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Forord

Denne bogs samling af artikler henvender sig til forskerkolleger og projektgrupper, men
ogsd til studerende, der arbejder med forskningspragede projekter og derfor har brug for at
reflektere den etnografiske inspiration 1 uddannelsesforskningen. Som artikelsamling er
bogen en forberedelse og 1 evrigt udgivet mens vi afventer beslutninger om en storre
bogudgivelse om tendenser 1 det nordiske og internationale arbejde med
forskningsmetodologier.

Men om end bogens artikler er samlet til udgivelse 'mens vi venter’ er den dog blevet til pa
opfordring, bl.a. fordi de etnografiske metoder 1 stigende grad har faet betydning for
uddannelsesforskningen. Koblinger mellem kvalitative metoder og etnografiske metoder
har ogsa fungeret stedse mere selvfolgeligt. Og endelig er det klassisk antropologiske
feltarbejde tradt 1 karakter som vigtigt for uddannelsesforskningen, med observation af
undervisnings- og laereprocesser og med gennemforelse af en deltagende observation i
samspil med interview og samtaler med feltets aktorer.

Den etnografiske inspiration har haft merkber betydning for uddannelses- og
lzeringsforskningen 11990°erne og 2000’erne. Men situationen i dag er mere broget og kert

barn har faet mange navne.

Huvis jeg gar tet pa forskningsprojekter jeg aktuelt deltager 1, er vi felles om referencen til
den etnografiske inspiration fra de forrige tiar. Men vi anvender ogsa termer som
casestudier og forskningsbaseret evaluering af innovation ligesom der 1 forskningsfeltet er
en glidende overgang til det, der kaldes aktionsforskning og evalueringsforskning.
Tilsvarende glidende overgange kan iagttages i forskningsprojekternes orientering mod
praksis. Mine aktuelle projekter gennemfores 1 forskellige leeringskontekster, 1 projektet
kaldet den skolastiske, professionsorienterede og akademiske leringskontekst. Her tager de
etnografiske studier del 1 fokuseringen pa reformer med analyser pa de samfundspolitiske
makro-niveauer. Dernast forgrener vi os med analyser af de sektorspecifikke og
institutionelle trek pa meso-niveauet. Det forer til forskning pa skoler og gymnasier, men
ogsa til forskning 1 de videregaende uddannelser, som fx leereruddannelsen,
sygeplerskeuddannelsen eller universitetsuddannelsen. Projekterne tager udgangspunkt i de

nnovative strategier og vi bevaeger os, fx med studier 1 de nye it-baserede strategier som



omdrejningspunkt, ind 1 skeringen mellem organisationsudvikling og padagogikudvikling.
Og nar vi gar ind i det indre arbejde, eller studerer de givne feenomener pa et mikro-
niveau, studerer vi ’hvad der sker 1 klasserummet’, pa klasserumsforskningsmanér. Eller vi
fokuserer pa selve leringssituationen, observeret 1 gerningsejeblikket, det veere sig 1 en
skolastisk kontekst, en kontekst fastholdt som professionslaring eller praksislering, fx
beskrevet som ’situated learning’ eller som eksempler pa ’community of practice’, for nu at
udtrykke forskningsinteressen med termer, der stammer fra Jean Lave og Etienne
Wengers analyser. Nar projekterne undervejs satter fokus pa ’det indre arbejde’, pa lerer-
clev-relationer, eller pa ’de erfarne’ og ’de professionelle in spe’ og pa de lerendes processer

er de subjektive faktorer og identitetsdannelser 1 fokus.

Der er grund til at fastholde spendstigheden 1 de etnografiske angrebsvinkler. Det er en
styrke al den stund at uddannelsesforskningen udfordres til bade at dekke de samfunds- og
uddannelsespolitiske tendenser og de undervisnings- og leeringsmaessige praktiske
konsekvenser. Pa denne baggrund udfordres uddannelsesforskningen til at skabe ny viden
om uddannelsesfeltet fra politik til pedagogisk handling, samt til en daekningsgrad der
rummer hele implementeringsprocessen. Herigennem skerpes den empiriske analyse for
savel det intenderede univers som for de faktiske haendelser, med ny viden om de objektive
systemiske og de personbarne subjektive dimensioner. I en terminologi, delvist inspireret af
af Jirgen Habermas og Thomas Ziehe, skaber uddannelsesforskningen vigtig viden om
savel systemet som om leerere og elevers livsverden og deres koblinger til
ungdomskulturerne. Og nar det etnografiske metodespektrum tages aktivt i brug sa
afspejles de nyeste tendenser, enten de nu relaterer sig til meta-etnografiske diskursanalyser
pa de politiske makroniveauer eller peger i retning af internet-etnografi i samspil med de

nye medier og facebook kulturer.

Pa denne baggrund er vi allerede 1 gang med at skrive nye metodekapitler bade 1 den
nordiske og bredere internationale sammenhaeng som projekterne indgar 1.

Men samtidig er der grund til forskningsmetodologisk besindelse og eftertanke. Som
seniorforskere skal vi fortsat bade stabilisere og udvikle uddannelsesforskningens
metodologiske samlingspunkter. De involverede ph.d.- og specialestuderende skal desuden

have en felles rammesetning at udfolde deres egne eksperimenter og metodiske



landvindinger pa. Endvidere fordrer nye tendenser og eksperimenter 1 sammenhang med
inspirationsgrundlaget at dette kan bringes i reference som grundlaget. Skal vi tillige
komme en fornyet interesse for aktionsforskning og evalueringsforskning i mede skal
tidligere positioner erindres. Her skal der gores plads til det nedvendige forarbejde, der
bl.a. formar at skelne mellem de forskningsmetodologiske positioner som de har preget

hhv. den danske, skandinaviske og bredere internationale uddannelsesforskning.

Med denne bogs samling af artikler skrevet og publicereti 1990’erne og 2000’erne vil jeg
gerne give mit bidrag til det nedvendige forarbejde. Artiklerne er skrevet som en del af ti-
arenes karakteristiske forskningsprojekter og er, som det vil fremga, i levende dialog med
tidens paedagogiske feltforskning og etnografiske merkesager. I 1996 samlede jeg
mearkesagerne 1 min doktordisputats bd. 1 kaldet Pedagogisk feltforskning og procesanalytisk
kortlegning. Da dette bind stadig er tilgeengeligt har jeg 1 den foreliggende sammenhang
valgt at nojes med at henvise til disputatsen og lade henholdsvis en tidligere og senere

artikel genoptrykke 1 stedet. Bidraget om klasserumsforskning er ikke tidligere publiceret.

Artiklerne bringes 1 denne rekkefolge:

Med artiklen Etnografiske studier i pedagogik og lering - senmoderne udfordringer settes fokus pa det
brede metodespektrum og pa forholdet mellem de klassiske metoder, iser det langvarige
feltarbejde og det intensive casestudium. Artiklens bidrag til opbygning af en felles
platform skal ses 1 forlengelse af deltagelse 1 EU-projektet, CLASP, Creative Learning in a
Student Perspective. I dette projekt var de deltagende 10 lande enige om en metodologisk
platform som primert karakteriseres af engelsk skoleetnografiske forskning, repraesenteret
ved fx Martyn Hammersley, Paul Atkinson og Peter Woods. Men som det vil fremga spiller
de danske og skandinaviske traditioner og referencer til kritisk teori og empirisk
klasserumsforskning fortsat en stor rolle ikke mindst for fortolkningen af den klassiske
approach og det langvarige deltagende observation og forholdet til casestudier.

Denne fortolkning og risikoen for at overse hvad vi 1 Skandinavien kender som kritisk
klasserumsforskning er anledningen til kapitlet Klasserumsforskning en moderne klassiker ¢
pedagogisk forskning - Noter om klasserumsforskningstraditioner og forarbejder til en oversigt. Nar disse
noter senere gores feerdige haber jeg at fastholde en nuanceret gennemgang af

klasserumsforskningen. Klasserumsforskningen er i dag overset samtidig med at det er en



steerk tradition. Artiklen Pedagogisk feltforskning- Fra vision - over ideerne - til praksis genopliver
evalueringsforskningen. Det at folge visioner fra ide til praksis blev oprindeligt formuleret
som en del af det, dengang, storste skoleudviklingsprojekt forvaltet af Folkeskolens
Udviklingsrad. Skoleprojekterne vi fulgte, kaldet Projekt Helhedsskolen, giver afgjort
dagsaktuelle referencer, nemlig til regeringens udspil til reform pa folkeskoleomradet og til

udspillet kaldet Ny Nordisk Skole.

De etnografiske studier og evalueringsforskningens felles perspektiv er kritisk
konstruktivitet. Der fokuseres pa verdierne, ideerne og analysen af praksis, men
spendingsfeltet mellem intentioner, praktiske betingelser og resultater fastholdes. Derved
overskrider de kvalitative studier og forskningens produktion af ny viden den blotte
effektmaling. Desuden laegger de etnografiske forskningsmetodologier op til en samspil
mellem universiteternes videnproduktion og den professionelle erfaringsformidling. Som
det diskuteres 1 den sidste artikel Professionsorienteret forskning: hvad er opgaven, krumtappen og den
videnskabelige basis? skaber dette samspil rammen om de seneste udfordringer til de

etnografiske studier som en del af den praksis- og professionsorienterede forskning.

Med disse artikler haber jeg at referencen til de danske og nordiske projekter og
forskningsmetodologier star tydeligt. Samtidig haber jeg pa genklang med referencer
tilbage til netvaerket for etnografisk skoleforskning, kaldet EtnoPed, 1 1990°ne stottet af
Nordisk Forskerakademi og til sessionerne 1 Nordisk Forening for Pedagogiske Forskere,
NFPF. For diskussion af den etnografiske inspiration og de kvalitative
forskningsmetodologier har disse sammenhange veret vigtige og produktive. Aktuelt
videreforer vi netvaerkene 1 et storre europaisk regi og det er derfor tenkeligt at kommende
udgivelser alene vil blive pa vores feelles arbejdssprog, engelsk. Men parallelt hermed er det
vigtigt at de forskningsmetodologiske refleksioner ogsa fores pa de nordiske sprog. Sa ogsa 1

dét lys har jeg fundet det vigtigt at lade artiklerne samle og gore nytte.

Kgbenhavn
Januar 2013
Karen Borgnakke



Kapitel 1

Etnografiske studier i padagogik og lring - senmoderne

udfordringer !

Der er merkbar interesse_for etnografiske metoder © uddannelsesforskningen. I forlengelse heraf diskuteres det
klassiske feltarbejde for sine serlige styrker, tkke mindst v studier af pedagogisk praksis og lereprocesser. Men
selv om klassisk feltarbejde fortsat er et metodologisk godt svar skal det bade nytenkes og reformuleres. Den
senmoderne skolevirkelighed og uddannelsessystemets nye storrelsesordener gor begge dele pakrevet. Den
omfatlende pedagogiske feltforskning, fremlagt i Borgnakke 1996, danner baggrund for at reformulere
sporgsmdlet om_forskning 1 skole- og pedagogikudvikling.

Uduviklingen af feltforskningsstrategierne relateres aktuelt til EU-projektet CLASP: Creative Learning in a
Student Perspective. Min del af projekiet koncentrerer sig om nye leringsstrategier 1 gymnastet, med
observation 1 sékaldte I'T-klasser. Pé denne baggrund reflekteres feltforskningens udfordringer ¢ hele spektret
Jra det klassiske feltarbeide til en integreret senmoderne variant: internet-etnografi. Senmoderne eksempler gor
tkke klassiske krav til_forskningen mindre, tvertimod, men de udfordrer til fornyelser af forskningsstrategien.

De klassiske metodiske trak: feltarbejdet, det langvarige ophold og
deltagende observation

Med termen feltarbejde mindes man om klassiske etnografiske traditioner - og feltarbejdets
fader, Bronislaw Malinowski, 1922. Forskeren er pa arelangt ophold i felten og studerer de
fremmede kulturer. Man mindes om de sarlige track ved det forskningsmaessige
forehavende, som drejer sig om: kortleegning af feltet, feltopholdet og den deltagende
observation. Herigennem afdxkker man feltets mikro- og makroniveauer og er optaget af
en helhedsorienteret forstaelse af den sociale og kulturelle praksis. I forhold til paedagogisk
forskning viser det langvarige feltarbejde og den deltagende observations serlige forcer sig 1
studiet af de praktiske processer, undervisnings- og lereprocesser. Sadanne processer kan
kun 1agttages ‘over tid’ og kraver tilstedever over tilsvarende lang tid af forskningen.
Feltarbejdets indplacering 1 dansk forskning vidner markbart om oget interesse for
metoden (og for etno-)metodologien. Vi er imidlertid stadig relativt fa forskere, der har
foretaget feltarbejdet med det langvarige ophold pa en skole eller et uddannelsessted; sa fa

at det blot svarer til et eller to forskningsprojekter pr. uddannelsesniveau, jf. f.eks.

! Artiklen Karen Borgnakke 2004, publiceret i Et analytisk blik pé senmodernitetens gymnasium, Borgnakke
2004 (red.) Gymnasiepadagogik nr. 47, DIG, Syddansk Universitet.



Borgnakke 1985, 1996, Hasse 2000, Madsen 1994 2. Til gengeld bliver raekken af
forskningsprojekter lang hvis vi henviser til metodebrugen i spektret fra deltagende
observation, samtaler/interviews til materiale- og produktindsamlinger, og desuden

henviser til uddannelsesforskningens retninger i1 termer som aktionsforskning,

klasserumsforskning eller evaluering af forseg og udviklingsarbejde3 . Disse forskningstyper
er empirisk forskning 1 et peedagogisk praksisfelt (eller 1 uddannelsesfeltet) og kan derfor
naturligvis betragtes som feltstudier, eller casestudier. Forskningsinteresserne star dog
klarest ved at fastholde at f.eks. termen klasserumsforskning bruges for at genkalde sig
traditionen for at udforske klasserummet, leerer/elev interaktion og undervisningens indre
arbejde4' .

Hvis vi opholder os en stund ved de metodiske track sé gor feltarbejdet og
klasserumsforskningen begge brug af de kvalitative metoder 1 udforskningen af den
undervisnings- og laeringsmaessige praksis. Men der er markante forskelle 1 storrelsesordener
og tidsperspektiver. Enhver der har arbejdet pa klasserumsforskningsmanér ved hvor meget
materiale (og bandudskrifter) optagelser af 8 undervisningstimer resulterer i. Men for
feltarbejdet og den deltagende observation er ‘8 timer’ for ingen tid at regne. I mine
langvarige feltarbejders observationsintense perioder er det bare en dag ud af mange andre
dage, uger, maneder og halve ar! Og klasserumsforskningens fokus pa ‘en klasse’ og f.eks.
‘dansktimer 1 1.x° er i feltarbejdet allerede erstattet af mere bredspektrede undersogelser og
blik for skoleliv/hverdagsliv, hele skoledagen - eller blik for ugen og aret der gik.

Hvis udgangspunkt tages 1 feltarbejdet genkaldes imidlertid ikke blot en metode og en
tradition for arelange feltophold. Der genkaldes ogséd en tradition for i det hele taget at
teenke 1 ‘tid’. Tilsvarende opdeles ogsa forskningsprocessen 1 tid og faser, hvor hver enkelt

fase er af en betragtelig varighed. Langtidsperspektiver og faseopdelinger spiller saledes en

markant rolle i selve feltarbejdet, men ogsi i metodelitteraturen der knytter sig hertil. 9

2 Vedrgrende feltarbejde gennemfgrt og rapporteret pa universitetsniveauet, Borgnakke 1985, 1996,
Hasse 2000. Relateret til folkeskoleniveauet drejer det sig f.eks. om Madsen 1994. Pa gymnasieniveauet er
der gennemfgrt feltarbejde i forbindelse med ph.d.-projekter, jf. f.eks. Mgrck 1998 og Ravn 2003.

3 jf. yderligere gennemgange i Borgnakke 1996.

4 Jf. Sahlstrgm og Lindblad, der i gvrigt ogsa karakteriserer klasserumsforskningen som mikro-
etnografi, 2003.

5 Introduktioner til feltarbejdet som metode og forskningsmassigt handverk kan f.eks. vere skrevet
over faserne, som Hammersley og Atkinsons Feltmetodik 1987, i korrekt kronologi fra de fgrste fasers
problemer med at fa adgang til felt, finde rette informanter til de sidste fasers problemer med at analysere,
skrive og offentligggre feltarbejdets resultater.

10



Man kan nok se det rimelige 1 dette tidsperspektiv nar det arelange feltophold relateres til
studier 1 fremmede kulturer. Der skal veere tid at leere de fremmede kulturers sprog og
levevis at kende, ligesom der skal veere tid nok til bade at opleve begyndervanskeligheder og
leve sig ind 1 de hverdagslige rutiner, samt afkode arets ritualer. Relateres det arelange
feltophold derimod til studier 1 de hjemlige kulturer kan man, med rette, mene at det er
urimeligt lang tid at operere med. For det forste kender vi som forskere allerede sprog,
kultur og levevis. For det andet opererer vi, som forskere 1 det pedagogiske forskningsfelt, 1
et felt som allerede har et metodologisk reflekteret forhold til studier 1 de hjemlige kulturer.
Det er til gengeld refleksioner som snarere knytter sig til psykologi og sociologi end til
antropologi og etnografi. Metodologisk kan argumentationen endog raffineres ved at knytte
an til discipliner som fx sprogpsykologi, sociolingvistik eller som kultur- og
uddannelsessociologi og ga direkte til deres metodiske svar pa feltarbejdet 1 form af
casestudier, fokuserede observationer eller interviewundersogelser af forskellig
beskaffenhed. Inden for de respektive discipliner er der tillige relevante varianter af
diskussionen om tidsperspektivet. I psykologi er psykoanalysen eksempel pa en klassisk
tidskreevende metode, hvor de analytiske forleb tenkes i maneder og ar. Indenfor den
kvalitative forskningsmetodologi omgerdes de enkelte undersogelsesmetoder, f.eks.
interview, tilsvarende med karakteristiske udgaver af spergsmalet om tids- og tekst-lengder
og mangder. Nar f.eks. Steiner Kvale, 1997, fremlagger faser og trin i arbejdet med det
kvalitative forskningsinterview, som inden for sin genre er ‘det langvarige interview’,

reflekteres samtidig omfanget og det fortvivlende ‘1000-siders spergsmal’ (som ville svare til

den udskrevne tekstmangde fra ca. 35 timers interview)6. Og med et sidste eksempel: I mit
forste store feltarbejde, hvor jeg flytter ind pa en basisuddannelse pa et af de
projektorganiserede universiteter var daekningsgraden af de observerede forleb s& hej
(igesom perioderne med dag-til-dag observationer var sa langvarige) at ikke blot
karakteristiske styrker, men ogsa karakteristiske risici matte reflekteres.

Stillet over for de karakteristiske storrelsesordener og tidslengder horer det saledes med til
diskussionen at ‘tid’ 1 sig selv gores til genstand for overvejelser, ligesom man konstant
overvejer om proceduren kan forandres, forkortes - og fortsat forsvares. Pointen er
imidlertid at selv om de tidskreevende metoder problematiseres, tenkes de ikke pludselig

gennemfort 1 en superkort variant. Superkorte varianter af et feltarbejde, et analytisk forleb

6 Kvale 1997:176 ff.

11



eller en kvalitativ undersegelse af hverdagsliv er krenkende kunne man sige. Superkorte
varianter krenker nemlig det kvalitative grundlag, maske krenkes endog selve
(hverdagslivs-)grundlaget. Ikke desto mindre s@tter de korte versioner sine prag pa den
aktuelle debat, f.eks. 1 forbindelse med evalueringer, der gennemfores over de kvalitative
metoder men sammentraengt til en minimums udgave. Dermed fremprovokeres
sporgsmalet om de klassiske metoder og krav trenger til at blive nytaenkt og gen-fremsat.
Problemer 1 de aktuelle evalueringsstrategier peger f.eks. pa ny pa det klassiske feltarbejdets
tidsperspektiv, dets helhedsorienterede optik og naerver til den sociale og kulturelle praksis.
Pa denne baggrund ma krav til forsknings- og analysestrategierne (gen-)rejses, ligesom der
fordres diskussion af hvilke forskningstraditioner og kategorier, der skal fornyes og

nytankes.

Nedvendigheden af fornyelse

En 1 sammenhengen interessant artikel af amerikaneren Margaret Eisenhart (2001) hedder
Educational Ethnography Past, Present, and Future: Ideas to Think With. Artiklen en slags state of
the art. Eisenhart er samtidig (selv-)kritisk og beder antropologer og etnografer overveje
gamle standpunkter og basiskategorier om kultur, ken, klasse, etnicitet og se dem 1 lyset af
de senmoderne (livs-)betingelser. Argumentets basale logik synes at vaere at nar vi iagttager
en verden 1 forandring ma forskningen, dens metoder og epistemologier @ndres 1 samme
takt. Jeg er pa sin vis enig, men som ogsa Eisenhart noterer sig, har forskningen allerede
andret sig pa flere mader. I dag finder vi f.eks. kvalitativ forskning, der anvender de nye
medier 1 udforskningen af de nye generationer og den moderniserede skole og
uddannelseskultur. Videooptagelser, med lyd-, billed-, tekst-sekvenser, der passer til dagen
og sagen. Derfor er det ikke alene et sporgsmal om metodefornyelsens nedvendighed.
Spergsmalet er ogsa substantielt og fordrer afklaring af hvad stof den nye kulturelle
diversitet og moderniseringsprocesserne i skole- og uddannelsessystemet er gjort af.
Forbindelsen mellem de metodologiske potentialer og de empiriske problemstillinger, der
knytter sig til lering og den sociokulturelle kontekst, skal her fastholdes. I sammenhangen
betyder det f.eks. at fastholde den klassisk etnografiske og potentielt procesorienterede
attitude 1 kontrast til de nyeste, veesentlig mere produktorienterede tilgange 1

evalueringsforskningen.
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Lidt for ivrig efter at forny etnografien har Eisenhart overset stadigt virksomme potentialer
1 den klassiske fremgangsmade. Det er teenkeligt at konventionelle antropologer/etnografer
treenger til Eisenharts opfordring om at teenke moderne, age fleksibiliteten, mobiliteten og
komme op 1 tempo. Men det er neppe sddanne opfordringer der aktuelt er de nedvendige 1
padagogik og uddannelsesfeltet. Dér skulle det maske snarere lyde som folger: Hvis
forskere skal producere dokumentative analyser af senmoderne (skole-) liv og leering, der
forventes at vare dybtgaende og kvalitativ udforskning, men det forlanges at vi gor det
hurtigt og effektivt via I'T, video, et par enkelte interviews og visitter, er det pd tide at vi
insisterer pa et langsommere tempo. Nasten som praksisfeltet selv og i realistisk kontekst.

I et feltarbejde nedsages vi af forskningsmeassige grunde til at udfere (forsknings-)arbejdet 1
samme kontekst, rytme, tid og hverdagsrutine som de observerede aktorer. Vi er nedt til at
folge de faktiske uddannelses- og leringsforleb og her 1agttage at leereprocessen og det ‘at
laere noget” fremfor at vaere en enkel, hurtig og nem affeere snarere er en langsommelig
affeere med en betragtelig kompleksitetsgrad. Intet er formentligt mere komplekst
sammensat end uddannelses- og leereprocesser betragtet i deres reale (og sociale) kontekst.
Netop sporgsmalet om ‘den sociale kontekst’ er dernast afgerende for den etnografisk
inspirerede leringsforskning. Eisenhart fremhaver tilsvarende, at en af de vigtigste

metodologiske problemstillinger drejer sig om:

“(...) how to investigate “context” in ethnographic research. In conventional ethnographies,
including many school ethnographies, there was a tendency to view the immediate context
(e.g. a school, a classroom) as if it were almost completely determined by the unidirectional
influence of wider, outside forces (community norms, school districts politics, federal

regulations, etc.).”

Overvejelser over hvordan vi anskuer den sociale og politiske kontekst er vigtige, men 1
forhold til uddannelsesforskningen er Eisenhart ikke pracis nok. Eisenhart mister ogsa

vigtige pointer, f.eks. de, der knytter sig til analyser af den uddannelses- og kenspolitiske

dagsorden, eller til f.eks. ‘den skjulte leereplan’ (The hidden curriculum)’. For den kritiske

7 Betegnelsen stammer fra antropologen Philip Jacksons Life in Classrooms, 1968. Betegnelsen og den
nermest ideologikritiske angrebsvinkel (konfrontationer mellem é&bne og skjulte lereplaner, det officielle og
inofficielle) fik betydning for skole- og uddannelsesforskningen i Danmark og i Skandinavien i gvrigt, jf.
Borg og Bauer, Broady 1981, Borgnakke 1983 og 1996.
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uddannelsesforskning gaelder desuden, at de empiriske analyser viste at der ke er en
direkte vej eller determinering fra makro- til mikroniveauer, fra uddannelsespolitik til
undervisnings- og leerehandlinger, eller fra ‘uden for’ til ‘inden for’ klasseverelsets fire
vaegge. Forbindelserne og hele forholdet mellem praksisfelter, niveauer og aktorer, er meget
mere kompleks. Den komplekse situation mindes uddannelsesforskningen 1 gvrigt om 1
forbindelse med implementering af de store udviklingsprogrammer. Flere sociale kontekster
over indflydelse pa implementeringen, og vejen fra de politiske niveauer til de
undervisningspraktiske niveauer, reprasenterer i sig selv kompleksiteten.

Skal de omtalte track perspektiveres, skal pedagogisk forskning og uddannelsesforskningen

treede 1 karakter som empirisk forskning. Det drejer sig om, at

. hvis forskningen skal producere ny viden om lering og leringskontekster ma krav
om ‘td’ (til at studere praktisk kompleksitet) og ‘nacrver’ (til de levende interaktioner,
handlemenstre og praktiske resultater) genrejses.

. hvis forskningen skal skabe det analytiske overblik kraeves et nyt blik for de

senmoderne skole- og uddannelsesvilkar, samt overblik over ‘de nye sterrelsesordener’.

Udtrykt 1 forhold til leering drejer det sig om blikket for den nye spaendvidde: fra det
leerende subjekt til den lerende organisation. Udtrykt 1 forhold til de store
udviklingsprogrammer drejer det sig om overblikket over implementeringsprocessen. Og
endeligt, udtrykt 1 forhold til skole- og uddannelsessystemet drejer det sig om blikket for den
senmoderne tour de force ‘fra barnehaveklasse til universitet’.

Udvikling af det jeg betegner som padagogisk feltforskning har vaeret rettet mod indfrielse

af disse krav 8. Lad mig derfor, om end det bliver kort, eksemplificere krav og potentialer
for at tydeliggore a) hvordan det klassiske feltarbejde - det langvarige ophold - 1 mine
projekter blev nytenkt som praksis- og processtudier og som en del af en bredere
feltforskning, b) hvordan jeg 1 det intensive feltarbejde fortaetter metoderne, men ogsa retter

procedurerne ind efter de nye storrelsesordener.

8 Jf. uddybende gennemgange i Borgnakke 1996, 1999, 2002
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Nytznkning af feltarbejdets potentialer: praksis- og processtudier

Mit ferste feltarbejde blev koncentreret om projektpadagogikkens gennemslag i den

uddannelses- og leringsmassige praksisg. Det var omfattende og kontant i sit kortleggende
sigte. Derfor havde jeg ogsa kontante svar pa de prakere sporgsmal om hvor meget tid,
hvor mange niveauer og akterer feltarbejdet skulle daekke. Da jeg skulle folge det etarige
basisuddannelsesforlob, fra start til slut, var den relevante tidsramme altsa ‘1 ar’. Desuden
var det vigtigt for feltarbejdet at folge ‘arets gang’. Derfor flyttede jeg ind pa
basisuddannelsen, deltog 1 alle programsatte aktiviteter, fra leerernes planleegning, den
forste officielle velkomst (og ruskursus) gennem semestrenes projekt- og kursusperioder til
og med de afsluttende eksterne evalueringer (eksamen).

Med feltarbejdet gennemfort pa denne made og 1 originale tidsdimensioner, fulgte jeg
interessen for detaljerede praksisstudier. Observationen af miljoets to vigtige parter blev
desuden skaerpet gennem synsvinkelskift mellem: leererparts ferden 1 funktion som
undervisere og vejledere og studenterparts feerden 1 projektarbejdet, 1 funktion som de
leerende. Samtidig blev feltarbejdets kendemarke, den deltagende observation nytenkt og
optimeret. Gennem rakker af ‘dag-til-dag-observationer’ blev der i bogstavelig forstand tale
om studier 1 de levende forleb og (laere-)processer. De empiriske datasamlinger
reprasenterer derfor en hoj daekningsgrad i forhold til forlebene. Ligeledes dakker
datasamlingerne hvad jeg kaldte processuelle milepale 1 leringsforlebene (jf nedenfor).
Praksis- og forlebsstudierne var hovedundersogelsen. Men dertil knyttede jeg fokuserede
delundersogelser, montet pa dokumentative naranalyser af alternativets institutionelle

arrangement og interaktive menstre. Undersegelserne omfattede:

. Idealtypiske undervisningsformer - fra den klassiske forelesning til det senmoderne
projektarbejde. Diskurs- og interaktionsanalyser pa baggrund af bandoptagelser af
Forelaesningen/Klasseundervisningen/Projektgruppemeodet og Storgruppemadet.

. Projektarbejdets rapporter/deltagernes skriftlige egen-produktion. Tekstanalyser af

periodernes projektrapportsamlinger.

9 To sammenhangende feltarbejder blev gennemfgrt i perioder 1980 - 86, pa hhv. en humanistisk
basisuddannelse Aalborg Universitetscenter (centrets ‘normale’ basisuddannelse) og pé det fra 1982
nystartede Jysk Abent Universitet (en del af den nye kompetencegivende voksenuddannelse).
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. Eksamensdiskurser: alternativitetens ”Eksterne evaluering”. Interaktionsanalyser af
periodernes evalueringsforleb - mellem den traditionelle eksamensdiskurs og
alternativitetens kritiske diskurs

. Deltagernes skole- og uddannelsesmassige forudsetninger, sporgeskema-, samtale-,

samt interview-undersogelser.

I Pedagogisk feltforskning gennemgar jeg feltarbejdets undersogelser og anvendelse af de

kvalitative metoder 1 detaljer 10, Det principielle ved min nytenkning af forholdet mellem
feltarbejdet og de ovrige kvalitative metoder, skal imidlertid understreges. Nar kortleegning
af ‘hele feltet’ er et empirisk @rinde for forskningen, er metodisk mangefold ikke blot en
mulighed, men en nedvendighed. Ligeledes regnede jeg metodekombination for en
forskningspraktisk nedvendighed. Herigennem fastholdes referencen ikke blot til den
klassiske attitude fra Malinowski, men ogsa til andre fremstillinger af etnometodologien,
som f.eks. hos Garfinkel, ligesom kortlegning af feltet via metodisk mangefold giver
meningsfyldte associationer til Bourdieu. Foruden den gennemgaende etnografiske
fremfaerd drejer det sig ogsa om en fremferd, der svarer til klasserumsforskningen, f.eks.
med nidkere studier 1 interaktionen mellem ‘leerer’ og ‘elev’, ligesom det drejer sig om, som
aktionsforskningen, at have blikket for det innovative, forandringen. Endelig er der
slegtskaber med evalueringsforskningen, med dens karakteristiske retrospektive blik pa de
studerede processer.

De forskningsstrategiske understregninger er nodvendige af flere grunde. For det forste
fordi metodekombination og synsvinkelskift 1 sig selv er et svar pa spergsmalet om hvordan
det klassiske feltarbejde bibeholdes, styrkes og nytenkes. For det andet fordi udvikling af
feltforskningens strategier dernast er konkret athengig af, hvilke metoder der kombineres,

hvornar 1 forskningsprocessen.

Nytankning af analysestrategierne: procesanalytik i lyset af senmodernitet
Feltarbejdet og dets metodekombinationer viser den klassiske indstillings potentialer og
kvalificerer de empiriske studier som praksis- og processtudier. I Procesanalytisk metodologi

understreger jeg de metodologiske konsekvenser og viser hvordan analysestrategierne

101pd. 1, kap. 7 - 14 gennemgas hhv. den deltagende observation, interview, materiale-
produktundersggelser mv. med karakteristik af de empiriske materialesamlinger.

16



kvalificerer den empiriske analyse som procesanalyse. At udvikle en empirisk baseret
procesanalytik er en krevende udfordring (og for mig nermest hovedudfordringen). Det
kraever nemlig nytenkning og fornyelse af enhver af de konventionelle procedurer for
analyse af den sociale og kulturelle praksis. Jeg gennemgar 1 detaljer det kommunikations-
og handlingsteoretiske grundlag og kan referere til savel en diskurs-, tekst-, interaktions-,
som receptionsanalytisk tilgang (Borgnakke 1996, bd. 2: Del I og II). Pa denne baggrund er
procesanalysens styrke at den overkommer hele spektret fra diskurs/diskursiv praksis til den
sociale praksis, folger bevagelser og skift fra “tekst til tale’ og forleb fra ‘afsender til
modtager’. I den analytiske praksis overskrider procesanalysen saledes de respektive
analysetraditioners eksklusive bindinger til en del-komponent. I procesanalysen betragtes
konsekvent alle komponenterne, 1 den praktiske kontekst. Heri bestar procesanalysens
horisontudvidelse. Gennem procesanalysen star man sa at sige ansigt til ansigt med nye
senmoderne storrelsesordener. Sine steder skal processerne udtrykkes 1
implementeringstermer, som f.eks. hvis det drejer sig om de store udviklingsprogrammer og
reformers implementering. Andre steder skal de udtrykkes 1 evalueringstermer, hvis det
f.eks. drejer sig om de store evalueringer af uddannelser, fag, organisationer - eller
reformprogrammer. Men uanset om det drejer sig om implementeringen eller
evalueringen, anskues de over procesanalysens komponenter og praktiske relationer til det
grundleggende sporgsmal om forholdet mellem padagogik, uddannelse og lering. Lad mig

derfor opsummere med reference til kortet, hvor feltet og processen der folges, er tegnet op.
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Kort over praksisfeltet
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Kortet

Udgangspunktet er ideer og principper indlejret 1 institutionen, eller implementeret
overinstitutionelt 1 f.eks. love, bekendtgorelser, leereplaner etc. P4 tekstsiden svarer dette til
det spektrum af institutionelle og officielle tekster, skriftlige og mundtlige redegorelser.
Pointen er at institutionens reprasentanter (og dernast leererne 1 selve funktionsudevelsen)
italesetter ideer og principper pa sarlige undervisningsrelevante mader.

Pa neste niveau iagttages forlobet serielt, som en reckke undervisnings- og leeringsaktiviteter
og projektgruppeforleb over de originale tidsfolger. Empiriske materialer finder ogsa deres
plads som svar pa feltarbejdets basale forskningsspergsmal: ‘hvordan og blandt hvem’
ideer, principper og planer blev praktiseret, ved at blive (re-)placeret korrekt, dvs. pa
storgruppe-, eller projektgruppeplan, hos leererpart, eller studenterpart. De relevante data-
samlinger er meget store og har her hej deekningsgrad. Med en anden formulering, brugt i

forlengelse af Hammersley og Atkinson: data-samlingerne er okologisk valide.
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Bevager vi os til n@ste niveaus centrale processer, laereprocesserne, er der nye treek at haefte
sig ved. Nar feltforskningens genstand er leringsforleb og lereprocesser har vi at gore
med serier af (lere-)aktiviteter og serier af tale, tekst og produkter fra de lerende. Men
derudover understreges, at vi samtidig har at gere med de leerendes egne refleksioner over
goremal og lereomrader. Forskeren indsamler og analyserer derfor refleksioner og
fortolkninger givet 1 processen, om processen, af processens aktorer. Det betyder ogsa, at
samtlige forskningsspergsmal (/eller ‘alt” hvad der er pategnet pa kortet) 1 feltforskningens
afsluttende faser kan fortolkes og ses fra de leerendes point of view. Procesanalysens sidste
sporgsmal er saledes laeringssporgsmalet, ligesom processen kan rekonstrueres 1 lyset af

lzeringens sociale og institutionelle kontekst.

Rekonstruktion af grundlaget - i lyset af senmodernitet

Ved at rekonstruere hele processen skerpes analysen af ideer og reformer konfronteret med
den institutionelle kontekst. Dermed skarpes ogsa analysen af konflikter 1 skole- og
padagogikudviklingen, der gér igen som traditionskonflikter. Dagens
udviklingsprogrammer er tydeligt merket af konflikten mellem de traditionelle og de
reformpadagogiske traditioner og principper. Det betyder igen at den senmoderne skole-
og uddannelseskultur er market 1 bogstaveligste forstand.

Man kunne forfegte argumentet: kultur er ikke noget en skole (eller en gruppe 1

uddannelsessystemet) ‘har’. Kultur er snarere hvad en skole ‘er’, og hvad den ‘betyder’ og

udtrykker som ‘vores skole’! 1. En skole, eller et uddannelsessted, kan (i reprasenteret
form) udtrykke sig selv pa meget konkret vis, men ogsa bringe hele systemet, det vaere sig
det traditionelle system eller alternativet 1 erindring. I feltarbejdet beskrevet ovenfor
udtrykte de projektorganiserede centre RUC og AUC sig som det moderne alternativ - i
alle betydninger af ‘modernitet’ og ‘alternativitet’. Hele universitetet var praget af
projektorganiseringen fra ledelsesniveau til undervisningsniveau, fra arkitektur og ydre
rammer til interaktion og det indre arbejde. Projektpadagogikken og dens principper satte
sig spor 1 de omkringliggende bekendtgorelser, laereplaner, savel som 1 den konkrete

wearksattelse af semestrenes kursusundervisning og projektperioder.

11 Rekonstruktion af de implicerede kulturbegreber er i sig selv en vital del af diskussionen, der igen
kobles til flere sider af skole- og uddannelsesforskning og bgrne- og ungdomskulturforskningen. Et frugtbart
sp@ndingsfelt synes at vaere mellem aktuelle kulturbegreber, f.eks. inspireret af Bruners beskrivelser i
Uddannelseskulturen, 1998, Hargreaves i Nye lerere, nye tider, 2000 og de begreber der ‘oprindeligt’
stammer fra ungdomskulturforskningen, som f.eks. Willis 1973 og Hebdige 1978.
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I alle disse henseender kan man iagttage hvordan den moderne universitetskultur rodfaestes
1 reformpadagogiske ideer og kritiske konstruktivitet. Idé og tankegodset kan spores tilbage
til John Dewey og William Kilpatrick i det forrige arhundrede. Op gennem arhundrede
fornys tankegodset jeevnligt, bl.a. 1 1970’erne med yderligere koblinger til kritisk teori. I
Danmark er denne alternative eller progressive uddannelseskultur tillige praktisk koblet til
hojskoletraditioner og skolebevagelser, eksempelvis de sakaldte ‘lilleskoler’,
uddannelseseksperimenter og udviklingsarbejde. (Borgnakke 1996, 2002, Salling Olesen &
Hojgaard 1996).

Pa denne baggrund understreges at interessen for ideer og principper koncentreres om
deres virksomhedshistorie snarere end om deres idéhistorie eller plads 1 den peedagogiske
filosofihistorie. Nar denne interesse folges betyder det at forskeren kommer taet pa
sporgsmalet om hvordan aktererne sa at sige handler med, og taler om 1dé og principper.
De pxdagogiske ideer og principper transformeres til karakteristiske goremal, ligesom de
italesaettes. For feltforskeren er der saledes ud over den egentlige observation,
betydningsfulde tekster, fortellinger og erfaringer at indsamle. Det leder igen til
feltets/aktorernes egne konflikter og debatter om de nye uddannelses- og leeringsstrategier
som forandringsstrategier. Det leder ogsa til spergsmal om alternativets praktiske
indflydelse pa uddannelseskulturerne - 1 konflikt med indflydelsen fra de gaengse
konventioner og traditioner.

Klassisk feltarbejde og deltagende observation har 1 den forbindelse den styrke at
hverdagslig faerden, aktorernes goremal, men ogsa drivende konflikter og deres
konsekvenser iagttages og dokumenteres som ‘en faktisk praksis’. Derneest indrammes
kortleegningen og den samlede procesanalyse f.eks. af de overordnede og store programmer
for udvikling af uddannelsessystemet og dets sektorer.

Nér sadanne udviklingsprogrammer satser, som ‘10 punkts programmet’ pa
voksenudddannelsesomradet, 7 punkts programmet/FUR-projektet’ pa folkeskoleomradet
og senest ‘Udviklingsprogrammet for ungdomsuddannelserne’, skal vi netop notere os
storrelsesordenen. Udviklingsprogrammet er montet pa en hel sektor. Dernaest er det

montet pa forskellige aspekter ved skole- og pedagogikudviklingen.
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Intensive feltstudier i skolen i forandring

Lad mig pa denne baggrund koncentrere kommentarerne om de intensive feltstudier som 1
mine forskningsprojekter blev kombineret med evaluering af skoleudvikling. De feltstudier,
der her skal beskrives var knyttet til et af de store udviklingsprogrammer, nemlig
programmet under Folkeskolens Udviklingsrad (FUR). Det omhandlede 14 udvalgte
skoleudviklingsprojekter, gennemfort pa skoler, der tilsammen repraesenterer bade by - og
landskoler, store og sma skoler, private og offentlige skoler. Et af de 14 projekter omfattede
et helt skolevaesen, hvorfra der deltog 3 skoler.

Evalueringen blev foretaget pa baggrund af materiale-produktindsamlinger, skolebesog
(observation af undervisning), interviews med skoleledere, leerere og elever, samt
sporgeskemaer, hvor de ialt ca. 200 skoleudviklingsarbejder, der indgik under FUR-
programmets Helhedsskole-tema, deltog. Projektets forste mal var: Skolebeskrivelser med
oversigter over de involverede forseg og skoleudviklingsarbejder. Projektets andet mal var
en tematisk bearbejdning af de empiriske materialeset efter temaerne: Laering, faglighed,
leerersamarbejde og struktur 1 Helhedsskolen. Undervejs blev der holdt konferencer med

alle involverede deltagergrupper. Projektet blev afsluttet med flere typer

evalueringsrapporter og artikler!2,

De forsknings- og evalueringsstrategier, der knytter sig til Projekt Helhedsskolen er
interessante, fordi de relaterer sig direkte til den nye storrelsesorden og mangfoldighed, der
skal udforskes og evalueres. Det gjaldt jo mange skoler (endog et helt skolevasen), meget
forskellige typer af skoler og udviklingsarbejder og en mangfoldighed af skole- og
undervisningskulturer. I relation til de enkelte skoler gjaldt endvidere, at savel et ledelses-,
et leerer-, som et undervisningsniveau skulle deekkes. Dernzast skulle bade flere lerergrupper
(/fungerende laererteams) og elevgrupper/forskellige bernegrupper dekkes.
Evalueringsopgaver af sadanne storrelsesordener og mangfoldigheder kan nappe lases af
eneforskere, kun af forskerteams. For forskningen er den nye storrelsesorden og det
potentielle teamwork 1 hej grad en empirisk udfordring. Forskerteamet kommer ikke alene
tect pa et stort og ambitigst udviklingsprogram, men dakker tilsammen ogsa de vigtigste
tendenser 1 praktisk skoleudvikling. Forskerteamet kan dog ikke lose evalueringsopgaverne

uden tet kontakt til feltet og dets aktorer, dvs. til skolerne og lererne. Derfor medvirker

12 pg vej mod en helhedsskole. Beskrivelse af 14 udviklingsarbejder, Delrapport 1, 1991, Danmarks
Larerhgjskole, Helhedsskolen, 1991, Danmarks Larerhgjskole, Projekt Helhedsskolen (1992) Leeringsmiljp
og helhed, udviklingsarbejder om Helhedsskolen. Danmarks Larerhgjskole.
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ogsa feltets aktorer 1 diskussioner og afgerelser af hvilke skoleprojekter (eller klasser,
leererteams og faglig-padagogiske udviklingsarbejder), der skal foretages tattere
observationer af og interviews/samtaler med. For den forskningsbaserede evaluerings
gennemforelse er pointen for det forste, at den bliver kritisk dialogisk 1 alle faser, for det
andet, at feltets egne diskussioner og evalueringer bliver en vigtig del af udviklingsarbejdet
og dernast af empirien. Denne type evaluerings- og forskningsopgave influeres saledes
frugtbart af den tette forbindelse til feltet og udviklingsarbejdet og skabte for sa vidt
‘dialogforskning’ med integrerede ‘selvevalueringer’ fra de implicerede parter - for
forskningen satte disse temaer pa dagsordenen som ‘den nye’ forsknings- og
evalueringsstrategi.

Men desvaerre matte vi ogsa sande, at tet forbindelse til et aktuelt udviklingsprogram og

politisk eksterne faktorer samtidig kan minimere forskergruppernes indflydelse og de

empiriske ambitioner! 3. Det samlede FUR-projekt og hovedrapporterne skulle ironisk nok
afsluttes for behandlingen af det empiriske materiale var tilendebragt. Men de dele af
empirien, som jeg selv havde indsamlet, kunne jeg naturligvis arbejde videre med og derfor
ogsd inddrage i et af mine gennemgaende studier 1 pedagogiske forandringsstrategier.

Da ‘min’ skole var en reformpadagogisk og forsegserfaren skole, med, bl.a., flere ars
erfaringer med projekt- og problemorienteret undervisning, kunne jeg 1 dette projekt give
mine undersogelser og analyser af ‘den reformpadagogiske skole’ dens kultur og alternative
ordninger en komparativ dimension og et ekstra perspektiv. Set 1 sammenhang med mine
tidligere feltarbejder strakte mine empiriske materialer og perspektivet sig - ogsa 1 mere
kontant forstand - nu ‘fra bernehaveklasse til universitet’. Desuden kunne jeg studere,
hvordan projektarbejdets ‘indre arbejde’ og de arbejdsprocessuelle kardinalpunkter tog sig
ud 1 bernehgjde og hvordan de tog sig ud for de professionelle voksne, som
klasseundervisere og projektvejledere.

Projektorganiserede forleb 1 bernehejde er forskellige fra tilsvarende forleb 1 ungdoms- og
voksenhgjder. Derfor var det faktisk ogsa en overraskelse for mig, at de tidligere
observerede markante kardinalpunkter 1 leringsforlebet viste samme basale vanskeligheder
og udfordringer blandt bern i en 3. klasse, som blandt de AUC-unge og JAU-voksne
studerende. Tilsvarende gjaldt at tidligere observerede konflikter i undervisnings- og

lzeringsforlobet (iser konflikter der vedrerte konsekvensen af hhv. de traditionelle fag- og

13 jf. i gvrigt mine egne kritiske gennemgange desangdende, Borgnakke 1994.
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emneorienterede og projektorganiseringens problemorienterede udgangspunkter) gav
genoptreden. Ydermere viste de karakteristiske funktionelle forskydninger pa larerside,
nemlig fra ‘kateder- og klasseunderviser’ til ‘projektvejleder’, at veere belagt med de samme
udfordringer, basale vanskeligheder og konfliktindhold for folkeskoleleerere, som for
universitetslaerere og voksenundervisere.

Jeg har ogsa senere vist, hvordan netop laeringsforlebets kardinalpunkter og de processuelle
forskydninger af leererfunktionerne kommer til at here til de nye kernespergsmal - bade i
organisatorisk, teoretisk og 1 leringspraktisk henseende. Nar betingelserne for sével ‘lerer’ 1
funktion, som ‘elev’ og ‘de leerende’ 1 aktion, er under tilstreebt forandring, anes ikke blot
konturerne af det institutionelle grundlag for leerer-elev interaktion, men ogsa konturerne af
de grundleggende treek ved forholdet mellem undervisning og lering. Saledes at vaere teet
pa forholdet mellem undervisning og leering, er samtidig at komme tilbage til
feltforskningens centrale studier 1 leering og dens sociale kontekst. Men det har ogsa skerpet
fornemmelsen for det intensive feltstudies potentialer 1 relation til de komparative studier 1

forskellige uddannelseskulturer og leeringskontekster.

Komparative studier i uddannelseskulturer
- fra humanistiske til tekniske lzringskontekster

Omtalen af de komparative dimensioner knytter jeg her til et intensivt feltstudium, der blev

foretaget i forbindelse med Projekt Kvalitetsudvikling! 4. T projektet blev der gennemfort
faglig-paedagogisk udviklingsarbejde 1 tre udvalgte fagmiljeer: Maskiningenieruddannelsen
pa Danmarks Tekniske Hojskole, engelskstudiet pa Kobenhavns Universitet, samt
Afsztningsekonomi pa Handelshejskolen 1 Kebenhavn. Udviklingsarbejderne
koncentrerede sig om oget lerersamarbejde og udvikling af undervisningsstrategierne. Det
samlede projekt blev gennemfort med fellesseminarer (pa tvers af fagmiljoerne)
fagseminarer (i de enkelte fagmiljeer) samt med undervisningsbesog:
undervisningsobservationer suppleret med lerer og studentersamtaler, samt

materialeindsamlinger. Projektet blev afsluttet 1993 med flere former for projektnare

rapporter 15,

14 Projektet var iveerksat af Uddannelsesrddenes Formandsskab, 1991 - 93. Jeg var koordinator og
konsulent, samt medlem af projektets styregruppe.

15 projekt Kvalitetsudvikling af undervisningen (1992) Seminarrapport nr. 2, Tema: Intern evaluering-
som redskab til udvikling af uddannelse og undervisning, Uddannelsesradenes
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I feltstudiet koncentrerede jeg de peedagogiske problemstillinger, som fagmiljeerne havde
peget pa som karakteristiske for det moderne masseuniversitet, dets undervisningskultur og
leeringsstrategier. Gennem observationer og samtaler med leerere og studerende fulgte jeg
variationen af undervisningsformer fra universitetets klassiske foreleesninger og
storholdsundervisning, over den nermest skoleagtige klasseundervisning til en af de nye
tidstypiske former for projektarbejde: det professions- og erhvervsorienterede
projektarbejde. Desuden fulgte jeg de typekarakteriserende undervisningsformer fra et
teknisk over et humanistisk til et samfunds- og handelsskonomisk hovedomrade. Pa denne
baggrund blev hovedomradernes forskellige traditioner for undervisning og laering
identificeret.

Samtidig fremdrages felles universitetspadagogiske problemer, som udtrykte
‘masscuniversitetets’ dilemma: pa den ene side forlenges skoletraditionen med yderligere
skolificering og clevgorelse; pa den anden side forsoger man at honorere forventninger til
universitetstraditionens overlevelse, med forskningsbaseret undervisning, der retter sig mod
de studerende som forskere in spe.

De studerende synes tilsvarende at forholde sig til dette dilemma. Ikke ved det ellers
velkendte ‘for eller imod’ den ene eller anden undervisnings- eller leeringsform. Snarere ved
at lade den padagogiske tematik dreje sig om bade/og, som en meningsfuld kombination
og variation, samt om ‘timingen’ af forelesningsrakken, holdundervisningen eller
projektarbejdet 1 forhold til det kravede lereindhold og akterroller som hhv. ‘elev’ og
‘forsker in spe’.

Vedrerende forholdet mellem fag, paedagogik og leering var der tilsvarende interessante
traek, der bl.a. knyttede sig til sporgsmalet om forskellige erkendelsesinteresser - udtrykt i
habermaske vendinger. Meget tyder nemlig pa at de padagogiske refleksioner og
begrundelser, f.eks. for projektarbejdet, og dernast for selve leeringsforlebet, indholdstyldes
og malrettes under indflydelse af hhv. den teknisk-naturvidenskabelige, humanistiske eller
samfundsvidenskabelige erkendelsesinteresse. Man kan tilsvarende iagttage et sarligt
samspil mellem erkendelsesinteresser, leringsmotiver og lereprocesser. Med de sidste

koblinger gar jeg leengere end studierne 1 dette projekt rakte. Men 1 forhold til mine ovrige

Formandsskab/Styringsgruppen, Danmarks Laererhgjskole. Projekt Kvalitetsudvikling af undervisningen
(1993) Udvikling af undervisningens kvalitet - En rapport om faglig-peedagogisk udviklingsarbejde,
Uddannelsesrddenes Formandskollegium, Undervisningsministeriet. Projekt Kvalitetsudvikling af
undervisningen (1993) Bilagsrapport: Fra forelesning til projektarbejde - Om faglig-pedagogisk
udviklingsarbejde i tre fag- og studiemiljger, Uddannelsesradenes Formandskollegium, DLH.
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og meget omfattende undersogelser og analyser af leeringsforleb, er der bade empirisk

genklang og perspektiv i koblingean . Dét, der driver de laerende, kan saledes beskrives
analogt med de erkendelsesledende interesser. Lareprocesserne kan ogsa grundleggende
karakteriseres over en tredeling eller tre-dimensionering, nemlig som de leerendes
bestracbelse pa hhv. ‘at mestre’ (en teknik/en feerdighed f.eks.), ‘at forstd’ (en tekst eller en
sammenhang) ‘at handle/forandre’(i den psykiske og sociale kontekst). I de teknisk-
naturfaglige leringsmiljoer marker man, at dimensionen ‘at mestre teknikken’ star staerkt,
hvorimod man 1 de humaniora-faglige, snarere marker ‘at forsta’-dimensionens forrang.
Men det rykker ikke ved at de leerende undervejs 1 processen, og med skiftende indstillinger,
drives af ‘at mestre/at forsta/at handle/forandre’ og selv bemarker om den ene eller
anden dimension over- eller underdrives. Derudover merkes hvordan de lerende
transformerer de faglige og sociale leereomrader til goremal.

Jeg viste siden hvor afgerende dette aspekt ‘transformeret til goremal’ er nar man vil
narme sig lereprocessens faglige, sociale og subjektive kompleks - det kompleks der ellers
er empirisk utilgaengeligt (jf. Borgnakke 1996, bd. 2/Del V).

En sidste kommentar til kvalitetsudviklingsprojektet er af relevans for atklaring af

evalueringsstrategierne 171 Projekt Kvalitetsudvikling peger afgerende kulturelle og
sociale aspekter ved fag- og leringsmiljoerne pa et nedvendigt, naermest, sociokulturelt blik,
samt pa dyberegaende komparative kultur- og casestudier. Dette overskrider imidlertid
hvad evalueringer hidtil har haft blik for eller bliver bedt om. Selv om jeg er skeptisk over
for en evalueringsinstrumentel udnyttelse af etnografisk fremferd, medgiver jeg dog, at ét af
perspektiverne for evalueringer, der vil favne andet og mere end effekt- og
produktmalinger, ligger 1 en mere kvalificeret udnyttelse af den kultursociologiske og
etnografiske inspiration. I mine egne projekter reflekteres sporgsmalet lobende 1 kritisk
distance til netop instrumentaliseringen af evalueringsforskning. Samtidig reflekteres
sporgsmalet 1 direkte relation til de kvalitative forskningsmetodologier og deres klassiske
fremfaerd.

I den forstand er jeg stadig af den opfattelse at forskningsstrategierne kvalificeres gennem
metodisk mangefold. Feltarbejdet og den deltagende observation har serlige forcer 1

relation til identifikation af spergsmal som a) de forskellige leeringsstrategier b)

16 1. de forlgbsanalytiske gennemgange i Borgnakke 1996, bd. 2, del IV og V, samt Borgnakke 1999,
2003.

17 5f gvrigt mit bidrag til afklaring i Evalueringens speendingsfelter, Borgnakke 1996.
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uddannelseskulturerne og deres indflydelse pa undervisning og laering c) leringskonteksten
og dens indflydelse pa vidensomrader og leringsinteresser. Det fordrer imidlertid at man
tackler de begrebslige og teoretiske problemstillinger som de nye og brede leeringsbegreber
afspejler. Det fodrer ogsa at man tackler sporgsmalet om hvordan det intensive feltarbejde
formar at udnytte de tidligere feltarbejder som empirisk baggrund. De afsluttende
eksemplificeringer omhandler dette som udfordringer, der forst kommer fra

leeringsdiskursens nye spendvidde, dernast fra mit igangverende feltarbejde om nye

leeringsstrategier 1 gymnasiet 18

Lzringsdiskursen - den nye spzndvidde

Lzringsdiskursen spander over et spektrum fra ‘det lerende subjekt’ til ‘den laerende
organisation’ og over synsvinkler fra individ, til gruppe og samfund. Spandvidden og
leeringsbegrebets tvaervidenskabelige karakter er 1 sig selv en udfordring for forskningen.
Desuden udfordrer aktuelle uddannelsespolitiske tiltag og reformforslag padagogikken med
et massivt onske om at sette ‘fokus pa lering frem for undervisning’. Traditioner og
uddannelsesinstitutioner udfordres saledes. Men institutionerne sattes ogsa 1 et dilemma,
for deres kerneydelse er nu, som tilforn: undervisning. Diskursen skygger ogsa for det
egentlige sporgsmal. Det drejer sig om forholdet mellem undervisning og leering og ikke om
‘leering frem for undervisning’. For projektet er det betydning at konfrontere
leeringsdiskursen med de dilemmaer og spergsmal, som diskursen skygger for. Det er
omdrejningspunktet for en afklaring af leringsdiskursens teoretiske og praktiske
betydningsindhold.

Projektets analyser af diskursens teoretiske betydningsindhold baseres pa kortleegning af det
lzeringsteoretiske landskab. Der gives en karakteristik af teoriernes forskellige udspring og
teorihistoriske baggrunde. Dels relateret til forrige arhundredes ‘store udviklingspsykologer’
som Jean Piaget, Lev Vygotsky, Jerome Bruner, dels relateret til samfunds- og
modernitetsteoretikere som Jiirgen Habermas, Anthony Giddens og Niklas Luhmann.
Samtidig inddrages positioner, der aktuelt preeger leringsdiskursen. Dette kan bade tage

form af en ‘-isme’ karakteristik, som fx konstruktivisme/socialkonstruktivisme, og af en

18 Forskningsprojektet har arbejdstitlen Studier i leering - en senmoderne udfordring til peedagogikken
og gennemfgres som en kritisk rekonstruktion af leringsdiskursen og dens teoretiske grundlag kombineret
med feltstudier, integreret i det skaldte CLASP-projekt, jf. Borgnakke 2003.
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kontrastopstilling som fx ‘skolastisk laering/praksisleering’ eller ‘leering 1 traditionel
klasseundervisning/projektarbejde’.

Gennem positioner og kontrastopstillinger iagttages nyfortolkningerne af den teorihistoriske
baggrund. Der refereres ikke blot til Piaget og Vygotsky, men ogsa til John Dewey og de
reformpadagogiske traditioner, samt til Wolfgang Klafkis kritiske konstruktivitet. Ligeledes
indoptages de nyere positioner, som fx Hubert og Stewart Dreyfus, Jean Lave og Etienne
Wenger, Argyris og Schen, og interessen forskydes fra det leerende individ til det sociale
praksisfelleskab til organisationen. Analysen drejer sig om disse positioneringer, deres
kernebegreber og deres teorihistoriske forskydninger. Analysen gennemfores som en kritisk
rekonstruktion af leringsteorierne med eksemplariske nedslag 1 ovenavnte positioner.

I forlengelse af tidligere behandlinger af de metodologiske sporgsmal danner analyserne
desuden baggrund for diskussion af teoriernes baredygtighed 1 forhold til empiriske
analyser (Borgnakke 1996, 2003). Dette far konsekvenser for hvordan projektets teori- og

begrebsudvikling knyttes til feltstudiets empiriske undersogelser af leringsstrategier.

Nye lzringsstrategier i gymnasiet

Feltstudiets fokus pa leering holdes intakt. Opgaven er at identificere det praktiske
betydningsindhold 1 de nye begreber om lering og ‘den lerende skole, der satter fokus pa
leering fremfor undervisning’. Opgaven er ogsa at identificere de peedagogiske udfordringer
som gymnasiet star over for, og studere hvordan udviklingsprogrammer og skoleforseg har
taget de nye udfordringer op. Dels 1 forlengelse af Udviklingsprogrammet for

ungdomsuddannelserne (fra 1999) dels 1 forleengelse af forberedelserne til den nye

gymnasicrcform19 . I'sa henseende spiller identifikation af de udviklingsfremmende
faktorer en betragtelig rolle. Her skerpes projektet endvidere omkring gymnasiets fornyelse
af funktionen som almendannende og studieforberedende ungdomsuddannelse. Samtidig
ma projektet nerme sig de begreber om padagogik, undervisning og fagindlering, som
traditionelt horer gymnasiet til. I gymnasiefeltet ses undervisning og leering med
faglighedens optik. Derfor ma studierne skerpes om denne faglighedens optik og dens
praktiske betydning.

19 Undervisningsministeriet (1999) Udviklingsprogrammet for fremtidens ungdomsuddannelser,
Uddannelsesstyrelsen temahafteserie nr. 23/99. Forsgg og udviklingsarbejde i de gymnasiale uddannelser
2001/2002, rammer og procedurer. Hafte nr. 6, Uddannelsesstyrelsen.
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Projektet ma tilsvarende skaerpe undersogelserne af forholdet mellem undervisning og
leering. Gymnasiets idealtypiske og praktisk forekomne undervisnings- og leringsstrategier
identificeres 1 forleengelse af de tidligere undersogelser spektret fra ‘den klassiske
forelaesning’, ‘den moderne klasseundervisning’ til ‘det senmoderne projektarbejde’.

Dernest skal spergsmalet om laeringsstrategier skerpes som spergsméal om laereprocesser og

clevernes strategier for laeringQO . Feltarbejdets udforskning understottes her af de tidligere
gennemforte empiriske undersogelser. For det forste fordi kardinalpunkter 1 leeringsforlob
og karakteristiske leeringsstrategier er identificeret. For det andet fordi der er opbygget et
analytisk begrebsapparatur til at gennemfore forlebsanalyserne med. jf. Borgnakke 1996,
bd.2, del IV og V.

Feltstudiets empiriske undersogelser foretages pa flere niveauer, saledes at de empiriske
materialesamlinger refererer direkte til udviklingsprogrammernes uddannelsespolitiske,
nstitutionelle og skolepraktiske niveauer. I relation hertil kombineres metoderne med
varierende vaegtlegning af spergeskemaer, materiale- produktindsamlinger, interview og
(pa det undervisningspraktiske niveau) deltagende observation. Gennemforelsen af
feltstudierne er som navnt en integreret del af EU-projektet Creative Learning and Student’s
Perspectives (CLASP) under Socrates-programmet. Projektet danner ramme om feltstudier 1

de deltagende 9 landes skole- og uddannelsesinstitutioner, der foretages over hele

skolespektret (og over hele alderspektret fra 3 - 21 ar)21 . Det felles perspektiv er at
gennemfore kritiske og komparative studier af den undervisnings- og leringsmassige
praksis, samt udvikle eksemplariske analyser af ‘good practice’. CLASP -projektets formal

er opsummeret som folger:

»The objectives are:

. To identify teacher’s and student’s strategies for developing creative learning in
educational contexts.

. To examine the effectiveness of incorporating student perspectives into the teaching

and learning process.

20 Termen leringsstrategier benyttes i empirisk-anlytisk forstand i direkte forleengelse af mine
fremstillinger i Borgnakke 1987, 1996. Mine behandlinger af leeringsstrategier diskuteres dernest i relation
til Ramsden 1999, Siljé 2000, Carlgren og Marton 2002, ligesom de diskuteres i forhold til undersggelser pa
gymnasieomradet, Ingerslev 2002, Dolin 2002, Wiese 2003.

21 CLASP - projektet har en 1 1/2 érig tidsramme, fra januar 03 - juni 04, hvor de nationale feltstudier
og det intensive feltarbejde gennemfgres over et halvt dr, august - december 03.
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. To highlight the advantages to be gained for the quality of teaching and learning by
examining cross European creative pedagogic practices. ”

(CLASP-projektbeskrivelse s.1)

Gymnasiefeltet - udviklingsprofiler og skoleprofiler

Forst og fremmest er det karakteristisk at studiet 1 gymnasiefeltet allerede 1 udspringet, f.eks.
1 ‘Udviklingsprogrammet for ungdomsuddannelserne’, ma preacisere spergsmalet om
storrelsesordener og mangfoldigheder. Ikke blot et udviklingsprogram, men en hel sektor,
delt mellem de almene og de erhvervsgymnasiale uddannelser, mange skoler, og dernzst
meget forskellige typer af udviklingsarbejder og uddannelseskulturer, er saledes reelt
baggrunden, ogsa for feltarbejdets nedslag pa enkelte skoler og samarbejde med ovrige
projekter. I relation til den enkelte skole, udvalgte projekter gaelder endvidere, at nar flere
niveauer (dvs. savel et ledelses-, et lerer-, som et undervisningsniveau) skal dackkes konkret,
skal flere leerergrupper (/fungerende leererteams), klassetrin og elevgrupper daekkes.

Som tidligere understreget kan opgaver af sadanne storrelsesordener ikke loses af
eneforskere. Feltstudiet og mine egne projekter er derfor, foruden tilknytningen til GCLASP-

projektet, ogsa knyttet til andre danske projekter enten deciderede evalueringsprojekter

eller ph.d. forskningsprojekterQQ. Ligeledes genoptages diskussionen om forholdet mellem

forskning, udviklingsarbejde og de forskningsbaserede evalueringer, Borgnakke 1994, 2001

23 For den konkrete gennemforelse af feltstudierne er det imidlertid vigtigt at understrege,
at feltets egne diskussioner og evalueringer danner udgangspunkt. Dels ved aktuelt at veere en
vigtig integreret del af Udviklingsprogrammet. Dels ved at reprassentere et vigtig materiale
om gymnasiefeltet og skolernes/lerernes eget syn pa udvikling af skole, pedagogik og

leering.

22 Internt er projektet koblet til DIGs ‘Almenpadagogiske forskningsgruppe’. Flere af gruppens forskere
har deltaget i evalueringen af Udviklingsprogrammet, ligesom der gennemfgres ph.d. afhandlinger, tematisk
relateret til Udviklingsprogrammet, jf. flere af denne bogs gvrige bidrag. I de danske CLASP-projekter
indgér desuden projektet Projektarbejdsformen pd hhx og htx, ledet af Karin Svejgaard, Dansk
Erhvervspedagogisk Lererseminarium, stgttet af Undervisningsministeriet. Projektet indeholder
undersggelser og casestudier af elevernes arbejds- og leringsstrategier. Koblinger til gvrige projekter ved
DIG drejer sig om professionalisering og organisationsudvikling, P.H. Raae, samt om E. Kroghs projekt om
portfolioevalueringen jf Krogh og Juul Jensen 2003.

23 Borgnakke, K.: Forholdet mellem forskning og udviklingsarbejde - standpunkter om frugtbare
forbindelser og aktive forhindringer, Dansk Pedagogisk Tidsskrift nr. 4/94,s. 196 - 208.
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De typer af materialer der indgar, som en del af feltets og skolernes selvbeskrivelse, spaender
vidt, fra Udviklingsprogrammet og de beslaegtede politiske tekster, til mere fokuserede
forsegsbeskrivelser af ‘Det Virtuelle Gymnasium’ f.eks., til de mange forskellige
forsegsrapporter og evalueringer, der har direkte reference til Udviklingsprogrammet. Flere
rapporter, som f.eks. Wiedemann og Gleerup (2001), Beck og Gottlieb (2002), Beck m.fl.
(2003) har umiddelbar relevans. Men ogsa rapporter og undersggelser af
gymnasieundervisningen, lerere og elever, som fx Heises Hoad sker der i klasseverelset (1995)
og Lererliv, samt Nielsens Fra Kierkegaard til Calvin Klein (2000) har relevans. Ligeledes geelder
bidrag til den aktuelle debat og analyse, givet af f.eks. Bugge og Harder 1 Skolen pd Frifyul
(2002) og Ileris m.fl. 1 Ungdom, identitet og uddannelse (2002). En fuldgyldig liste af denne del af
undersogelsernes materialeset er ikke @rindet her. Jeg understreger blot hvad der for
feltstudiet er vigtigt, nemlig at danne et forste overblik over udviklingstendenser og forsog,
samt danne overblik over maderne hvorpé de implicerede instanser og aktorer selv
debatterer, beskriver og evaluerer dette. Beskrivelse og analyse af ‘udviklingstendenser i
gymnasiefeltet’ vil indgé 1 projektet som en overordnet feltbeskrivelse, og vil samtidig blive
koncentreret som en del af den nationale rapportering i CLASP-projektet.

Materialer der knytter sig til de enkelte skoler (og til studier pa hhv. almene og
erhvervsgymnasieskoler, jf. note 18) danner dernast udgangspunkt for en skolebeskrivelse og en
udviklingsprofil. Udviklingsprofilen tegnes med storre eller mindre vaegt pa de gennemgaende
organisatoriske, faglige og padagogiske aspekter, eller pa de sarlige satsninger pa f.eks. it og
nye leringsstrategier, tverfaglighed og projektarbejde. Desuden relateres udviklingsprofilen
til forsegserfaringer og traditionsrige progressive skole og uddannelsessteder, ikke blot pa
gymnasiecomradet, ogsa pa folkeskole- og universitetsomradet. Her kobles 1 ovrigt direkte til
mine tidligere feltarbejder og empiriske undersegelser, der understetter feltstudiets interesse
for skoler, der integrerer leerersamarbejde, tverfaglighed og projektarbejde 1 et storre
skoleudviklingsperspektiv. Udviklingsprofilen af gymnasieskolerne gives her en genuin
komparativ dimension, hvor den empiriske basis og perspektiver straekker sig ‘fra folkeskole
til universitet’. Den empiriske basis har dernast betydning for feltstudiets observationer og
undersagelser pd det undervisningspraktiske niveau. De tidligere empiriske undersogelser dekker,
som beskrevet forud, hele spektret til og med analyser af lerere og studerendes
undervisnings- og leeringsstrategier og leringsforleb. Mine analyser viser her hvordan

leeringsforlobets kardinalpunkter reprasenterer udfordringer, men ogsa basale
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vanskeligheder, der relaterer sig til de projektorganiserede laeringsstrategier. For de leerende
drejer det sig om karakteristiske forskydninger mellem leeringsforlebets reproduktive og
selvsteendigt produktive aspekter. Det drejer sig endvidere om karakteristiske konflikter
mellem at opbygge den fag- og emneorienterede ‘basisviden’ og udvikle den
projektorienterede ‘problembevidsthed’. For lererne drejer det sig tilsvarende om
karakteristiske forskydninger af leererfunktioner og handlekompetencer, samt om konflikter
mellem den traditionelle ‘kateder-, klasseunderviser og vidensformidler’ og den nye
‘projektvejleder’.

Mine overordnede analyser viser dernast hvordan netop forandringer i undervisnings- og
leeringsstrategierne, samt forskydninger af leererfunktioner og kompetencer, kommer til at
hore til de udviklingsorienterede skole- og uddannelsessteders nye kernesporgsmal. At
forholde sig til disse forandringer er bade kernen og en ny feelles udfordring 1 dét, der 1 de
aktuelle feltstudier udtrykkes i termer som professionalisering, organisationsudvikling og
udvikling af ’den leerende skole’. Pa denne baggrund er feltstudiets tilsvarende overordnede
formal at afdackke hvordan de nye kernesporsgmal former sig i gymnasiets organisations-
og pxdagogikudvikling, samt undersege de undervisnings- og laeringspraktiske

konsekvenser. Professionaliseringsperspektiv knyttes saledes til undersogelserne pa skole-,

leder-, lerer-niveau 2% | hvor leeringsperspektivet knyttes til undervisningsniveauet og

eleverne.

Forskningskonkrete konsekvenser - mellem langvarige, kortvarige og
intensive feltarbejder

Som det er fremgaet ma perspektiver og en forskningsmaessig praksis, som stammer fra det
klassiske feltarbejde, bade bibeholdes og nytenkes. Samtidig kan feltarbejdet betragtes som
en sa tilpas genstandsfelsom metode at den hele tiden skal fornys. Der findes ikke to ens
feltarbejdsforleb. De er altid uens 1 (forsknings-)historisk tid og rum. Men netop derfor
nedsages vi ogsa til at tage stilling til grundprincipperne og igen argumentere for hhv
leengere/kortere tid 1 felten.

Man kan hevde den deltagende observations nedvendighed, som vi gor det 1 CIASP-

projektet, ogsa selv om observationsperioden ‘kun’ er uger og feltarbejdet gennemfores

24 Baggrunden for projektets professionaliseringsperspektiv udfoldes bl.a. i Borgnakke og Raae 2004,
Hjort (red.) 2004, og understgttes i gvrigt af feltstudier, Senger 2003. Jf. desuden bidrag fra Raae og Senger i
denne bog.
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over maneder og halve ar, snarere end over hele ar. I mit tilfeelde haevder jeg dog samtidig
at det langvarige feltarbejde ligger til grund for det kortvarige. Det aktuelle feltarbejde og
den felles tematik: nye leringsstrategier, er for mig ogsa en bevidst valgt fortsettelse af
tidligere temaer.

De forskningskonkrete spergsmal, der er involveret 1 diskussionen, drejer sig herefter ikke
om enten det ene eller andet perspektiv, men snarere om skifi mellem tidsperspektwer, niveauer,
parter og dimensioner, som jeg afslutningsvist illustrerer det. Den forste illustration er endnu et
overbliksgivende kort. Det viser princippet, der handler om at det langvarige feltarbejde,
den deltagende observation er metodologisk klangbund. Dernzst optrader fokuserede
udgaver som en mulighed enten 1 form af intensiv feltarbejde og/eller det komparative

feltstudium.

Mellem langvarige feltarbejder og intensive casestudier
Langvarigt feltarbejde:

Kortleegning af praksisfelter

Materiale & produktindsamling

Interview ............. Interview Interview

Deltagende observation ................ Forlgb og leereprocesser

Intensive casestudier:

Interview Ledelsesniveau
Interview Leerer/lzerer kollega-niveau
Observation Undervisning/laering
Laerer/elev/elevgruppe

Med en komparativ dimension:

Observation, interview, samtaler...
observation/interview...

Jeg anforte ovenfor at den forskningskonkrete diskussion drejer sig om perspektivskift,
ligesom undersogelserne konkret foretages pa skiftende niveauer. Dette styrker 1 ovrigt
feltstudiets komparative dimensioner bade internt og eksternt. Skoleinternt drejer de

komparative dimensioner sig ikke mindst om de tre niveauer (ledelses-, kollega-,
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undervisningsniveauet). Selvom feltarbejdet foregar pa en skole gennemfores undersogelsen
altsd pa tre forskellige niveauer. Pointen er forst og fremmest at ‘samme sag’ kan studeres
intensivt, men pa flere forskellige niveauer. I det aktuelle feltarbejde er den vigtige ‘sag’ I'T
og nye leringsstrategier, hvor observationer og undersogelser pa det undervisningspraktiske
niveau gennemfores i de sakaldte I'T-klasser.

IT-klassernes oprettelse og praktiske udformning har betydning for skolens profil, skolens
padagogiske og faglige udvikling og iagttages sdledes gennem materialer om ‘hele skolen’,
materialer fra ledelsesniveauet savel som samtaler og interview med ledelsesgruppen.
Dernest folges ‘samme sag’ via I'T-klassernes lerere, der som kolleger og fagfolk udvikler
nye undervisningsprojekter, som f.eks. Middelalderprojektet. Det er et virtuelt projekt
planlagt pa tveers af landegranser i et samarbejde med tilsvarende (gymnasie-)klasser 1
Norge og Island. I meget bogstavelig forstand folges ‘samme sag’ sa pa det
undervisningspraktiske niveau 1 ugen hvor Projekt Middelalder/Svaneavisen skal

produceres og fremlaegges som Power Point.

Pa vej mod internet-etnografi?

Empirisk set er den beskrevne feltforskningsstrategi meget produktiv. De empiriske
materialesamlinger er dekkende og far integritet. Og som materialesamlinger kan de tale
interne som eksterne komparative analyser pa netop de punkter, hvor de allerede 1 feltet
selv er egnet til det. Lad mig i1 den forbindelse nevne at jeg undervejs 1 feltstudiet aldrig var
mere end ‘1 klik’ fra et I'T -udtryk om sagen. I det hele taget var forskningsgenstanden og
materialesamlinger i en periode ofte en udgave fra nettet. Ligeledes kunne jeg i perioder
have forfinet strategien og udviklet en internet-etnografi. Jeg har ‘observeret’ chat, i de
private men naturligvis primert i1 de faglige og saglige udgaver. Jeg har siddet sammen med
leererne 1 computerrummet og sagt overblikket over de virtuelle gruppearbejder, ligesom
jeg naturligvis har ‘observeret’ tilblivelsen af Power Points som enkeltstdende produkter og
feerdige samlinger. Etnografen kan surfe pa nettet og studere dets samlinger, hvad jeg har
gjort dagligt, ligesom jeg fra forste faerd opsegte skolen og dens udviklingsprojekter pa
skolens hjemmeside. Genkaldes Eisenharts appel om at tenke etnografiske metoder 1 (sen-
Jmoderne kategorier kan man regne min ovenstaende skitse af internet-etnografi for et
tydeliggorende eksempel. Men samtidig understreges vigtigheden af den deltagende

observation (og dermed af tilstedevaret og nerveret) 1 klassisk forstand. De klassiske
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metodetrak bliver saledes ikke mindre, snarere mere betydningsfulde. Det observerede
praksisfelt er fyldt med I'T. Det er dog ikke I'T eller internettet, men mere pracist ‘IT-i-
brug’, der er forskningsgenstanden. Der bliver ekstra brug for face to face samtaler med
aktorerne bag skeermen og for observationer af de hverdagsagtige brugssituationer.
Tilsvarende skaerpes kravet om fokuserede studier 1 ‘IT-i-brug’ 1 den skole- og fagkulturelle
kontekst (event. kontrasteret af den private og fritidskulturelle kontekst).

Pa denne baggrund kan jeg passende runde af og lade den sidste illustration handle om
observationsperioden, dens skiftende faser og perspektiver. Samtidig skal jeg illustrere det

klassiske feltarbejdes krav og force: naerver til situationen.

Observationer i skiftende faser, med skiftende perspektiver
Observationerne blev gennemfort 1 skiftende faser, med skift mellem lerer- og

elevperspektiv og med skift mellem hhv. 1. og 3.g, som

a) en uge med dag-til-dag-observation 1 1.g. Feltnotater/dagsbogsprotokoller mandag - fredag.
b) en uge med skolebesog, forskellige skoleaktiviteter, samt interview med ledelsen og med lerere og
elevgrupper fra den observerede 1.g. Feltnotater/optagelser af interview.

¢) en uge med dag-til-dag-observation 1 3.g. Feltnotater/dagsbogsprotokoller mandag - fredag.
d) en uge med wnterview med lerere og elevgrupper fra den observerede 3.g.

e) en uge med selektive observationer ¢ 1.g. Observationerne koncentreres om aktiviteter/typer
af situationer som hhv lererne og eleverne har peget pa som karakteristiske for de nye
undervisnings/leringsstrategier. Feltnotater, optagelser.

f) en uge med selektwe observationer ¢ 3.g. Observationerne koncentreres om aktiviteter/typer
af situationer som hhv. lererne og eleverne har peget pa som eksempler pa de nye
strategier som nye rutiner (hvordan mestres de nye leringsstrategier?) Feltnotater,
optagelser.

@) en uge med &lbagevenden Uil klasserne, afsluttende observationer, samtaler og interview.

Fremgangsmaden og progressionen a) - g) er udtryk for hvordan jeg drager
forskningsstrategisk nytte af erfaringer fra tidligere feltarbejder og fra udviklingsprojekter
som Projekt Helhedsskolen og Projekt Kvalitetsudvikling. Men netop gennem tilknytning til

skoleudviklingsprojekter prages fremgangsmaden ogsa konkret af de nyeste projekter.
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Tilsvarende er observationens narvar ogsa konkret naerveaer til skolens udviklingsstrategier
og til I'T, medier og projekter i skolebrug. Derved kommer observateren ogsa teet pa de
nerverende konflikter. f.eks. 1 elevernes brug af deres ‘den personlige computer’. Jeg er
endnu for taet pa observationerne og har ikke afgjort den analytiske begrebsbrug. Men
spontane udtryk fra mine observationsprotokoller peger pa at konflikten skal begrebssattes 1
kontraster som lyst/pligt, leg/leering, fritidsbrug/skolebrug. Det interessante er ikke 1 sig
selv konfliktens begrebssatning, men dens praktiske konsekvens. Laerere og elever henviser
til kontrasten, italesetter den. Kontrasten ligger desuden 1 I'T-klassernes fundament, 1
indretningen og synes at vaere drivkraft for leringsforlebene. Kontrasten (og sagar dens
ordvalg) kan desuden genoptrede nar eleverne nermer sig det, for dem, vigtige. Som f.eks.
da en af eleverne 1 en samtale giver mig en lengere beretning om hans brug og nytte af den
barbare, og siger:

“Det er ogsa noget med at fa lyst til at ga 1 skole. Jeg har mere lyst til at g 1 skole nar vi,
som her 1 I'T-klassen, har vores egne computere. Det er sjovere, simpelthen”.

Med dette udsagn befinder vi os ikke 1 smétingsafdelingen. Hvis gymnasieelever, der som
resten af den senmoderne ungdom har gaet i skole hele deres liv, pludselig far ‘mere lyst til
at ga 1 skole, ma man konstatere at set 1 et elevperspektiv sa dur computer-i-skolebrug til
andet og mere end tekstbehandling. Men at en elev bruger ordet ‘lyst’ og argumenterer ud
fra lystperspektivet forrykker naturligvis ved (sam-) eksistensen af ‘pligt’ og pligtperspektivet.
Gennemgéende er pointen da ogsa knyttet til konflikten mellem lyst/pligt, leg/lering,

fritidsbrug/skolebrug og til perspektivskiftet.

Feltarbejdets klassiske krav og force: narver til situationen

Progressionen 1 observationerne kraver konkrete eksempler for at tydeliggore feltarbejdets
klassiske treek og forcer. Det bedste eksempel er ‘de 7 ugers observationer og samtaler med
leerer- og elevgrupper’, forlebende fastholdt i feltprotokollerne. Samtidig er pointen dog at
feltarbejdets force ‘nerver til situationen’ over indflydelse fra forste faerd og viser sig fra den
forste observationsdag. I mit tilfeelde endog pa en serdeles tydeliggorende méde.
Observationsperiodens forste fase, altsa a), var tilrettelagt som dag-til-dag-observationer
med et forskningsperspektiv der vedroerte det hverdagslige: undervisningshverdage. Men da

jeg modte op var situationen en anden. Det var hverken hverdag eller skoledag. Eleverne
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strejkede nemlig og havde besat skolen - lukket deren - som det med al tydelighed fremgar

af feltprotokollen:

“Jeg kommer 1 god tid (en feltforsker kommer ikke for sent) til skolen og undrer mig
allerede ved synet af de mange “for tidligt ankomne’ elever. Der er sat stole op for at
blokere doren og pa deren star der et skilt “Adgang forbudt for laerere”.

“Er du lerer?” sporger de unge mennesker inde bag ruden. “Nej” svarer jeg “Jeg har et
projekt pa skolen, hvor jeg de naste par maneder skal folge undervisningen og lave
interview”. “Du kan ikke komme ind, vi strejker” siger de.

Jeg: Jeg er kommet for at starte projektet op og folge undervisningen 1 en af 1.g-klasserne.
Jeg synes ikke jeg bare kan gé igen uden at snakke med nogle elever om hvorfor I strejker.
Ma jeg tale med jeres talsmand.

En ny person (denne gang en pige) kommer hen til deren. Vi indleder en samtale om
hvorfor de strejker, men da ingen af os kan here hvad hinanden siger, siger de grinende:
“Vi lukker dig ind, det her er for dumt”.

Og sé blev jeg lukket ind, som den eneste ‘voksne’ viser det sig bortset fra pedellen og AB
(rektor) der ogsa er 1 bygningen. Jeg bliver briefet om dagens program: Eleverne skal

1) samles 1 kantinen oplag fra en fra DGS, lave bannere

2) ekskorteres af politiet og g 1 samlet flok til N. Gymnasium

3) ga videre til Amtsgarden

Som de forteller mig “Det hele er mod forringelserne, vi strejker ogsa for leererne og for
skolen, ikke kun for os selv”. De foreslar mig at ga hen og vente i1 kantinen, henge ud og se
hvad der sker.

Pludselig lyder der rab: “AB er 1 bygningen”, “fadese” mumler andre, “af de store”
kommenterer en anden. De satter 1 lob hen mod en af de andre indgange, der skal blokeres
bedre. Jeg gar ind 1 kantinen hvor flere grupper af elever er ved at mede op. Klokken
narmer sig 8. Eleverne kommer ind henter en stol og satter sig pa forste plateau taet ved
scenen, cller pa andet plateau (anden indgang). Apropos “AB”

En sporger: “Er AB stadig 1 bygningen?”

En anden svarer: “Ja, men det er OK, han er med os”.

(Cit. Obs.Prot. A-skolen)

Som det fremgér var eleverne 1 kontant forstand gatekeepere. Man skulle have deres
tilladelse, hvis man skulle ind. I udspringet formente eleverne enhver lererlignende
voksenperson adgang til skolen. “Adgang forbudt for leerere” som der stod pa
indgangsderen. Samtidig bliver lokaliteterne indenders befolket og en rakke aktiviteter
settes 1 gang. Der er plenum og gruppearbejder, forskellige organisatoriske tiltag og
aktiviteter, der skal planlegges, ledes og udferes. Der er ingen tvivl om at det er en dag
uden laerere og laereres ledelse. Hele pointen er at eleverne selv organiserer og styrer slagets
gang. Imens bringer de leerer/elev og deres negeringer 1 erindring. Og pa en dag som
denne, omtaler eleverne ikke blot sig selv og hinanden som ‘elever’, men som “folk’,

‘personer’ eller ‘mennesker’.

36



For som strejkelederen sagde det fra podiet da han skulle gore status: “500 mennesker
forsamlet pa N. Gymnasium...”

Dagen er uden lerere, elever og tillige markeret uden undervisning. Men ikke uden leering.
Om det skal kaldes ‘strejke-leering’, ‘lering-til-demokrati’ eller blot ‘non-formel learning’
kan vi lade sta hen. Men lering og ‘learning by doing’ er det tydeligvis. I feltprotokollerne
fra (strejke-)dagene der folger henvises ogsa, og ofte, til elevernes ferdigheder. F.eks.
henviser jeg til organisatoriske feerdigheder, til sproglige eller til medieferdigheder, ligesom
der star situationsmattede udtryk om de aktive grupper af 1.g-elever som “De vokser jo
foran gjnene pa en”.

Feltprotokollers force, nerver til situationen, er tankeveekkende. For selv om dagens
anledning er nedskaringen 1 amtets budgetter og gymnasieelevers strejkeaktiviteter, skaerpes
tanken ogsa om de grundleggende temaer, ovenfor leringstemact. Feltarbejdets
vekselvirkning mellem det situationelle og forskningens grundlaggende temaer er mearkbart
forcen - ogsa for udvikling af forskningsmetodologien. Savel de empiriske iagttagelser som
de teoretiske begreber konfronteres med deres egen duelighed og dakningsgrad. De
intensive feltstudier koncentreres om ‘nye laeringsstrategier’ observeret gennem skolens,
klassens, leerernes og elevernes perspektiver. Her opfanges den falles sociale kontekst
indefra og som ‘her-og-nu’ situationer og perspektiver. Men samtidig fungerer de mere
grundleggende forlobs- og proceskategorier om lering, som kategorier til at teenke og forsta
de observerede leeringssituationer med, eller som kategorier til at bevage sig fra et
skoleniveau til et naste, eller fra en leringskontekst til en naste. Desuden udfoldes
potentialer i den komparative fremferd, der kontrasterer niveauer, leerer/elevparter, skoler
eller problemstillinger vedrorende den sociale og kulturelle praksis, ken, alder, etnicitet.
Min pointe er at feltstudiernes temaer og spergsmal undervejs far tyngde ved at blive
inkorporeret i de basale forskningsspergsmal. Derved udfordres det kortvarige og intensive

feltarbejde, ikke mindst til at reekke udover sin tid.

Litteratur

Beach, D. (1999). Alienation and Fetish in Science Education, Scandinavian Journal of
Education Research, 43.

Beck, S. og Gottlieb, B. (2002) Elev/student — en teoretisk og empirisk undersogelse af begrebet
studiekompetence, B.1, Gymnasiepadagogik Nr.31 og 32, Syddansk Universitet.

37



Beck, S. mAl. (2003) Udviklingstendenser i det almene gymnasium, Hefte nr. 36 a og b,
Uddannelsesstyrelsen.

Borgnakke, K. (1987) Om kvinders uddannelses- og leeringsstrategier, Borgnakke og
Bjerrum Nielsen(red), Uddannelse og kvinders livslob, Nordisk Pedagogik nr.1/87.
Borgnakke, Kruchov, Reisby (red), (1988) Padagogisk feltforskning, Nordisk Pedagogik
4/88.

Borgnakke, K. (1992) Filstedvejens skole, Leringsmiljo og helhed - udviklingsarbejder om
“Helhedsskolen”, Danmarks Leererhojskole.

Borgnakke, K. (1994) Forholdet mellem forskning og udviklingsarbejde - standpunkter om
frugtbare forbindelser og aktive forhindringer, Dansk Pedagogisk Tidsskrift nr. 4/94.
Borgnakke, K. (1994) P4 sporet af 4.g - mellem 50ernes og 90ernes udtryk for skoleliv,
ungdomsliv, hverdagsliv, Horisont og pejling, Kem og Madsen (red), Slagmark.

Borgnakke, K. (1991) Pedagogisk feltforskning - Fra vision- over ideerne- til praksis, Pa vej
mod en helhedsskole, Projekt Helhedsskolen, Delrapport 1, Danmarks Larerhojskole.
Borgnakke, K. (1996) Gender, Educational Theory and Educational Research, Theoretical
Issues in Adult Education, Salling Olesen og Rasmussen (Eds.) Roskilde University Press.
Borgnakke, K. (1996) Evalueringens spandingsfelter, begreber og aktiviteter mellem
refleksion, bedemmelse og kontrol, Danmarks Larerhgjskole.

Borgnakke, K. (1996) Pedagogisk feltforskning (bd. 1) Procesanalytisk metodologi (bd. 2), Thesis,
Danmarks Universitetsforlag.

Borgnakke, K. (2000) Som variationer over et tema: Learning by doing, Projektarbejdets
fortid og fremtid, S.V.Knudsen (red.) Danmarks Leererhojskole.

Borgnakke, K. (2000) Empirisk forskning, leeringsbegreber med (livs-)bredde...og
etnometodologiske inspirationer, Forskningstidsskrift fra Danmarks Lererhgjskole 4. arg,
nr.J.

Borgnakke, K. (2001) Om forholdet mellem forskning og praktisk

udviklingsarbejde, Paedagogisk forskning, udvikling og uddannelse, Statens Humanistiske
Forskningsrad.

Borgnakke, K. (2002) Almenpedagogiske problemstillinger - ¢ senmoderne relief,
Gymnasiepadagogik nr. 27, DIG, Syddansk Universitet.

Borgnakke, K. (2002) Skarpelse af kritisk teori og analytisk sans for praksis, Nordisk
Pedagogik, nr.4/02.

38



Borgnakke, K (2003) Koblinger - mellem kritiske leringsteorier og empirier om praksis,
Pedagogik - grundbog til et fag, J. Bjerg (red.) 3. rev. udg. Hans Reitzels Forlag.

Borgnakke, K. og P. H. Raae (2004) Professionaliseringsgevinsten - leererprofessionalisering
gennem forseg og udviklingsarbejde, De Professionelle, K. Hjort (red.) Roskilde
Universitetsforlag.

Bourdieu, P. Af praktiske grunde, Hans Reitzels Forlag.

Broady, D. (1981) Den dolda liroplanen. Stockholm, Samhéllsvetenskapeligt Bibliotek.
Brewer, J.D. (2000) Ethnography, Buckingham, Open University Press.

Bruner, J. (1996) The Culture of Education, Harvard University Press.

Dolin, J. (2002) Fysikfaget i forandring, ph.d.athandling Roskilde Universitetscenter.
Callewaert, S. (2003) Fra Bourdieus og Foucaults verden, Akademisk.

Carlgren, I. og F. Marton (2002) Fremtidens lerere, Gyldendal.

Eisenhart, M. (2001) Educational Ethnography Past, Present, and Future: Ideas to Think
With, Educational Researcher, Vol. 30. no 8.p.16 - 27.

Garfinkel, H. (1967) Studies in ethnomethodology, Englewood Cliffs.Prentice Hall.

Garfinkel, H. (1974) The Origins of The Term ‘Ethnomethodology’, Ethnomethodology,
Turner (ed.) Penguin Education.

Gleerup, J. og F. Wiedemann (2001) De ungdomsgymnasiale leringskulturer - udfordringer under
krydspres, Gymnasiepadagogik nr. 18, DIG, Syddansk Universitet.

Hammersley, M. og P. Atkinson (1983) Ethnography.

Hargreaves, D.H. (1967) Social Relations in a Secondary School, London, Routledge and Kegan
Paul.

Hargreaves, A. (2000) Nye lerere, nye tider. Forlaget Klim.

Hasse, C. (2000) Rrafifeltet - kulturelle lereprocesser i det fysiske rum, ph.d.-athandling Institut for
Antropologi. Kebenhavns Universitet

Hebdige, D. (1979) Subculture - the meaning of style, Methuen & Co. Ltd.

Hjort, K. (red.) (2004) De Professionelle - forskning ¢ professioner og professionsuddannelse, Roskilde
Universitetsforlag.

Ingerslev, G. (2002) Forestillinger om dansk - en fenomengrafisk analyse, ph.d athandling,
Danmarks Paedagogiske Universitet.

Kvale, S. (1997) InterView, Hans Reitzels Forlag.

Krogh, E. og M. Juul Jensen (2003) Portfolioevaluering, DIG, Syddansk Universitet.

39



Lave, J. & Wenger, E. (1991) Situated learning. Legitimate peripheral participation, Cambridge
University Press.

Madsen, U.A. (1994) Hoerdagsliv og lering 1 eflerskolen, ph.d. athandling, Danmarks
Lzrerhgjskole.

Malinowski, Bronislaw (1922) Argonauts of the Western Pacific, New York, E.P. Dutton.
Morck, Y. (1998) Bindestregsdanskere, Forlaget Sociologi.

Projekt Helhedsskolen (1991) Pé vef mod en helhedsskole. Beskrivelse af 14 udviklingsarbejder,
Delrapport 1, Danmarks Laererhojskole.

Projekt Helhedsskolen (1991) Helhedsskolen, Lering, faglighed, lerersamarbejde, Danmarks
Lzrerhgjskole.

Projekt Helhedsskolen (1992) Leringsmiljo og helhed - udviklingsarbeider om “Helhedsskolen”,
Danmarks Larerhgjskole.

Projekt Kvalitetsudvikling af undervisningen (1992) Seminarrapport nr. 2, Tema: Intern
evaluering - som redskab til udvikling af uddannelse og undervisning, Uddannelsesradenes
Formandsskab/Styringsgruppen, Danmarks Laererhgjskole.

Projekt Kvalitetsudvikling af undervisningen (1993) Udvikling af undervisningens kvalitet -
En rapport om faglig-padagogisk udviklingsarbejde, Uddannelsesradenes
Formandskollegium, Undervisningsministeriet.

Projekt Kvalitetsudvikling af undervisningen (1993) Bilagsrapport: Fra foreleesning til
projektarbejde - Om faglig-pedagogisk udviklingsarbejde 1 tre fag- og studiemiljoer,
Uddannelsesradenes Formandskollegium, DLH.

Ramsden, P. (1999) Strategier for bedre undervisning, Gyldendal.

Séljo, R. (2000) Larande 1 praktiken, Prisma.

Senger, Ulla (2003) Organisatorisk lering og lererprofessionalisme ¢« gymnasiet, ph.d.-athandling,
Dansk Institut for Gymnasiepadagogik, Syddansk Universitet.

Spindler, G. D., red. (1987) Education and cultural process, anthropological approaches, Waveland
Press.

Wiese, L. B. (2003) Skrivning og studium, en undersogelse af opgaveskrivning 1 gymnasiet ¢ et
spendingsfelt mellem undervisning og kulturel kapital, ph.d. athandling, Syddansk Universitet.
Willis, P. (1977) Learning to Labor, Farnborough: Saxon House.

Willis, P. (1986) Deltagerobservation som metode, Ungdom en stil et liv, Bay og Drotner
(red.) Tiderne Skifter.
Willis, P. (2000). The Ethnographic Imagination. Cambridge, Polity Press.

40



Woods, P. (1996) Researching the Art of Teaching, London: Routledge.

41



Kapitel 2

Klasserumsforskning - en moderne klassiker i paedagogisk

forskning

Noter om klasserumsforskningstraditioner og forarbejder til oversigt

Den folgende gennemgang af klasserumsforskningstraditionen fortjener overskriften 'noter’.
Noterne er blevet til som sddanne primert 1 forbindelse med min undervisning pa
Padagogik-studiet pa Kobenhavns universitet, pa kandidatmodulerne om Padagogik som
videnskab, Laring og interaktion og Evaluering som vidensproduktion. I forbindelse med
undervisningen har jeg savnet en tekst om klasserumsforskning, der giver en samlende
introduktion, et overblik og yder traditionen retfeerdighed. Der er gjort god brug af de
eksisterende oversigter som Rlasserumsforskning. En oversigt med fokus pd interaktion og elever,
Lindblad og Sahlstrom 2003, med sideblikke til de norske fremstillingerne 1 fx Det
Slerstemmage klasserum, Dysthe 1997, og Rlasseromsforskning pa norsk, Klette 1998. Men som
oftest har jeg métte supplere fx med noter om de danske traditioner og sammenfatninger,
som fx Pedagogisk sprogforskning, Perregaard 2004. Jeg har tillige matte notere mig et
afgraensningsproblem som handler om overlap mellem klasserumsforskning og didaktisk
forskning?>.
Ved noternes genbrug har jeg lovet: ved forst komne lejlighed ma en artikel eller et
bogkapitel udformes. Men desvearre ¢j heller ved tilretteleggelsen af nervaerende
publikation har tiden veret til at gennembearbejde bidraget. Jeg hiber dog at kapitlet trods
noteprag gor nytte, bl.a. fordi jeg far lejlighed til at sammenfatte stikord til

¢ klasseforskning som tradition

¢ ctaf de danske pionerprojekter Projekt Skolesprog

¢ cksemplificeringer af den svenske klasseforskningstradition koblet til mikro-etnografi

* rekonstruktion af klasserumsforskningens genstandsfelt

» Afgrensningsproblemet er ulgst, men markeres af at selv om fx Alviks grundbog Om undervisning, 1980,
medtages fordi den er relevant for klasserumsforskningens udspring, sa vil de eftergdende tiars forskning i
didaktik og undervisning nappe meningsfuldt kunne samles som empirisk klasserumsforskning.
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Klasserumsforskningens grundlzggende bestrabelse

Betragtes klasserumsforskningen fra 1960’erne og frem som en tradition skal den primaert
betragtes som et stykke uddannelses- eller rettere undervisningssociolog, hvor forskeren er
optaget af at studere undervisningens mikro-univers samt af at kortlegge undervisningens
‘indre arbejde’.

Som jeg gerne understreger, er klasserumsforskningens force, som empirisk forskning, at
der foretages studier 1 den faktisk atholdte undervisning. Der ligger en tungtvejende
diskussion om forholdet mellem ’det intenderede og det faktiske’ gemt her. De
grundleggende metodologiske aspekter udreder jeg fx 1 doktordisputatsen, Procesanalytisk
melodologi (Borgnakke 1996). De empirisk-analytisk konsekvenser udreder jeg tilsvarende i
disputatsen med referencer til de langvarige feltarbejder, men dernaest kobles analyserne til
observationer og casestudier sdvel 1 folkeskolen, gymnasiet som pa universitetet, Borgnakke
2005, 2007 26, Her skal jeg nejes med at fastholde den bestrabelse, der ligger til grund,
nemlig at observation 1 klassevaerelset begrundes som empiriske studier 1 den faktisk

atholdte undervisning.

For klasserumsforskningen er den konkrete kontekst pa alle mader ’et klasseverelse’ og den
interaktion og kommunikation, der foregar, foregar mellem de to parter: lerer og elever.
Denne kontekstbundne og partsfunktionerede kommunikation, som jeg kalder lerer- elev
kommunikationen (Borgnakke 1996) stipuleres af den klassiske internationale
forskningslitteratur, som jeg siden henviser til. Men et af de tidligere danske bidrag skal
naevnes, fordi bidraget har alle de empirisk analytiske ingredienser 1 sig fra forste feerd,
nemlig Peter Harms Larsens Snak ¢ klassen — om klasseundervisningen som samtalesituation (Larsen
1977)?7. Harms Larsen prasenterer 1 denne artikel bade klasseverelsesinteraktionens og
undervisningens enkle grundmenster, over de to talepositioner “Larer” og ”"Elev”, samt

forbindelserne til den sékaldte dobbeltbindingsstruktur?s.

26 Se bd. 2 Procesanalytisk metodologi, Del 2, samt Borgnakke 2005, Del 2, Borgnakke 2007, del 1.

7Sei ovrigt tidsskriftet bidraget stammer fra: Meddelelser fra Dansklarerforeningen nr. 3/77, sammen med
bidragene fra kredsen omkring Projekt Skolesprog, Gregersen og Skall, 1976

8 En neje gennemgang af begreber, grundmenstre og strukturer gives i Borgnakke 1996bd2:328 ff og
kap.22-24.
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Nér der foretages empiriske studier 1 klassevaerelsesinteraktion, pa stedet og mens det
foregar sa at sige, foretages der ogsa studier 1 et konkrete samspil mellem undervisningens
parter og akterer. Desuden er der en indholdsmassig dimension, der refererer til faget og
det undervisningen drejer sig om. I sa henseende refererer det konkrete samspil til
undervisningens kompleks og til dét jeg benzvner som undervisningens
grundkomponenter: Larer - Elev, Fag/sag (i) Situation/forleb (Borgnakke 1996, bd.1, s.

89). Nlustrativt fastholder jeg det saledes, som en firefeltsmodel:

FAG ! BAG

LAERER ELEY

SITUATION ! FORLEE

Ved at betragte klasserummet og klasserumsinteraktionen over de fire grundkomponenter
kan der fortages fokuseringer og forskydninger fx i relation til: Den organiserede indlering
(maden hvorpa undervisningen er tilrettelagt og de institutionelle rammer herfor), Faget
(det, der undervises 1) samt i relation til De implicerede parter (undervisningsforlebets

leerere og elev, m/k)

Pointen med disse grundmodeller er at undervisningen bade kan betragtes som et samlet
kompleks og som levende interaktive komponenter. Forst pa denne baggrund kan man
1agttage klassevaerelsesinteraktionen og undervisningen som ‘det institutionelle
arrangement’, samt rejse spergsmal om hvordan den professionelle kommunikation
handterer de konkrete situationer, parter, grundkomponenter og samspillet mellem dem.
Samtidig skerpes sporgsmalet om forholdet mellem undervisningsstrategier og
leeringsstrategier og mellem forskellige undervisnings- og arbejdsformer med karakteristik af

hhv. Larer-styrede aktiviteter, lerer-elev-aktiviteter og elev-styrede aktiviteter, med blikket
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for oget medbestemmelse, elevernes selvsteendighed og egen processtyring

Nar undervisningens grundkomponenter iagttages i et samspil fortattes
forskningsspergsmalet fx til den interaktive linje, eller relationslinjen. Men samtidig kan
man fokusere pd de enkelte komponenter, dvs. fiksere fag-spergsmalet eller elev-

sporgsmalet.

Forskningens synsvinkel kan herefter praciseres. Den igangverende undervisning og
indleeringsaktiviteterne anskues enten gennem laereren ‘ned pa’ eleverne, eller gennem
eleverne ‘op mod’ lereren, eller gennem fx pige- eller drenge-eleverne. For pracisering af
synsvinklen indebzarer dette at vi ikke er i tvivl om den praktiske
undervisningssammenhang. Kontekstbindingerne er tydelige. Det star klart, hvor 1 skole-
og uddannelsesverdenen de forskningsmaessige aktiviteter foretages, hvilket niveau, hvilken
fagkreds, hvilket alderstrin etc. Der kan 1 sa fald stilles sporgsmal til en reekke bekendte
medspillende faktorer, hvis indvirkning vi bade forudsatter og sperger til. Idet dette gores,
bliver det repeteret, hvad der var klasserumsforskningens genstandsfelt: fx den traditionelle
klasseundervisning (eller katederundervisning), klassesamtalen, den kommunikative og
interaktive feerden mellem ‘leerer - elev’ (m/k og pige/dreng). Eller vi mindes om hvordan
de karakteristiske fokuspunkter har afspejlet genstandsfeltet og koncentreret sig om
undervisningen som en rakke lererstyrerede samtaleforleb, om afdaekning af “Den skjulte

leereplan” eller afdackning af de kenspragede interaktions- og kommunikationsmenstre.

Karakteristiske fokuspunkter

Klasserumsforskningens fokuspunkter og karakteristiske empiriske fund kan dernzst
1agttages naermest som en bevaegelse fra 1970’erne, der starter med opdagelsen af at der var
flere, forskellige elever i klasseverelset, samt med opdagelse af elevens sociale baggrund.
Det er teenkeligt at det lyder patetisk at understrege dette som ’en opdagelse’ men ikke
desto mindre er det vigtigt. I lyset af den padagogiske litteratur, som stort set frem til
1970’erne bade er blind for elevernes sociale baggrund og ken, er det endog meget vigtigt
at understrege at klasserumsforskningen som empirisk forskning peger bade pa social
baggrund og ken.

Fastholdes det karakteristiske 1 det korte signalement drejer det sig altsa om at

klasserumsforskningen 1...
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1960°erne opdager “det institutionelle arrangement’ og klasseverelsesinteraktionen

1970’ere opdager eleverne 1 flertal og elevernes sociale baggrund

1980°erne opdager konnets betydning for skolesocialisation og skolelw

1990°erne opdager den organisatoriske kontekst og "hele systemet’ fra bornehaveklasse til universitet
2000°erne lader kon, social baggrund passere revy og supplere med etnicitet

2010%rne ... lad os se konturerne

(yderligere gennemgange se fx Borgnakke 2010, 2011b)

Med de nevnte fokuspunkter in mente kan de empiriske studier som for navnt om
synsvinklerne yderligere praciseres. Det afgorende er at klasserumssituationen som
‘igangverende undervisning’ anskues snart gennem lereren, snart gennem eleverne, eller
snart gennem pigerne, snart gennem drengene. For indplaceringen af sporgsmal om
forholdet mellem undervisning og lering indebarer dette at den praktiske
undervisningssammenhzeng potentielt deles 1 to optikker, nemlig a) undervisningsaktivitet
og undervisningsforleb og b) leringsaktivitet og leeringsforlob. Der kan 1 sa fald stilles
konkrete sporgsmal til leering og til de medspillende faktorer i den igangverende
klassesamtale og kommunikative og interaktive feerden mellem kvindelige og mandlige
leerere, pige- og drenge-elever. Her mindes vi gennem de fokuserede forskningsprojekter
desuden om hvordan den kritiske og analytiske fremfeerd har afspejlet genstandsfeltet og
koncentreret sig om afdekning af “skjulte lereplaner” eller af de kenspregede interaktions-
og kommunikationsmenstre som selektive monstre. Dvs. foruden de navnte fokuspunkter
optrader for forskningen spergsmal om selektion (og inklusion) som en del af skolens indre

arbejde.

Pionerstudier i skolens indre arbejde

I forhold til de karakteristiske fokuspunkter kan der om udspringet 1 1970’erne og 80’erne
fx henvises til studierne 1 ‘Skolens indre arbejde’ (Callewaert og Nilsson 1974), 1 ‘Den
skjulte lereplan’ (Borg og Bauer 1976, Broady 1981), ligesom der kan henvises til projekter
som Projekt Skolesprog 1979, Projekt Skoleliv-Pigeliv (Jensen m.fl. 1984), til studier 1 “De
stille piger” (Kristiansen 1980) og “De skrappe drenge” (Kryger 1988), samt til studier
foretaget med fokus pa pigesocialisation - skolesocialisation, blandt smépigerne (Bjerrum

Nielsen og Larsen 1985) og blandt piger 1 overgangen fra folkeskolen til gymnasiet (Hjort

46



1984) eller blandt voksne kvinder 1 overgange til universitetsuddannelse (Borgnakke 1987).
I de nazevnte studier opdages pigerne og kvinderne (drengene og mandene) som elever og
der sxttes nyt lys pa de konsspecifikke aspekter ved de ellers sa kendte adferds- og
samversformer. Men sidelobende med pionerstudiernes nye opdagelser, sker der ogsa en
karakteristisk genopdagelse, fx af klasselaereren og af klasserummet eller klasseverelset.
Man genopdager betydningen af klasserumsforskningens grundlaggende bestrabelser. I
gymnasieforskningen tydeliggores genopdagelsen fx af Inger Heises projekt og bog med det
grundlaeggende sporgsmal integreret i titlen: Hoad sker der 1 klasseverelset? (1995).
Spergsmalet "Hvad sker der 1 klassevaerelset?” er 1 sig selv interessant fordi det er
klasserumsforskningens feelles grundspergsmal. I evrigt var spergsmalet ogsa inkorporeret 1
titlen pa en af de forste udgivelser om klasserumsforskningen, nemlig Hvad der sker i
klasseverelset forfattet af Raymond S. Adams og Bruce J. Biddle (1973).

Jeg har antydet at der senere vil blive rettet op pa dette kapitels notekarakter. Det gaelder
ogsa 1 omtalen af Adams og Biddles bog, for netop fordi de rejser grundsporgsmalet er det
vigtigt at dvaele ved deres presentation og argumentation. Lad mig her ngjes med et enkelt
uddrag for at give indtryk af hvordan grundlaget etableres og omgardes af en appel om at

udforske undervisningsvirkeligheden - den ’rigtige’ virkelighed som det fremgar:

“Dette er en bog om rigtige leerere, som underviser rigtige born 1 rigtige klassevarelser.
Dens fremgangsmade, som er baseret pa egte TV-optagelser, er empirisk. Dens formal,
som er baseret pa overbevisning, er at udvikle videnskaben om undervisning. Dens hab,
baseret pa frustration, er, at der kan findes midler til en rationel formidling mellem de
undervisningsmassige forskrifter og den undervisningsmassige virkelighed.”

(Adams og Biddle, 1973:5)

Man kan undre sig over at der 1 begyndelsen af 1970’erne er behov for en sadan
appellerende fremfaerd. Rigtige leerere, born i rigtige klassevaerelser og sagar "egte TV-
optagelser’. Man kan undre sig, men i den padagogiske forskningslitteratur var viden om

hvad der sker 1 klassevaerelset sparsom. Klassevarelset var black box.

Adams og Biddle havde selv flere kommentarer til situationen, ligesom de pataler det
bemarkelsesvardige 1 at vi affinder os med forvirring om sagen og mangel pa data. Eller

med deres egne ord:

”Pa andre omréder ville man naturligvis bringe orden 1 en sadan forvirring ved hjelp af
data. NASA ville ikke dremme om at sende en astronaut til médnen med en uprovet
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udrustning, ligesom General Motors ikke ville sende en ny bil pa markedet uden en
grundig efterprovning. Disse indlysende beviser pa forskningens nyttevardi har gjort os alle
til pragmatikere undtagen i undervisningen. Inden for dette omrade hersker der stadig stor
uvished hvad angar konsekvenserne af de seedvanemassige eller forventede aktiviteter.

(Adams og Biddle 1973:5)

Adams og Biddles egne forskningsstrategier vidner om en spad start, men ogsa om at
forskningen ved at ga ind 1 klasseverelset rammer en virkelighedens kompleksitetsgrad, der
langt overstiger forskningens dekningsmuligheder. Men det forrykker ikke ved at
sporgsmalet de rejste som et “Hvad sker der i klassevearelset?” fortsat er karakteristisk som
‘stedse relevant’. Det forrykker ej heller ved at dette spergsmal synes at blive stillet med
jevne mellemrum, netop fordi ‘uvisheden’ og ‘klassevarelset som black box’ klaeber til

sagen.

Men sporgsmalet stilles ogsa provokatorisk til en omkringliggende forskning, der synes at
interessere sig for mange forhold 1 pedagogikkens verden, men ikke dvaler leenge nok ved
et af de store og egentlige grundsporgsmal. Sidst jeg selv blev mindet om det var 1
udredningen af forskningsbehov pa det universitetspeedagogiske omrade. Som en del af
udredningen inddrog jeg centre for padagogik og lering pa amerikanske, nordiske og
danske universiteter. I den forbindelse citerer jeg en medarbejder pa Center for Teaching
and Learning, CTL péa Stanford University for efterlysningen og statementet: “Vi mangler
viden om hvad der sker i klassevarelset’. Samtalen klinger ogsa af med en felles
konstatering af: “at der er et behov for at forske 1 det akademiske klasseverelse” (Borgnakke

2011:56).

Savnet af forskning 1, nu det akademiske, klassevaerelse fik jeg kun yderligere bekraftet da
jeg i efterdret 2012 besogte de padagogiske centre og forskningsmiljeer pa University of
Michigan. Men her havde spergsmalet ogsa faet en avanceret drejning, sadledes at

sporgsmalet er ‘Hvad sker der 1 det digitale klasseverelse?” (Borgnakke 2012c).

Jeg vender tilbage til dette ved kapitlets afslutning. Her skal jeg blot fastholde at uanset
referencer til den nationale eller internationale forskning er der altsa grund til at fundere,
bade over grundspergsmalet og den iagttagelse vi kan gore os, nemlig at spergsmalet
“Hvad sker der 1 klassevarelset?” stilles som et genganger-sporgsmal. Men, overraskende

for os der har fulgt med 1 forskningsfeltet over flere artier, spergsmalet stilles ogsa som ‘nyt’
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1 de forskellige perioder og sektorer, svarende til at det 1 1960’erne blev stillet til
folkeskolens klasseundervisning, 1 1990’erne til gymnasiet og 1 2000’erne til universiteternes

‘det akademiske klasseverelse’ og12010’erne til ‘det digitale klassevaerelse’.

Nar vi nzermer os svar pa det vigtige grundspergsmal er der selvsagt flere og svarene
foreligger ofte som hele rapporter, beger og athandlinger. Det ligger uden for dette kapitels
rammer at ga 1 detaljer med afhandlinger, sa lad mig nejes med at nevne, at foruden Inger
Heises bog fra 1995 om gymnasiets klasseundervisning udkom en rackke rapporter og
ph.d.-athandlinger fra Dansk Institut for Gymnasiepedagogik pa Syddansk universitet. De
feerreste har *klasserumsforskning’ 1 titel eller som pointeret forehavende, men relativt
mange fremtreder som empiriske analyser af "klassevarelsets indre arbejde’. Samtidig
synliggores nye koblinger mellem forskning 1 klassevaerelset og lerings- og
evalueringssporgsmalet (Krogh 2008, Spanget Christensen 2008). Torben Spanget
Christensen udvikler fx 1 sit ph.d. projekt et evalueringseksperiment kaldet *den fagligt
evaluerende lerer-elev-samtale’. Baggrunden er en Baktin og Vygotsky tradition og dialog-
begreber, der inspireret af Dysthe (1997) og Nystrand m.fl. (1997), forer analysen ind 1
klassevarelset. Med dialog-begreber som overbegreb og dernast begreber om autentiske
sporgsmal, optag, vaerdsetning og opbygning af faglige platforme gennemfores analyserne
sa vi fornemmer laerer-elev dialogen og gymnasiets klassevaerelse som samtalerum (Spanget

Christensen 2005 , 2008).

Gar vi skridtet videre til undersogelser foretaget 1 universitetsuddannelserne er der kun fa
studier der forer os ind 1 ’det akademiske klassevaerelse’ . Jeg bringer studierne 1 erindring 1
Leringsdiskurser og praktikker (Borgnakke 2005) Evalueringens spendingsfelter (Borgnakke 2008) og
1 forskningsoversigterne 1 Et unwersitet er et sted, der forsker 1 alt undtagen i sig selv og sin egen

virksomhed , Borgnakke 2011b2°.

Men vender vi tilbage til det store omrade, nemlig folkeskoleomradet, sa kan vi trods alt
finde representanter for besvarelse af grundspergsmalet, samt inddragelse af
forskningstemaer der gar pa tvars af skolesystemet, se fx Klette 1998, Dysthe 1997,
Perregaard 2004.

* Som en pamindelse til senere oversigter skal ogsa nzvnes studier, der belyser klasseundervisningen pa
professionsuddannelser, fx sygeplejerskeuddannelse, som rapporten 2006.
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Med reference til klassikerne og til den gennemgang af klasserumsforskningen som gives af
Sahlstrem og Lindblad (2003) bliver pionervarkerne med de sigende titler som 7he Language

of the Classroom ( Bellack et al.1966) og Life in Classrooms (Jackson1968) Classroom Discourse. The
Language of Teaching and Learning (Cazden 1988)%0 centrale.

Klasserumsforskning og lzeringsspergsmalet

Hyvis klasserumsforskningens empiriske kendemarke har vaeret afdekning af hvad der sker 1
klassevarelset, har det ikke tilsvarende vaeret en systematisk afdackning af hvad eleverne,
dvs. born, unge eller voksne s faktisk leerte 1 henseende til undervisningens fag-, videns-
eller lereomrader. Klasserumsforskningen afdaekkede, oftest, kritikvaerdige og
samspilsramte betingelser for leering, men ikke leringsforlebet. Stilles derfor konkrete
leeringssporgsmal til klasserumsforskningens angrebsvinkel og interessefelt, stilles et nyt
sporgsmal. Eller ogsa forlenges de spergsmal klasserumsforskningen rejste 1 (skole-
)socialisationsmaessig forstand, saledes at de praciseres som et af det moderne berne-,
ungdoms- og voksenlivs store sociale og kulturelle leresporgsmal: Hvad kan man lere af
livet 1 vore skole- og uddannelsesinstitutioner, af deres uddannelseskulturer, deres

undervisningstraditioner og vidensbygninger?

Hyvis vi dernest ser pa (ind)leringen gennem skolens logik og undervisningens optik vil
mangen et indleringsspergsmal imidlertid vere en repetition af undervisningens. De flyder
over 1 hinanden - og det er hele meningen. Logikken brydes egentlig forst ved at fa ganske
langt medleb, men samtidig blive konfronteret med spergsmal om fakta: Hvad lerte born
og unge sa faktisk af ‘at modtage traditionel klasseundervisning’ og af ‘at gé i skole’ 1 alle de
mange ar, eller hvad lerte en gruppe studerende 1 de alternative projektorganiserede
uddannelser, som Roskilde og Aalborg Universitetscentre reprasenterede, faktisk af
gennem et helt ar at arbejde projektorganiseret, problemorienteret, deltagerstyret,
tvaerfagligt etc. ,hvad har de faktisk lert fagligt, socialt, personligt?

At sporge til det faktuelle fremprovokerer endvidere det empiriske leringssporgsmal som
sporgsmal om goremal: Hvad gor lerere og elever, nar de gar i skole? Hvilke erfaringer

har de gjort sig med bestemte typer af aktiviteter og relationer? Hvilke feerdigheder mestrer

30 Samtidig peger jeg gerne pa at de i dette afsnit naevnte indeholder den mere fuldgyldige liste over
referencer til den internationale forskningslitteratur, se isaer Lindblad og Sahlstrem, 2003, samt Perregaard
2004 for pointering af de sociolingvistiske traditioner.
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de? Hvilke erkendelsesskred? Hvilke socialpsykologiske forviklinger har de varet involveret
1, 1 bernegruppen, 1 pige- eller i drengegruppen - eller 1 projektgruppen.

En sadan spergsmalsreekke er ganske kompliceret og svarer til et leeringskompleks som de,
der er teet pa den daglige undervisning og dens parter selv ma forholde sig til. Men det
svarer ogsa til hvad den pedagogiske forskning der forholdt sig til skolens og
uddannelsesinstitutionernes hverdagsliv og leering matte forholde sig til. Her kunne en
erfaringsorienteret tilgang, oprindeligt inspireret af Oskar Negt og Thomas Ziehe?!, siges at
vere pa sin plads. Ligeledes synes et vidtfavnende psykologisk kulturelt blik pa
uddannelseskulturer, som det fx beskrives af Jerome Bruner (1998), at vare pakravet hvis
miljoets lerings- og udviklingspotentialer skal beskrives og forstas. Og endelig synes et
kultursociologisk blik for ungdomskultur nedvendigt, fx inspireret af de oprindelige studier 1
regi af den engelske sakaldte Birminghamskole. Pointen 1 disse referencer synes at vere at
rekonstruktion af forholdet mellem klasserumsforskningen og leringsforskningen indebzarer
at forskningen bliver interdiscipliner og aktivt inddrager positioner og traditioner fra den
omkringliggende borne- og ungdomskulturforskning fx (se yderligere gennemgang af
standpunktet Borgnakke 2012b).

Tilsvarende interdisciplinaere problemstillinger kan iagttages 1 de tilfeelde hvor forskningen
var koblet til forseg og udviklingsarbejde, der tilstraebte alternative mader at indrette hele
skole- og uddannelsesvirksomheden pa.

I aktions- og evalueringsforskningen blev der fokuseret pa kritikken af traditionalitet,
innovation 1 det praktiske felt og evaluering af peedagogisk udviklingsarbejde. I den korte
karakteristik drejede det sig saledes primaert om “forseget”, dets intentioner og praktiske
iverksattelser. Men vi kan dog rette leringsspergsmalet ind i sammenhangen og sperge til
om de nye mader at gennemfore uddannelsen pa viste nye former for leering og gav nye
leeringsresultater. Dog, som det gjaldt for klasserumsforskningens angrebsvinkel synes det at
gaelde for aktions- og evalueringsforskningens. Nar vi nermer os spergsmalet om hvad
‘elev’ og deltagerne har lert, har det veret genstand for mange overvejelser, men lader sig
ikke af den grund fremhave som decideret undersogelsesobjekt.

For en mere samlet konklusion betyder det, at nar fokus settes pa forholdet mellem
‘undervisning’ og organiseret ‘kundskabs-indleering’ befinder vi os empirisk pa det centrale

sted. Nar vi derimod satter fokus pa ‘elev’ og ‘leering’, forstaet som fokus pa de lerendes

3! Jf. Fremstillinger om skolen som erfaringsproces i temanummer af tidsskriftet Kontext 1978.
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processer, sa befinder vi os pa greensen af klasserumsforskningens empiriske ydeevne. Vi
befinder os ingenlunde pa gransen af interessefeltet. I lobet af 1970’erme og 80’erne satte
forskningen jo netop ‘elev’ og de laerende stedse mere centralt. Leringsperspektivet blev
ogsé 1lebet af 1990’erne udvidet og altfavnende. "Den reflekterende leerer’, ‘den lerende
skole’ og ’det leerende samfund blev sat pa dagsordenen. Inspirationsgrundlaget er
flersidigt, men afspejles bl.a. med genopdagelser af et inspirationsgrundlag reprasenteret
ved Argyris, C. & Schén. D.A. (1974, 78,83) eller med videreforelse af de temaer som blev
rejst af E.L. Dales fremstillinger af pedagogisk professionalitet (1989/98) eller fx til T.
Tillers ‘den tenkende skole’ (1986).

Ligeledes satte den nye fremsynede orientering mod udvikling af institutions- og
organisationskulturerne praktisk udvikling af leringsmiljeer mere centralt. I 1980’erne og
1990’erne er der flere eksempler pa praktiske satsninger og evalueringsforskningsprojekter,
der reprasenterer disse udviklingsperspektiver. Pa skoleomradet fx projekter under
Folkeskolens UdviklingsRad (FUR), som fx Projekt Helhedsskolen 1989-91. Tilsvarende
fastholdes 1 forlengelse af Udviklingsprogrammet for fremtidens ungdomsuddannelser, fra

1999, af Gleerup og Wiedemann (2001) som De ungdomsgymnasiale leringskulturer.

Men hvis klasserumsforskningen medte greenser ved den efterhanden vidtleftige
leeringsdiskurs, kan man omvendt sige at mens leringsdiskursen steg til vejrs forsogte
klasserumsforskningen at holde sig nogternt ved jorden. Lad mig derfor igen vende tilbage
til hvad klasserumsforskningen faktisk satte 1 fokus men ogsa kritiserede som de herskende
monstre for dominans, inklusion, selektion og som kampen om ordet i klasserummet. Og
som det vil fremga drejer den kritiske forskningsstrategi sig ogsa om at vare negtern og

nojeregnende. Man gar i detaljer.

De kritiske pointer knyttes til ken og siden etnicitet

I klasserumsforskningen studerer man talemonstre og fordeling af taletid, bl.a. fordi det
reprasenterer spergsmalet om hvem der kommer til orde 1 klasserummet. Et enkelt af de
tidlige eksempler fra den kritiske og kensbevidste klasserumsforskning kan danne

udgangspunkt.

“Samtale 1 3.klasse.
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I samtalen deltager 7 piger og 5 drenge, og det er ca. halvdelen af pige- og drengegruppen,
som er pa henholdsvis 13 og 9 elever. (...) Lareren henvender sig nogenlunde lige meget til
piger og drenge (piger: 19 gange, drenge 21 gange). Men da feerre drenge deltager betyder
det at interaktionen for den enkelte dreng med leereren er leengere end for den enkelte pige.
I gennemsnit far hver pige under 1 kommentar til sin fortelling, mens drengene far 2. Der
er forskel pa hvor ofte eleverne tager ordet uopfordret. Pigerne gor det 7 gange 1lobet af
samtalen, drengen 23. Drengene raber ogsa meget mere (her, her, her!) for at fa ordet.
(Bjerrum Nielsen og Larsen, 1981 s. 4-5)

Som uddraget demonstrerer er detaljeringsiveren og optagetheden af de sma signifikante
detaljer karakteristisk. Det er pa mange mader klasserumsforskningens styrke ogsa 1
henseende til de skiftende fokuspunkter som pionerprojektet Projekt Skolesprog (1979) og
de efterfolgende studier dannede udgangspunkt for. Men skarpes interessen for detaljerne
skaerpes interessen ogsa for de storre linjer 1 livet 1 klassevarelserne og 1 de konsspecifikke
socialisationsmenstre, som det fremgar af de allerede nevnte studier af Bjerrum Nielsen &
Larsen (1985) 1 Piger og drenge @ klasseoffentligheden, Projekt Skoleliv-pigeliv, Jensen m.fl. (1984),
Projekt De skrappe drenge, Kryger (1988) samt af de oversigter, som en af de gennemgaende
forskere, Kirsten Reisby, giver 1 tidsskriftet Nordisk Pedagogik (Reisby 1991).

I tilbageblikket kan man sige at ikke mindst kvinde- og kensforskerne blev nejeregnede med
hensyn til hvem, der kom til orde 1 de offentlige sammenhange, hvem ikke, hvem der horte
til de hgjtrabende og hvem der horte til de stille, jf. typologien ’de stille piger’ som
Kristiansen, M. (1980) pegede pa.

Jeg folger ved flere lejligheder op pa disse projekter og fortsetter ikke blot fokuseringen pa
kon, men ogsa fokuseringen pa etnicitet (Borgnakke 1987, 2005, 2007). Og 1 lighed med
andre forskningsprojekter ser vi pludselig at samtlige af de karakteristika den tidligere
klasserumsforskning knyttede til social baggrund og pige/kvindekon, nu kan knyttes til
etnicitet. De selektive monstre giver genoptraeden 1 den kritiske analyse, men nu er det

snarere det multikulturelle klasserum, der er udgangspunktet.

Nar fokus drejer sig om etnicitet som fx 1 Dorthe Staunces’ analyser Kon etnicitet og skolelw,

Samfundslitteratur 200432, eller bliver et integreret aspekt som 1 mine analyser (Borgnakke

2 se ogsa omtale af ph.d.-afhandlingen her

http://www.folkeskolen.dk/ObjectShow.aspx?Objectld=22605
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2007 med fokus pa gymnasiet) er den nye klangbund saledes *det multikulturelle
klasseverelse’. Samtidig skal studierne karakteriseres som feltforskning med en bredere
forskningsinteresse end afdekning af hvad der sker i1 klasserummet.

Inspirationen fra en bredere tilgang er kommet for at blive og er vel ogsa en udfordring
enten den nu specificeres 1 de etnografiske vendinger eller de sociologiske vendinger som
casestudium.

Men for den dagsaktuelle refleksion betyder det ogsa at vi ma rekonstruere overblikket pa ny nar de

forskningsmetodologiske diskussioner skal skerpes om de didaktiske og pedagogiske problemstillinger, der
horer uddannelses- og undervisningsverdenen til. Behovet for en skarpelse ses pa de felles
forskerkonferencer, der som European Conference for Educational Research, ECER og Nordisk Forening for
Padagogiske Forskere, NFPI har tradition for at rumme bade klasserumsforskning og etnografisk skole- og
uddannelsesforskning?3. Men behovet ses ogsa i de nationale projekter og pa
uddannelsesforskningsinstitutterne, hvor fx gymnasieforskningen i en arrekke bliver reprasentanter for en
forskning, der bade skal rumme det politiske niveau (reformen) det sékaldte helskoleniveau og det
undervisningspraktiske niveau. Eksempler pa sadanne projekter giver jeg 1 rapporter og pa projektportaler3+.
Men ellers er pointen, snarere end at navne de enkelte projekter, at der kan refereres til konferencer,
forskernetveerk samt hele skriftserier, der med gymnasieforskning som eksempel teller ca. 80 titler udgivet pa

Syddansk Universitet.

Nér man iagttager forskningsprojekternes udvikling fra studier 1 livet 1 klasselokalet til
bredere studier i skolelivet er jeg er ikke 1 tvivl om nedvendigheden af den bredere
etnografiske tilgang. Og da nervaerende bog 1 evrigt handler om netop den brede tilgang,
bekrafter de aktuelle behov ogsa dette. Men samtidig bor standpunktet nuanceres. For
meget tyder pa at det skaerpede blik for ken, etnicitet og hele den sociokulturelle kontekst
oger kompleksitetsgraden og gor at den interessante forskning flytter sig sammen med
genstandsfeltet, tilbage til kultur- og sprogforskningen og tilbage til, med etnicitet som
omdrejningspunkt, forskning i dansk som andetsprog. Det betyder bade at
klasserumsforskningen opsluges 1 andre forskningsmiljoer, fx de fagdidaktiske, og at

klasserumsforskningen forgrener sig under andre titler og i1 andet regi, fx 1 regi af

3 En samlet henvisning til konferencernes hjemmesider er pé sin plads, fordi sessioner og netvaerk og
hermed samlingen af abstracts, papers og referencer til tidsskrifterne er betydningsfuld
34 jf Borgnakke 2004, 2007, 2012a, samt portalerne

http://pur.mef.ku.dk/evaluering/projektarkiv/kreativitet/
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forskningscentre® . Forskerne folger ogsa i flere tilfeelde genstanden, dvs. folger eleverne og
blikretningen ud af klasserummet.

Jeg er som understreget et par gange enig 1 at blikretningen ma fore forskningen bredere
ud, og ud af klassevarelset. Men omkostningen synes at vaere tab af interesse for at udforske
klasserummet. Sa selv om der neppe er tvivl om at forskningsinteresserne skerpes og
beriges af de brede angrebsvinkler vil jeg alligevel tillade mig at pege pa at vi i den
padagogiske forskning har et behov for at vende tilbage. Jeg vil ogsa fastholde at vi i sa fald
skal tilbage til udgangspunktet, dvs. vende tilbage til Adams og Biddles grundspergsmal.
Eller, som jeg vil gore det 1 naste afsnit, ga tilbage til Projekt Skolesprog for med stikord at

fastholde blikket for (skole-) sprog, interaktion og kommunikation i klasseverelset.

Tilbage til pionér-projekterne

Med et dansk eksempel: Projekt Skolesprog

Forskergruppen bag Projekt skolesprog bestod af forskere fra det sprogpsykologiske miljo,
Kebenhavns Universitet, og pedagogiske forskere fra Danmarks Larerhojskole (siden
Danmarks Pedagogiske Universitet).
Forskningsformalene blev fastholdt med referencer til faser 1 projektet, nemlig at:

¢ Udforske og analysere sprogbrugen 1 klasserne {projektets fase 1)

*  Gribe ndrende ind 1 tilsvarende undervisning pé 1 et planlegningsniveau

(udviklingsarbejde, projektets fase 2).

Det karakteristiske ved disse to faser fortjener at blive uddybet ved en senere lejlighed, her
nojes jeg med den korte kommentar. Fase 1 er empirisk i sin angrebsvinkel og 1 evrigt
forbundet med kritisk efterprevning og refleksion af Basil Bernsteins dengang
omdiskuterede kodeteorier med neglebegreberne benavnt som hhv. restringeret og
elaboreret kode (Bernstein 1975). Fase 2 er praktisk pedagogisk 1 sin orientering og
relaterer sig til den kritiske konstruktivitet og den form for aktionsforskning, som Wolfgang

Klafki representerede (Klafki 1977)36.

*JI. fx de fagdidaktiske forskningsmiljoer pa Syddansk Universitet og Institut for Naturvidenskabernes
Didaktik p4 Kebenhavns Universitet men ogsa centrene som fx KUs Center for dansk som andet- og
fremmedsprog og Danmarks Grundforskningscenter for Sociolingvistiske Studier, DGCSS.

%6 Fase 2 reflekteres flere steder af Projekt Skolesprogs deltagere undervejs og siden, se fx Reisby 1986.
Perspektiverende gennemgang af Klafkis aktionsforskningsstrategi gives i Borgnakke 1996 bd 2 kap.3.
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Arbejdet med de to faser resulterede i en leengere rakke forskningsrapporter og artikler3”.
Derudover reprasenterer bogerne Skoledage 1 og 2, udgiveti 1979 1 et samarbejde mellem
forlagene GMT og Unge Pedagoger projektet og den samlede afrapportering over de to
faser.

Projektets titel Projekt Skolesprog og den afsluttende rapporterings titel Skoledage skal 1
sammenhangen erindres for slagkraft, men ogsa for praecision. Med precision signaleres
forskningsinteressen som interessen for sprog-i-skole-brug og samtidig signaleres interessen
for den hverdagslige og institutionelle kontekst: den danske folkeskole.

Den klare relation til sprogforskningen er uden tvivl en styrke ved projektet fordi kategorien
’skolesprog’ traeder 1 karakter. Mit senere illustrative nedslag i svensk klasserumsforskning
viser hvordan ’interaktion’ bliver fastholdt som en grundkategori og gennemgaende
merkes af min behandling af klasserumsforskning at jeg bringer lering ind som
grundkategori, samtidig med at jeg understreger at leringsspoergsmalet er pa kanten af hvad
klasserumsforskningen kan klare.

Pointen er at med de skiftende fokuspunkter pa sprog, interaktion og lering sa nermer vi
os, vil jeg mene, den inderste kerne af de involverede pedagogiske forskningsinteresser®®. Som
jeg vil fastholde 1 afslutningen af dette kapitel er disse forskningsinteresser grunden til at det
er umagen verd at puste liv 1 en klasserumsforskning. Men selv om det er samspillet der har
interesse ma vi notere os at de forskningsmaessige styrke undervejs ogsa har veret at
fokusere pa en af grundkategorierne og 1 Projekt Skolesprogs tilfeelde var det altsa

kategorien: skolesprog og relationen til sprogforskningen.

I en af de forste publikationer noterer Frans Gregersen indledningsvist om

forskningsstrategien i Projekt Skolesprog folgende:

”Den sprogforskning, der er brug for i PROJEKT SKOLESPROG, ma se elever og laerere
som produkter af en specifik socialisationsproces — bade den, de deltager pa forskellig made
1 pa skolen, og den, som skolen forudsatter og interagerer med. Dette betyder, at man ma
forlade begrebet om et invariant sprogsystem og 1 stedet tale om erfaringsuniverser af
forskellig art og med forskellige sproglige konsekvenser.

37 Listen er lang, derfor en samlet henvisning til Gregersen og Skall 1976 og Projekt Skolesprog 1979, hvor
de fuldgyldige litteraturlister gives. Derudover peges pa centrale udgivelser som antologien Klassesprog,
Gregersen et al 1974, temanumre i Dansklarerforeningen, tidsskriftartikler bl.a. om metode i Nordisk
Pedagogik.

*® Se ogsa Perregaard 2003 og 2004 for vigtige oversigter og fastholdelse af forskningstraditionen som
padagogisk sprogforskning.
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Denne lille pindemad er kun en appetitveekker - ingen skal sige om os, at vi gik med
lukkede gjne ind 1 junglen. Om vi nogensinde kommer ud igen, ja det vil tiden vise. ”

(Gregersen 1976:23)

Forskningsstrategien far flere konsekvenser og man marker at forsegene pa at genrejse
sporgsmalet 'Hvad sker der 1 klasseverelset” ogsa kompliceres som et *hvordan mon der ser
ud inde 1 junglen’. Toneleje og jungle-metaforer er interessante fordi der er en matematisk-
logisk medspillende faktor 1 det lingvistiske forskningsfelt, som de involverede har forste
hands kendskab til. Der er desuden en negtern fremferd 1 klasserumsforskningen og som
allerede illustreret: en klasserumsforsker teller replikker og ogsa de kritiske forskere blive
nejeregnende. Sa lad mig fastholde dette det negterne prag’ ogsa om jungle-metaforen. Vi
kan roligt tage den bogstaveligt. At treenge ind i Projekt Skolesprogs og skolesprogets
univers er som at bevage sig 1 junglen, uvejsomt terreen. Man skal skeere sig igennem og
man mister overblikket nar mikro-universets beboere myldrer frem. Den forskningsmassige
pointe er den hoje kompleksitetsgrad. Samtidig giver sprogforskningen anledning til to

forskningsstrategiske afsat som 1 bogen Skoledage fastholdes 1 nedenstaende vendinger.

Det forste afset drejer sig om myter om "sproget” og de socialt betingede sprogforskelle, knyttet til
Basil Bernsteins undersogelser af den restringerede og den elaborerede kode, der igen
knyttes til henholdsvist ' arbejderklassesprog' og ' middelklassesprog'.

I forhold til denne problemstilling fremlaegger Projekt Skolesprog forlods deres
kritikpunkter som udsagnene: Sproget er ikke en egenskab ved den enkelte elev, der ligger
fast som folge af social klasse. Sproget er ¢j heller blot at fastholde formelt som abstrakte
former. Det interessante er snarere sprogbrugen, dens kontekst, samt hvad der tales om,
hvad der fokuseres pa eller udelades.

Med preaciseringer der kommer senere 1 forskningsfeltet kan man sige at her har vi
forleberen for interessen for skolesproget som skolens diskurs og den institutionaliserede

samtale som en diskursiv praksis.

Projekt Skolesprogs andet afset drejer sig om kritik af den herskende skole og undervisning og om forsog

pa at udvikle alternativer.

Begge de nu refererede afsaet er for Projekt Skolesprog relateret til utopien:
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"Vi vil analysere eksempler( ...) for at pege pa nogle barrierer der forhindrer
gennemforelsen af vores utopi:

Undervisningen tilrettelaegges og forleber sadan at der opstar situationer hvor alle elever far
oget kritisk, sociologisk indsigt 1 deres situation og objektive interesser pa lang sigt, saledes
at de 1 kraft af denne indsigt bliver bedre til at handle efter interessen."

(Projekt Skolesprog 1979:15)

Inden Projekt Skolesprog relaterer sig til utopier har de dog forskningsmaessigt ambitionen
om at tage afset 1 skolehverdagene, sadan som de former sig for lerere og elever 1 en

almindelig skoleklasse. Forskergruppen vil g& ind 1 klassevearelset og tage del 1 folkeskolens

hverdag. Tydeliggjort med forskergruppens egne ord:

“Folkeskolen er hverdag for over %: million bern og voksne her i landet og den er en del af
mange familiers liv. Alligevel er den et helt lukket land for alle der ikke underviser eller gar
1 den. Nar klasseverelsets dor er lukket efter at eleverne og laereren er gaet derind, bliver
det der sker bag den en privat sag mellem dem — 1 hvert fald sa lenge det foregar uden at
forstyrre de andre klasser, og det vil sige langt det meste af tiden. Vi er fulgt med ind 1
klassen.”

Projekt Skolesprog 1979:11

De etnografiske interesser for at ga med ind bag den lukkede der og studere hverdage
pracger projektet. Men jeg har antydet at Projekt Skolesprog (ogsd) skriver sig ind 1 en
nogtern tradition, hvor de empiriske nedslag beskrives 1 tilsvarende negterne vendinger.
Lad mig derfor fortsette illustrationen af Projekt Skolesprogs forskningsstrategi ved at

gengive de empiriske nedslag og data, bevidst kortfattet som nedenfor.
De empiriske nedslag og data bestar af

58 optagelser pa Y-skolen

64 optagelser pa X-skolen

Udskrivning af 39 lektioner

De udsnit af skolehverdagen og de klassetrin, der deekkes er:

3., 6.klasse - 6 klasser 1 alt samt 13 leerere (8k/5m) i

fagene dansk, regning, geografi, historie og biologi (orientering)
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Datamateriale: 122 lektioner samt observationsskemaer fra to projektmedlemmer der hver
har observeret 2 drenge/2 piger.

Man kan altid diskutere om det samlede datamateriale skal betragtes som meget
omfangsrigt eller blot omfangsrigt. Jeg vaelger den nogterne karakteristik ’omfangsrigt’ og
noterer at sammenlignet med fx Steinar Kvales omtale af de kvalitative metoders *1000
siders problem’, eller udfordring, meder Projekt Skolesprog afgjort udfordringen. Pa den
anden side er datamaterialet ikke omfangsrigt fx sammenlignet med etnografiske feltstudier
og kan handteres som "udskrivning af lektioner’. Som en del af handteringen spiller de
serlige forskningstemaer og problemstillinger sammen med en (velbegrundet i
sammenhangen) fokusering pa danskfaget. Det betyder at danskfaget betragtes som det
centrale fag 1 analysen. Tilsvarende betragtes dansklereren som den centrale laerer, der 1
ovrigt ofte er klasselerer. Heraf folger en (fortsat velbegrundet vil jeg mene) skeering mellem
det gennemgéende skolesprogstema og temaer om skolesocialisation og lering. Eller som

projektet selv formuleret det:

”Med andre ord: I dansktimerne lerer man foruden en rekke faerdigheder, selve det at ga 1

skole." (Projekt Skolesprog 1979:38).

Replikken er rammende, ogsa 1 dag, fordi den er pracis 1 blikretningen og 1 skaeringen
mellem laering og skolesocialisation®”. Men kommenteret i tilbageblikket var replikken, i
empirisk forstand, dog ikke helt pracis. Det passer ikke helt at man iser 1 dansktimerne
lzerer selve det at ga i skole’. Det leerer man vel ogsd 1 matematik-, biologi- og geografi-
timerne. Det er derimod sandsynligt, og 1 sa fald en grundlaeggende pointe, at man 1
dansktimerne 1 hejere grad end 1 andre timer setter ord pa hvad ’selve det at ga 1 skole’
handler om. Klasseleren, alias dansklareren, setter siledes ord hvad skolen forventer af
eleverne, og hvad lereren og undervisningen forventer 1 timerne. Og har 6.klasse “klassens

time’ kan ogsa eleverne stte ord pa forventninger og brud pa forventninger.

39 Nodvendigheden af fokus pé klasselareren og dansklareren bekreeftes 1 ovrigt i den padagogiske
forskning. Men den relevante forskningslitteratur deles i sa fald i to referencelinjer 1) de almenpadagogiske
forskningsprojekter (fokus pé lererroller) 2) de fagdidaktiske, og altsd danskfaglige, forskningsprojekter. I
begge tilfeelde kan et klasserumsforskningsperspektiv siges at vere integreret.
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Med antydninger af de sarlige italesattelser er vi pa vej ind 1 de empirisk analytiske
pointeringer som Projekt Skolesprogs analyser nok legger op til, men endnu ikke har
placeret grundkategorialt som et sporgsmal mellem italesattelser (sprogliggorelser)
skolesocialisation og lering. Empirisk har Projekt Skolesprog desuden udvidet
forskningsinteressen og datamateriale bl.a. til ogsa at omhandle en Falgeundersogelse vedrorende
soctal baggrund hvor der gennemfores en sporgeskemaundersogelse vedrorende foreldrenes
skolegang, erhvervsuddannelse samt nuvarende beskeaftigelse, samt en kvantitativ analyse af
39 lektioner (3 dansk, 8 orienteringsfag, 9 laerere), hvor spergsmal som tidsanvendelse og
leererdominans analyseres. Da dette er klassiske temaer for klasserumsforskningen skal jeg
knytte et par yderligere kommentarer hertil.

Projekt Skolesprog fremlegger 1 praesentationen af den kvantitative analyse en hypotese,
nemlig denne:

"undersogelsen er 1 hele Del 2 styret af en hypotese der gar ud pa at samveret -
interaktionen- 1 klassevarelset 1 almindelighed domineres af lereren savel kvalitativt som
kvantitativt"

(ibid 1979:49)

Hypotesen er 1 dialog med den 1 klasserumsforskningen beremte regel, nemlig Flanders 2/3
regel: der tales © 1/3 af lektionen og lereren taler 2/3 af tiden der tales v . 1 forlengelse heraf

foretages en hovedinddeling 1 organisationsformer og eftergdende kan Projekt Skolesprog

udtrykke deres resultater om lererdominans saledes at leereren:

": (...) snakker 1 halvdelen (50,5%) af klasseundervisningen. Lererdominansen er storre, nar
det drejer sig om bunden samtale( 59,7 %) end om fri samtale (52,7%). Lererdominansen 1
samtalesituationerne er samlet 58 % og den er altsa storre 1 samtalesituationerne end 1
undervisningens 1 gvrigt".

(ibid 1979: 55)

Vi er flere forskere (herunder undertegnede) der har dvelet ved disse procentsatser og givet

dem kommentarer med pa vejen. Jeg antyder de vigtigste nedenfor.

1) Flanders 2/3-regel bekraeftes som tendens. Om end Projekt Skolesprogs
"Larerdominans’ ligger 'nede’ 1 50%-skalaen og ikke ‘oppe’ pa 60% skalaen, er
talepositionen “laerer” dog den position, aktoer og enkelt person der uden

sammenligning far mest taletid. Resultatet er ikke overraskende
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2) ...overraskelsen ligger et andet sted, nemlig ved ’samtale’ situationer. Nar laereren
ikke *bare’ klasseunderviser, men gar ind i en ’sam-tale’ med eleverne sa oges

lererdominansen!

Den overraskelse, der er indlejret i resultaterne, bliver gen-fundet 1 analyser af dét jeg til
lejligheden vil kalde det nye klassevarelses ’det demokratiserede og decentraliserede
samtalerum’. Den empiriske pointe synes at vere at mens lereren udvikler det de-
centraliserede samtalerum, er leereren den centrale og dominante taler (Jacobsen 1981,
Borgnakke 1996) og sa dominant at lererens andele af taletiden oges, malt med den
konventionelle undervisning. Dette haeenger igen sammen med den karakteristiske
dobbeltbindingsstruktur, som fremanalyseres 1 sammenstodet mellem de demokratiserede,
men stadig hierarkiserede og strukturelt ulige talepositioner (Harms Larsen 1977,
Borgnakke 1996).

Der er imidlertid ogsé en anden side af overraskelsen og den drejer sig snarere om hvorfor
bliver forskerne overrasket over resultaterne (hvad havde vi forestillet os?). Lad mig udfolde
sporgsmalet. Projekt Skolesprog bekreafter pa alle mader hypotesen om leererdominans.
Imidlertid kan vi periodisk demontere hypotesen. Enten gennem det drilske *hvad havde

forskerne ellers forestillet sig” eller via et par snusfornuftige spergsmal som fx:

Hvem er ansat til at undervise?, hvem er uddannet til at undervise?, hvem har ansvaret for

at planlegge og gennemfore undervisningen? hvem, skal 1 funktion som 'underviser?...

Nar vi svarer pa spergsmélene om “hvem?” og skynder os at svare: Lareren — hvem kan
man sa forvente dominerer 1 funktionel forstand 1 undervisningssituationer? Svaret er
lereren. Men hvis svaret er indlysende ma det ogsa 1 forskerkredse kunne efterfolges at et
sporgsmal: behover vi fortsat forskning og hypoteser til at be- eller atkrefte *det-ikke-
overraskende’ resultat?

Det er et godt spergsmal og jeg synes at det pedagogiske forskningsfelt har godt af at blive
konfronteret med denne type sporgsmal, dels for at kunne skarpe de empiriske resultaters
baredygtighed, dels for at kunne viderefore og forny forskningstraditionen. Med det
konkrete eksempel betyder det jo fx at nar Flanders 2/3-regel bekraftes, men nuanceres og

modificeres, sa har den tidlige klasserumsforskning gjort en opdagelse.
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Sadanne klasserumsforsknings-opdagelser er det naermeste vi kommer naturlove, eller
rettere “institutionelle lovmassigheder’. Og er de empiriske afdekninger af sadanne
lovmessigheder konsistente, betyder det at de ikke kan fjernes, hverken fra
forskningslitteraturens empiriske rapporter eller fra den institutionaliserede
undervisningsvirkelighed. Er "lererdominans’ kritikveerdig betyder det altsa at grundlaget
og det institutionelle arrangement er kritikvaerdigt. Det er naturligvis min formulering, men
den er nzasten lig Projekt Skolesprogs, sa kritik af det institutionelle arrangement er el del af
klasserumsforskningstraditionen. P& denne baggrund toner de begrundelser frem, som

relaterer sig til at viderefore og forny klasserumsforskningens traditioner.

Forskningsprojekter har siden pionerarene giet videre og ogsa videre end blot at bekreafte-
ikke bekrafte laererdominans og fordelingen af taletid. Det interessante 1 sammenhangen er
imidlertid at behovet for klasserumsforskning og spergsmalet "hvem dominerer 1
klasserummet?” skaerpes ved at blive gen-fremsat fx i sammenhange hvor man ensker mere
viden om ken, social baggrund, etnicitet. Hvem dominerer og fylder 1 klasserummet er 1 hoj
grad naerverende bl.a. som spergsmal til den aktuelle skole om rummelighed,
inklusion/eksklusion eller som sporgsmal til institutioner og det institutionaliserede
samtalerum som samtale mellem leereren og eleven, laegen og patienten, socialradgiveren
og bistandsklienten. Jeg vender tilbage til aktualiseringen af disse spergsmal og skal her blot
fastholde at skerpelse af spargsmalet om dominans og samtalerum er athangig af at vi
rekonstruere det empiriske grundlag, fx fra Flanders og Bellack eller Adams og Biddle, samt
insisterer pa at rejse grundlagsspergsmal. Disse kan sa som spergsmalet "Hvad sker der 1
klassevaerelset?” udsattes for en perspektivforskydning, fx inspireret af de beslagtede
fagdidaktiske sporgsmal eller af leringssporgsmalet. I sa fald kan meningsfyldte
rekonstruerede grundlagsspergsmal lyde som et tilsyneladende drilsk eller intrigant *af

hensyn til hvem?’...
- Af hensyn til hvem skal der klasseundervises?

- hvem er kommet for at blive undervist?

- hvem skulle gerne vaere motiveret for at deltage og modtage undervisning?
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Jeg vil ikke anbefale spergsmalene som forskningsspergsmal, men jeg synes de er
tankeveekkende, nermest preevidenskabelige ovelser. Svaret fremprovokerer nemlig et
virksomt paradoks.

Svaret pa ovenstaende spergsmal er naturligvis 'De leerende’. Det er af hensyn til leering og
af hensyn til de lerende at der skal undervises. Det paradoksale er at hvis “lerer” er den
person, der er lokalets mest aktive, mest talende, mest dominerende og hvis ”aktivitet” og
‘learning by doing’ er grundlaget for lering (altsa de lerende lerer via aktive handlinger)
sd tages der ’doing og learning’ fra de leerende hver gang laerer ’gor’, frem for de laerende.

Hver gang en lerer taler, er der fx 20 elever, der ikke taler, men lytter i stedet.

Paradokset kan (newsten) sattes formelagtigt op, eller fa karakter af et regnestykke, hvis vi

for anskuelighedens skyldregner en undervisningstime for 60 minutter:

Lererhandlinger x-antal, 50 % = 30 minutter (ifelge Projekt Skolesprog)

Elevhandlinger x-antal, 50 % = 30 minutter

Ved 20 elever giver det 1,5 minut til hver elev. Og sagt pa anden vis: hvis alle elever
udnytter *deres 1-2° minut, sa vil hver elev vaere 1 tieposition og/eller lytte-position 1 58
minutter ud af hver hele time. Pludselig hedder det korrekte sporgsmal: hvad lerer man af
at lytte, og lytte sd lenge, 1 undervisningen.

De praevidenskabelige ovelser med forskningsspergsmal der pa en og samme gang er skeve
og pracise er vigtige. I hvert fald reprasenterer de for mig en nedvendig tilbagevenden til
klasserumsforskningens pionérar og grundlagsspergsmal.

Lad mig pa denne baggrund forfelge traditionerne en stund endnu men ga over sundet til
Sverige og minde om traditionsrige koblinger mellem klasserumsforskning og mikro-

ctnografi som vore svenske kolleger kaldte forskningsstrategien.

Med svenske eksempler: klasserumsforskning som mikro-etnografi
Indledningsvist skal understreges at nar jeg i de folgende afsnit gar videre 1 omtalen af
pionerprojekterne via de svenske klasserumsforskningstraditioner, sa vil betegnelsen mikro-

etnografi spille fint sammen med de etnografiske studier og angrebsvinkler 1 ovrigt. Men
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man er nedt til at fastholde pointen at de mikro-etnografiske studier foretages ved at ga ind
1 klassevaerelset og observere "hvad der sker i klasseverelset’ indefra.

Vore svenske kolleger har 1 gvrigt en rig klasserumsforskningstradition som 1 1990erne 1
Goateborg til dels bliver en del af de fenomenografiske studier og 1 forskningsmiljeet pa
Uppsala Universitet bliver en del af de mikro-etnografiske studier. Det etnografiske miljo
var igen 1 lebet af 1990’erne en del af det nordiske netverk, 1 daglig tale kaldet EtnoPed,
koblet til Nordisk Forening for Pedagogiske Forskere. Deltagere var forskere fra de
nordiske lande, flere af de 1 denne publikation nevnte. I Sverige blev aktiviteterne initieret
og koordineret af Sverker Lindblad og Fritjof Sahlstrom. Og da Sahlstrom undervejs gjorde
klasserumsforskning som mikro-etnografi til et serligt kendemerke er det illustrative
nedslag koncentreret om de projekter Sahlstrom deltog 1, samtidig med at den storre

kollektive sammenhang mearkes.

For den svenske profilering af klasserumsforskningen er det vigtigt at understrege at det
gennemgaende forskningsomrade koncentreres som analyser af interaktion 1 de padagogiske
sammenhange. Fra den pointerede interesse 1 skolesprog bevager vi os via svensk
klasserumsforskning altsa til at understrege interaktion som grundkategori.
Forskningsinteresserne drejer sig om hvordan interaktion skaber eller konstituerer lering og
identitet 1 klasserumssammenhaeng. Udgangspunktet er samtidig blevet understreget i
termer som socialkonstruktionistisme og -konstruktivisme. Detaljerede analyser af video og
lydindspildninger danner den empiriske baggrund.

Huvis Fritjof Sahlstroms arbejder skal reprasentere traditionerne sa markeres de vigtigste
resultater 1 ph.d. athandlingen fra 1999 Up the huill backwards: on interactional constraints and
affordances for equity-constitution in the classrooms of the Swedish comprehensive school . Sahlstrom viser
1 afhandlingen hvordan klasserumsinteraktionen kan vere direkte kontraproduktiv i
relation til skolens overgribende mal om ligeverdighed og lige muligheder. Siden arbejder
Sahlstrom med "Forskola och skola’, med Studier 1 hverdagsliv og skolekultur:
Klasserumspraktik 1 komparativ belysning (KULT), samt med Learning, Interactive

Technologies and the Development (LINT)

Med de nevnte projekter som ramme reprasenterer ph.d.-afhandlingen
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en central del af den svenske klasserumsforskningstradition og dens teoretiske og empiriske
angrebsvinkler. Forskningsformalet er at studere forholdet mellem deltagelse 1
klasserummets interaktion og skabelse af lighed i klasserummet. Analysen bliver bade
relateret til spergsmalet om hvordan klasserumsinteraktion er organiseret og til spargsmalet
om mader hvorpa dette kan fastholdes og analyseres. Baseret pa socialkonstruktionistiske
angrebsvinkler udvikles en interaktionsanalysestrategi, der bade favner interaktionen og
deltagelse heri som konstituerende faktorer. Disputatsen prasenterer maderne hvorpa
audio- og videooptagelser inddrages 1 analysen iser i form af analyser af de sekvensielle
relationer mellem interaktioner og samtidige haendelser, men ogsa i form af facilitering af

kontekst folsomme analyser af forskellige elevhandlinger og goremal 1 klasserummet.

Interaktionsanalyserne viser hvordan klasserumsinteraktion kan betragtes som en
interrelationel konstitueret deltagelsesskonomi. Deltagelse baseres pa det som benavnes
‘tur-tagning’ og som udspringer af tidligere konversationsanalytiske arbejder. Den primere
tur-allokering var handsoprakning og selv-selektion. Det vises hvordan disse to handletyper
er substantielt forskellige 1 deres betydning for interaktionen. Analysen demonstrerer
desuden hvordan klasserumsinteraktionen er organiseret saledes at den ke sikrer lige
muligheder for deltagelse. I stedet betragtes tur-allokeringen som rettet mod at konstituere
forskelle og selektion. I forlengelse heraf demonstrerer Sahlstrom hvordan organiseringen
af interaktionen 1 klasserummet modvirker snarere end fremmer de lighedskonstituerende
aspekter 1 curriculum. Med hensyn til konstituering af forskelle 1 elevernes skolekarrierer,
viser analyserne hvordan den svenske skole i visse henseender har beveget sig 'up the hill
backwards’. Man narmer sig den tilstrebte lighed gennem midler, som gor mélet virtuelt

og 1 praksis umuligger at man nar malet.

Anskues svensk klasserumsforskning via de positioner og projekter, som her Sahlstrem
prassenterer, falder forskningen 1 flere temaer: klasserumsforskning mellem interaktion og lering og
Forskole/skole: mellem socialisation og lering. Relateret hertil dackkes tillige et
forskningsstrategisk tema.

Det interessante 1 nerverende publikations sammenhang er at klasserumsforskningen som
mikro-etnografi fremstar som den empirisk-analytiske drivkraft. Empirisk set er der neppe
tvivl om at den form for etnografi er et vigtigt bidrag til fornyelse bade af

klasserumsforskningen og af uddannelsesforskningen. Den etnografiske approach
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fremlegges med overbevisning som omdrejningspunkt og empirisk svar pa det som 1
sammenhangen kaldes de socialkonstruktionistiske spergsmal. Men pa punkter er de
forskningssvar som gives ogsa sarbare og udtryk for en svag forbindelse til den ovrige
nordiske og ellers beslegtede forskningslitteratur. Dette gelder fx 1 henseende til den
empiriske forskningslitteratur der koncentrerede sig om interaktionsanalyser,
leereprocesanalyser og/eller fokuserede pa elevbaggrund og ken.

I oversigtsartiklen om klasserumsforskning (Lindblad og Sahlstrem 2003) naevnes disse
positioner ganske vist kortfattet sammen med den skandinaviske kensbevidste
klasserumsforskning (se s. 263). Mit kritikpunkt gar dog pa at selvom denne
klasserumsforskning ligger teet pa de forskningsinteresser, som de svenske
doktorathandlinger og artikler signalerer, sa vidner de svenske fremstillinger ikke om
dybtgaende kendskab eller interesse for den skandinaviske forskningslitteratur. I forhold
hertil er svensk klasserumsforskning 1 sin orientering snarere engelsk/amerikansk. Dette er
positivt og horisontudvidende pa flere punkter. Men hvis anledningen er at styrke den
empiriske pedagogiske forskning samt, gennem de serlige mikro-etnografiske bidrag,
skerpe studierne 1 interaktion og leering, sa svackkes den empiriske analyses udsagnskraft
ved at mangle udsynet til de beslegtede nordiske empiriske bidrag.

Mikro-etnografisk forskning risikerer desuden at de analytiske pointer bliver snart for sma
(og specifikke) snart for store (og generelle) samt at der drages for store veksler pa sma
sekvenser og sceniske detaljer fra videooptagelserne. Empirisk set forckommer det
uhensigtsmaessigt at fokuseringer pa enkelte billed- og lydsekvenser skal skygge for resten,
og for overblikket, af den empiri, der ifolge de metodologiske beskrivelser ma vare ganske
stor. Dernast kommer en risiko af lidt anden beskaffenhed, nemlig at mikro-etnografien
leber den risiko ikke at forholde sig til oplevet og levet tid, men alene til analytikerens tid.
Disse kritikpunkter skal imidlertid ikke skygge for at periodisk optagethed af mikro-
ctnografiens muligheder og optagethed af de sma detaljer forckommer nodvendigt, samt at
den svenske klasserumsforskning peger videre savel mod analyser pa meso-niveauer, som
koblinger til makroniveauet.

Derfor er det maske 1 sig selv en fortjeneste at de svenske projekter har givet
klasserumsforskningen en plads 1 de etnografiske, uddannelses- og kultursociologiske studier

ved at titulere det mikro-etnografi.
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Perspektivering

Med en fremstilling af resultaterne fra de gennemgaende projekter om
klasserumsinteraktion skaerpes interessen for skoleetnografier i hele spektret fra de forste til
de sene klassetrin. Empiriske forskning der veksler mellem studier 1 undervisning og laering
blandt ’de sma elever’ og blandt ’de store’ giver desuden de analytiske hovedpointer et
seerligt potentiale og blik for skolificeringen og dens konsekvenser, enten det nu
koncentreres om skolestarten eller overgange fra folkeskole til gymnasiet eller overgange til
det videregaende uddannelsessystemet. De svenske forskeres studier demonstrerer tillige
vigtigheden af at udvikle klasserumsforskningen som en af uddannelsesforskningens
‘moderne klassikere’ ved at give forskningsstrategien pa en og samme gang en

socialkonstruktionistisk og en (mikro-) etnografisk approach.

Pa denne baggrund kan de mikro-etnografiske bidrag frugtbart sattes 1 relief, dels af studier
som har en bredere etnografisk angrebsvinkel (Borgnakke 2004), dels af studier som
forsetter fokuseringen pa ken, social baggrund, identitet, etnicitet. Der folger selvsagt
udfordringer og problemer med, maske iser 1 forhold til afklaring af forholdet mellem
undervisning, interaktion og lering.

I mine studier er jeg fx blevet stedse mere optaget af forholdet mellem undervisnings- og
leeringsstrategier. Men jeg er ogsa blevet optaget af dilemmaer, fx mellem formel og
uformel leering og mellem de livsfeerdigheder, som 1 dag bade ben@vnes 1 termer som
literacy, numreacy og democracy og 1 nye termer som digital literacy eller technacy
(Borgnakke 2007, 2012a). Samtidig markeres en af udfordringerne som handler om at
nyfortolke de kategorier og analysestrategier der knytter sig til de klassiske grundspergsmal
og begrebsliggorelse af lerer-elev interaktion og kommunikation. Og nar
klasserumsforskningen i den forbindelse kan spille en rolle er det primert fordi
klasserumsforskningstraditionen kan noget, som ingen andre kan (eller gor), nemlig satte
fokus pa undervisningen som levende liv og ramme om den interaktive og kommunikative faerden
mellem leerere og elever. Klasserumsforskningen studerer samspillet, 1 situationen og 1
forlobet — og udfordres stedse af netop samspillet.

Denne udfordring og dens undervisningskonkrete kontekst har forskningen behov for at

blive mindet om.
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En udfordring for de mikro-etnografiske tilgange er som tilforn den bredere etnografiske
tilgang. Som belyst i denne bogs indledende artikel matcher denne bredde
forskningsspergsmalene bedst, iseer nar de koblet til leringsforskningen har det brede
spektrum fra det lerende individ til den leerende organisation 1 sig. Men ogsa det
sociologiske casestudium og forskningsbaseret evaluering af organisationsudviklingen
blandes 1 disse ar 1 forbindelse med de nationale projekter, hvor der trackkes linjer tilbage til
1990’ernes og 2000’ernes udviklingsprogrammer pa skole-, gymnasie- og
universitetsomradet (Borgnakke 2004, 2005, 2010, 2011)*0.

I disse projekter integreres klasserumsforskningen men den relateres ogsa til en sektor.
Klasserumsforskningen treeder i karakter som en del af folkeskole-, gymnasie- eller den
universitetspadagogiske forskning. Bevidsthed om de sektorspecifikke tilknytninger er
vigtig. Men ogsa de tvaersektoriale aspekter trenger sig pa som vigtige, ligesom det
forekommer vigtigt at relatere klasserumsforskningen til forskellige leeringskontekster. I
mine egne projekter understreges det aktuelt ved at projekterne skal forega 1 forskellige
leeringskontekster, kaldet den skolastiske, akademiske og professionsorienterede
lzeringskontekst. Desuden understreges det ved at klasserummet i flere af projekterne er
blevet digitaliseret. Det digitaliserede klassevarelse refererer for det forste til, som fx 1
gymnasieprojekterne, et klasseverelse, der er loadet med teknologi og hvor *al’ interaktiv og
kommunikativ faerden er praeget af de nye teknologier, ligesom hver elev har deres egen
computer. For det andet referere det til nye former for online uddannelser, hvor
klasseverelset er virtuelt, og derfor er et rum pa internettet. Men ogsa det virtuelle
klasseverelse er et rum for undervisning og lering, der er institutionelt indrammet, og
hermed indrammet af de fire grundkomponenter og samspillet mellem det faglige og
interpersonelle relationer med reference til den evrige skolastiske professionsorienterede
eller akademiske kontekst.

Nar det digitaliserede klassevaerelse skal undersoges er kontrasterne vigtige. Samtidig giver
de tidligere kritiske pointer pa kryds og tvers af sektorerne genoptraeeden, og kraver nedslag

og en venden tilbage fx til

0 5e i ovrigt skrift-serien om Gymnasiepadagogik, samt eksempler pa fokuserede casestudier pa enkeltskoler

pa projektportalen og dens opslag, som fx http://pur.mef.ku.dk/evaluering/projektarkiv/kreativitet/
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1) 1970’ernes Projekt Skolesprog og med Bernstein-kritikker og sociolingvistikker in mente
skeerpe blikket for det digitaliserede skolesprog, sociolekterne og teknokulturerne

2) 1980’erne, da it kom ind 1 det dbne universitet (se fx PICNIC projektet og Projekt
Teknologi og Ny Pedagogik, TNP-projektet pa Aalborg Universitetscenter*!) og med
kommunikationsteorierne in mente skaerpe blikket for de it-baserede strategier og
undervisning som kommunikation

3) 1990’ernes blik for lering og med mikro-etnografiens helhedsorienterede fokus skaerpe

studierne af relationer mellem interaktion, kommunikation og leering

Empirisk-analytiske pointer fra de bredspektrede etnografiske projekter skal naturligvis
udfoldes. Men af hensyn til dette kapitels @rinde, nemlig at fastholde
klasserumsforskningens sarlige fokuspunkter, skal vigtige pointer opsummeres tat pa
klasserumsforskningen egne begreber. For en kommende udforskning af "Det
digitaliserede klasseverelse’ betyder det en felles betragtningsmade, der betragter
’klasserummet’ som et uddannelsesinstitutionelt, men ogsa som et sociokulturelt tale- og
handlerum, som udfordrer de konventionelle strategier. Dermed udfordrer "Det
digitaliserede klasseverelse’

* undervisningens idealtyper, fra den klassiske foreleesning, over den moderne
klasseundervisning, til senmoderne projekt-gruppearbejde og professionsorienteret problem
based learning

* de interaktive og kommunikative menstre, samtalerummet

* de nye tendenser, som de innovative projekter og nye online uddannelser selv vidner om,
nemlig lerere, elever og studerendes udvikling af det karakteristiske mix (blended lering 1
praksis) og den fokuserede satsning pa projekt og problemorienteret leering eller pa

professionsorienteret laering.

Nodvendigheden af disse betragtningsmader bliver aktuelt understreget af de miljoer, der
udvikler nye online uddannelser, som fx Netuddannelsen 1 Sygeplejerskeuddannelse 1 VIA-
UC og Online Dental ved University of Michigan. Jeg har i efteraret 2012 haft lejlighed til

at afholde seminarer og fore samtaler med de lerergrupper, der medvirker til udviklingen

411 begge projekter sker der en interessant vending, ogsd mod klasserumsforskningskategorier koblet til it-
baserede strategier for interaktion og kommunikation, se fx Lorentsen 1988.
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af online uddannelserne. Der er ingen tvivl om at lebende interne evalueringer samt
rapportering om programudviklingen og diskussion af perspektiverne i1 de respektive
fagmiljoer star hojt pa dagsordenen. Nyhedsbreve fra Netuddannelsen pa VIA, samt
artiklerne om Online Dental 1 fournal of Dental Education vidner om dette (Gwozdek 2011,
Springfield 2012). Men der er heller ingen tvivl om at naste skridt og behovet for at deltage
1 mere systematiske forskningsbaserede evalueringer star tilsvarende hojt pa dagsordenen.
Her tydeliggores behovet for en kritisk konstruktiv udforskning af ’det digitaliserede

klassevarelse’. De omtalte udfordringer tydeliggores bade 1 praksis- og 1 forskerfeltet.

"Det digitaliserede klassevarelse’ baseres pa en ny vekselvirkning mellem online og offline
aktivitet og udfordrer herigennem klasseverelsesforskningen til snart at ga online, snart
offline, samt krydse vejene mellem virtuelle undervisningsituationer og faktuelle face2face
samtaler.

Det er muligt at vi skal erindre Projekt Skolesprogs indledende replik og junglemetaforer,
fordi vi er pa vej ind 1 internet junglen. Men egentlig falder andre talemader mig ind. Hvis
vi pa klasserumsforskningsmanér gar med ind i1 det virtuelle rum, er vi ogsa kommet tilbage
til astedet for at studere undervisningshandlinger, interrelationelle leerehandlinger, samt for
at observere hvordan de er fastholdt 1 gerningsajeblikket.

Klasserumsforskningens force og behovet for at genopdage dens empiriske kvaliteter skal

maske udtrykkes med samme appel: fasthold gerningsejeblikket, tilbage til dstedet.
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Kapitel 3
Padagogisk feltforskning

Fra vision - over ideerne - til praksis*?

Forseg og udviklingsarbejders egne bestrabelser handler om at omsatte ideer, om fx en
“Helhedsskole”, til praksis. Evalueringernes bestrabelser handler om at vurdere hvad der
sa blev af ideer, mal og planer 1 praksis. Begge udgangspunkter er vigtige. De affoder begge
typer af spargsmal, det er afgorende at fa besvaret: Hvad ville (vil) de pageldende skoler
selv med forsegene? og hvad syntes der 1 praksis at komme ud af det?

I dette oplaeg skal jeg stille dem som evalueringssporgsmal - og give nogle oversigter over
hvordan pedagogisk forskning ved at udforske forsegene nermer sig visionerne, ideerne og
den undervisningsmaessige virkelighed. I oplaeggets afsnit 1 - 6 neermer jeg mig
sporgsmalene via den padagogiske debat om forsegs- og udviklingsarbejderne, og 1 afsnit 7

- 9 via den pedagogiske forskning.

1. Visionerne og undervisningsvirkeligheden.

Nar vi 1 den paedagogiske debat taler om visioner for skoleudvikling og forseg er det tilladt
at bevege sig vk fra virkeligheden. Det er visionernes hele mening at gere det. Eller: det
er 1 det mindste meningen, at sette den aktuelle virkelighed lidt 1 relief af forestillinger om
hvordan den kunne se anderledes ud. Vi konstruerer en anderledes skole. Vi fremsetter
nye padagogiske ideer og principper for det at holde skole, tilrettelegge undervisning og
gebzrde sig med fag og elever. Men vi kontrasterer ogsé. I den pedagogiske debat er der
ofte tale om skarpe kontraster der holder visionerne og de gode pedagogiske ideer pa den
ene side, og op imod de “barske” kendsgerninger pa den anden side. Det er som om
visionerne star klarest, og de gode ideer lysest, 1 det skeer. Tilsvarende klart star det sa ogsd,
at visionerne ikke sadan er til at omsette til praksis. Det er kritisabelt - men ikke sa
underligt.

At visioner og ideer kan have vasentligt trangere kar nar de skal praktiseres (end nar de
skal udvikles som ideer) fortxller de fleste der har med forseg og udviklingsarbejders

dagligdag at gore.

2 Artiklen, Borgnakke 1991, er publiceret i Projekt Helhedsskolen, Danmarks Laererhgjskole, Borgnakke
m.fl. (red.) 1991:
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Den pxdagogiske debats felles genganger-tema drejer sig, forstaeligt nok, om de trangere

kar, som vi1 et kritisk skaer ser som visionernes modsatninger.

2. Tve-delingen

I de padagogiske debatter anspores vi altsa til at konstruere forestillinger om en anderledes
skole. V1 er nasten vant til at kontrastere visioner og virkelighed, og konfrontere de
padagogiske ideer med praksis.

Stilles dette meget enkelt og grundlaeggende op, sa vil alt hvad der vedrorer
skoleudviklingens og forsegsarbejdernes pedagogik kunne tematiseres som et forhold
mellem “ide” og “praksis”, eller “teori” og “praksis”.

Men i sa fald deler verden sig ogsa for enkelt 1 to, hvor tve-delingerne selv kan volde
problemer.

Forseg og udviklingsarbejders egne bestrabelser handler, som tidligere naevnt, om at
omsette ideerne (eller de formulerede mal og planer) til praksis. Evalueringer handler om
at vurdere hvad der sa blev af dem - 1 praksis. Det bekrafter tve-delingen: pa den ene side
forsegenes “idé” , pa den anden side forsegenes “praksis”. Det synes endvidere som om vi
kan identificere dem begge. Vi ved hvad vi snakker om, og referer til, nar vi taler om de to!
Men netop nar man satter sig for at evaluere kan man ogsa blive tvunget til at bryde bade
tve-delinger og de skarpe kontraster. Man kan blive ansporet til at stille andre spergsmal og

spalte bade ideer og praksisser op 1 tre, fire og flere dele.

3. Hvor kommer de gode ideer fra?

Man kan ikke tage hverken de formulerede ideer eller praksis for givne storrelser. Man er
til en begyndelse nodt til at sperge tilsyneladende lidt dumt og naivt, men egentlig ogsd
ganske grundleggende. Fx til hvem der har produceret de gode ideer, méler og planer?
Er det skolen selv, en lerergruppe, en “fremmed” pedagogisk ide-mager? en raeckke
skolepolitikere, lerer og elever 1 fellesskab, lerere og foraldre, eller?

Evalueringens forste grundspergsmal til forsegs- og udviklingsarbejdet drejer sig altsa om
hvem der har formuleret (hvilke) ideer - eller hvem der har taget initiativet.

I dansk sammenhang meder vi jevnligt henvisninger til en tradition, der drejer sig om at
ideer og initiativer kommer “fra neden”, fra praksis. Efterhanden vinder de indpas, og til

sidst vinder de sa meget indpas at de ogsa kan lovformeliggores.
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I disse ar ma vi dog samtidig iagttage en udvikling, hvor graesrodsinitiativer ogsa syntes at
komme fra oven. Det sakaldte “10 punkts-program” pa voksenuddannelsesomradet og “7
punkts-programmet® pa skoleomradet er vel eksempler pa initiativer “fra oven”.

Det sxtter den danske tradition i relief. For hvis de tiltag, der kommer fra “7 punkts
programmet” svarer til de gode ideer, sa er de jo eksempler pa at de produceres “fra oven”

og dernast fungerer som ramme for initiativer, der kommer “fra neden”.

4. De negativt definerede og przciserede ideer

I sporgsmalsrakken er man endvidere nedet til at sperge til hvordan der tales om de
padagogiske ideer og principper. Altsa sperge til hvordan de omtales og defineres. Nar
man horer, eller leser, beretningen om forsegsgrundlaget horer man meget ofte ide og
principper omtalt som alternativ. Alternativet kan opfattes som noget positivt. Men det kan
godt veere primert negativt defineret. Der fortelles om den gode ide ved at understrege
hvad den ikke er.

Den negative definition optraeder i de padagogiske teorier, men den har ogsa vundet
indpas 1 vores padagogiske hverdagssprog. Fx finder vi flere steder alternativet , eller
forsegs- og udviklingsarbejdet omtalt som “ikke-fagdelt undervisning”.

Gennem en sadan omtale fremhaves tydeligvis hvordan forsegets undervisning ke skal
tilrettelegges, og hvad den skal sta 1 modsatning til. Nemlig traditionel fagdelt
undervisning. Vi er sat sporet af den alternative praksis. Men der er ikke hermed givet en

positiv formulering af hvori den “ikke-fagdelte undervisning” s narmere bestar.

5. Den positivt formulerede udgave
Den positivt formulerede udgave kan svare overens med flere former for undervisning.

Vi kan here det formuleret som:

. tveerfaglig undervisning

. emnearbejde

. problem- og projektorganiseret arbejde
. varkstedsarbejde

. elevmedbestemmelse
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Den positivt formulerede udgave kan ogsa svare til flere forskellige udgangspunkter. Fx til
et overvejende fagligt, eller overvejende organisatorisk udgangspunkt.

Hyvis den “ikke-fagdelte undervisning” f.eks. svarer til organisering af undervisningen 1
projektperioder og kursusperioder, sd er der fortalt om hvordan undervisningen organiseres
alternativt (nemlig som “projektarbejde/kursusundervisning*) over tid. Men der er
ligefuldt, endnu ikke sagt noget om det faglige indhold.

Omvendt, hvis den “ikke-fagdelte undervisning” svarer til opdeling af undervisningen 1
tvaerfaglige forseg , sa er der givet stikord til indhold “pa tveers af fag “ (som fx
undervisningsstof pa tvaers af dansk, samtidsorientering og historie, eller geografi). Men
endnu er der ikke sagt noget om hvordan eleverne skal arbejde med det - eller om laererne
“blot* skal gennemga tveerfaglige stofomrader og give eleverne emner, hvor indenfor de
skal udferer opgaver.

Selv om vi gennem arene har set mange strukturforseg, og jevnligt mindes om at struktur,
organisation og undervisningsformer star 1 fokus, sa er der neppe forsog der ikke omtaler
savel form som indholdssiden.

Pointen er derfor, at alt efter hvordan forsegets ide og (leere-)planer omtales, negativt og
positivt, fagligt og organisatorisk, treeder ide og planer mere konkret frem. Men sa bliver de

ogsd pludselig tydeligere som nogle der er bade enslydende og ganske forskellige.

6. Enslydende og dog forskellige

To skoler, der begge har forsog med “ikke-fagdelt undervisning” men hvor det ene primart
drejer sig om samlesninger af flere fag 1 8. klasse, og det andet primart har satset pa
projektorganiseret undervisning 1 overbygningen, kan nok medes og udveksle erfaringer
med “ikke-fagdelt undervisning” og undervisningssituationen pa de @ldste klassetrin.

Men de har fortsat baggrund i to ganske forskellige forseg, og kan nemt risikere at tale om
hver sine fag og dele af undervisningen.

Men ogsa den skole, der over en arrakke har satset pa, fx projektorganiseret undervisning
som forsegets kendetegn, kan blive 1 tvivl om “det enslydende” og “det forskellige”.
Forsogets ide og planer omtales maske 1 enslydende vendinger, men forstar de forskellige
afdelinger af skolen og forseget det samme ved de felles begreber? Hvis nye laerere, elev- og
foreldregrupper kommer til, forstar de sa det samme ved hvad projektarbejde indebearer,

som de “gamle”, pionerargangene?
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Nar man sporger til det enslydende og det forskellige, sa sporger man bade til forsegets idé
og principper og til hvilken praktisk fortolkning og forvaltning der er (har veret) tale om.
Tillige sporger man sa til hvem der bestemmer.

Hvordan ser “rigtigt” projektarbejde ud? Findes der “forkerte udgaver 1 forhold til
forsegets faelles udspring, hvordan ser de sa ud? Er projektarbejde opfattet som mere
alternativt, mere radikalt end emnearbejde? og sa videre.

Spergsmal og forelobige svar herpa vidner om en afklaringsproces, der er en del af forseget
og den lebende evaluering. Men det vidner ogsd om et meget centralt punkt for den
lebende erfaringsudveksling - den der foregar fra én skole til en anden, fra én leerergruppe
til en anden , eller fra en drgang til en neste argang.

Hyvis skoler og leerergrupper skal udveksle erfaringer bliver det centrale spergsmal: Kan vi
videregive de praktiske erfaringer 1 dekkende sprogbrug?

Bade ja og nej. Hvis udspringet var “enslydende, sa: ja. Men hvis man allerede har oversat
“tvaerfaglighed”, “emnearbejde”, “projektarbejde” osv. til en lang rakke forskellige
praktiske fortolkninger, sa kan vi kun udveksle erfaringer ved at fortelle “hele historien”
om hvordan skoleforseget selv forvaltede og fortolkede ideerne, og omformede dem til
praksis 1 mange forskellige varianter. I en spidsformulering er det den eneste historie, der er
verd at lytte til - hvis man vil vide noget om den undervisningsmeessige praksis.

Det far afgorende betydning for skoleforsegets selvforstaelse, afklaring og egne
evalueringer.

Men det far ogsa betydning for evalueringsforskningen. Jeg skal treekke betydningen op i de

neste afsnits skitser.

7. Procesbetragtninger fra vision til virkelighed.

Nar vi skal iagttage hvordan “Ideen” bliver til praksis, bliver det afgerende at kunne
anlegge procesorienterede synsvinkler (note 1). Iagttagelserne drejer sig om det jeg kalder
praksisomslagets proces (Borgnakke 1996). Der fokuseres pé hele processen fra forsegets
planlegning til dets praktiske iverksattelse og pa hvor og hvornar vi kan se de formulerede
ideer 1 praktisk virksomhed.

For at fastholde dette kan man notere sig at “Ideen” optrader, som en padagogisk ide,
nogen satter sig for at formulere - og begrunde. Den kan veare teoretisk begrundet,

filosofisk - eller politisk. Ofte er den lidt af hvert. Men vi kan ogsa, nar “Ideen” skal vaere
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virksom i et forseg og udviklingsarbejde se den optrade i form af en forsegsbeskrivelse.
Dernest kan vi iagttage den som en del af en konkretiseret leereplan (eller en konkret plan
for forseg og udviklingsarbejdet) sadan som det teenkes udfert. Og endeligt kan vi sa
1agttage “Ideen‘ 1 undervisningspraktisk virksomhed. Dvs. som igangvaerende
undervisning.

Praksisomslagets proces kan fastholdes med en langt hojere detaljeringsgrad (note 2). Man

kan underdele processen 1 faser. Men den er i det mindste tredelt som nedenfor:

—l e Hanen Fraksis =
Oen formulerede Den formulerede plan Den faktisk
idé LareplanensForsagets afholdte under-
eller udviklinggartejdets Wisning

fagligt-saciale g organisa-
tariska tirettelzggelsa

e[ 11 i1t EM0EE DR Pk 5 G— &o——Dan faktiske praksi §m——

I den skitserede proces har jeg fastholdt en kontrast mellem det jeg kalder den intenderede
og den faktiske praksis. Der fremsattes en raekke mere eller mindre overordnede
intentioner for forseget og udviklingsarbejdet. Men der er yderligere sket en fremskrivning
af hvordan den undervisningsmassige praksis skal se ud. Og det er denne fremskrivning,
der er lig den intenderede praksis.

Jo mere detaljeret den formulerede ide, forsegsbeskrivelsen og dens lereplaner er, jo
tydeligere ser man omridset af den intenderede praksis. Men den ligefuldt ikke lig den reale
undervisningsmassige praksis. Tvartimod kan den intenderede pa meget afgorende

punkter veere meget forskellig fra den reale (jfr. neste afsnit) , den faktiske praksis.
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Faktisk praksis derimod, referer direkte til den igangvacrende og faktisk atholdte
undervisning, sadan som den kan iagttages nar man er med, star midt 1
undervisningsforlebet, eller skuer tilbage pa det.

Her tvinges vi til nejere at studere den (undervisnings-)praktiske proces, svarende til hvad
jeg ovenfor kaldte “Praksis”.

Vi bevager os altsa vk fra den formulerede ide, og den fremlagte plan, og ser dem begge 1
praktisk virksomhed, 1 undervisningen. Her er det endvidere, for en stund, ikke sa vigtigt at
hefte sig ved om den undervisningsmaessige praksis barer den ene eller anden pedagogiske
ctikette eller méalformulering. Det drejer sig primart om hvad der faktisk gores, hvordan, af
hvem. Saledes rettes blikket bade mod undervisningens geremal, betingelserne herfor, og

mod hele praksisfeltet.
8. Med blikket rettet mod processen i ”Praksis”- feltet

Ogsa her vil der vere tale om at kunne anskue hele undervisningsprocessen, men nu

fastholde den ved at fiksere den 1 nogle af sine udtryk, fx som nedenfor:

~—Indervisningsprocessens

officielle inangvaerende OIﬁCiE"Ek
udgangspunkt midte: slutpunkt
¢ ¢ * >
Den fremlagte forsagevis evaluering
—— plan effektuering

Alt athaengig af hvor 1 processen vi anskuer forseg- og udviklingsarbejdets praksis tegner der

sig omrids af de iveerksatte aktiviteter, undervisnings- og arbejdsformer, det inddragne
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faglige stof mv. Tilsvarende tegnes forskellige, procesathangige, omrids af leerer/elev-

funktioner og geremal (note 3).

9. Alternativitet og traditionalitet

Selv om visionen handlede om alternativitet, kan praksis meget vel handle om
traditionalitet. Alternativitet og traditionalitet gerader 1 sammenstod 1 praksisfeltet selv. De
forskellige traek fra processen vidner om at de eksisterer 1 et praktisk spandingsfelt mellem

den intenderede og den faktiske praksis. F.cks. illustreret saledes:

Tvaerfaglighed
Frojekt-problemorienteret undervisning
Yaerkstedsarbejde
Aldersintegration
Elevmedbestemmelse

“—DEN INTENOEREDE PRAKSIS——=» {—DEM FAKTISKE PRAK SIS —

'Fa fag pé twars" i "sma perioder
"mare emneorientering and egantlig
problem-projektorienterst®

'manglende faciliteter far varkstedar, Kun
1/Z oprettet"

"eun sparadisk aldersintegration og uden fort-
settelsesmuligheder!

"udbradt lererstyring"

10. Evalueringsforskning - med tilbageblik pa processerne
Det gaelder for evalueringsforskningen (som for forseg og udviklingsarbejdet selv) at den

trods enslydende formuleringer, eksisterer 1 mange forskellige varianter. Metodisk set horer
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den vel som oftest til det man kalder de kvalitative metoder. Men den kan meget vel knytte
kvantitative undersegelser, fx spergeskemaer 1 storre malestok, til sig. Men ellers lader den
sig bedst beskrive gennem metodisk mangefold, med anvendelse af deltagende observation,
spontane samtaler, mere eller mindre strukturerede interviews, sporgeskemaer og
fortlebende indsamlinger af materialer mv.

Evalueringsforskningen ma 1 hver af sine faser begrunde forholdet mellem hvad der iser
skal udforskes (problemstillinger), hvorfor (begrundelser), hvordan (metoder) under hvilke
betingelser (praktiske rammer).

Den konkrete udformning af evalueringsprojektet vedr. “Helhedsskolen” skal jeg ikke ga i
detaljen med her. Men et par enkelte definitioner og afsluttende bemarkninger skal gives i
forbindelse med det at folge forsog og udviklingsarbejder fra ide til praksis.
Evalueringsforskning kan efter min opfattelse frugtbart defineres som en del af den
padagogiske feltforskning (note 3).

Derved er evalueringsforskning ogsa “felt-forskning’ 1 en bredere forstand, nemlig ved
samtidigt at udforske flere praksisfelter, der kan indvirke forskelligt pa forseg og
udviklingsarbejdet. Feltet hvor ideerne og planerne bliver til, feltet hvor de politiske
beslutninger traeffes, feltet hvor der undervises osv.

Der foretages en reekke kortlaegninger af felterne, der igen kan variere 1 malestok og fokus:
Kortlegningen kan omhandle forseget, eller ‘hele skolen’, eller flere skoler 1 en kommune.
Den kan fokusere pa bestemte fag (faggrupperinger) og pa bestemte undervisningsformer,
eller pa bestemte alders- og klassetrin. Den kan fokusere pa lerer- eller elevaktiviteter, pa
pigerne eller drengene, hver for sig, og sammen.

Hvad der berorer processerne og de nevnte felter, niveauer og parter kan kortlegges. Og
det bor, kunne man mene, kortleegges for vi overhovedet kan sige noget der refererer
troveerdigt til forsegenes praksis. Enkelte forskningsprojekter kan naturligvis ikke rumme
det hele, eller ifald vi forseger, kan vi ikke gé 1 dybden med det hele. Hvor kommer s&
afgraensningerne fra? Hvem bestemmer hvad der skal udforskes nojere - og hvad der skal
“ses bort fra*?

Det er en anden historie, som jeg blot skal knytte en enkelt principiel kommentar til.
Evalueringsforskning er bundet af praksisfeltet, processerne og de konkrete forsegs “egne”

ideer. I den forstand er forskningen allerede bundet, ogsé til skolepolitiske tiltag og

84



diskussioner. Principielt kan den ikke sige sig fri - hverken fra selv at skulle formulere sig,
eller fra at blive anvendt 1 en skole- eller uddannelsespolitisk sammenhang.

Hvad den derimod kan bestrebe sig pa er at sige sig fri af skolepolitiske betragtninger 1
snaever (parti- eller interessemaessig) betydning og insistere pa at dens forste opgave er at
foretage en erfaringsopsamling og gore erfaringsudveksling mulig.

Evalueringsforskning kan endvidere frugtbart fastholdes og defineres som folgeforskning,
der netop har til opgave at folge forsegs og udviklingsarbejdet fra “Ide” til “plan” til
“praksis”.

Evalueringsforskning bringer processerne i erindring ved at rekonstruerer de praktiske
processer.

Derved fastholder evalueringsforskningen bindinger til skolens, forsegets og
udviklingsarbejdets praktiske processer, men bliver samtidig nedt til at trede ved siden af

og vurdere hvad der blev “ideernes” praktiske resultater.

Note 1

Gennem flere ar, og i forbindelse med tidligere forskningsprojekter, har jeg udviklet
sadanne procesmodeller som et analytisk redskab til at gennemfore procesanalyser af den
alternative padagogik fra teori til praksis. Denne model refererer til tidligere opstillede
grundmodeller, jf Borgnakke 1983:Alternativ peedagogik 1 teorien er andet (og mere?) end
alternativ paedagogik 1 en institutionel praksis, 1 NFPF-tidsskriftet nr.1/83. og Borgnakke
1983: Projektpadagogikken gennem teori og praksis, AUC-forlag 83, iser kap 2 s. 30 ff.
De procesanalytiske modeller er i det veesentlige udviklet pa baggrund af
kommunikationsteoretiske opstillinger.

Note 2

Som sddan er praksisomslagets proces 1 det mindste tre-delt, som mine grundmodeller, jf.

nedenfor (beskrevet naermere 1 Borgnakke 1996 bd. 1 kap. 17):
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BAGGRUNDSTEDRETISK ) UDOAMNMELSES B UMDERYISNINGS
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Pﬁdﬂgﬂgiﬁk didaktisk Den SEEr”gE institutio- Den pijktDrTgﬂniEErEl:lE
tenr nelle foriolkning ffor- | |09 problemorienterede
45 & yaltning oy milretning P & Undervisningspraksis
gf teori,idé og princip-

Tearetikerans frem-
stilling ag formidling
af teori,idk og
principper.

per. Learere oq studerendes

Inslitutionel forskrifi | |Arekliske forvaltning

for praktiakﬂ_ handlen.
3 Praktiske konsekyenser

Den s@rlige larergrup-| |09 interaktive mmstre
pas forlolkning og
malretning. Faktisk projektpeeda-
Konkretizeret forskrift qogisk handlen

for praktisk handlen

.
Tearetisk fremskrivaing af praksis

Teariens Torskrifi s
for praktisk handlen

Note 3

Denne fastholdelse af undervisningsprocessen kan dernast nuanceres pa flere mader. I
relation til lererfunktioner (“alternative/traditionelle”), jf opstillinger i Borgnakke 1989:
Learerfunktioner - 1 en erfarings- og kensbevidst peedagogisk praksis? , Unge padagoger nr.
8/89.

Note 4
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Som jeg opfatter det herer evalueringsforskningen under den mere overordnede:
Pxdagogisk feltforskning, der igen forgrener sig som klasserumsforskning, aktionsforskning
eller evalueringsforskning. Mere om dette i artiklen: Den padagogiske feltforskning -
kompliceret af den observerede virkelighed, Borgnakke og Kruchov, Nordisk Pedagogik nr.
4/88,s.154 -164.
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Kapitel 4

Professionsorienteret forskning: hvad er opgaven, krumtappen og den

videnskabelige basis?%3

I dansk regi fortolkes de nye forskningsopgaver og krav om styrkelse af professions- og
praksisorienteret forskning 1 samspil med fusioner, oprettelse af videncentre og udvidelse af
samarbejdet mellem universiteterne og de nye professionshejskoler. Med afsaet heri
diskuterer artiklen hvilke forsknings- og videnskabsfelter professionsforskningen synes at
knytte sig til og hvad vi fremover skal betragte som de videnskabelige basisfag.
Eksemplificeringen drejer sig primeart om de paedagogiske professioner. I forlengelse heraf
rejses spergsmal til den professionelle praksis i lyset af det senmoderne velfeerdssamfund. I
artiklen rejses spergsmalene 1 flere omgange, forst knyttet til de krav og opgaver vi
umiddelbart skal forholde os til, dernaest knyttet til peedagogik og uddannelsesforskningens

’egne’ grundspergsmal og interdisciplinaere forskningsfelt.
Kravet

Den politiske dagsorden understreger kravet om 1) evidensbaseret praksis ii) videndeling og
samarbejder pa tvars af de gamle universitetsinstitutioner og de nye professionshejskoler iii)

praksis- og professionsorienteret forskning og udviklingsarbejde.

I den internationale kontekst, og gennem OECD, genkendes sadanne krav og tendenser,
men 1 dansk regi foregar fortolkningen af de nye forskningsopfattelser i teet samspil med
aktuelle fusioner, oprettelse af nye videncentre og udvidelse af samarbejdet mellem
universiteterne og de nye professionshejskoler. I den danske kontekst iagttages derfor
‘netop nu’ hvordan de implicerede institutioner afklarer de internationale krav og
implementerer dem som satsningsomrader og profiler for forsknings- og udviklingsarbejde.
Samtidig 1agttages hvordan de spergsmal, som rejses savel til grundforskning som til

anvendt forskning, handteres. Det er teenkeligt at de politiske krav til forskningen om

3 Artiklen, Borgnakke 2008, er publiceret i At scette spor pa en vandring fra Aquinas til Bourdieu — wresbog
til Staf Callewaert, Karin Anna Petersen og Marianne Hgyen, red. Hexis forlag 2008, se indledning og
oversigt her http://www hexis.dk/hexisbog-3.pdf
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praksis- og professionsorientering, evidensbasering etc. opfattes som en politisk retorik, der
relaterer sig til spergsmal i forskningens lette ende. Men set fra forskningsfeltet horer
sporgsmalene til 1 den tunge ende. Bade politisk og forskningsmaessigt handler det om
grundleggende afklaring af hvori forskningstilknytningen skal besta. Hvad skal
professionshejskolerne iser knytte sig til, hvorfor og hvordan? Af hensyn til kvalitetssikring
af professionsbacheloruddannelserne toner dernzst ‘det nye’ sporgsmal om basisviden op.
For hvad skal, eller kan regnes for den videnskabelige basis for opbygning af den

professionelle viden?

Nar man her nermer sig spergsmal 1 den tunge ende af skalaen er pointen ikke alene
sporgsmalets tyngde, men ogsa at der er videnskabelige discipliner, teoribygninger og fag,
der forventes at kunne givet et svar af passende tyngde. Nemlig forskningsinstitutionerne og
universiteterne. Universiteterne skal desuden kunne placere deres ansvar dels for
produktion af ny viden gennem grundforskning, dels for udvikling af professionsorienterede
master- og forskeruddannelse fx. Afklaring af den forskningspolitiske diskurs og nye
forskningsbegreber, er diskuteret i tidsskrifter og sammenfattet af fx Callewaert 2006,
Frederiksen m.fl 2007.#* Med reference til disse og til mine egne bidrag (iseer Borgnakke
20064, 2007) vil jeg 1 denne artikel koncentrere diskussionen om grundspergsmal. Det er
klassiske grundspergsmal, der gores senmoderne ved at blive knyttet til losning af den
opgave, som snart overdrages til professionshejskolerne. Lad mig derfor starte konkret med
opgaven, saledes som den 1 eksemplificeret form blev udtrykt omkring etablering af

CVU’ere, forleberne for professionshgjskolerne.

Hvad er opgaven?

Som en ny type institution skulle CVU’erne sammenfoje forskellige uddannelses- og
fagomrader, styrke den professionsorienterede vidensproduktion og profilere de enkelte
professionsuddannelser, som fx lerer- og pedagoguddannelserne. I overensstemmelse med
tidens krav var opgaven bl.a. at skeerpe professionens kernefaglighed (Borgnakke 2005). I
denne skerpelse blev CVU’ernes serlige opgave at udvikle professionsbacheloruddannelsen

og opbygge de sdkaldte videncentre. Hvis videnscentrene afspejler de innovative

* Debatten blev bl.a. startet i forskningsradet, SHF 2000, 2001, siden fort i dag- og fagpressen, samt i
tidsskrifter for professionsuddannelserne: AGORA nr. 7/05, Gjallerhorn nr. 1/05 og i udgivelser fra CVU.
For en samling af debatbidrag se ogsd Unge Paeedagogers temanr. Dansen om evidensen, nr. 3/06.
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intentioner, afspejler de samtidig GV U’ernes serlige indsats og faglige profil. De enkelte
CVU’ere udtrykker de professionsfaglige profiler forskelligt. Det interessante ved
nedenstaende citater, som stammer fra CVUStork, er imidlertid at de udtrykker et nye

feelles grundlag for opgaven, nemlig udvikling af velfeerdssamfundet:

”Grundlaget for vores arbejde er at medvirke til udviklingen af velfeerdssamfundet ved at
sikre et tilstrackkeligt antal kompetente og engagerede medarbejdere samt ved at tilbyde
vores professionelle 1 arbejdslivet mulighed for livslang leering og udvikling.
Videncentrene 1 CVU Storkebenhavn er sammen med de faglige miljoer krumtappen 1
kompetenceudviklingen af savel undervisere som uddannelser. En udvikling der tager
udgangspunkt 1 sammenhaengen mellem forskning, udviklingsprojekter samt grund-, efter-

og videreuddannelserne.”

(Cit. GVU Storkebenhavns hjemmeside )

Hyvis vi pa baggrund af denne prasentation skal haefte os ved de forskningsinteresser, som
CVUerne signalerer, er det 1) forskning 1 velfeerdssamfundet, og med videncentrene som
krumtap er det 2) at skabe sammenhang mellem forskning, udviklingsprojekter og
professionsuddannelse. Man kunne mene at med formuleringen *forskning 1
velferdssamfundet’ kom jeg lidt hurtigt til den nye fellesbetegnelse. Og henvisning til blot
et enkelt forskningstema, rakker vel nappe heller. Sandt nok, jeg har ogsa i et tidligere
bidrag brugt de professionsnare betegnelser om forskningsomrader og fag (Borgnakke
2007:37). Det jeg blot vil fastholde er den spontant fremsatte interesse i forskning i
velfeerdssamfundet, samt referencen til de tre moderne videnskaber, der som padagogik,
psykologi og sociologi synes tettest pa at udgere en videnskabelig basis for den praksis- og
professionsrelaterede forskning. Jeg vil ogsa fastholde mulighederne for konkretisering af
opgaven, nar vi, fortsat med CGVU stork som eksempel, gar videre til beskrivelsen

videncentrene, krumtappen.

Krumtappen

“CVU Storksbenhavn” beskrev krumtappen og selve opgavelesningen saledes:

”Til at lese opgaverne har vi etableret en rackke nationale og regionale videncentre.

Videncentrene ivaerksatter udviklings- og forskningsprojekter, etablerer netveerk blandt
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professionelle, styrker de interne og eksterne faglige miljoer samt indsamler, bearbejder og

formidler viden i relation til leerer-, padagog-, social- og sundhedsomradet.”

Dernest blev videncentrenes tematisk koncentreret om bl.a. folgende omrader: oprettelse
af Nationale videncentre for inklusion og eksklusion, leesning og naturfagsdidaktik og ellers
centre tituleret som videnscenter for Didaktik og professionsudvikling, Ledelse og leering,
leering og Voksenuddannelse, It og lering, Institutionsforskning, Ungdomspadagogik og

didaktik, Interkulturel peedagogik.

Videncentrene har til opgave at skabe sammenhang mellem forskning, udviklingsprojekter
og professionsuddannelser. Ovenstaende liste over videncentrenes temaer afspejler at de
forskningsomrader der henvises til primart ma vere af pedagogisk, psykologisk og
sociologisk observans. En reference til skolefag, fx danskfag og naturfag, er til stede. Men
hvis det implicitte forskningsspergsmal skal fastholdes, som fx leeseforskning, eller didaktisk
forskning, befinder vi os fortsat inden for kredsen af de pedagogisk, psykologiske og

sociologiske videnskaber.

Beskrivelsen ovenfor refererer til konkrete ivaerksattelser 1 CVUStork’s regi. Og star der her
klarhed om opgaven og iverksettelse af videncentre, star eventuelle koblinger til de ovrige
forskningsinstitutioner og deres beslegtede opgaver vel tilsvarende klart. Det betyder at
hvad de konkrete iverksettelser angar, er der et klart signal om forskningsinteresser, der
har samme interdisciplinaere bredde og bereringsflade som den ovrige pedagogiske
forskning og uddannelsesforskning. Pointen, men dermed ogsa problemet, er imidlertid at
klarhed og sammenhang kan risikere at forsvinde nar vi nermer os den anden, og nok sa
betydningsfulde del af opgaven, nemlig at sikre professionsbacheloruddannelsen en

forskningstilknytning og videnskabelig basis.

Tilknytninger til *alle fakulteter og alle fag’?

Hvad der ovenfor stod klart, bliver uklart, nar vi narmer os fx leereruddannelsens
tilknytning til fagrakken, eller nermer os beskrivelser af bacheloropgavens inddragelse af
teorier og metoder. Pludselig optreeder alt” som mulige tilknytningspunkter og hele
videnskabsfladen fra litteraturvidenskab til atomfysik kan bringes ind. Af profession skal de
leererstuderende vere lerere, ved vi, ikke atomfysikere. De skal lere om atomfysik, hvis det er

en del af linjefaget, og de skal siden undervise ¢ atomfysik. Det sidste kraever didaktisk
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refleksion og tilknytning til didaktisk forskning. Ikke desto mindre er det ovenstaende enkle
og nasten professionslogiske tankebane, der blokeres og bliver uklar. I relation til de
leererstuderendes sidste studiear, merker vi mere fraver end tilstedever af padagogiske
forskning. Og de pedagogiske fag er i den udformning af leereruddannelsen, der her kan
refereres til, kun tildelt 0,7 arsvark. Tager man bekendtgorelsen alvorligt er muligheden for
at skabe sammenhang mellem linjefag, de pedagogiske fag og udvikling af praksis- og
professionsrelateret forskning sparsomme. Denne skrebelige sammenhang mellem
professionsuddannelse, videnskab og forskning, samt den forvirrende ophobning af
referencer til (skole-) fag tydeliggores i forbindelse med bacheloropgaven. Derudover har
jeg tidligere beskrevet hvordan sygeplejerskeuddannelse tydeliggjorde dilemmaet
(Borgnakke 2007: 17-18). Ifelge Bekendtgorelse og oversigterne over de fag og fagomrader,
der inddrages 1 sygeplejerskeuddannelse vil man se samtlige fakulteter nevnt og suppleret af en
meget lang fagremse. Haefter man sig ved formuleringer af bachelorprojektet, star der 1
studieordningen at de studerende viser “kritisk og analytisk kompetence” til at bearbejde
problemer ud fra "teorier hentet fra sundheds-, natur-, human- og samfundsvidenskabelige
fag”. Empiri forventes de studerende at indsamle og bearbejde 1 overensstemmelse “med
anerkendte videnskabelige metoder.”*

Min kritik drejer sig om den forvirring man efterlader, iseer med krav til de studerende om
at anvende anerkendte videnskabelige metoder, og forholde sig kritisk og analytisk til teori
og empiri. Sddanne begreber er genuine forskningsbegreber, som skurrer 1 sammenhaengen
fordi det knyttes til "alle fakulteter’ og ’alle fag’ samtidig. Hvis man foretager
videnskabsteoretiske og metodologiske vandringer i forskningslandskabet og kobler snart til
sygdomslare, snart til organisationsteori, psykologi, jura eller pedagogik, mister den

videnskabelige stringens hurtigt trovaerdighed.

Trovardighedstabet har boomerangeffekt og bliver et problem — ogsa for den ellers klare
begrundelse for videncentrene ’som krumtap’. Ydermere synes en overbetoning af at alle
fakulteter og fag’ er inviteret indenfor at betyde en underbetoning af hvilke serlige fag og
forskningsspergsmal man kunne knytte til professionsforskning og udvikling af

velfeerdssamfundet.

3 Jf. studieordningen, her citeret fra CVU Vita/Holstebro, s.19.
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Skal der derfor gores status, her ved overgangen til professionshejskolernes formelle start 1
2008, er de politiske krav fra vidensamfundet og velferdssamfundet overfort. De opgaver
som CVU’erne startede losningen af, bl.a. gennem oprettelse af videncentrene overfores
ogsd. Forskningstilknytningen skal ogsa stettes fremover bl.a. gennem nye puljemidler fra
de berorte ministerier. Det ironiske ved scenariet er dog at afklaringen af hvori
forskningstilknytningen sa skal bestd, samt afklaringen af hvilke af vidensamfundets og
velferdssamfundets problemstillinger, der iser skal udforskes, mangler. For de padagogiske
professioners vedkommende betyder det igen at der endnu ikke er papeget hvilken
sammenhang, der onskes styrket mellem de padagogiske forskningsomrader,

udviklingsprojekter og uddannelserne.

Med tilknytning til "alle fakulteter og alle fag’ pa enskelisten, skygger man for valgets
nodvendighed. Men man skygger ogsa for nedvendigheden af at professionshejskolerne
kommer med deres bud pa grundproblemer i det feelles forskningsfelt og kommer med
deres fornyende bud pé den praksis- og professionsrelatering, som den evrige forskning er
startet beskaeftigelsen med. De efterlyste bud drejer sig ogsa om at reformulere fx
padagogikkens teori/praksis-relation og stillingtagen til de normative spergsmal, eller rejse
de empiriske sporgsmal i lyset af de senmoderne krav. Som det uddybes nedenfor, fordrer

de efterlyste bud nytenkning, men til en start ogsa nedbrydning af myter.
Myterne, det normative spergsmal og den empiriske vending

Myterne 1 det paeedagogiske felt refererer til teori/praksis-relationen og til forbindelser
mellem teori og praksis, der omgerdes med positiver. Jo tettere, jo bedre. Man anspores til
normativ identitetssegning, hvor man fx gor kritisk og progressiv teori identisk med
padagogisk praksis. Dertil knyttes en sarskilt argumentation, positionering og
erkleringsiver: er man ‘for, eller imod™

Aktuelle eksempler kan veere Howard Gardners teorier om de mange intelligenser,
projektpadagogiske ideer og principper, eller eksemplerne kan vere diskussioner af
leeringssyn, knyttet til en positioneret teori som fx konstruktionisme, konstruktivisme eller
socialkonstruktivisme.

I forhold hertil er den erklaeringsivrige *for eller imod’- debat effektfuld. Men savel debatten

som myter om teori og praksis som forbundne kar, baserer sig snarere pa fejlslutninger og
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manglende klargorelse af teoriernes status som ‘teori’. Teori er et redskab for tanken.
Teorien kan vaere praksisorienteret og gere nytte, men nytten viser sig altsa forst og
fremmest som tankeredskab. Dernest viser de konsistente teorier deres nytte i forskningen
og 1 den analytiske virksomhed. Forskere, leerere og peedagoger kan séledes gennem
teorierne oge deres tankeberedskab og skerpe analysen af den uddannelsesmassige og
padagogiske praksis.

At indfri forventninger om at forskere skarper praksisanalysen, krever dog at man deltager
1 det jeg tidligere har kaldt den empiriske vending af spergsmal, som for maske alene blev
rejst 1 filosofisk, normativ eller i teoretisk forstand. At insistere pa empiriske studier er i
sammenhangen at insistere pa studiet af skole- og uddannelsesverdenens faktiske forhold,
og ikke kun forholde sig til ideerne, de gode intentioner og til hvordan verden burde se ud.
Desuden har pedagogik som videnskabelig disciplin lidt af et empirisk underskud. En af
forskningens opgaver er at vende dette underskud til et overskud.

Forskningen skal saledes ose af et empirisk-analytisk overskud, hvis den skal komme péd
omganghejde med krav og forventninger der stilles til omradet. Sadanne pointeringer
peger videre frem, men kraever ogsa afklaring af den empiriske forsknings krumtap:

refleksion over forskningens egne strategier og metodologier.

Den empiriske forsknings krumtap: metodologiske refleksioner
For empirisk forskning handler de metodologiske refleksioner ikke blot om metoderne, men
snarere om_forholdet mellem forskningens teoretiske, metodiske og empiriske komponenter. 1 tidligere

fremstillinger, Borgnakke 1996, bd2:10, illustrerede jeg det over en firedelt grundmodel:
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Det forskningsmetodologiske felt

/ Feltforskningens metoder

-~ »  Empiri

Analysemetoder

Som forskningens krumtap giver modellen anledning til gennemgange af de skiftende faser

1 forskningsprocessen (jf. Borgnakke 1996 bd. 2) som jeg ikke her kan gengive. Derfor blot
et par konstateringer af det vigtige:

Forskningsmetodologien, og forskningens vaerksted, har 1 sig selv en genstand at
reflektere, nemlig forskningens fire komponenter og samspillet mellem dem

Den metodologiske refleksion er en malrettet forskningsmaessig handling; rettet mod
gennemforelse af empirisk analyse af padagogikkens praksisfelter

I analysen konfronteres teori med empiri

Nar "Teori konfronteres med Empiri’ fungerer modellen som et effektivt modtrak mod det
jeg ovenfor kaldte den normative identitetssegning. Myten om den tette forbindelse
mellem teori og praksis ombrydes. Helt bevidst anvender jeg ikke praksisbegrebet, men i
stedet forskningstermen empiri. Empiri er ’data om praksis’ og de empiriske samlinger er et
resultat af et forskningsmeessig fokuseret nedslag 1 praksisfeltet. Empiri er saledes udsnit af]
og nedslag 1 praksis, men ikke lig praksis. Og som forsker rekonstruerer og analyserer man

praktiske relationer, herunder peedagogikkens teori/praksisrelationer, 1 empiriske
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vendinger. I mine analyser koncentrerer jeg de padagogiske teorier, normer og ideer 1
relationen mellem Ideen — Institutionen — Praksis og skarper den empiriske analyse af den
praktiske virksomhed 1 tre felter, benevnt som Det baggrundsteoretiske, det
uddannelsesinstitutionelle og det undervisningspraktiske felt (Borgnakke 1996 bd.1:262 ff).
Om man deler op 1 tre eller flere praksisfelter og niveauer for relationerne er neppe
afgorende. Pointen er at man som forsker stedse ma narme man sig disse relationer og
praksisfelter (man befinder sig sdgar 1 dem) — for dernast at etablere en analytisk distance.
Og netop derfor skal det afgeres, hvilke teorier og metoder der skarper forehavendet, samt

gives begrundelser for den forskningsstrategiske satsning.

Forskningsstrategiske satsninger

I den politiske diskurs tydeliggores de forskningsstrategiske satsninger og anvendelsen af
den kendte treklang: grundforskning, anvendt forskning og udviklingsarbejde. De nye
betegnelser tydeliggores ogsa, som fx strategisk forskning og modus 2 forskning. Selv om de
senest tilkomne betegnelser er uklare, sa leegger de pracist op til at de respektive
forskningsinstitutioner skal afveje hvor i forsknings/udviklings-spektret de og den praksis-
og professionsrelaterede forskning befinder sig. At CVU’erne overvejer fx modus 2
forskningsperspektiver, vidner tidsskrifter som Agora og Gjallerhorn, eller debatter 1 Unge
pedagoger om. I disse debatter betones de sarlige aspekter ved professionshejskolernes
forskningsstrategiske satsninger. Professionsrelateret forskning kan fa en sarlig profil, kunne
man legge til. I forhold hertil henviser min model snarere til felles grundvilkar. Den
illustrerer hvad *enhver forsker’ og ’ethvert forskningsprojekt’ ma reflektere uanset hvad de
forskningsmassige forehavender 1 ovrigt benevnes. I sammenhangen er det interessante
konsekvensen. For det betyder at bade nye og gamle aktorer 1 forskningsfeltet involveres 1
diskussionen af de teoretiske og empiriske dimensioner, samt involveres 1 diskussionen af
undersogelses- og analysestrategier. Pointen er at krumtappen er et felles anliggende. Og
dette anliggende kraever stillingtagen til forskningsfeltet, til samspillet mellem de fire
komponenter samt til afgorelser af om den ene eller anden komponent er henholdsvis over-
eller underbelyst. Krav om skarpere profilering af praksis- og professionsrelateret forskning;
fordringer om analytisk distance til pedagogikkens normativitet, forventninger til den
empiriske vending af den peedagogiske forskning... er eksempler pa en sadan aktuel

stillingtagen. Men nar den normative og teoretiske tilgang til padagogikken skal gives
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empirisk modspil, skaerpes kravene 1 samme takt. Det gaelder ogsa krav til afgerelsen af hvor
1 det interdisciplinare felt den professionsrelaterede forskning skal hente forskningstyngde

og forny den videnskabelige basis.

Forskningstyngder i det interdisciplinzre forskningsfelt

Padagogik er en bindestregs-disciplin og pedagogisk forskning er fodt 1 det
interdisciplinere spendingsfelt. Som planchen nedenfor illustrerer, bevager pedagogik og
uddannelsesforskning sig midt 1 mellem filosofi, psykologi, sociologi og antropologi.

I teorihistorien herer det vigtige stikord "uddannelse og samfund’ til padagogisk-sociologi
og stikordet "lering’ til peedagogisk-psykologi. Her er bindestregsdisciplinerne allerede
fundet tunge nok til at blive institutionaliseret, bade som lerebeger og som del af de
padagogiske professioners fag og neglebegreber. Samtidig afspejler neglebegreberne det
spektrum, som 1 diskursen kendes som det brede leringsbegreb. Laringsbegrebet spander
derfor over hele spektret, fra det leerende subjekt, over den laerende organisation til det

leerende samfund. Og det var netop denne spandvidde som CVUStork tydeliggjorde som

grundlaget for arbejdet med livslang lering”. 46 Her fornyr spendvidden referencen til
den videnskabelige basis og til fagene Psykologi — Pedagogik — Sociologi. Det interessante
er ikke mere at de som enkeltfag reprasenterer hver sin dimension. De sam-eksisterer og
eksisterer 1 sags- og forskningslogiske rakkefolger. De tre moderne videnskaber om
menneskelige relationer og de samfundsmessige betingelser optreeder siledes bade sammen
og hver for sig som en gensidig anerkendelse — ogsa af den videnskabelige arbejdsdeling.
Dels 1 forhold til diskussionen af pedagogikkens normative dimensioner, dels 1 forhold til de

empiriske dimensioner af padagogikken.

46 1 5 fald en pointering af forskningsinteressen, som i gvrigt har preeget forskningsfeltet de sidste ar, jf
gennemgangen i Borgnakke, K. (2000) Empirisk forskning, leeringsbegreber med (livs-)bredde... og
etnometodologiske inspirationer.
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Det interdisciplingere forskningsfelt

Filosofi

Paedagogik &
Uddannelsesforskning
Laering...undervisning...uddannelse gruppe

Psykologi Sociologi

leereprocesser Kvalifikation
Socialisation

Antropologi

I mellemtiden er teorihistorien blevet overlappende i forhold til hvem man regner for *de
store’ 1 sammenhaengen, fx: John Dewey, Lev Vygotsky, Jean Piaget, Jerome Bruner, Pierre
Bourdicu, Basil Bernstein, Jirgen Habermas, Niklas Luhmann, Michel Foucault etc. Eller
feellestrack kan spores ved markeringen af de store faedre, som fx Freud og Marx, eller den
gennemstremmende "-isme". Pointen er dernzast, at nar de vegtige bidragydere og
retningsgivere nevnes, sa konstitueres samtidig en videnbase som refererer til
forskningstyngde - uanset om udspringet er i universitetsdelen eller professionsdelen af
padagogikfaget.

Hvad der her reprasenterer tyngden kan dog risikere at blive overbetonet positionering af
fx Habermas, Luhmann, Foucault eller Bourdieu. Faren er ikke blot at én teoribygning, et
forfatterskab etc. kommer til at fylde pa andres bekostning. Faren er ogsa at
forskningsfeltets teoretisk analytiske positioner kommer til at overskygge de empirisk
analytiske positioner, herunder overskygge de originale empiriske bidrag som dansk

padagogik og uddannelsesforskning matte reprasentere. Men bortset fra den positionering,
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der kobler sporgsmalet om forskningsmassig tyngde til *de store teoribyggere’, skal vi ogsa
heafte os ved forskningsfeltets egne track og vaegtlaeegninger i det interdisciplinere felt. Hvis
det skal siges kort, reprasenterer peedagogik og uddannelsesforskning siden 1970’erne en
sociologisering, der herefter kan betragtes som forudsattende for deltagelse 1 det
interdisciplinare felt. I lobet af 1980’erne setter den empiriske vending sig tydeligere
igennem, man helder mod de kvalitative studier og 1 1990’erne er interessen for de
etnografiske metoder maerkbar. 2000’erne kan fastholdes 1 diskursanalytiske og empiriske
vendinger, med inspiration og genopdagelser af Foucaults, Bourdieus og Bernsteins blik for
forholdet mellem diskurser og praktikker’.

I samme tidsrum seges forskningsfeltets interdisciplinere treek neesten institutionaliseret.
Her har Danmarks Pedagogiske Universitet, DPU, med sine institutdannelser og
cand.pxd. uddannelser stact centralt 1 debatten. Men forskningsmeassigt har DPUs profil
varet uskarp. Studerer man institutbeskrivelserne 1 peedagogisk psykologi, -sociologi, -
filosofi og — antropologi, er det for si vidt blot fire forskellige mader at udtrykke det samme
sagforhold pa. Omvendt bekrzafter dette kun at 1 dag er paedagogik og
uddannelsesforskningsfeltet skruet sa interdisciplinert sammen, at forskningstyngder og
potentialer kun kan skitseres med henvisning til hele spektret. Men skuer man tilbage pa de
seneste tidr kan man notere sig at de mest gennemgaende, og derfor mest bidragydende,
discipliner har varet padagogik, psykologi og sociologi. "PeedPsykSoc-strengen’ mé vi
derfor regne for den forskningstunge streng (jf. skitsens midterparti). Det betyder desuden
at forskningsprofiler, der varierer over de peedagogiske, psykologiske og/eller sociologiske
dimensioner, ikke har legitimeringsvanskeligheder, hverken forskningsinternt eller eksternt.
Med jevne mellemrum kan man iagttage at der dukker konkurrerende betegnelser op. Nar
man skal konkretisere hvad padagogisk-sociologi er, er det sa ikke det samme som fx
betegnelsen uddannelsessociologi? Og hvis s&, hvorfor besinder forskningsfeltet sig sa ikke
pa en felles betegnelse. I forlengelse heraf overvejes samlebetegnelserne, enten som
genoplivninger af de klassiske, som fx den tyske betegnelse Erzichungswissenshaft, eller som

aktuelle kopier, fx af det svenske *Utbildningsvetenskap’. Men uanset om man lander pa en

7 Horisonten udvides til hele spektret fra diskursen og den diskursive praksis til den sociale praksis og
praktikker, bl.a. via Foucault (1999) koblinger til Bourdieus praxiologi, 1996, 1997, jf. ogsé Callewaert 1994,
2003, eller til Bernsteins analyser af pedagogiske diskurser, 2001. Mine fremstillinger i Peedagogisk
feltforskning og Procesanalytisk metodologi (Borgnakke 1996) baserer de empiriske analysestrategier pa
sadanne udvidelser. Samtidig integreres diskurs-, tekst- og sprogbrugs-analyserne i en overordnet analyse af
de praktiske processer.
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feelles betegnelse af hele forskningsfeltet, er pointen, at 1 dag er PedPsykSoc-strengen savel
som rakken af bindestregsdiscipliner felles udgangspunkt og reference.

Nar vi dernast vender os mod de seneste koblinger, nemlig mellem padagogik og
antropologi, sa iagttages ’de nye’ begrundelser for det interdisciplinare felt, dets teori-,
empiri- og metodetraditioner og deres perspektiver. Om bindestregsdisciplinen
"Pedagogisk-antropologi’ kan bare selvstendige institutter og uddannelser, skal jeg ikke
diskutere her. Men set med forskningens optik har en kobling mellem padagogisk forskning
og antropologisk forskning potentialer bade for universiteterne, professionshejskolerne og
for udvikling af de pedagogiske professioners videnskabelige basis. Den forskningsfaglige
diskussion af hvad koblingen kraever for at indfri potentialerne, skal sa af samme grund

udfoldes og netop gores til andet og mere end et sporgsmal om navne og bindestreger.

Fornyende koblinger — fornyende basisfag?

Hyvis der er potentialer 1 de nye koblinger mellem padagogisk og antropologisk/etnografisk
forskning, drejer overvejelserne sig om forskningsunderlaget, samt om begrundelsen for at
antropologi optreeder som basisdisciplin i det padagogiske fagfelt.

Nar man sonderer terrenet, nationalt og internationalt, bliver man 1 gvrigt i tvivl om det
nu er antropologi eller snarere social-antropologien og etnologi/etnografi, der skal danne
udgangspunkt. Men uanset har de sakaldte ethometodologier gennem de seneste ar udgjort
et inspirationsgrundlag for pedagogik og uddannelsesforskningsfeltet. De typer af
forskning, der har betydet mest for udviklingen af forskning pa berne- og ungeomradet, har
primeart haft et kultursociologisk tilsnit. Med et enkelt eksempel pa inspirationsgrundlaget,
fx fra den sdkaldte Birminghamskole, har forskningen redder i kritisk sociologi og i en
forskningsinteresse, der er direkte koblet til de moderne samfund. Her setter
spirationsgrundlagets respektive sociologiske og antropologiske dimensioner gensidigt
hinanden 1 relief. I studierne af modernitet har antropologien vel nermest selvbevidst lidt
af et eftersleb og har understreget at studier 1 de fremmede kulturer, tredjeverdenslande
etc. har forrang for antropologien - og derfor er deres primare vidensfelt. Fx afsluttede den
franske antropolog, Maurice Godelier, sin overbliksgivende og eksemplificerende

gaesteforeleesning pa Arhus Universitet med folgende aktualiserende sammendrag:
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“Yet it must be said that in most Western countries, anthropologists still know less about
the West than about the societies the West once dominated or continues to dominate and
where the majority of anthropologists have gone to do their fieldwork. An anthropology of
industrial firms, of unions, churches, political parties, or the State is just coming into
existence. This is due in part to the fact that anthropologists on the whole have taking less
interest in their own culture than in that of others - although this tendency is diminishing.”

(Godelier 1998:22)

Hvis bade det perspektivrige og tvivlsettende skal danne udgangspunkt, ma overvejelserne
dreje sig om hvordan antropologi kan bidrage som videnskabeligt basisfag. Fastholdes
diskussionen om forskningstyngde er spergsmalet hvordan antropologi/antropologer, fx 1
de sidste 30 ar, har bidraget til besvarelse af padagogikkens forskningsspergsmal. Og har
de bidraget meget, mindre, lidt?

Den negterne svarmulighed kan lyde som felger: Antropologi har bidraget med ‘perspektiv’
og har med tyngde bidraget til ‘metode’, men har i evrigt bidraget relativt lidt til studiet af
padagogikkens kerneomrader®8. Her er den forskningstunge streng fortsat PedPsykSoc-
strengen.

I de danske, nordiske og internationale miljoer har antropologi og den etnografiske
vending, iser koblet til forskning i leering, dog haft en markbar opblomstring. Primert 1
henseende til udvikling af de etnografisk inspirerede forskningsstrategier. Her overskrider
forskningsinteressen samtidig metodespergsmalet, bl.a. inspireret af diskussionen om
livslang lering, praksislering og inspireret af begreber om ‘situated learning’ og sociale
praksisfellesskaber (Lave & Wenger fx). Man kunne forfine beskrivelserne af
forskningspositioner, sa man fornemmer hvordan det forskningsfaglige udgangspunkt og de
interessante sparringspartnere positioneres 1 skeeringen mellem antropologi og psykologi. I
denne positionering udgranses til gengaeld den ovrige kritiske og empiriske
uddannelsesforskning.

Nar det derfor drejer sig om at udforske uddannelsessystemets moderniseringsprocesser og
betydningen for leereprocesser, star en kombination af den kritiske uddannelsesforsknings
‘egne’ metodologier steerkere. Dette fastholder jeg primert af feltnere grunde: den kritiske

og empiriske uddannelsesforskning er kommet teettest pa modernitetens leringsspergsmal.

8 Dog er de antropologiske bidrag og de tvaerfaglige samarbejder om paedagogisk antropologi eget de
seneste ar, fx omkring feltundersegelser af berneliv og skoleliv i fremmede kulturer, se fx Madsen 2004.
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Gennem en genstridig “empiri” er uddannelsesforskningen tillige blevet provokeret til et
vigtigt uskyldstab, bl.a. med tab af en uskyldig omgang med leeringens natur eller naturlig
leering, som antropologer og etnografer synes at vaere influeret af nar de naermer sig
leeringssporgsmalet.

I bogen Education and Cultural Proces, fremlagde Wolcott i artiklen: The antropology of
learming, en overbevisende argumentation for at antropologer pa ny burde ofre studier 1
leering opmarksomhed. Det er imidlertid knap sa overbevisende nar han pa

antropologernes vegne formulerede folgende:

“In our call for more attention to learning, I think attention should be focused on learning

that occurs in natural settings rather than on learning done in schools” (Wolcott 1987: 44).

I forleengelse heraf, nedsages vi til at sperge hvor 1 vore moderne samfund og indenfor
hvilke af vore samfundsskabte institutioner finder vi ‘natural settings’? I familierne, ved
middagsbordet, foran TV- og computerskermene, blandt kammeraterne, pa
arbejdspladsen, pa tekno-dansestederne, pa boldbanen eller pa langsiderne? Det er mere
end tenkeligt at der gar vigtig leering for sig alle disse, hverdagslivets, steder. Men at
begrebssaztte dem som ‘natural settings’, blot fordi de ke foregar 1 skolen, er naeppe
pracist. Tvaertimod er alle disse potentielt lererige steder jo netop at begrebsseatte 1 sociale,
praktiske og kulturelle vendinger, savel som leringssituationer, praktisk indlejret 1 skolens
hverdagsliv - og hele uddannelsessystemets sociale og kulturelle forankringer er det.

Der er maske neppe ‘noget’, der er sa sociokulturelt og praktisk komplekst som leering, der
bade ’skal’ ga for sig ‘pa en bestemt made, 1 en bestemt lokalitet, om et bestemt objekt, med
et onsket resultat’ - og sa kan risikere at ga for sig pa helt andre mader, med fokus pa andre
objekter eller andre steder og tidspunkter og medfere andre resultater.

Denne risiko for forskel mellem det intenderede og det faktiske er latent til stede 1 enhver
leeringssituation. Forholdet mellem det intentionelle og det faktiske har padagogikkens
basisfag og videnskaber allerede begreber for, 1 det mindste 1 filosofisk forstand. Men
forholdet preaciseret 1 empiriske vendinger, som studier 1 de levende leringsforlob og
faktiske forhold, reprasenterer for forskningen fortsat ’det store spring’. Netop derfor har
jeg pointeret de empiriske perspektiver 1 den genuine kobling mellem padagogisk,

psykologisk og antropologisk forskning. Samtidig kan man iagttage en
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tyngdepunktforskydning, hvor fagene 1 det interdisciplinare felt traeder 1 karakter som

hinandens hjzlpevidenskaber.

Hjz=lpevidenskaber — hvem hjzlper hvem?

Nar pedagogik og uddannelsesforskning gennem flere ar har draget nytte af
etnometodologierne, sa har den varierede brug af kvalitative metoder og af det etnografiske
feltarbejde allerede vist resultater (Borgnakke 1996 og 2004). Men hvis forskningen 1 de
padagogiske professioner og pedagogik, som videnskabelig disciplin, desuden skal traede 1
karakter 1 espistemologisk forstand, skal der for det forste peges pa faelles
grundlagsspergsmaél. For det andet skal bindestregsdiscipliner og hjelpevidenskaber
begrundes som gensidig hjelp. Det interessante er at begrundelsen ikke kan gives, med
mindre man ogsa berarer forholdet til andre videnskabsdiscipliner indenfor humaniora og
samfundsvidenskab. Den allerede navnte forskningstunge PedPsykSoc-streng er sammen
med sociologiseringen medtenkt. Derudover ma inddrages de dele af humaniora, der som
sprog-, tekst- og kommunikationsvidenskab har haft stor betydning for udviklingen af savel
empirisk paedagogisk forskning som antropologisk forskning. Pedagogik og antropologi har,
netop pa egne vegne, haft et direkte forhold til sprog- og kommunikationsvidenskab. For
forskning i de pedagogiske professioner ville det vere at ga over aen for at hente vand, hvis
koblingen til sprogforskningen og til kommunikations og interaktionsteorier skulle (gen-)
opdages via antropologien. Antropologer har pa sin side haft egne argumenter og brug for
at afklare egen brug af sprogvidenskab og lingvistikken. Lad mig udfolde og eksemplificere
argumentationen.

Kirsten Hastrup introducerede 1 midten af 1970’erne, 1 “Den ny antropologi”, hvad der
blev kaldt ‘neoantropologien’. Her betyder koblinger til lingvistikken ikke blot ‘et og andet’,
det er dét betydningsbaerende. Den ny antropologi dekker ganske vist ikke al moderne
antropologi, men dog den mest betydningsfulde variant og betegner de teoretiske retninger
der inddrager lingvistikken pa det eksplanatoriske niveau (Hastrup1975: 9). Hastrup synes
imidlertid at vaere klar over at man ikke uden yderligere bemerkninger kan udnaevne andre

tunge videnskaber til hjelpevidenskaber og kommenterer sagen selvkritisk saledes:

“Man vil maske finde, at antropologien har taget sig lingvistikken lidt let, og det skal derfor

her understreges, at der har veret tale om inspiration snarere end om slavisk imitation af
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lingvistikken. Selv om antropologien saledes har veret lidt flot 1 sine henvisninger til denne
‘hjeelpevidenskab’, skal et par af de grundleeggende trak i den strukturelle lingvistik her
fremdrages, idet det er principperne i denne, der iser har varet basis for inspirationen”.

(Hastrup 1975:12)

Herefter gar Hastrup til ‘teoriens fader’, Ferdinand de Saussure og dernzst taettere pa
sagens kerne, dvs. bogen gar tilbage til antropologien med kapitler om fransk
strukturalisme og den bazrende kraft Claude Levi Strauss, britisk strukturalisme etc.
Hvorvidt antropologien undervejs tog sig lingvistikken ‘lidt let’, skal jeg ikke udtale mig om.
Jeg er ude 1 andet @rinde. Nemlig at fastholde de karakteristika, der knytter sig til
refleksionen af grund- og hjalpevidenskaber og til den forskningsmetodologiske refleksion
(if. grundmodellen s. ). Herigennem far vi indtryk af hvordan fagfolk og fagets udevere
udnavner de vigtige komponenter. Og nar eksemplet ovenfor, ‘den ny antropolog?’,
udnavner sprogvidenskaben til hjelpevidenskab, er antropologisk forskning hjulpet til
fornyelse af den lingvistiske vending. Min pointe med at gore dette er analogiens pointe.
Savel padagogisk som antropologisk forskning kan gensidigt reflektere de implicerede
hjelpevidenskaber og reflektere hvad man eventuelt *tog for let pa’. Maske har
padagogikken taget for let pa det antropologiske feltarbejde og méske har antropologien
taget for let pa de empiriske leringsspergsmél. Pointen er at refleksionen af hvad der vejer
tungt/tages for let for sa vidt ligger hos fagets og forskningens aktive udevere Og matte
man vere 1 feerd med udvikling af forskningsfeltet inspireret af en mere fundamental
vending, fx den lingvistiske vending, sa genfindes anledningen til at se pa de nye felles
omdrejningspunkter. I forhold til pedagogisk forskning har sociolingvistikken fx haft den
rolle at man bade soger mod de empiriske studier af mikroniveauet, fx reprasenteret ved
klasserumsforskningen og seger at fastholde de store linjer, hvor det fornyende stikord er
’sprog, kultur og samfund’.

I sa henseende inddrager padagogik og uddannelsesforskning sprogforskningen 1 den
empiriske vending og som en del af sociologiseringen. Forskningen satter ogsa fokus pa dét
som man kan kalde et hovedresultat af de nye empiriske bestrabelser: Man studerer sprog-
i-brug, dvs. sprog i social og kulturel kontekst. Dette er ikke stedet for udtemmende
karakteristik. Pointen er dog at fa peget pa, at via forskningens egne empiriske vendinger

kan man i pedagogik og uddannelsesforskning allerede fra midten af 1970’erne iagttage
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hvordan det, der 1 udspringet hed pragmatisme, men 1 dag tilskrives de
socialkonstruktivistiske indsatser, er sat pa arbejde. Man skal veaere varsom med at tilskrive
de pedagogiske forskningsfelter paradigmeskift i den forstand Thomas Kuhn (1969)
behandler det. Tilsvarende varsom ber man vel veere med termer som videnskabeligt
gennembrud. Men alligevel kan man sige, at den empiriske vending (af den lingvistiske
vending!) havde karakter af et gennembrud for den padagogiske forskning. Gennem

1970’erne - 90’erne tradte den 1 karakter som studier af skolens indre arbejde og lod sig

kende som klasserumsforskning 49, aktionsforskning og evaluering af forseg og
udviklingsarbejde (kritisk evalueringsforskning). De udgaver vi kender i dag samler jeg
gerne 1 den brede betegnelse Pedagogisk feltforskning (Borgnakke 1996 bd. 1, 2004). Det
er nemlig vaesentligt bredere feltstudier og vidner om bestrabelser om at studere sprog,
kommunikation, interaktion 1 forskellige formelle og uformelle leringskontekster. Det er
samtidig feltstudier der bevager sig mellem de politiske makroniveauer, de institutionelle
mesoniveauer og praktiske mikroniveauer. Denne bevagen sig mellem flere niveauer har
betydning for den kritiske optik. Samtidig er den afgerende for nytenkning af de
grundspergsmal, der pa den ene side knytter sig til analysen af de samfundsmaessige magt
og styringsmekanismer pa den anden side knytter sig til spergsmal om ken, social
baggrund, etnicitet. I udspringet havde den kritiske og kensbevidste klasserumsforskning,
som ct stykke mikrosociologi 1 skole- og uddannelsesverdenen, allerede blikket for disse
grundspergsmal. Forskningens empiriske styrke, og analytiske svaghed, var at den blev 1
klasseverelset. Men jeg mener fortsat at hvis forskningen 1 de padagogiske professioner skal
skerpe argumentationen om de egentlige genstande, kan den starte med at reformulere de
empiriske studier i institutionernes og uddannelsesstedernes indre arbejde. Neret af
fordringen om livslang leering og inspireret af forskningens bevagen sig mellem makro-,
meso- og mikro-niveauer er der ikke tvivl om at professionsforskningen skal bevage sig op
og ned 1 niveauerne for at producere ny viden om velferdssamfundets vaesener. Men for at
udvikle den nedvendige indsigt og kritik af de institutionelle betingelser, skal studierne

fange hvad der faktisk gar for sig pa behandlingshjemmet, mellem socialpadagoger,

49 De karakteristiske angrebsvinkler henviser til pionerarbejderne som fx studier i ‘Skolens indre
arbejde’ (Callewaert og Nilsson 1974), ‘Den skjulte lereplan’ (Borg og Bauer 1976, Broady 1981), projekter
som Projekt Skolesprog 1979, Projekt Skoleliv-Pigeliv 1984, samt projekter med fokus pa pigesocialisation,
skolesocialisation (Bjerrum Nielsen og Larsen 1985), se i ovrigt oversigten Borgnakke 2000.
Klasserumsforskningen er sammenfattet i flere omgange, senest fx Lindblad og Sahlstrem 2003.
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brugere og patienter, 1 dagsinstitutionen, 1 folkeskolen, 1 gymnasieklassen eller pa
universitetet mellem laerere og studenter.

Og hvis et feelles nyt grundlagsspergsmal traeeder 1 karakter drejer de sig om forholdet
mellem modernisering, professionsliering, de objektive kendsgerninger og de subjektive
konsekvenser, sadan som de arter sig 1 institutionernes hverdag. Empiriske studier 1
senmoderne hverdagsliv er 1 sa fald stikordet. Og for betragtningen, anno 2008, fremstar
det interdisciplinare felt som fag i funktion som ’hinandens’ kritiske hjelpevidenskaber.
Hyvis vi derfra vender tilbage til de aktuelle krav til den praksis- og professionsorienterede
forskning, kan man roligt fastholde at feltet i sin fulde bredde skal styrkes. Men jeg tror
samtidig man skal fokusere og pege pa hvori den fornyende indsats er serligt pakrevet,
nemlig som en styrket forskning 1 velfeerdssamfundet og 1 de senmoderne krav til
professionsviden. Lad mig derfor afslutte med et skitse, der antyder det nye og ser kravet til

forskningen 1 dagsaktuelle vendinger.

Anno 2008 - Senmoderne krav til professionalisering

I den politiske diskurs repraesenterer kravet om modernisering og professionalisering et
dynamisk trek ved udviklingen. Organisationer opfordres til at afbede virkninger af den ra
omgang med magtrelationer og appellerer til storre integration savel 1 henseende til kon,
etnisk baggrund som 1 relation til ‘de svage’ samfundsgrupper. I den politiske diskurs og
retorik omgaerdes termen "dynamisk’ med sympati. Men ellers er det sddan set de
usympatiske traek ved velferdssamfundet, der er grunden til kravet om 'modernisering &
professionalisering & kvalitetssikring’. Kravet er, som en treklang, en dagsaktuel reference
til nedslidte institutioner og skoler, foraeldet padagogik, skandalelignende sager om
uprofessionel og ra behandling pa behandlingshjem, kommunal omsorgssvigt 1 aldreplejen,
for ringe kreftbehandling, kritik af virkningsles integration af unge andengenerations
indvandrere og kritik af den social arvs fortsatte eksistens. I den forstand er samfundet truet
pa velferden og ’alle’ synes enige at nodvendige reformer og kvalitetsudviklingsprojekter
skal folges op af en mere professionel handtering af velfeerdssamfundets kerneomréader. Pa
denne baggrund er der flere problemstillinger 1 spil, der peger i retning af en styrket
professionsforskning netop pa kerneomraderne omsorg, uddannelse og leering.
Professionshojskolerne skal 1 sa henseende deltage 1 forskningsbaseret evaluering og

kvalitetsudvikling, deltage 1 praksisorientering og evidensbasering af praksis. I taet samspil
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hermed skal den professionelle videnbase styrke bachelor, efter- og videreuddannelse for
sygeplejersker, leerere og padagoger, socialradgivere mv. Men vidner den politiske diskurs
og kravene her om en vis konsensus, vidner kravene ogsa om et nyt dilemma. Dilemmaet
udspringer af divergenser mellem de senmoderne og klassiske opfattelser af

professionaliseringskravet.

Brud pa den klassiske professionsopfattelse

Opfattelsen af lerere, peedagoger og sygeplejersker etc. som de sakaldte semi-professioner
neres stedse af nyfortolkningen af den klassiske sociologiske professionsteenkning. Den
feelles logik har veret, at malt med de klassiske professioner, dvs. legen, ingenioren,
advokaten - professionelle 1 fuld udgave - er sygeplejersken, leereren og socialradgiveren om
end dagens professionelle, sa endnu kun semi. De mangler endnu en god portion af
professionens faglige autonomi, autoritet og suverenitet. For en betragtning af de moderne
samfunds store vasener, sygehus og skolevasen ikke mindst, har logikken en del at sige.
Men netop derfor skal jeg argumentere for de punkter hvor den senmoderne udvikling af
velferdssamfundet bryder med den klassiske professionsteenkning. De politiske krav og
reformer, hvor treklangen optrader som modernisering & kvalitetssikring &
professionalisering 1 anden potens (nemlig professionalisering af kvalitetssikringen), er i sig
selv et udtryk herfor. Velferdssamfundet lider af en indfrielsesproblem, den lovede
kvalitetsudvikling lader vente pa sig. Den senmoderne pointe er at indfrielsesproblemet og
‘mens vi venter pa kvalitetsudviklingens resultater’ skal hidndteres, professionelt. I relation
til hele den offentlige sfeere, generelt, og de offentlige institutioners kerneydelser, specifikt,
er betingelserne for professionsudviklingen ikke mere klassiske, men senmoderne.

Bruddet med den klassiske professionsopfattelse viser sig ogsa pa anden vis. Den politiske
dagsorden nedbryder den klassiske orientering mod professionens fag, standen og personer
og koncentrerer 1 stedet orienteringen mod de professionelle og tveaerfaglige teams. Og det
er ikke mindst dette Det professionelle team, der reprasenterer den nye model og dens svar
pa hvordan De professionelle skal handtere systemet og dets krav. Jeg har forsegsvis

fastholdt den skitserede udvikling pa planchen nedenfor, for at afspejle en udvikling, der

* bevager sig mellem de klassiske og de senmoderne professionsbegreber

¢ regner de aktuelle professionaliseringskrav for senmoderne og nye - ikke blot en
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repetition af de klassiske professionskrav og kampe.

* prages af usamtidighed og dobbelttydighed

I forleengelse af det sidste ma fastholdes, at pa den ene side prages diskussionen, fx 1
fagforenings regi, fortsat af de klassiske professionsbegreber. Hvor meget hhv.
sygeplejerske, lerere og pedagoger, har opnaet som semi-professioner, males efter klassisk
alen. P4 den anden side prages den politiske diskussion af arbejdsforhold og faglig identitet
af den senmoderne losrivelse fra det klassiske grundlag. Denne dobbelttydighed, med
fastholdelse af og losrivelse fra det professionshistoriske grundlag, skal 1agttages som en
dobbelttydighed 1 velfeerdssamfundets restaurering. Men uanset, er pointen 1 den politiske
diskurs, at krav om professionalisering og om tverfaglige team skal honoreres med
resultatet: den professionelle handtering af systemet, vasenets og organisationens
kerneydelse. Kravet om professionel hidndtering af sagen skal gelde néar sagen lykkes — og

nar den mislykkes.

108



Politiske krav om modernisering og professionalisering af velfardsstatens
/uffentlige (kerneydelser) omsorg&pleje,
N —

uddannelsedundervisning&laring
2000 W" '

semi-professioner handtere kerneydelsen

sygeplejerske, paadagoger 0g deltage i:
l&rere organisationsudvikling

kvalitetsudvikling

evaluering
professionelle
team twarfaglig funktions-
Lager/juristers/ingeniarer / udevelse
klassiske
professioner
1900
1

Hyvis dette orienteringsskift mod de professionelle team er korrekt fastholdt, er det kernen 1
det nye krav. Folgelig far det markbare konsekvenser pa alle niveauer. Hvis
professionsforskningen skal skaerpes om dette orienteringsskift skal forskningen tilsvarende
indkredse de implicerede nye professionslogikker og dobbeltlogikker 1 empirisk forstand.
Ikke blot som en analyse af historiske tendenser, men som undersoegelser af den
professionelle praksis. Af serlig interesse er derudover diskussionen af den professionelle

faglige identitet og dens grundkomponenter, som fastholdt 1 planchen nedenfor.
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Konsekvensen af spergsmal om professionalitetens grundkomponenter, funktioner og
faglige identitet er vidtreekkende. I forhold til de peedagogiske professioner er hele spektret
af spergsmal, som de sammenfattes 1 litteraturen om padagogisk professionalitet og
organisatorisk leering (tilbage til Dale 1998, Argyris & Schon, 1974,78, Engestréom 1996)

eller som de tematiseres 1 empiriske projekter®’, allerede selvfolgeligt til stede. Tilsvarende

% Som fx ph.d. projekter med fokus pé professionaliseringen i skole- og gymnasiefeltet jf. Krogh-Jespersen
(2005), Raae (2005) i athandlingen: Treeghedens rationalitet, samt Senger (2003) i athandlingen:
Organisatorisk leering og leererprofessionalisme i gymnasiet.
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gelder sammenfatninger af den del af professionsforskningen, som bidrager med
samtidshistorisk overblik, analyser og debat (jf. fx Brante 2005, Hjort 2004, Andersen &
Sommer 2003, Nordisk Pedagogik 2006). Endelig gelder, at abnes der for spergsmal om
professionaliseringens grundkomponenter, abnes der ogsa for diskussion af
grundkategorier, som fx ken. Og netop 1 de historiske og aktuelle analyser af
professionerne, hvirvler kon, og kvindekon, op 1 de store sporgsmal, fx med iagttagelser af
velfeerdssamfundet og hele vasener, der skifter kon (jf. fx Eriksen & Jorgensen 2005,
Borgnakke 2006b).

Pointen er dog, at de vigtigste empiriske spergsmal endnu kun anes. Spergsmélet om hvad
videns- og erfaringsgrundlaget for den professionelle omgang med kerneydelsen er, aner vi
saledes konturerne af, men svar ligger vi endnu ikke inde med.

For professionsforskningen og udvikling af den professionelle viden drejer det sig om
koblingen og forholdet mellem videns- og erfaringsgrundlaget. Dernaest bliver sporgsmal om den
videnskabelige basis nerverende og konkret rettet professionsuddannelserne. Sporgsmalet
anno 2008 er jo hvordan professionshejskolerne forvalter og profilerer det eksisterende
grundlag og hvordan den nye basisviden bygges op for at sikre naste generation af laerere,
padagoger og sygeplejerske. Heri er spergsmalet om den professionelle handtering af
praksis allerede indlejret. Og skal forskningsprofilen skerpes, kan neaste generation af

professionsforskere ikke tillade sig at tage sig praksisorienteringen for let.
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EVALUERINGS-PORTALEN: Udviklet i relation til gymnasiefeltet 1 forbindelse med et
UVM-projekt. Projektets casestudier er fokuseret pa it-baserede strategier for organisations-
og padagogikudvikling, med udvikling af tilsvarende strategier for undervisning, leering og
evaluering. Portalen folger casestudiet og kan ses pa linket

http://pur.mef.ku.dk/evaluering/

Pt. ogsa tilgengelig pa EMUSs temasider: http://www.emu.dk/gym/evaluering/index.html

ITAKA-PORTALEN: Udviklet i relation til universitetsfeltet 1 et KU-temapakke-Projekt:
ICT & Leering 1 Akademia, kaldet ITAKA, projektet. Portalen samler og ajourforer
lobende forskellige udviklingsarbejder og casestudier og findes pa linket:
http://pur.mef.ku.dk/itaka/

CAPU-PORTALEN: Udviklet som en del af et udviklingsarbejde pa Det Humanistiske
Fakultet, KU, vedrerende adjunktpadagogikum. Forlebet var orienteret mod at
adjunkterne arbejdede med egen undervisningspraksis som case.

Pa portalen arbejdet 2007 — 2009 folges gennem seminarrakken 1-4 og gennem

casesamlinger.

Portaler og casestudier er som work-in-progress igangvaerende og kobles lebende til

forskningsprojekter, se http:/ /pur.mef.ku.dk/
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