, vente,indgd i et feellesskab og dermed objektiveres,
bliver tilsidesat. Idealet bliver studierder er individuelt tilpasset. Risikoen er her, at
oversubjektiveringen bliver til individualisering, der overlader den studerende il sig
selv i uddannelsen. Men padagogisk praksis ma forega som en vekslen mellem
individualitet og fellesskab, hvor den studerende udvikler sig i spaendingsfeltet
mellem sig selv og uddannelsens og feellesskabets anderledeshed. Biesta peger i den
forbindelse pé det paradoksale forhold at uddannelse foregar i en dialog mellem
selvdestruktion og verdensdestruktion (Biesta, 2018). Den studerende skal
destrueres derved at uddannelsen indeberer forandring; at den studerende bliver
klogere, far nye forstaelser og udvikler sig til en anden. Samtidig skal uddannelsen
ogsastatte, at den studerende fastholdersin subjektivitet og (for-)bliver sig selv,
hvilket indeberer, at verden ma forandres for at give plads til den studerendes selv. |
denne sammenhang kan man sige at oversubjektiveringen er i fare for at tilsidesatte
denne dialog og lade uddannelsen ensidigt dominere af verdensdestruktions -
perspektivet. Helt konkret betyder det at uddannelsen ophaves somet sted, hvor den
studerende mgder detandet og dannes i dialogen hermed (Biesta, 2018; Ziehe, 2004;
Rgmer, 2019).

13.6 Konklusion

Med udgangspunkt i den almenpadagogiske grundantagelse at uddannelse har et
dobbelt formal og at dette understgttes gennemen sakaldt padagogiske
dobbeltbevagelse, viser analysen af policy-dokumenterne om SCL, at det
subjektiverende moment fremskrives pa bekostning af objektivering, at der ikke
umiddelbart skelnes mellem uddannelse og dannelse; dygtiggerelse og
myndigblivelse, og at det subjektiverende reelt udgeret middel til uddannelse og
dygtiggarelse. Dette tegneret billede af SCL som et ensidigt koncept, der pé trods af
et dominerende fokus pa det subjektiverende, synes atsld om i dets modsetning med

uddannelse og dygtiggarelse som mal og formél. Det er i denne forstand, at SCL
udfordrer dannelsen — jf. artiklens forskningsspgrgsmal.

SCL har potentiale for professionsuddannelse, men som policy-koncept fortreenger
det potentialet for dannelse. Policy og paedagogiker ikke ngdvendigvis i
modsetning til hinanden. Men vi har vist, at SCL, som det kommer til udtryki
policy, har peedagogiske mangler og er en udfordring til dannelsen. Det kan skyldes,
at det, der er paedagogisk fornuftigt, falder uden for det politiske rationale — og
omvendt. Men det kan ogsavere, at SCL er ude i et sdgrundleeggende opgar med
det leerercentrerede paradigme, at modstanden herimod overaccentueres i et sédant
omfang, at det bliver konceptets egentlige stasted.
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