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Forord

Jeg blev i 2003 tilknyttet et forskningsprojekt under Knowledge Lab, Syddansk Universitet, der
skulle fglge tilblivelsen og brugen af leeremidlet Det digitale Skolebibliotek. Min deltagelse i pro-
jektet satte gang i en neermere undersggelse af leeremiddelbegrebet, leeremidlers funktion i skolen og
forholdet mellem bogbaserede og digitale leeremidler. Som seminarielerer havde jeg i en del ar un-
dervist i leeremidler og undervisningsmaterialer som produkter, men i lgbet af projektet blev det
klart, at det ville veere mere hensigtsmaessigt at forsta laeremidler som medier, der varetager forskel-
lige funktioner i den padagogiske kommunikation. Samtidig blev det ogsa klart, at et leeremiddels
paedagogiske verdi ikke kunne udledes af leeremidlet design, men matte afhaenge af mange forskel-
lige faktorer, serligt leererens didaktiske konception samt den rolle, som leeremidler varetager i den
peedagogiske kommunikation. At se leeremidler som funktioner i en paeedagogisk kommunikation og
pa den baggrund udlede en funktionstypologi for laeremidler er det perspektiv, som jeg i afhandlin-
gen er optaget af at genbeskrive. Endvidere sammenligner jeg skriftlige og digitale leeremidlers de-
sign og digitale lzeremidlers potentiale for udvikling af den peedagogiske kommunikation

Afhandlingen er resultatet af et ph.d.-studium ved Institut for Filosofi, Peedagogik og Religionsstu-
dier, Syddansk Universitet. Mine vejledere er professor Lars Qvortrup og adjunkt Niels Henrik
Helms, Knowledge Lab, Syddansk Universitet. Jeg vil gerne takke dem for genergs og meget kon-
struktiv vejledning gennem hele arbejdsprocessen.

Studiet er gjort muligt — tidsligt og gkonomisk — med stgtte fra min arbejdsplads, CVU Sgn-
derjylland, hvilket jeg vil takke rektor Sgren Vang Rasmussen for. Tak til Karen Lassen Bruntt,
Carlo Grevy, Dorthe Carlsen og Rita Hgjgaard for oversattelse, korrektur og grafisk design. En
serlig tak til Alexander von Oettingen og Niels Buur Hansen for lydhgrhed, inspiration og trofast
sparring undervejs.

Endelig tak til min hustru Dorte og vores bgrn, Mathias, Johanne og Jakob, for overbzrenhed

og talmodighed med et til tider fraveerende familiemedlem.
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1. Indledning

Leremidler er et underbelyst emne i didaktikken. Didaktikken har generelt opfattet leeremidler som
en neutral didaktisk kategori, hvor leeremiddelbegrebet kun i mindre grad har veret genstand for en
forskningsmaessig behandling, og der findes ikke en teori om, hvordan man kan vurdere leeremidler
(Imsen 2004, 304). Det kan hange sammen med, at leeremidler ikke bemarkes, men indgar som na-
turaliseret del af den peedagogiske praksis, fx som tavlen, leerebogen og skrivehaftet. Nar leeremid-
delbegrebet kalder pa didaktisk opmaerksomhed, kan det begrundes med, at den peedagogiske prak-
sis udsettes for sa komplekse leeremidler, at handteringen i mindre grad er givet af sig selv. Der sy-
nes dermed at veere et behov for at genbeskrive eller konceptualisere leeremidler som faeenomen i
undervisningen og som kategori i didaktikken. En didaktisk kategori vil jeg definere som et princip,
der muligger et refleksivt omdrejningspunkt for den paedagogiske tilretteleeggelse og handlen, og
som ggr det muligt for leereren at iagttage, justere og kommunikere om den padagogiske tilrette-
leeggelse og handlen med sarligt fokus pa leeremidler.

Interessen for at konceptualisere leeremidlers funktion i undervisningen og som kategori i di-
daktikken udspringer konkret af en undersggelse af leereres vurdering af Skolemedias laeremiddel
Det digitale Skolebibliotek, der var del af Undervisningsministeriets program for udvikling af It og
Medier i Folkeskolen (ITMF). Undersggelsen synliggjorde behovet for at udvikle en analytisk be-
grebsramme til konceptualisering af leeremidler, et behov for at forsta leeremidlers sarlige funktion i
skolen og i undervisningen samt et behov for at udvikle kriterier til vurdering af digitale leeremid-
lers funktionalitet. Sadanne kriterier kan ikke udledes af leeremidler an sich, men er afhaengig af le-
remidlets brug og funktion. Laeremidler ma grundleeggende opfattes som en brugsting, hvis funktion
og verdi bestemmes af den undervisningsmassige situation, hvori det bruges:

En lzrebog er en brugsting og ma bedgmmes som sadan. Hvilke muligheder giver den i de un-
dervisningsmassige sammenhange, den indgar i? Analyser af lerebgger, der glemmer dette
perspektiv, har meget begranset paedagogisk veerdi. (Schnack 1995, 216) *

Undersagelse af digitale leeremidlers funktionalitet abner dermed for et meget komplekst forsk-
ningsfelt, der nedvendigger iscenesattelsen af flere relaterede undersggelsesoptikker. Det er disse

studier, denne afhandling er et resultat af.

! Schnack (1995) forholder sig skeptisk med hensyn til at tale om lerebager i almindelighed, fordi de relaterer sig til
forskellige fag med forskellige problemstillinger, forskellige undervisningsteorier og paedagogiske grundideer (Schnack
1995, 208). Afhandlingen ser her leeremidler i relation til funktioner i undervisningens kommunikation, og dermed tree-
der deres almene og feelles karakter frem.



Hacker (1980) beskriver leeremidler eller medier som udefrakommende byggestene i tilretteleeggel-
sen af undervisningen, hvilket ngdvendigger en didaktisk tematisering:

Medien werden mehr und mehr zu fremd geplanten Bausteinen der Unterrichtsvorbereitung und

es erscheint dringend geboten, dass der Lehrer solche Elemente didaktisch zu verstehen und

einzubauen lernt. (Hacker 1980, 14).

Hackers begrundelse for at tematisere leeremidler haeenger sammen med en stigende differentiering
af leerebogens funktioner. Siden har udviklingen af digitale leeremidler bidraget til en yderligere
kompleksitetsforggelse og skeerpet behovet for didaktisk tematisering af leeremidler, der for leerer-
professionen kan udgare et reflekteret grundlag for professionens valg, legitimering og vurdering af
specifikke leremidler. Kompleksitetsforggelsen viser sig ved, at digitale leremidler udvider
spektret af leeremiddelfunktioner og potentialer for vidensformidling, for udvikling af undervis-
nings- og organisationsformer og for udvikling af nye leringskontekster. Kompleksitetsforagelsen
viser sig ogsa ved, at digitale leeremidler er spaendt for en uddannelsespolitisk reformbalge, der ser
integration af it i skolen som en innovativ mulighed for udvikling af padagogisk kvalitet. Digitale
leeremidler udfordrer dermed pa forskellig vis lererprofessionen til at tematisere leeremidler som
paedagogisk tema.

Leeremidler er som paedagogisk tema underlagt to overordnede logikker. Den ene er, at lere-
midler er resonansformer for forskellige samfundsmaessige, teknologiske, paedagogiske og uddan-
nelsespolitiske udviklingslogikker, som findes deres udgangspunkt uden for skolen, og som har ind-
flydelse pa udformningen af leeremiddelkoncepter eller leeremiddeldesigns. Et leeremiddeldesign har
potentiale til at endre skolens laeringskontekster, men dets reelle betydning er underlagt skolens
kultur og leererprofessionens didaktiske kompetencer. Dette forhold underbygger Skolemedias for-
lagsdirektar Erik Rgnn i et interview:

Skolemedias lzeremiddel er meget projektorienteret, og det er ogsa det, som gar det meget kree-
vende for leereren, fordi barnene arbejder pa forskellige niveauer og med forskellige ting. Vi
skal bibeholde denne tankegang, og det er maske gkonomisk en darlig ide. Det er jo ikke bare
en undervisningssituation det her, det er jo skoleudvikling, det vi snakker om, og det ogsa der-
for, det gar sa treegt i almindelighed, fordi det er hele skolen, der skal drejes. Det letteste ville
veere at lave nogle nye materialer og sa lave nogle afkrydsningsskemaer osv. Sa det er et skole-
udviklingsprojekt, og det er maske det mest fundamentale i virkeligheden, fordi det kraever en
anden skolehverdag, og det kreever ogsa, at man ikke bare sidder i klassen, men at computeren
seettes ud i fellesrummet, sa man kan arbejde pa tvers af klassetrin. (7, 17)

Den anden logik er i lyset af ovenstaende citat, at leeremidlers implementering i skolen er underlagt

faktorer som laererprofessionens didaktiske handtering af leeremidler, klasserummets logik og sko-



lekulturens forhold til teknologi og paedagogik. | skolens meningshorisont er leeremidlers kvalitet lig
med deres funktionalitet og operationalitet som didaktiske og kommunikative redskaber i undervis-
ningens interaktion og deres bidrag til lgsning af paedagogiske opgaver. Laeremidlers kvalitet skal
ses i sammenhang med det, Larry Cuban kalder for "the logic of the classroom”, klasserummets lo-
gik:

The tools that teachers have added to their repertoire over time (e.g., chalkboard and textbooks)
have been simple, durable, flexible, and responsive to teacher-defined problems in meeting the
demands of daily instruction. (Cuban 1986. 58).

Lereren er i sit virke konfronteret med at skulle leve op til eksterne bekendtgarelseskrav og den
paedagogiske handletvang i den daglige undervisning. Undervisningens praemis er derfor, at lere-
midler skal fungere som hjalpemidler i forhold til at opfylde undervisningens malsatninger og lae-
rerens forvaltning af det fagdidaktiske ansvar, og derfor er anvendelighed, fleksibilitet og driftssik-
kerhed kritiske faktorer i forhold til, at leeremidler kan blive en del af leererens repertoirer og meto-
der i deres professionelle handtering af undervisningen. Hvis leeremidler kreever for megen forudga-
ende tid, planleegning og organisation, og samtidig ikke understatter laererens undervisningsmaessi-
ge mal, har leeremidler i lyset af klasserummets logik ikke nogen paedagogisk funktionalitet. Ud fra
et undervisningssynspunkt findes der derfor ikke innovative eller antikverede lzeremidler, idet et lae-
remiddels funktionalitet haenger sammen med, om det kan indgd i den kommunikationssammen-
hang, som undervisningen udger. For at leeremidler skal kunne integreres i skolen, ma de tilkobles
lerernes hverdagslige praksis og rutinebundne traditioner — dvs. det nye ma omsaettes i det vante og
her vise sin kvalitet ved at kunne vare et driftssikkert didaktisk medie i undervisningens formidling
(Haugan og Hopmann 2004, 79). Larerens valg af leeremidler er derfor underlagt forskellige fakto-
rer: lererens didaktiske malsaztninger med undervisningen, leererens kompetence i relation til at
handtere et specifikt leeremiddel, leerernes vurdering af leeremidlets funktionalitet i relation til hans
leeringssyn, undervisningspraksis og forhold til klassens konkrete elever. Endvidere er skolens it-
strategi, dens teknologiske infrastruktur og paedagogiske syn pa it-teknologi et vitalt grundlag for
integration af fx it-baserede leeremidler:

Uanset hvilken padagogisk og leeringsteoretisk teenkning, som teknologien er designet ud fra, sa
er det den konkrete peedagogiske kontekst — dvs. den konkrete skolekulturs generelle forhold til
savel paedagogik som teknologi — der er afggrende for, hvilken padagogisk betydning en given
teknologi vil fa. (Gynther 2003, 328).

Nye avancerede leeremidler kan derfor ikke umiddelbart lade sig omsette til en psedagogisk kon-
tekst, fordi skolen har en sa@regen padagogisk selvforstaelse eller kode, som ikke er kompatibel
med andres systemers selvforstaelser eller koder, fx det politiske system eller videnskabssystemet.



Skal digitale lzeremidler have nogen padagogisk effekt i skolen, skal de fungere som paedagogiske
redskaber, der kan bidrage til lgsning af paedagogiske formal. VVurderingen af leeremidler ma derfor
ses i lyset af skolens og lererprofessionens egne kommunikative logikker og operationsmader. Lae-
remidlers veerdi treeder kun frem gennem uddannelsessystemets egen meningshorisont. Men samti-
dig har nye leremidler ogsa potentiale til at &ndre skolens kommunikative logikker og operations-
mader, hvilket gar dem til interessante forskningsfe&enomener.

Jeg vil i afhandlingen tematisere lzeremidler som feenomen i undervisningen og som didaktisk
kategori gennem uddannelsessystemets selvforstaelse, fordi det er dette systems koder og program-
mer, der udger vurderingsgrundlaget for lzeremidler. Omvendt ma skolen og laererprofessionen ogsa
udvikle en selvrefleksion, der muliggar en professionel handtering af leeremidler, selvom de opleves
som udefrakommende byggestene for at kunne konceptualisere og omsztte de nye mediers eventu-
elle paedagogiske potentialer i undervisningen. Jeg vil i denne afhandling bidrage til skearpelse af
denne selvrefleksion.

Afhandlingens farste problemstilling er at forsta den serlige form for kommunikation, der
kendetegner undervisning i skolen, og hvordan leremidler understatter denne serlige form for

kommunikation.

I en hverdagssproglig sammenhang konnoterer ordet leeremidler etymologisk set middel for leering.
Pa tysk taler man om Lehr-Mittel, som oversattes med bade leeremiddel og undervisningsmateriale.
Denne samme forstaelse synes at ligge i den danske forstaelse af begrebet leeremiddel, som derfor
bade konnoterer middel for undervisning og middel for laring. Det generelle problem med begrebet
middel er, at der heri dels ligger en opfattelse af kommunikation som transfer — en transport af in-
formation, og dels ligger en opfattelse af, at leeremidler er teknologier, der har en kausal og deter-
minerende effekt. Jeg mener i stedet, det er mere frugtbart at opfatte leeremidler som medier, der
understgtter forskellige kommunikative funktioner i undervisningen. Medier kan strukturelt koble
mellem forskellige parter i undervisningens kommunikation og sandsynliggare en bestemt paedago-
gisk effekt. Qvortrup (2006) beskriver her denne funktion:

Media are so to speak the evolutionary outcome of structural couplings, and it is the function of
media to make the improbability of successful communication less improbable. In the educa-
tional context media are used in order to make it more probable that the educational communi-
cation has the premeditated effect. (Qvortrup 2006, 10).



Qvortrup redeger for, at det systemteoretiske begreb strukturel kobling har to kommunikative effek-
ter: Den ene effekt er, at et system begraenser et andet systems operationelle muligheder. Fx kan un-
dervisningens kommunikative fastholdelse af bestemte temaer reducere elevens tilkoblingsmulighe-
der, saledes at det ikke er alt, eleven kan koble sig pa. Laeremidler fungerer her som leringsmedier,
der tager hensyn til hvem og hvordan, der kan leres. Den anden effekt er, at et system kan tilbyde
ressourcer til et andet system, der saledes kan fungere som ressourcer i forhold til dette systems eg-
ne operationer. Laeremidler kan ses som lererens instrumenter i forhold til at skabe kvalitet i under-
visningens interaktion ved at statte udveelgelsen af leringstemaer, skabelse af en ikke-tilfeeldig spe-
cifik leringsmaessig intensitet og isceneseettelse af psedagogiske situationer, der kobler elevens erfa-
ringer og undervisningens leeringstemaer i et socialt og tidsmassigt forlgb. Leeremidler fungerer her
som undervisningsmedier, der kan udpege, hvad der skal undervises i, og hvordan laereren didaktisk
og metodisk kan iscenesatte sagsforhold i undervisningen. Medier bidrager dermed til pa forskellig
vis at lette skolens informations- og kommunikationsprocesser, understgtte undervisningens kom-
munikation og sandsynliggare visse forstaelsesselektioner:

Enhver undervisning er mediebaseret, hvad enten mediet er klasserummets sproglige og non-
verbale kommunikation, eller det er bogen, radioen, tv, internet eller computere. Alle medier har
deres specifikke fordele og ulemper, nemlig at de sandsynligger visse forstaelsesselektioner og
hemmer andre. (Qvortrup 2004, 121).

Forskellige medier har forskellige formidlingsmassige potentialer. Et centralt sammenlignings-
grundlag i afhandlingen er forskellen mellem leerebogen og digitale leeremidler. Sammenligningen
er interessant, fordi digitale leeremidler udvikler sig inden for en leremiddeltradition, som laerebo-
gen er model for. Det er karakteristisk, at nye medier praeges af de foregaende bade institutionelt,
indholdsmaessigt og formmaessigt, jf. at filmen havde teateret som model, og tv havde radioen som
model (Hjarvard 1997, 5). Forholdet mellem leerebogen og digitale leeremidler kan dermed ses i ly-
set af Bolter og Grusins (2001) remedieringsteori, hvor remediering defineres som "The formal lo-
gic by which new media refashion prior media forms” (Bolter & Grusin 2001, 273). Forholdet mel-
lem gamle og nye medieformer kan karakteriseres som et dialektisk forhold, hvilket vil sige at nye
medier ikke fortreenger de gamle, men redefinerer dem i nye former. Remedieringen er dermed ogsa
en form for reformering. Nye medier fortolker pa den ene side de gamle medier, men de nye medier
foretager ogsa en genfortolkning og genstrukturering af dem i nye formater, som kalder pa nye ma-
der at konceptualisere dem pa. Remediering knytter sig til undersggelsen af, hvad der sker, nar man
overfarer et traditionelt medie som larebogen til et nyt teknisk udbredelsesmedie. Remedieringen

muligger en analytisk optik, hvor det velkendte eksotiseres eller afselvfalgeliggeres og lader den



tradition traede frem, hvoraf det nye emergerer. Remedieringen kaster bade lys over de gamle me-
dieformers funktioner og synligger de nye medieformers sarlige mediemaessige specificitet.

Den laring, der typisk foregar med leerebogen som omdrejningspunkt, er karakteriseret ved, at
leerebogen refererer til en afgraenset, defineret og overskuelig informationsverden og en kontrolleret
interaktion mellem elev og lerebog. Integrationen af digitale leeremidler i undervisningen abner for
en mere kompliceret informationsverden, tilbyder flere tilslutningsmuligheder for eleven bade i for-
hold til stoffets indhold og maden, stoffet praesenteres og bearbejdes pa. Integration af digitale lze-
remidler medfarer nye vilkar for lering:

Med innfgring av digitale medier undergar lzringens betingelser selvsagt kvalitative endringer.
Bruk av Internett og digitale medier gjor at det tradisjonelle informasjonskosmos (leereboken, et
gitte pensum) etter hvert blir preget av potensielt overload,(eller kontigens: spriket mellom fak-
tiske og mulige seleksjoner vokser), mister etablerte strukturer (informasjonshierarkier), og
danner et usystematisk univers av ulike informasjonsformer (tekst, lyd, bilde, video) fra fjern og
naer. Kunnskap er ikke lenger sann eller usann i objektiv forstand, og inngar i mindre grad i et
stabilt hierarki (f. eks. kanons). Orden foreligger i mindre grad som gitt, og ma innfares av bru-
kerne, som forutsetning for, og aspekt av, laering. (Rasmussen 2004b, 243).

Integration af digitale leeremidler medfarer ogsa nye vilkar for undervisning. Hvor lerebogen tradi-
tionelt understatter en klasserumsbaseret kommunikation, har digitale leeremidler potentiale til at
udlejre undervisnings- og leringssituationen i stedsmaessigt uafhangige og fleksible virtuelle lae-
ringsmiljger. Perspektivet er ikke netuddannelse, dvs. at den fysiske tilstedeveerelsesundervisning
aflgses af uddannelse gennem elektroniske leeringsmiljger og ressourcer, men at skolens traditionel-
le klasserumsundervisning suppleres af undervisning og lering i virtuelle leringsmiljger og gennem
projektbaserede arbejdsformer. Nye medier har — afhaengig af deres specifikke design — mangfoldi-
ge anvendelsesmuligheder, tilkoblingspotentialer og udvider spektret af vidensformer, interakti-
onsmuligheder, meddelelsesformer, organisationsformer og laeringsformer.

Afhandlingens anden problemstilling er at undersgge de leeringsmassige, undervisningsmaes-
sige og didaktiske konsekvenser af at skolen integrerer digitale medier i undervisningen, der rum-
mer andre ressourcer og muligheder end lerebogen. Hvilket potentiale har digitale leeremidler til
dels at endre og understatte nye kommunikative mgnstre og strukturelle koblinger i undervisnin-
gen, dels at lgse kendte padagogiske problemstillinger pa nye mader? Spgrgsmalet er, pa hvilken

made det nye medie gar en forskel for den paedagogiske kommunikation.? Undersggelsen bygger

2 Fritze (2004) foretager i sin ph.d.-afhandling, Mediet gar en forskel, en komparativ undersggelse af kommunikation i
naerundervisning og fjernundervisning. Undersggelsens resultater er, at mediet gor en forskel, idet kommunikation i
neaerundervisningen tilbyder et bredt repertoire af meddelelsesformer og iagttagelsesmuligheder, et repertoire, der er be-
greenset i fjernundervisningen. Den mediemaessige forskel viser sig ogsa inden for kommunikationens reproduktions-
proces og systemernes selvopretholdelse og i forhold til opbygning af tillid mellem de kommunikerende (Fritze 2004,
335).



dels pa en sammenligning af designet i et bogbaseret leeremiddel og et digitalt leeremiddel, dels en
reekke laereres praksisbaserede vurderinger af Skolemedias digitale leeremiddel Det digitale Skole-
bibliotek.

Undersagelsen af laereres vurdering af Det digitale Skolebibliotek har som formal at undersgge le-
remidlets peedagogiske funktionalitet. Denne undersggelse peger frem mod den afhandlingens tredje
problemstilling: Hvordan kan undersggelsen af den paedagogiske funktionalitet i Det digitale Skole-
bibliotek bidrage til udvikling af en mediedidaktik for digitale leeremidler?

Med digitale leeremidler sattes didaktikken i en helt ny betydning (Rinn og Meister 2004, 7).
Nar leeremidler, som fx leerebogen, indgar i en traditionel klasserumsbaseret interaktion med en in-
tim og lukket konstellation mellem larer og elever, underlaegges didaktikken i hgjere grad denne
paedagogiske situation og ikke en vidtgaende transparent detailplanleegning. Digitale leeremidler har
derimod potentiale til at &ndre den padagogiske kontekst for bade elevens forstaelsesselektioner og
for leererens initiering af undervisning som kommunikation. Det kan pé den ene side ses som en fri-
gerelse fra traditionsbestemte rutiner, hvor digitale leeremidler kan blive katalysator for endringer
af skolekulturen, undervisningsformer og leringsformer. Pa den anden side kan integration af le-
remidler ses som en uhensigtsmaessig forggelse af kompleksitet, som udfordrer laerernes intuitive
handlekompetence og tvinger til en tematisering af hele den padagogiske situation, som digitale lae-
remidler indgar i. Integration af digitale leeremidler fordrer dermed kompleksitetsreducerende stra-
tegier, fx en mere omhyggelig detailplanleegning og kvalificering af leeringsmiljget for at gge den
intenderede laerings sandsynlighed. P4 samme made som leremidlers udvikling er underlagt en re-
medieringslogik, kan man ogsa tale om, at den didaktiske konception af lseremidler er underlagt en
redidaktiseringslogik. Sgrensen et al. (2004) definerer her redidaktisering i forbindelse med opkom-
sten af nye medier:

Tidligere mader at planlegge og tilrettelegge undervisning pa overfares og omszattes nu ikke
kun, men der foregar ogsa en redidaktisering forstaet pa den made, at de kendte undervisnings-
og leeringsformer integreres og udnytter de potentialer, der ligger i medierne, hvorved de om-
formes og &ndres i deres fremtraedelsesformer. (Sgrensen et al. 2004, 58).

Redidaktiseringen af nye medier treekker bade pa de kendte didaktiske modeller og pa de nye medi-
ers potentialer, saledes at de nye medier ogsa kan fungere som lgftestang for udvikling af didaktisk

innovation. Didaktik kan her forstas som en refleksionsbaseret teknologi eller vidensteknologi, der
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kan handtere viden og undervisning og dermed fungere som en problemhandterende og kompleksi-
tetsreducerende instans (Nordkvelle 2002a, 12). Mediedidaktikken er her et serlig didaktisk felt,
der gar det muligt for leererprofessionen at iagttage og reflektere over leeremidlers kommunikative
funktioner og paedagogiske potentialer i undervisningen. Afhandlingen vil derfor forsgge at formu-
lere en mediedidaktik baseret pa digitale leeremidler, der kan skaerpe lererprofessionens refleksion
over forholdet mellem specifikke leremidler og deres konceptualisering i undervisningen og der-
med kvalificere undervisningens padagogiske eksperimenter og lgsning af padagogiske opgaver.
Min forestilling er, at didaktikken kan kvalificere en hverdagspraksis gennem didaktisk refleksion,
idet didaktikken har et potentiale til ikke blot at oplyse og bevidstgere om en padagogisk praksis,
men ogsa har et potentiale for at “foregribe en mulig praksis” (Oettingen 2006, 297) og dermed

fungere som lgftestang for paedagogisk innovation.

1.1 Problemformulering

Pa baggrund af de ovenfor skitserede problemstillinger vil jeg i afhandlingen svare pa felgende
spgrgsmal:

e Hvad karakteriser den serlige form for kommunikation, der kendetegner undervisningen i
skolen, og hvordan fungerer leeremidler som medier, der understetter denne serlige form for
kommunikation?

e Hvilke mediespecifikke forskelle karakteriserer henholdsvis bogbaserede og digitale leere-
midlers didaktiske design, og hvilke paedagogiske potentialer ligger der generelt i de to typer
leeremidler?

e Hvordan vurderer lzererprofessionen den paedagogiske funktionalitet i leeremidlet Det digita-
le Skolebibliotek, og hvordan kan den professionsbaserede undersggelse bidrage til udvik-
lingen af en mediedidaktik for digitale leeremidler?

1.2 Afhandlingens indhold og opbygning

Afhandlingens undersggelser falder i tre delomrader:

For det farste vil jeg i afhandlingen udvikle en teoriramme for forstaelse af leeremidlers funktion i

uddannelsessystemet. Teorirammen leveres af Luhmanns systemteori og hans monografier om ud-
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dannelsessystemet, som behandler centrale begreber som padagogisk kommunikation, pseedagogisk
viden, koder og programmer i uddannelsessystemet, skolen som organisation, undervisning som in-
teraktion og lererprofessionens szrlige vidensform. Luhmanns systemteori tiloyder bade en socio-
logisk og en kommunikationsteoretisk tilgang til undersggelser af leeremidlers funktion i undervis-
ningen. Systemteorien udger et forholdsvis komplekst teoriapparat, som er funktionelt i forhold til
undersggelsen af et komplekst genstandsfelt. Systemteorien kan for det farste forklare leeremidler
som koblinger mellem forskellige systemer: det politiske system, videnskabssystemet og uddannel-
sessystemet. Endvidere kan leeremidler og fungere som midler, der kobler mellem undervisning som
socialt system og lering, der foregar i bevidsthedssystemet. Luhmanns kommunikationsteori tilby-
der endvidere et syn pa leremidler som medier, der pa forskellig vis understagtter kommunikative
opgaver i skolen og i undervisningen. Luhmann har et evolutionshistorisk blik pa mediers udvikling
og deres kommunikationsformer, som ger det muligt at sammenligne forskellige medieformer med
hensyn til deres mulighed for varetagelse af kommunikative opgaver i skolen. Endelig kan man pa
baggrund af Luhmanns systemteori ogsa tale om leeremidler som form, der intenderer at strukturere
bestemte undervisnings- og lereprocesser. Laeremidlers former kaldes i afhandlingen leremidlers
didaktiske design.

For det andet foretages en medieanalyse af henholdsvis et trykt leeremiddel, Comenius’ Orbis Pictus
(1658) og et digitalt leeremiddel, Skolemedias Det digitale Skolebibliotek (2003-). Som grundlag for
medieanalysen formuleres en funktionstypologi for de to typer leeremidler, hvilket er en praecisering
af, hvilke funktioner som leeremidlerne har i forhold til undervisningens kommunikation. Medieana-
lysen giver mulighed for at sammenligne de to typer leeremidlers didaktiske design og paedagogiske
potentialer. Et didaktisk design har i sig selv indskrevet et bestemt didaktisk blik (dvs. et bestemt
syn pa viden, undervisning og laering) og en bestemt "modellaeser” (Eco 1981, 184). Analysen og
sammenligningen af de to leeremidlers didaktiske design omfatter derfor en afdsekning af dette be-
stemte paedagogiske blik og den bestemte indskrevne modellzasers rolle i det konkrete leeremiddel.
Leaeremidler har generelt indskrevet to modellaesere, eleven og leereren, og jeg er i afhandlingen saer-
ligt interesseret i leererens didaktiske rolle i leeremiddeldesignet. Jeg vil argumentere for, at karakte-
ren af den indskrevne modellaser bade er afhaengig af det konkrete leremiddels design og mediety-
pens kommunikative muligheder, hvilke har konsekvenser for bade leremidlets funktion i under-
visningen og dets funktion som leringsmedie. Sammenligningen af de to leeremiddeltyper vil cen-

treres om remediering (Bolter og Grusin 2001), der sker fra bogbaserede leeremidler til digitale lz-
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remidler, og de designmaessige og didaktiske implikationer, der ligger i remedieringens forskydning
fra en modellzser til en modelbruger.

For det tredje undersgges en raekke folkeskolelareres vurdering af Det digitale Skolebibliotek pa
baggrund af deres praktiske erfaringer med leeremidlet i deres undervisning. Det centrale grundlag
for den empiriske leeremiddelvurdering er leererprofessionens vurdering af leremidlet i forhold til
leeremidlets funktion som teknologi, der kan understgtte leererens undervisningsrelaterede opgaver.
Undersggelsen giver dermed mulighed for at vurdere leeremidlets psedagogiske funktionalitet.
Brugen af leeremidler er underlagt forskellige faktorer: leererens faglige formal, skolens organisato-
riske rammer og lererprofessionens handlekompetencer og blik for leeremidlets muligheder i un-
dervisningen. Afhandlingen har et szrligt fokus pa lererprofessionens handtering af leeremidler, og
det er min antagelse i afhandlingen, at der er en sammenhang mellem pa den ene side lererens
kompetencer til at bruge og tage didaktiske beslutninger pa grundlag af leeremidler og pa den anden
side leererprofessionens forstaelse af leeremidler som didaktisk kategori.

Spergsmalet om leremidler som didaktisk kategori er en opgave for mediedidaktikken. Af-
handlingen skriver sig dermed ind i en mediedidaktisk tradition og jeg redeger for forskellige teore-
tiske positioner i denne tradition (Heimann 1962, Hacker 1980, Klafki 2001 og Kerres 2001). Me-
diedidaktikken kan defineres som den videnskab, der er optaget af, hvilken rolle leeremidler og me-
dier spiller i undervisningen, og hvordan lererprofessionen kan bruge og tage beslutninger i forhold
til anvendelse af laeremidler og medier i undervisningen. Jeg vil derfor afslutningsvis og pa grund-
lag af den empiriske undersggelse give et bud pa en mediedidaktik baseret pa digitale leeremidler.

Som introduktion til de ovenfor beskrevne undersggelser praesenteres afhandlingens leeremid-
delbegreb, undersggelsernes placering i traditionen for leeremiddelforskning og dens metodologiske

grundlag.
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2. Leremiddelbegrebet og leeremiddelforskning

Viden om leremidler er forholdsvis rudimenter i skolens verden (Selander og Skjelbred 2004, 7).
Forskningen har primeert veeret optaget af leeremidler i et fagdidaktisk perspektiv og vurderet leere-
midler i lyset af de fag-faglige discipliner som fx litteraturhistorie, matematik, naturfag og laeseun-
dervisning. Forskningsoptikken i narveaerende afhandling vil betragte leeremidler ud fra et almendi-
daktisk perspektiv og undersgge leremidler som didaktisk kategori i almendidaktikken. Som bidrag
til denne kategorisering praesenteres farst afhandlingens indkredsning af leeremiddelbegrebet og her-
efter, hvordan afhandlingen placerer sig i leeremiddelforskningen.

2.1 Leeremiddelbegrebet — kontekstuelle og didaktiske leeremidler

| indkredsningen af et leremiddelbegreb ma man grundleggende skelne mellem to kategorier af lee-
remidler: leeremidler, der i sit design har en didaktisk eller leringsmassig intention, og leeremidler
der ikke har det. De farste kan man kalde didaktiske leeremidler og de sidste kontekstuelle leremid-
ler. Kontekstuelle leeremidler er de artefakter, redskaber, ressourcer, miljger, hjelpemidler og infra-
strukturelle omgivelser, der ikke i sig selv har nogen didaktisk intention, men som far en vigtig pee-
dagogisk betydning i kraft af den konkrete paedagogiske praksis, hvor leremidler hjeelper til at lgse
bestemte paedagogiske opgaver. | den forstand kan alt inden for en padagogisk kontekst komme til
at fungere som laeremidler, som fx tavlen eller nar Sokrates i dialogen Menon bruger leeremidlet
sand til at undervise slaven i geometri og bevise princippet om generindring.

Hvor kontekstuelle leeremidler kan defineres som lgst koblede elementer, der kan tage mange
former i forskellige sammenhange, er didaktiske leeremidler fast koblede elementer, der understet-
ter bestemte typificerede funktioner i bestemte institutionaliserede kontekster. En typisk konception
af leeremidler er at opfatte dem som tekster og her undersgge den tekstlige udformning og dens kul-
tur og veerdiformidling (Selander og Skijelbred 2004, 63).2 Men leeremidler er mere end tekster, som
Falck-Ytter (1999) siger i artiklen ”Lereboka — en laerer i samspill med den virkelige leerer”:

Leareboka er mye mer enn vanlig saklitteratur. Den skal ikke bare leses, den skal ogsa brukes
som en kommuniseringsmiddel i en undervisningssituation der samspillet skjer mellem tre par-
ter: leerebok, leerer og elev. (Falck-Ytter 1999, 54).

% At leremidler opfattes som tekster ses fx i titlen i nyere afhandlinger i leeremiddelforskningen: Johnsen (1998): Kund-
skabens tekster, "Selander og Skjelbred (2004): Pedagogiske tekster for kommunikasjon og leering, Skyum Nielsen
(1995): Texts and Quality. Studies of Educational Texts og Johnsen (1999): Larebokkundskap. Innfgring i sjanger og
bruk.
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Leerebogen beskrives her som et middel for kommunikation i undervisningen, hvor lerebogen ind-
gar i et spidsfindigt samspil med den virkelige lzrers formidling. Falck-Ytter er inspireret af den di-
daktiske trekant i sin afklaring af leerebogens funktion i undervisningen. Den didaktiske trekant syn-

liggar her undervisning, som en formalsbestemt interaktion mellem forskellige aktarer:

Indhold

Underviser Larende

Figur: Den didaktiske trekant

Leremidler skal ikke bare lzeses, men de skal fungere som hjeelpefunktioner i bestemte kommunika-
tive kontekster, hvor de iscenesatter bestemte kommunikationsstrukturer i forhold til lzerer, elev og
undervisningens faglige indhold. I stedet for at betegne leeremidler som tekster, kan man tale om lae-
remidler som medier, der muligger en bestemt kommunikativ iscenesattelse af undervisningen —
en padagogisk dramaturgi. Den paedagogiske dramaturgi iscenesatter leeremidler i forskellige di-
skurser, hvor diskurser kan defineres som: “et meningsskapende samvirke mellom tekstuelle og
kontekstuelle starrelser i specifikke eller typificerte situasjoner.” (Engebretsen 2001, 19). Laremid-
lers diskurser har det formal, at de indskraenker mulighederne at forholde sig, dvs. de reducerer
kompleksitet (Qvortrup 2003b, 20). Didaktiske leeremidler kan dermed defineres i forhold til deres
kommunikative funktion i bestemte typificerede situationer, hvor leeremiddelbegrebet konstitueres
af falgende tre sammenhangende funktioner: paedagogisk tilrettelagt formidling af viden, facilite-
ring af peedagogisk interaktion og leeringsstimulering.* Leremidler, der i deres form forholder sig
til disse forbundne funktioner og deres sammenhang med aktiviteter, hvori der foregar undervis-
ning, konstituerer et leeremiddels didaktiske design. Hvor begrebet instructional design reflekterer

behavioristiske undervisningsaktiviteter, er begrebet didaktisk design optaget af elevens konstrukti-

* Denne definition er mere specifik end gaenge definitioner af leremidler. Imsen (2004) refererer fx en ”Stortingsmel-
ding”, dvs. et norsk laeseplansudvalgs definition af leeremidler: ”Laeremidler omfatter alt det som tages i anvendelse i en
leringssituation, og som er meningsbarende i sig selv. Laeremidler omfatter tekster, software, lyd og billeder og leere-
bager som er produceret for at varetage bestemte undervisningsmal, men det kan ogsa veere materiel som oprindeligt
havde andre formal, som for eksempel avisartikler, spillefilm eller skanlitteratur.” (Imsen 2004, 304). Denne definition
skelner mellem leeremidler, der har et selvberoende semantisk indhold og produceret til brug for undervisningsrelatere-
de formal i modsztning til ikke-indholdsbestemte og ikke-formalsproducerede leeremidler som fx kopimaksinen, video-
en eller tavlen. ”Stortingsmeldingens” definition specificerer ikke hvilke funktioner leeremidler kan have i en undervis-
ningssituation.
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vistiske leereprocesser og gestaltningen af de undervisningsmaessige aspekter, der kan befordre den-
ne lering.> Laremidlers didaktiske design understatter undervisningens fleksible og situationsbe-
tingende udfordringer og kommunikative opgaver. Laremidler har altsa en tredobbelt funktion, el-
ler man kan sige, at der er forskellige sproghandlinger pé spil i didaktiske lzeremidler:® at formidle
eller anskueliggare et indhold (formidlingsfunktion: nogen skal leere noget), at iscenesatte en leere-
proces (leeringsfunktion: nogen skal laere noget) og at understatte planlaegning, gennemfarelse og
evaluering af en undervisningsproces (didaktisk funktion: nogen hjalpes/stattes/kvalificeres til at
reflektere over og begrunde deres didaktiske valg i forhold til at laere andre noget).

For lereren kan leeremidler understgtte henvendelsen eller formidlingen i den paedagogiske
interaktion ved at fastholde, repraesentere og henvise til undervisningens tema. Herved respecifice-
rer leeremidler ogsa laeseplanens faglige dimension. Denne henvisende funktion skal ikke forstas
som transmission (overfgring af budskab), men den kan forstds som en meningshorisont, der star til
radighed for konkrete kommunikative processer. Denne meningshorisont kan lerere og elever pa
forskellig vis referere og bidrage til i det gjeblik, den aktualiseres i undervisningens kommunikati-
on.

Endvidere kan leeremidler for leereren tjene som kontingens-handterings-instrumenter (Wal-
ther 2005, 22) eller "styringsinstrument” (Svensson 1995, 4), der kan kvalificere og strukturere un-
dervisningens interaktion. Laeremidler er instrumenter, der kan handtere kontingens, dvs. overskud
af tilkoblingsmuligheder, og dermed muligger de absorption af usikkerhed. Med laerebogen som ek-
sempel pa et kontingens-handterings-instrument kan man sige, at leerebogen bidrager til at reducere
den kompleksitet og de paedagogiske problemer, der for leererprofessionen er knyttet til selektion af
undervisningens indhold (selektionsproblemet), formgivningen og den metodiske iscenesettelse af

undervisningens sociale og tidslige processer (formproblemet) og stimulering af elevens forstaelses-

® Begrebet didaktisk design skal adskilles fra begrebet instructional design. Instructional design beskaftiger sig med
udvikling af undervisningssystemer, som hurtigt og palideligt kan formidle elementaere og moduliserede kvalifikationer
til en stor malgruppe, hvor designbegrebet henviser til en algoritmisk og planbar styring af leereprocesser. Kurset, dets
indhold og materialer er standardiserede pad samme made som den metodiske konception af kurset, og der leegges ikke
op til undervisningsmassige interaktioner ud over det, som designet foreskriver. Reigeluth (1999, 19) taler dog om et
paradigmeskift i teorien om instructional design i retning af et “learning-focused” paradigme som fglge af informations-
samfundets efterspgrgsel af kKommunikations-, problemlgsnings- og samarbejdskompetencer.

® Med sproghandling menes, at en ytring ikke bare er en kommunikation af et indhold, det er ogs& noget, man ger, dvs.
en handling, der &ndrer noget (Rienecker og Stray Jargensen 2002, 20). Fx er den akademiske sproghandling at “under-
sgge”, mens leerebogens sproghandling ifglge Rienecker og Stray Jargensen er at “oplere laeseren til at blive fagkyndig
inden for et fag”. Leerebogen “undersgger ikke, den fremlaegger hvad der anser for at veere fagets viden her og netop nu.
Den forudsatter en mangde faglige undersggelser, men den foretager ingen.” (Rienecker og Stray Jargensen 2002, 23).
Rienecker og Stray Jgrgensen synes at have en éntydig bestemmelse af leerebogens sproghandling, her “fremleegge” (el-
ler formidle), men de skriver ogsa, at leerebogen skal “oplare laeseren”, hvilket er en anden sproghandling. Pointen er, at
lzerebogen har flere forskellige sproghandlinger, hvor jeg opererer med tre: at formidle, strukturelt at muliggere og mo-
tivere (til leering og metalaering) og didaktisk understatte formidling (tilrettelegge, planlegge, gennemfare og evaluere
undervisning).
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selektioner af undervisningens indhold (tilslutningsproblemet). Didaktiske leeremidler hjelper der-
med til handtering af bestemte funktioner og opgaver i den padagogiske kommunikation. Didakti-
ske leeremidler kan udpege hvad der skal leeres og undervises i, samt hvordan der kan laeres og un-
dervises. Som en konsulent hos forlaget Skolemedia siger i et interview:

Det er undervisningsmaterialerne, som er dagsordenssattende for, hvad der rent faktisk sker i
klasserne. Fordi ingen learer kan fremstille og opfinde det ideelle undervisningsmateriale til hver
eneste elev aret rundt. (3, 7).

Laeremidlers didaktiske design reflekterer mere eller mindre implicit bestemte forstaelser af
undervisning, kommunikation, viden og leering. Didaktiske leeremidler kan dermed defineres — til
forskel fra kontekstuelle leeremidler — som en bestemt genre, der skal opfylde bestemte funktioner i
en bestemt kontekst uden dog at programmere undervisningen og overtage leererens didaktiske be-
slutningskompetence. Det didaktiske design tilbyder forskellige funktioner, der ud fra undervisnin-
gens konkrete formal, hjeelper lererne i forhold til at tilretteleegge, planleegge, gennemfare og eva-
luere undervisningen.

For eleven kan didaktiske lzeremidler fungere som leeringsmedier eller iagttagelsesmedier, der
formidler eller medierer kommunikation mellem fx en bog og en laeser samt tilbyder forskellige
redskaber og ressourcer, som eleven kan bruge i forhold til at bearbejde sine iagttagelser. | den
funktion fungerer leremidler som et selvstendigt formidlingsmedium med en iboende henvisning
til et fagligt stof og mediebaseret henvendelse. Laeremidler kan dermed ogsa intendere laering og

muliggare selvlaering.

2.2 Leeremiddelforskning

| et forskningsperspektiv kan leremidler overordnet inddeles i tre optikker (Selander og Skjelbred
2004, 63 og Svensson (2000, 9):

e procesorienteret forskning, som omhandler fremstilling og valg af leremidler

e Dbrugerorienteret forskning, som omhandler leerer og elevers brug og vurdering af leeremidler

e produktorienteret forskning, som omhandler leremidlers udformning og kultur- og veerdi-
formidling
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Procesorienteret forskning handler om udvikling og produktion af leeremidler og deres cirkulation i
det uddannelsesmassige system. Perspektivet praesenterer Hauberg Mortensen i antologien Lare-
bog ar 2000:

Leeremidlernes kvalitet bar styrkes, dels gennem undersggelser af, hvorledes de anvendes i
praksis, dels gennem diskussioner om vurderinger fra elev- og lererside. Hele processen fra
fremstilling til brug kan med fordel belyses, idet ogsa forlagsfolk og forfattere kan inddrages.
(Mortensen 2000, 75).

Feltet omhandler leeremidlers tilblivelseshistorie, markedsfering, formidling/udvalgelse og distribu-
tion. Hertil kommer ogsa afdeekning af leeremidlers rolle i uddannelsespolitikken, dvs. hvilke visio-
ner og indsatser ger man for leeremiddeludvikling, og pa hvilken made vil man fra politisk side sty-

re udviklingen af leremidler. De forskellige processer i forhold til leeremiddelproduktion skitseres i

denne model:
Skolepolitiske Produktion Markeds- Distribution Formidling -
rammer > og tilblivelse > faring > > udvalgelse

Figur: Laeremidlers udvikling, cirkulation, distribution og formidling

Leeremidlers tilblivelse omhandler den proces, det er at udvikle et leeremiddeldesign. Udviklingen af
leeremidlers design er afledt af leeremidlets funktioner i uddannelsessystemet (hvis operationer de-
signet skal respondere), men designet er formgivet af leeremiddelproducenter uden for uddannelses-
systemet. En leeremiddelproducent ma derfor have en differentieret optik i udviklingen af leeremid-
ler, en slags leremiddeldidaktik. Leremiddeldidaktikken viser sig i, at producenten bade ma have
blik for at adaptere viden og formidle den i forhold til en paedagogisk kontekst. En sadan leeremid-
delretorik ma ogsa respondere pa laeseplaner og uddannelsesmaessige principper og mal, samt tage
hgjde for, hvordan leremidler indgar i skolekontekstens institutionelle og praktiske ramme bade i
forhold til at understatte leererens formidling og stimulere lering. Sidelgbende med designproces-
sens padagogiske kode er leremiddelproducenter ogsa underlagt en gkonomisk kode, der handler
om at tjene penge, idet leeremiddelbaseret forlagsvirksomhed i Danmark foregar pa markedsgkono-
miske vilkar.

Markedsfering tager ofte udgangspunkt i en markedsanalyse, hvor Derek F. Abell definerer et
marked ud fra tre dimensioner: kundegrupper, funktioner for kunden, samt teknologi (Andersen
1997, 30). Markedsanalysen undersgger dermed, hvilke behov leremidlers kundegrupper (skolen,

leerere, elever, paedagogiske centraler, amtscentre mv.) har, hvilke funktioner hos disse kundegrup-
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per leeremidlerne deekker, og hvordan disse kundegrupper gennem bestemte leeremidler far dekket
deres behov.’ Distribution omhandler, hvordan leeremidler nar ud til brugerne gennem bestemte
tekniske lgsninger, kommunikationskanaler og markedsfaringsstrategier. Formidling/udvelgelse
handler om de forskellige institutionelle instansers (leerere, faggrupper, biblioteker, skoler, kommu-
ner, paedagogiske centraler og amtscentre) procedurer og kriterier for udveaelgelse af leeremidler. Lee-
remidlernes rolle i uddannelsespolitikken handler om, hvilke visioner, strategier og gkonomiske
prioriteringer uddannelsespolitikken har i forhold til udvikling af leeremidler, og hvordan det ud-
mgantes i leeseplaner og bekendtgerelser og rammer for produktion og produktudvikling af leeremid-

ler.

Brugerorienteret forskning handler om leareres og elevers vurdering af leeremidler, fx i forhold til
leeremidlets indhold, metoder og materialer, leeringspotentiale, leeremidlets funktion i forhold til un-
dervisningens kontekst og leererens planlaegning, tilretteleeggelse, gennemfarsel og evaluering af
undervisningen.

Kristine Andersens ph.d. Laererighed (2003) indgar i en brugerorienteret forskningsoptik, idet
hun behandler én funktion af et digitalt leeremiddels potentiale, nemlig dets leeringspotentiale. Af-
handlingen undersgger det digitale leremiddel ”Mad Der Dur/Spillet om Harmonia” i traditionen
for user-centered design. User-centered design har fokus pa brugergrenseflader”, dvs. brugernes
interageren med en bestemt software med udgangspunkt i brugerens synsvinkler. Formalet er at ud-
vikle design, der er "brugbare, effektive, lette at leere og tiltalende” (Andersen 2003, 26). Den disci-
plin, der undersgger et produkts brugbarhed og kvalitet, kaldes usability. En vurdering af bruger-
venlighed i et produkt udgeres af falgende parametre:

o Understandability: Signalerer designet tydeligt dets anvendelsesmuligheder?

o Learnability: Er produktet let at bruge?

o Operability: Kan brugeren udfere de forventede handlinger?

o Attractiveness: Er formen (fx farver og grafik) tiltalende for brugeren?

o Compliance: Lever produktet op til geengse standarder og konventioner for brug?

Disse fem usability-treek er i princippet ikke situationsspecifikke, dvs. tager hensyn til den kontekst,
hvor de digitale produkter skal bruges. Et generelt kriterium for disse usability-treek er derfor, at et

produkt er godt, nar det er stgjfrit og refleksionsneutralt. Hvor et traditionelt perspektiv pa brugbar-

"I ITMF-rapporten "Digitale lzeremidler i videnssamfundet — markedsanalytiske perspektiver pa organisation, distribu-
tion og forretningsmodeller” Hansen (2004) foretager jeg en markedsanalyse af, hvordan Det digitale Skolebibliotek kan
finde fodfaeste i uddannelsessystemet og pa markedet for undervisningsmaterialer. Undersggelsen giver et bud pa stra-
tegier for organisation, distribution og markedsfering af digitale lzeremidler. Se ogsa Kallehave og Lucas 2001.
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hedsbegrebet omhandler et produkts funktionalitet, navigation og brugerens oplevelse af graensefla-
der, indkredser afhandlingen et begreb om et produkts leringsrelaterede brugbarhed med omdrej-
ningspunkt i begrebet leererighed. Lererigheds-begrebet er et laeringsteoretisk- og paedagogisk be-
greb, som kan undersgge, om et leeringsrelateret medie, dvs. leremidler som opererer med et fagligt
indhold omsat i digitale udtryksformer, er leererigt og leerbart. Laerbarhed undersgger, om produktet
er let at leere, mens digitale leeremidler defineres som larerige (Andersen 2003, 80):

1. Huvis det understatter refleksioner

2. Hvis det understatter arbejds- og leereprocesser med henblik pa erfaringslaering

3. Huvis det giver mulighed for, at nye perspektiver pa oplevelser og erfaringer kan lade sig go-

re

4. Huvis det involverer den lzerende aktivt i processer

5. Huvis det tager udgangspunkt i det enkelte individ.
Disse kriterier udvikles iser pa grundlag af David A. Kolbs leringsteori om den erfaringsbaserede
leereproces (Kolb 2000, 47). Kvalitetskriterier for digitale leeremidler knyttes altsa her til en laerings-
teori, hvor det underforstas, at digitale leeremidlers fornemste funktion er at facilitere laering. Ander-
sen studerer endvidere leeremidlet i et sdkaldt reflektorie, dvs. hendes studier kan siges at vere en
slags laboratoriestudier og ikke casestudier, dvs. empiriske undersggelser, der belyser et feenomen

inden for den padagogiske praksis’ egne rammer (Andersen 2005, 112).

Produktorienteret forskning handler om leeremidlers konkrete design og udformning: deres laerings-
ressourcer, redskaber, medier og vidensteknologier og medierede laeringsmiljger.

Produktorienteret forskning i leeremidler har primaert veere centreret om laerebogens indhold og ud-
formning. Et feelles nordisk projekt med bidrag fra farende nordiske leeremiddelforskere er Kund-
skabens tekster (Johnsen et al. 1998), som kommer omkring falgende aspekter og problemstillinger
med udgangspunkt i undersggelser af leerebogen:

e Tekst og samfund. Undersgger, hvordan myndigheder, forlag og forfattere forvalter skolens
kundskaber

e Tekst og fag. Undersgger, hvordan udviklingen af fagdidaktik og leerebgger belyser hinan-
den. Analysen af forskellige fags fagdidaktikker foregar pa baggrund af tre undersggelsespa-
rametre: tradition, autenticitet og narhed.

e Tekst og stil. Undersgger laerebogens genremassige egenart og dens produktionsmaessige
Kriterier.

e Tekst og indlering. Undersgger, hvilken paedagogisk indsigt udveelgelsen af lerebgger skal

bygge pa.

Et andet eksempel pa en produktorienteret forskningsoptik er Borstrgm, Klint Pedersen og Elbros

20



Hvordan kommer bgrn bedst i gang med at leese? En undersggelse af leesebogens betydning for den
farste leeseudvikling (1999). Afhandlingen undersgger 16 lesebogssystemer med henblik pa deres
betydning for den farste laeseudvikling. Undersggelsen er en sproglig analyse af leesebggerne pa
baggrund af parametrene: ordenes hyppighed, gentagelser, meningslengde og ordlengde. Pa bag-
grund af den sproglige analyse fremhaves Sgren og Mette-systemets sproglige udformning med lyd-
rette, korte og hyppige ord som serligt effektivt i forbindelse med lasetilegnelse” (Borstram 1999,
7). Undersggelsen konkluderer dermed ud fra leesebogssystemets indholdsmaessige kvalitet til dets
paedagogiske kvalitet. Undersggelsen undersgger ikke, hvordan lesebogen anvendes i en undervis-
ningsmaessig sammenhang, men redegar dog for, at de lerere, der anvender netop dette system, er
eldre og har mere undervisningserfaring end undersggelsens gvrige lzrere, hvilket ogsa kunne veere
en signifikant indikator for leesebogssystemets effektivitet (Borstram et al. 1999, 110). Undersggel-
sen tilskriver ikke et parameter som laerernes undervisningserfaringer og faglige tyngde signifikans i

forhold til udvikling af elevernes leesekompetencer.®

2.3 Afgreensning af det forskningsmaessige felt

Denne afhandling bygger pa den forestilling, at man ikke kan fastleegge didaktisk kvalitet i et leere-
middel udelukkende pa baggrund af kvaliteter ved leeremidlet i sig selv (dvs. gennem den produkt-
orienterede forskningsoptik) og pa den made afgere, hvad der er kvalitet ved leeremidler. Som Ker-
res siger:

Die didaktische Qualitat oder Wertigkeit eines Mediums lasst sich nicht an Merkmalen des Me-
diums selbst (seinen sie inhaltlicher, konzeptueller oder gestalterischer Art etc.) feststellen, son-
dern nur in dem kommunikativen Zusammenhang, in dem das Medium Verwendung findet.
(Kerres 2001, 23).

Heraf fremgar, at leeremidler an sich, dvs. gennem deres indholdsmaessige eller konceptuelle kende-
tegn, ikke kan veere grundlag for fastleggelse af deres didaktiske kvalitet. Som Kerres videre uddy-
ber: ”Ein computergestltzter VVokabeltrainer ist nicht weniger wertvoll als eine multimedial ange-

reicherte Software zum Sprachenlernen oder ein didaktisch aufbereitetes adventure game usw. Der

8 Frost (2003b) hafter sig netop ved dette aspekt og pointerer, at de to systemer, som rangerer hgjest i undersggelsen —
Sgren og Mette og Helhedslasning - netop er karakteriseret ved, at de bruges af erfarne leerere. Det interessante er, at
disse to systemer bygger pa diametralt forskellige laesesyn, idet Sgren og Mette ser laesning som en teknisk ferdighed,
mens Helhedslasning ser leesning som et redskab til skabelse af mening. De erfarne leerere har ifglge Frost bedre betin-
gelser for at gennemfare en mere leererstyret undervisning og er ikke overladt til en laerebogsstyret og dermed mindre
elevtilpasset leeseundervisning.
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mogliche Anspruch eines Bildungsmediums kann kaum an Merkmalen und Malistdben des Medi-
ums selbst festgemacht werden.* (Kerres 2001, 23). Man ma derfor skelne mellem leremidlers in-
tenderede kvalitet og realiserede kvalitet. Et leeremiddels realiserede kvalitet kan dog iagttages pa
grundlag af nogle kendetegn, som ikke bare er styret af leeremidlets situative brug, men ogsa ved
leremidlets design. Leeremidler er kendetegnet ved at have et potentiale, der under bestemte betin-
gelser kan gribes af en paedagogisk praksis og dermed udvikle nye paedagogiske praksisformer. Kri-
terier til maling af et leeremiddels kvalitet kan dermed ikke udelukkende bygge pa iboende faktorer
ved leremidlet i sig selv, men ma bygge pa faktorer relateret til l&eremidlets funktion i den paedago-
giske praksis. Hvordan laeremidler virker i praksis, dvs. deres kvalitet, afheenger dels af leeremidlets
implicitte dramaturgi, og dels undervisningens konkrete padagogiske iscenesattelse. Et didaktisk
leeremiddels implicitte dramaturgi viser sig ved, at leeremidlet i sit design har en indskreven bruger
(hvilket svarer til Ecos modellaser), der indikerer, hvordan et produkt kan forstas eller laeses. Det
seerlige ved didaktiske laeremidler er, at de faktisk har indskrevet to typer brugere, bade laereren og
eleven i sin paedagogiske dramaturgi. Eleven kan som bruger her indskrives som havende forskelli-
ge roller; Druin (1999) arbejder fx med tre forskellige elevroller i forhold til brug af teknologi: ele-
ven som searcher (sggning efter information), eleven som explorer (udforskende og eksperimente-
rende tilgang til information) og eleven som storyteller (ekspressiv skabelse af egne fortellinger)
(Gynther 2003, 322).° P& samme vis kan leremidler have indskrevet forskellige larerroller: lareren
som formidler, leereren som facilitator af leereprocesser, leereren som vejleder, lereren som vejleder
mv.

En afggrende indikator for kvalitet i et it-baseret materiale er, om den indskrevne bruger ogsa
understgtter handlemuligheder og intentioner hos den empiriske bruger. Som Frank Andersen for-
mulerer det: ”Selvom mange e-leeringsprodukter ved farste gjekast kan se relativt simple og ’bru-
gervenlige’ ud, sa kan de gemme pa en ’indskreven bruger’, som er langt mere kompetent, end den
konkrete bruger faktisk er.” (Andersen 2004, 8). Den indskrevne bruger forudsattes at have nogle
kognitive og perceptuelle forudsetninger og er i stand til at forfglge sin egen laeringsbane i produk-
tet. Men brugervenlighed i betydningen let at bruge og forsta er kun ét aspekt af leeremidlers funk-
tionalitet og dets understattelse af leererens behov. Et andet aspekt er, om leeremidlets leeringssyn,

videnssyn, fagsyn, immanente mal, metoder og materialer svarer til den empiriske leerers fagsyn,

® Hansen, Jensen og Madsen (2004, 174) definerer 4 forskellige elevroller i relation til digitale leeremidlers interaktivi-
tetspotentiale med inspiration fra Jens F. Jensens medietypologi: modtager: transmittiv interaktivitet — eleven har ingen
indflydelse pa materialet (materialet som en pakke), medskaber: konversationel interaktivitet — eleven skal selv gare
materialet aktivt, redaktgr: konsultativ interaktivitet — eleven skal selv aktivt veelge og udveelge materialet ud af den
maengde, der er stillet til radighed, producent: registrerende inaktiv — eleven skal selv aktivt producere materialet ud fra
programmets/underviserens opleg.
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faglige mal og foretrukne undervisningsstil, undervisningsformer og arbejdsformer. Svarer laere-
midlets didaktiske blik, dvs. forestillinger om fagsyn (hvorfor), fagindhold (hvad) og metoder
(hvordan) til lererens didaktiske blik?'® Et tredje aspekt er, om laeremidlet understatter klasse-
rummets logik (jf. Cuban ovenfor) og de peedagogiske opgaver, som ligger i den paedagogiske inter-
aktion. Et fjerde aspekt er, om leeremidlet understattes af den organisatoriske kontekst og tekniske
infrastruktur. Som erstatning for begrebet brugervenlighed vil jeg introducere begrebet leeremidlers
paedagogiske funktionalitet.

Et leeremiddels paedagogiske verdi treeder forst frem i den kommunikative proces, som ken-
detegner undervisning. Kvalitet er altsa ikke en iboende egenskab i et produkt, men et leeremiddel
kan have et potentiale, der dog ferst aktualiseres i det paedagogisk praksisfelt, hvori leeremidlet an-
vendes. Kvalitet skal her forstds som funktionalitet, men funktionalitet i forholdet mellem leeremid-
lets iboende funktioner i relation til lgsningen af bestemte paedagogiske opgaver, lererens didakti-
ske transformering og iscenesattelse af leeremidlet i en konkret paedagogisk sammenhang og den
institutionelle ramme og undervisningsmaessige interaktion, hvori leeremidler skal initieres. Man
kan godt beskrive funktionspotentialet i et leeremiddel, men det er den konkrete paedagogiske ge-
staltning, der afger leeremidlets peedagogiske funktionalitet. Kvalitet skal her forstas som en rationel
dimension, dvs. at kvalitet er udtryk for, at et produkt udgear en positiv forskel eller har en padago-
gisk merveerdi i forhold til udferelsen af et konkret arbejde. Larebogssystemet Sgren og Mette har
givet i kraft af sit paedagogiske design indflydelse pa elevernes laseforstaelse og undervisning i

leesning, men designet determinerer ikke undervisningens kvalitet.

Nervaerende afhandlings forskningsoptik kombinerer dermed et brugerperspektiv og et produktper-
spektiv, idet vurderingen af et leremiddel som produkt undersgges pa grundlag af leeremidlets an-
vendelse i en undervisningsmassig kontekst. Afhandlingen har i princippet samme genstandsfelt
som Andersens afhandling, nemlig digitale leeremidler, men mit leeremiddelbegreb er mere differen-
tieret. Afhandlingens leeremiddelbegreb er som navnt konstitueret i tre dimensioner: den faglige
formidling, den didaktiske anvendelighed og det laeringsmassige potentiale. Disse dimensioner
kvalificerer pa forskellig vis undervisning som kommunikation. Den sidste dimension, det laerings-
massige potentiale, svarer pa mange mader til Andersens begreb om laererighed. Den metodiske til-
gang til undersggelsen af digitale leeremidlers kvalitet er i modsztning til Andersens laboratorieba-

19 Netop lzeseundervisning har siden begyndelsen af 1990’erne varet udsat for en faglig debat med divergerende
(fag)syn pa opfattelsen af lzeseprocessen, hvilket har konsekvens for valg af metoder og leremidler. Nogen opfatter lz-
seprocessen som skabelse af mening (forstaelsesrettede metoder - helhedsmetoden), andre opfatter den som en teknisk
feerdighed (afkodningsrettede metoder - elementmetoden). Se fx Henningsen og Sgrensen 2004, 237.
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serede undersggelsesdesign empirisk funderet og bestar som sagt af forskellige laereres erfaringer
med leremidlet i en konkret paeedagogisk kontekst. Malestokken for vurderingen af leremidlets kva-
litet skal dermed ses pa grundlag af laerernes praksisbundne empiriske erfaringer med leeremidlet i
et virkelighedsnart miljg, hvor de foretager en afkodning af leeremiddeldesignet og foretager en re-
didaktisering pa baggrund af et formalshestemt undervisningsforlgb.

For teoretisk at kvalificere en forskningsoptik, der ser leeremidler som potentialer, der af lee-
rerprofessionen kan omsettes i en paedagogisk praksis og dermed bidrage til udvikling af nye peae-
dagogiske praksisformer, vil jeg preesentere Luhmanns kommunikationsteori og i lyset af hans teori

kvalificere en kombination af en brugerorienteret og produktorienteret forskningsoptik.

2.4 Mediebegreber i Luhmanns kommunikationsteori

Luhmanns kommunikationsbegreb indkredses i det falgende med udgangspunkt i Sociale systemer
(2000) og Massemediernes realitet (2002b), men ogsa med afstikkere til andre dele af forfatterska-
bet. Kapitel 4 i afhandlingen uddyber karakteristikken af de centrale begreber i Luhmanns sociolo-
giske teori.

Luhmann forstar kommunikation som en koordineret proces mellem kommunikationspartne-
re. Kommunikationsprocessen kan beskrives som en tredelt keede af selektioner eller en syntese af
tre selektioner; information, meddelelse og forstaelse (Luhmann 2000, 182). Kommunikation er alt-
sa ikke en todelt proces, i hvilken en afsender meddeler modtageren noget, og hvor den overbragte
information er garanteret i informationens indholdsmassige kvalitet. Meddelelsen af en information
kan ikke determinere forstaelsens indhold. Kommunikationens indholdsmassige kvalitet konstitue-
res farst i kommunikationsprocessen som et valg.

En kommunikationsproces lgber som en difference mellem temaer og bidrag. Temaer udger
den overordnede meningssammenhang, som bade omfatter kommunikationens saglige indhold,
dens tidslige aspekt og dens sociale aspekt. Temaer regulerer, hvilke bidrag der kan leveres, hvor-
ved bidrag fungerer som korterevarende bidrag til temaets saglige indhold. For temaets tidslige
aspekt geelder, at man kan genkalde sig tidligere bidrag til temaet. Temaets sociale aspekt ligger i, at
kommunikationen aktualiseres i en synlig handling, som mere eller mindre binder deltagerne. Gen-
nem kommunikationen praesenterer deltagerne sig selv, samtidig med at de gennem denne repree-
sentation kan opna en selvindsigt. Temaer fungerer dermed som generaliserede strukturer uden dog

at fastleegge, hvilke bidrag der kan bringes hvornar, i hvilken reekkefglge og af hvem. Men temaet
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reducerer sproglig kompleksitet, saledes at der ikke kan bidrages med hvad som helst. Kultur kan
her defineres som et slags forrad over mulige temaer, som star til radighed for optagelse i kommu-

nikative processer.

Udgangspunktet for Luhmanns kommunikationsmodel er fravaret af intersubjektivitet eller en feel-
les meningshorisont. Kommunikationens udgangspunkt er ikke feellesskab, men gensidig usikker-
hed, som dog gennem en samtale eller en kommunikation kan etablere en forstaelsesmaessig redun-

dans eller indre referencepunkter om samtalens tema.* |

stedet for transport eller transfer af mening
som billede pa kommunikation ses kommunikation som selektiv opmarksomhed, der fremprovoke-
rer selektion af forstaelse. Forstaelse er altsa ikke noget, der overfares, men noget der fremprovoke-
res, og det sker ud fra modtagerens egne forudsetninger. Forudseetningen for kommunikation er til-
stedevaerelsen af mindst to personer, fx A og B. A selekterer information og meddelelse, mens B fo-
retager en skelnen mellem information og meddelelse, hvilket er en selektion af forstaelse. Kom-
munikationen kommer farst i stand, nar der veelges forstaelsesselektioner: ”En kommunikation
kommer kun i stand nar nogen ser, harer, laeser — og for sa vidt forstar, at en yderligere kommunika-
tion kunne tilsluttes. Meddelelseshandlingen alene er altsd endnu ikke kommunikation” (Luhmann
2002b, 12). Forholdet mellem A og B er karakteriseret ved, at parterne som psykiske systemer har
hver deres omverden og hvert sit apparat til informationsbearbejdning (Luhmann 2000, 199). Par-
ternes individuelle selektioner er dermed grundlaeggende usynlige for den anden, og derfor bestar
kommunikation i en cirkulaer afheengighed, idet A kun kan forholde sig til B, nar han ved, hvordan
B vil forholde sig til A — og omvendt. Kommunikation er karakteriseret ved en gensidig usikkerhed,
idet A rummer flere muligheder, end B kan koble sig op pa — og omvendt, dvs. kommunikationen er
for begge parter kendetegnet ved et overskud af tilkoblingsmuligheder, hvilket karakteriserer kom-
munikationens dobbelte kontingens. Den grundlaeggende usynlighed mellem kommunikationspar-
ternes forstaelsesselektioner, dvs. dobbeltkontingensen, skaber nogle forhindringer, som kommuni-
kationen ma forsgge at overvinde.

Den farste forhindring er, at parterne ikke forstar hinanden, fordi mening kun forstas i en
kontekst, og det, som er kontekst for den ene, er ikke ngdvendigvis kontekst for den anden. Den an-
den forhindring er, at parterne ikke far kontakt. En veegtig preemis for kontakt er, at parterne er nar-
veerende i en konkret situation, dvs. er i et interaktionsforhold, fordi det garanterer feelles opmeerk-

1 Keiding pointerer, at man gennem interaktion over tid ikke opndr en falles forstelse af verden, men etablerer en for-
trolig verden (Keding 2005, 158), jf. ogsa Luhmann (2005b, 51f.).
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somhed om kommunikationen. Hvis afstanden mellem parterne udstreekkes tidsligt og rumligt, er
der ifglge Luhmann starre sandsynlighed for, at kommunikationen ikke traeffer.

Den tredje forhindring er succes. Selv hvis kommunikationen traffer en anden og forstas, er det ik-
ke sikkert, at budskabet antages eller bekreeftes: ”Kommunikationen har kun succes, hvis ego over-
tager kommunikationens selektive indhold (informationerne), som praemisser for egen adferd.”
(Luhmann 2000, 200).

Midlet til at overvinde disse forhindringer — hvilket som udgangspunkt ikke er sandsynligt — er me-
dier. Medier fungerer dermed som en slags strukturelle koblinger, der muligger kontakt mellem
operativt lukkede systemer, fx at psykiske systemer kan koble sig op pad kommunikation. Mediet,
der gger forstaeligheden mellem kommunikationspartnerne, er sproget. Sproget er kendetegnet ved
at bruge tegn for mening, der regulerer forholdet mellem information og meddelelse. Sprogets tegn-
teknik ger, at bestemte ord og temaer rummer en konventionel og stabil mening, jf. semantikkens
begreber for ordenes betydningsindhold: denotation og konnotation. Sprogets konventionelle se-
mantik medfarer, at en kommunikationssituation kan konditionere deltagernes referencerammer og
dermed opbygge en forventningsstruktur, der kan ggre kommunikationen mere sandsynlig. Ved
ensartet tegnbrug kan kommunikationsparterne bestyrkes i, at de mener det samme. Sprog kan ogsa
veere billedsprog, hvor fx det ikonografiske niveau i Erwin Panofskys (1980) billedteori, som om-
handler billeders konventionelle betydning, kan siges at konditionere deltagernes referencerammer.
Sprog kan ogsa vaere kropssprog, som er vigtigt for forstaelse i interaktioner, der er karakteriseret
ved fysisk narveer. Interaktion muligger, at meddelelser kan gare brug af andet end det talte ord, fx
gjenkontakt, mimik, gestik og kropssprog. Der er dermed en feelles ramme for parterne, som kan
danne en underforstaet basis for kommunikationen. Interaktion giver dermed mulighed for, at par-
terne kan etablere en serlig indbyrdes psykologisk relation eller gensidighed, hvor parterne kan kor-
rigere og understgtte meddelelsesformer i relation til hinandens forstaelsesselektioner og tilslut-
ning/ikke tilslutning. En undervisningsmassig interaktion kan fx umiddelbart give leereren et fin-
gerpeg om, hvorvidt en elev er tilkoblet undervisningens kommunikation eller ej, dvs. interaktionen
er ogs& ramme for forstaelseskontrol.*?

Med sproget har man ogsa mulighed for at skabe en refleksiv ramme om kommunikation, dvs.
skabe en kommunikation om kommunikation, hvor man pa den ene side kan tematisere kommuni-
kationsforlgbet: jeg forstar ikke det, du siger, kan du ikke forklare det pa en anden made — og pa

den anden side indleegge forstaelseskontroller i den lgbende kommunikation i kraft af spgrgsmal om

12 |Luhmanns beskrivelse af undervisning som et interaktionssystem baseret p kommunikation udfoldes i kapitel 4.
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temaets karakter eller elevernes forhold til temaet. Den serlige form for kommunikation, der opstar
i klasserummet, vil ofte have denne metakommunikative karakter. En professionel underviser vil
typisk vaere bevidst om sit valg af information og sit valg af meddelelsesmade, samtidig med at un-
derviseren mé iagttage, om eleverne har forstéet det, leereren gnsker at formidle.** Som Jens Ras-
mussen siger, bliver kommunikationen kun mulig som en selvreferentiel proces, hvor parterne hele
tiden ma preve, om deres valg er blevet forstaet (Rasmussen 1996, 154). Larerens baggrund for at
kunne foretage forstaelseskontroller bygger pa en metakommunikativ kompetence, hvor leereren ma
vaere bevidst om, med hvilket formal og ud fra hvilke kriterier noget fremstilles som information, da
det er forudsatningen for at kunne sparge sig selv, om eleverne har forstaet undervisningens tema,
og dermed kunne korrigere valg af information og meddelelsesformer. Denne metakommunikative
kompetence kan forstar som en anden ordens iagttagelse: Farste ordens iagttagelse bestar i leererens
valg af information og meddelelsesform, mens anden ordens iagttagelse bestar i iagttagelse af selek-
tionskriterier for at kunne korrigere valg af information og meddelelsesformer. Larerens evne til re-
fleksion om valg af selektionskriterier med henblik pa at intendere lzering afspejler hans didaktiske
kompetence, idet didaktikkens opgave kan siges at genbeskrive undervisningen som den kommuni-
kation, der intenderer lzering.! Forstdelseskontroller kan ogs& udfares i skriftlige medier, som i
Luhmanns optik kaldes udbredelsesmedier, jf. nedenfor. Bade skriftlige opgaver og formative eva-
lueringsformer, som fx logbgger eller portfolier, kan give et billede af en elevs forstaelsesselektio-

ner over tid, hvilket lzereren kan indrette sin kommunikation efter.'®

Mediet, der @get muligheden for kontakt mellem parterne, er udbredelsesmedier, som fx
skrift, bogtryk, radio og tv. Luhmann forstar her udbredelsesmedier som transfermedier og opererer

3 Buur Hansen (2001, 91) fortolker Luhmanns kommunikative skelnen mellem information og meddelelse, séledes at
den svarer til undervisningens skelnen mellem henvisning og henvendelse (se ogsa Buur Hansen 2000, 57). Pedagogisk
virksomhed er kendetegnet ved bevidst at stimulere barnets dobbelte opmarksomhed, dels mod det man er falles om,
dels mod den anden, som man deler denne opmarksomhed med.

1 Kruse (2001) beskriver forholdet mellem undervisning og didaktik: ”Undervisning kan alts& defineres som en kom-
munikation der intenderer laering, dvs. at undervisning er en social proces, der intenderer at skabe lzring hos den, der
tager del i denne sociale proces [...] didaktikkens opgave er at producere og reproducere undervisningens selvforstael-
se i form af kommunikation om den kommunikation, der intenderer laering/dannelse” (Kruse 2001, 50).

5 Keiding (2002, 15) kritiserer den traditionelle portfolietankegang for, at den sztter et lighedstegn mellem elevens er-
kendelse og den sproglige kommunikation, fordi erkendelse er knyttet til bevidsthedens operationer og ikke har en
sproglig form. Portfolier kan derfor ikke ses som dokumentation for erkendelse, men kommunikation om erkendelse,
dvs. hvad har eleverne leaert, og hvordan har de lzert. Man kan diskutere dette synspunkt, idet elevens erkendelse bestar
af en dobbeltoperation: bade en iagttagen og en optegnen af iagttagelser (Luhmann 1998, 167, se kapitel 4 uddybning af
Luhmanns erkendelsesteori). Portfolier kan ikke dokumentere elevens iagttagen, men den kan fungere som en optegnen
af iagttagelser og er dermed en slags kommunikation om erkendelse og dokumentation af iagttagelser.
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fx ikke med interaktionsmedier, der kan mediere interaktioner.'® Udbredelsesmedier kan opfattes
som kompenserende medier for den direkte interaktion og det fysiske naervaer, hvorved Luhmann
umiddelbart synes at arbejde med en hierarkisering af medier i relation til at etablere kommunikativ
succes. Det er lettere at afvise fx skriftlige mediers linezere forlgb, fordi der i disse medier tilbydes
begraenset hjalp til metakommunikativ tydning, og dermed bliver etablering af forstaelsen svarere i
modsatning til den fysisk naervaerende og redundante interaktion. Mediebegrebet skal her ses i rela-
tion til forskellen mellem medie/form.'” Medier er i den forstdelse lgst koblede elementer, som er
kendetegnet ved en hgj grad af oplgsningsevne og dermed ogsa modtagelige for forskellige form-
dannelser. Former er her fastkoblede elementer, som kan forstas som aktualisering af de potentielle
muligheder, et medie byder pa (Luhmann 2003, 102). Medier stiller altsa et potentiale for formdan-
nelser til radighed, og dermed kan medier iagttages inden for optikken: Hvad er mediets mulighe-
der, og hvad er mediers begransninger i forhold til muliggerelse af bestemte forstaelsesselektioner:
Hvordan sprog, hvordan skrift, hvordan alfabetisk skrift og hvordan symbolsk generaliserede
kommunikationsmedier opstar. De stiller et potentiale for formdannelse til radighed, som slet
ikke ville eksistere uden dem, og dette potentiale kan vi udnytte, sa snart de samfundsmaessige
betingelser abner mulighed for det. (Luhmann 2003, 104).
Medier har dermed et potentiale i forhold til evolutionzre udviklingsdynamikker i samfundet, fx
uddifferentieringsprocesser, handtering af kompleksitet og muliggarelse af nye sociale praksisser.
Luhmann redeggr for, hvordan bogtrykket og dermed radigheden over bgger til selvlering er med
til at udvikle paedagogikken (Luhmann 1993). Bogtrykket satter et skel mellem “traditionens natur-
lige paedagogik”, hvor bgrn differentieres efter alder og modenhedsgrad, og “den nye padagogik”,
som tager udgangspunkt i, om bgrn kan lase eller ej. Den traditionelle paeedagogik var bundet op pa
en mundtlig kommunikation, og den nedskrevne viden fungerede som hjaelpemiddel for den mundt-
lige kommunikation, dvs. en slags hukommelsesfunktion for en kommunikation, som var overve-
jende mundtlig og dermed foregik som en tidslig og rumlig afgreenset interaktionsproces. Undervis-
ning var teenkt som en overfarelsesproces, og lering en mekanisk modtagelse:

Dette &ndrer sig grundleeggende med bogtrykket. Bgger tilbyder sig til ”selvlaering”. For skolen
betyder det, at undervisningen udvikler selvleringsferdigheder og sa kan regne med disse. Un-
dervisning og lering er fuldstendig forskellige operationsmader, og deres pa trods heraf til-
streebte integration bliver et problem. Den padagogik, der reformuleres pa grundlag af dette

16 Quortrup (2004, 263) identificerer fire forskellige former for medier eller rettere sagt medieformer: transfermedier,
feedback-medie, simulationsmedie og interaktionsmedier. Se kapitel 6 for uddybning.

7 Luhmann opererer med forskellige mediebegreber, hvor man overordnet kan skelne mellem Parsons begreb om sym-
bolsk generaliserede medier (udfoldes i kapitel 4) og Frits Heiders mediebegreb. Heiders mediegreb opererer med for-
skellen medie/form, som er en adskillelse mellem lgst koblede og fast koblede elementer. Medier er lgse, formbare
strukturer, som kan antage faste former og dermed iagttages. Sprogets ord er fx medie for de formstrenge satninger, og
sand er medie for formen fodspor (Luhmann 1993, 166-167).
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forhold, beskaftiger sig ikke mere kun med at overfgre stoffet til barnenes hoveder, med der-
imod med udviklingen af leerekompetence. (Luhmann 1993, 182).'8

Bogtrykket gger den funktionelle uddifferentiering af samfundet i den forstand, at individet
lgskobles fra samfundet og fremover gennem socialisering og uddannelse ma inkluderes i samfun-
det. For psedagogikken bliver det et problem eller grundlaget for dens nye opgave, fordi leerer og
elev nu ikke lengere befinder sig indenfor samme sociokulturelle meningshorisont. Lering er ikke
leengere en komplementeer aktivitet, der implicit fglger af formidlingen. Paeedagogikkens udgangs-
punktet er individets frihed og ikke en given kompatibilitet mellem padagogisk formidling og ele-
vens interesser.

Bogmediets mulighed som formidlingsmedie er, at paedagogisk formidling nu ikke leengere er
begraenset til klasserummets formidling samtidig med, at bogmediet kan fastholde kommunikatio-
nens tema i modseetning til den flygtige mundtlige kommunikationsform. Bogtrykket (og skriftme-
diet) laskobler refleksion fra interaktionen og forsteerker individets refleksivitet. Kommunikationen
fungerer ved en egen tilbagefaring pa sig selv, der altsa abner for selvlaringsmuligheder uden inter-
aktion mellem tilstedevaerende kommunikationspartnere.'® Endvidere udvikler bogmediet en anden
mere logos-appellerende retorik end den mundtlige kommunikations emotive kraft, som udgar fra
talens patos:

Sa snart alfabetiseret skrift gar det muligt at beere kommunikationen ud over tids- og rumlige
begraensninger, kan man ikke mere forlade sig pa den mundtlige fremstillings medrivende kraft;
man ma argumentere sterkere ud fra sagen selv. (Luhmann 2000, 201).

Udbredelsesmediernes potentiale er udvidelsen af kommunikationens reekkevidde, ved at informati-
oner og meddelelsesformer kan udbredes og fastholdes over tid og sted. Udbredelsesmedier er i de-
res egenskab som transfermedier karakteriseret ved fraveer af interaktion, og derfor bygger deres se-
lektion af information og meddelelsesformer pa grundlag af standardiseringer, dvs. formodninger

om, hvad modtagerne forventer, uden at kunne fa dette bekraftet i den lgbende kommunikation.

'8 |_uhmann anskueligger implicit lzerebogens dobbelte peedagogiske funktion. Laerebogen kan dels fungere som et
hjeelpemiddel i og til iscenesattelsen af den mundtlige og klasserumsbaserede interaktion, dels som et udbredelsesmedie
eller et "interface” (Walther Kampmann 2005, 41), dvs. et ansigt som formidler eller medierer kommunikation mellem
flere domaener, her en laeser og en bog. Larebogen kan dermed ogsa fungere som medie i et individuelt leeringsrum.
Spergsmalet er, hvilken pedagogisk funktion computermediet rummer, hvordan den som formdannende instans kan
@ndre den klasserumsbaserede interaktion, hvordan den som laeringsmedie pavirker interaktionen mellem brugeren og
mediet, og om man kan reformulere en ’ny padagogik”, der grunder sig pa computermediet.

19 Steffensen (2004) fremhaever ligeledes bogmediets paedagogiske implikationer og argumenterer for, at medier ikke
bare er hjaelpemidler og teknikker, men har afggrende betydning for laering og bevidsthed (Steffensen 2004, 38). Bog-
mediets indflydelse pa den kulturelle udvikling ligger i, at man nu fér et stabilt medie, der ger det muligt at lagre viden,
og dermed har adgang til en kulturel hukommelse. Endvidere a&ndrer skriftmediet de sociale relationer i samfundet, for-
di det i skriftkulturen ikke lzengere er de @ldste, der har autoriteten. Forestillingen om én autoritativ fortalling om,
hvordan tingene hanger sammen, undergraves.
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Udbredelsesmediernes selektion af information og meddelelsesformer ma altsa forestille sig modta-
gerens forstaelsesselektioner, hvilket sker i relation til forestillinger om modtagernes konceptuelle
skemaer:

Til grund for al selektion, og det geelder for den daglige kommunikation s& vel som massemedi-
ernes fremhavede kommunikation, ligger der altsa en sammenhang mellem kondensering, kon-
firmering, generalisering og skematisering, som ikke findes i yderverdenen, sadan som det
kommunikeres. Det ligger bag denne tese, at farst kommunikationen (eller endda: massemedie-
systemet) giver sagsforhold betydning. Meningskondensater, temaer og objekter opstar — for at
formulere det med et andet begreb — som “egenveerdier” i massekommunikationssystemet. De
bliver skabt i systemoperationernes rekursive sammenhang og er ikke henvist til, at omverde-
nen bekrefter dem. (Luhmann 2002b, 53-54).

Teknologiens rolle i forhold til udbredelsesprocesser er, at de strukturerer og begraenser det, som
kan meddeles, men teknologiens “indre mekaniske eller elektroniske liv”’ (Luhmann 2002b, 11) kan

ikke opfattes som en del af udbredelsesmediernes kommunikation, dvs. muliggare formdannelser.

Medier, der gger muligheden for kommunikationens succes, dvs. kan motivere til tilslutning, er
symbolsk generaliserede medier eller effektmedier.?’ Hvor medier set under medie/form-optikken
ger formdannelser mulige uden at favorisere én bestemt form (medier har i den forstaelse ikke en
teleologi, og den konkrete formdannelse udspringer derfor af den konkrete kontekst), er symbolsk
generaliserede medier karakteriseret ved, at de pa forhand har genereret nogle stabile forventninger
til formdannelser, og disse formdannelser har endvidere en symbolsk karakter, dvs. de er lgsrevet
fra en specifik kontekst. Nar symbolsk generaliserede medier kan fungere pa den made, skyldes det,
at de er baseret pa koder, dvs. pa forhand etablerede kodningsprincipper eller en falles accepteret
normstruktur, der koordinerer bestemte forventninger (Luhmann 2005, 147). Kommunikationsme-
dier behandler overordnet det problem, hvordan der skabes tilslutning. Al kommunikation har ifglge
Luhmann en ja-nej kode, dvs. man enten kan reagere med afvisning eller tilslutning. 1 den mundtli-
ge kommunikation kan man selv kontrollere denne tilslutning eller afvisning, men ved stgrre kom-
pleksitet, fx ved skrift, sa er sandsynligheden for et nej starre, og forstaelseskontrollen udebliver.

Nar kompleksiteten vokser, har man derfor brug for midler, der kan transformere det sandsynlige

20 Quortrup (2004) beskriver "effektmedier” som det at tilpasse sig kommunikationssituationen for at gge muligheden
for succes ved fx at tale det sprog, som situationen forudsetter, og benytte en bestemt form for diskurs og retoriske vir-
kemidler (Qvortrup, 2004, 66). Man kunne udvide denne definition saledes, at effektmediers sproglige og retoriske di-
mension bade er tilpasset og produceret med henblik pa opnaelse af bestemte effekter eller formdannelser i bestemte
situationer. Effektmedier er ifglge denne definition i mindre grad bestemt af den konkrete kommunikationssituation,
men er mere baseret pa de symbolsk generaliserede koder, séledes at effektmedier ogsa har potentiale til at forme kom-
munikationssituationen. Begrebet "effektmedier” udgar dermed det teoretiske belag for at skelne mellem kontekstuelle
leeremidler (der ikke er produceret med henblik pa opnaelse af bestemte effekter eller forstaelsesselektioner) og didakti-
ske lzeremidler, der er produceret med henblik pa opnaelse af bestemte effekter (saglig selektion, didaktisk formdannel-
se og kommunikativ tilkobling) i typificerede situationer, og som er baseret pa koden formidling.
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nej til et ja, hvilket er grundlag for en teori om symbolsk generaliserede medier (Luhmann 2005,
151). Symbolsk generaliserede medier har den serlige funktion, at de anvender generaliseringer,
der styrker og konditionerer sammenhangen mellem selektion og motivation. Eksempler herpa er
sandhed, keerlighed, ejendom/penge, religigsitet/tro, kunst og for uddannelsessystemets vedkom-
mende: formidling og selektion (jf. kapitel 4). Disse sarlige generaliseringer kan forstas som koder
eller optikker, man kan veelge for en meddelelse, og som giver kommunikationen et fokus, hvorved
man fx kan adskille en uddannelsesmaessig og en videnskabelig diskurs. Koder kan siges at forme
kommunikationen, fordi den konditionerer deltagernes forventninger til kommunikationens formal,
samtidig med at de reducerer kommunikationens tilslutningsmuligheder, og dermed gges kommu-

nikationens succespotentiale.

En vaesentlig dimension ved Luhmanns mediebegreb er, at det muligger forskellige mader at forsta
eller tilegne sig viden pa. Der er her sammenhang mellem medier (og her tenkes specifikt pa ef-
fektmedier) og en sandsynlig kommunikativ effekt, dvs. mediers potentiale for forstaelsesselektion.
Derfor har forskellige medieformer ogsa forskellige kommunikative muligheder i undervisningen.
Kommunikerer man kun mundtligt, har man bestemte kommunikative udtryksformer til radighed,
og man behgver ikke ngdvendigvis udtrykke sig serligt preecist, fordi man er i en situation, hvor
man kan styre sin kommunikation i kraft af tilhgrernes feedback og forventninger. I modsatning
hertil er skriftmediet uafhaengigt af den kommunikative situation, dvs. uafhangig af tid og rum, og
der er derfor ikke umiddelbart nogen feedback-mulighed. Skriftens effekt — dvs. forstaelsen — er
koblet fra enheden af information og meddelelse, og derfor har skriften nogle andre semantiske mu-
ligheder, som for afsenderen betyder, at man skal veere meget praecis i sin kommunikative formid-
ling samt understgtte budskabet med forskellige retoriske virkemidler for at vinde tilslutning til
kommunikationens intention. Fra laeserens side forudseetter skriften ofte et motiv for at blive laest,
hvilket generelt ikke er tilfeeldet for at involvere sig i den mundtlige kommunikative interaktion.
Der er en starre social kontrol med det skriftlige. Lasningen muligggr ogsa, at man kan ga tilbage i
det leeste, hvilket bade befordrer refleksion og muligheden for at leese svare tekster. Skriften er
endvidere karakteriseret ved, at den forudsatter en form for fiksering fx pa papir — dvs. skriften for-
udseetter bogtrykket som teknologi.

Luhmann reflekterer i en forelaesning over forskellen mellem skriftmediet og computermedi-
et:

Das Auswirken der Schrift auf ein Interesse an Konsistenz hat sicherlich Jahrhunderte ge-
braucht. Auch wenn heute alles schneller geht, dann doch nicht so schnelle, dass wir schon jetzt
wissten, was der 40 Jahre alte Computer uns noch alles bescheren kann oder welche Art von
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Anderung in der Einschatzung von Relevanzen und in der Bereitschaft, sich kommunikativ zu
beteiligen, Uber das Fernsehen erzeugt werden. Einer der Punkte ist vermutlich eine stérkere In-
dividualisierung der Benutzung. Das ist beim Fernsehen und beim Telefon offensichtlich, aber
man kann sich auch vorstellen, dass es dann, wenn die Computer generell im Hause verflighar
sind, sehr viel mehr Unterschiede in der Art, sie zu benutzen, geben wird, als von der Standard-
irisierung der Programme her abschétzbar ist. (Luhmann 2005, 144).

Luhmann havder, at det er sveert at vide, hvilken relevans og hvilke endringer udviklingen af com-
puteren vil fare med sig, men én pointe er, at mens skriften udvikler sig pa grundlag af en interesse
for konsistens, sa er en karakteristisk egenskab ved computeren dens potentiale for individualise-
ring. Hvor bogtrykket har sit tyngdepunkt i stabilisering og udbredelse af formaliseret viden og
dermed kan ses i sammenhang med udviklingen af centralperspektivet, sa er computerbaserede
medier karakteriseret ved deres individuelle brug og interaktivitetspotentialet og kan dermed ses i

sammenhang med skanningsperspektivet (Finnemman 2005, 45-46).

Opsummerende giver Luhmanns kommunikationsteori for det farste et teoretisk grundlag for at be-
grebsliggere didaktiske leeremidler som effektmedier underlagt koden formidling (jf. kapitel 4), og
som er produceret i lyset af bestemte typificerede kommunikationssituationer med henblik pa opna-
else af bestemte effekter, som jeg definerer som saglig selektion, didaktisk formdannelse og kom-
munikativ tilkobling.

For det andet giver teorien mulighed for at se leeremidler som evolutionzre potentialer, der
kan muliggare nye typer af kommunikationssituationer og forstaelsesselektioner, hvilket i en pada-
gogisk sammenhang betyder, at leeremidler kan muliggare og understatte nye padagogiske proces-
ser i undervisningen og de interaktionsformer, hvorunder undervisning og laering kan forega. Tek-
nologien kan trigge padagogikken og abne daren for nye paedagogiske felter og nye padagogiske
muligheder — et potentiale, der som navnt er afhaengigt af de sociale betingelser. Kommunikations-
teorien indikerer pa den ene side, at forskellige medier har forskellige formdannende potentialer, og
pa den anden side, at dette potentiale ikke kan indlgses teleologisk pa grundlag af mediet i sig selv,
men farst formes pa grundlag af et bestemt systems saeregne og systemspecifikke koder og optikker.
Det er den systemspecifikke kode eller iagttagelse, der gar, at et bestemt medie kan fa betydning i
en bestemt praksis afhaengig af systemets intentionelle og kontekstafhengige formal. Medier eller
leeremidler kan ikke i sig selv determinere bestemte selektioner (hvorved kommunikation forstas
som transfer), men leeremidlers kvalitet synliggares farst pa grundlag af deres funktioner i en kom-
munikationsproces. Det afgarende kriterium for, at bestemte leeremidler kan skabe en kommunika-

tiv tilslutning, er, om de kan fungere som elementer i forhold til uddannelsessystemets egne koder

32



0g operationer. Dvs. at det er skolen eller leererprofessionen, der som autopoietiske eller selvrepro-
ducerende systemer bestemmer om udefrakommende teknologier eller leremidler kan integreres
funktionelt i forhold til skolens systeminterne operationer og koder, og leeremidler integreres kun i
skolen, hvis de kan veere med til at opretholde skolen som organisation eller opretholde leererprofes-
sionens grundlag for at handle og tage beslutninger. Denne logik kan forklare nogle af de proble-
mer, der har vaeret med at integrere nye laeremidler i skolen. Kommunikationsteorien tematiserer
dermed didaktiske leeremidler eller effektmedier til at have bestemte formdannende kvaliteter, men
skal de have nogen effekt, skal de reflekteres i forhold til hvilken ydelse de varetager i forhold til
uddannelsessystemets funktion (dvs. uddannelsessystemets koder og programmer), hvilket skal ses i
sammenhang med, at uddannelsessystemet ma oparbejde en refleksion over leremidlers sarlige
ydelser, for at de specifikke leeremidler kan blive en operativ del af uddannelsessystemets selvfor-
staelse. At skarpe uddannelsessystemets selvrefleksion om sammenhangen mellem laeremidlers
formkvaliteter, deres karakter som didaktisk kategori og leremidlers funktionelle ydelser kan siges
at veere en opgave for mediedidaktikken.

For det tredje tiloyder kommunikationsteorien sig som et videnskabeligt program i forhold til
undersggelse af specifikke mediers, herunder leeremidlers, potentialer og begreensninger i den socia-
le og kommunikative praksis, som kendetegner undervisning. Ved en tematisering af leeremidler
som tema i undervisningens kommunikation er leeremidlers grundlaeggende funktion at fungere som
medier for padagogisk kommunikation og kan dermed anskues pa grundlag af koden formid-
ling/ikke formidling. Hvis leeremidlet ikke kan understatte koden formidling, vil leremidlet skabe
stgj ved at treekke opmerksomheden veek fra koden formidling og irritere ved at treede frem som
tema. Det betyder ikke, at leeremidlet ikke skal irritere, men det skal irritere inden for koden formid-
ling, hvorved irritationen netop bliver et leringsmaessigt potentiale. Som videnskabeligt program
tiloyder kommunikationsteorien en forstaelsesramme til undersggelse af, om specifikke medier kan
tilpasse sig den kommunikationssituation og den uddannelsesmassige kode, som de fra leeremid-
delproducenterne er tilteenkt, og dermed kan vare med til transformere undervisningens kommuni-

kative usandsynlighed og skabe tilslutning ved at begranse og regulere kompleksitet.
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3. Metodologi

Dette kapitel vil beskrive afhandlingens undersggelsesmetoder og skal ses i sammenhaeng med af-
handlingens fglgende kapitel om afhandlingens erkendelsesteoretiske grundlag. Dette metodologi-
afsnit arbejder derfor med nogle begreber og teoretiske udredninger, som farst udfoldes og begrun-
des i kapitel 4. Metodologisk beskrives sammenhaengen mellem de to kontekster, ”context of disco-
very”, som er afhandlingens problemformulering og precisering af den forskningsmaessige optik,
0g “context of justification”, som omhandler en redeggarelse for, hvordan afhandlingen vil forsgge at
leve op til videnskabelige regler (Dahler-Larsen 2002, 81).

Afhandlingens videnskabsteoretiske position er systemteoretisk. Det erkendelsesteoretiske ud-
gangspunkt er, at der ikke kan opstilles en position uden for samfundet, hvor den empiriske virke-
lighed kan iagttages. Virkeligheden findes, men vi har kun adgang til den ud fra vores eget blik og
dets begrensning. Den metodiske tilgang til genstandsfeltet er derfor en “aktiv perspektivisme”
(Dahler-Larsen 2002, 102), dvs. en perspektivisme, der arbejder med sine egne konstitutionsbetin-
gelser, idet bade konstitueringen af perspektivet (det forskningsmaessige blik) og genstandsfeltet fo-
regar i ét treek. Den videnskabsteoretiske position er “operativ konstruktivisme”: Forskeren har kun
adgang til den empiriske virkelighed gennem sin iagttagelse, og inden for denne konstruktivistiske
kontekst gives der derfor ikke en iagttageruafhaengig omverden (hvilket ikke betyder, at verden ikke
eksisterer an sich):

Derved forskydes forskellen mellem iagttager og verden, mellem teori og empiri til at veere en
forskel mellem iagttager og metode, nemlig metode for, hvordan det er muligt at iagttage og be-
skrive verden og pa samme tid beskrive de mader, iagttagerens bevidsthed spiller ind pa det, der
iagttages. (Rasmussen 2004, 330).

Empirien kan dermed ikke afdeekkes, men ma konstrueres pa baggrund af forskerens iagttagelse.
Teorien om iagttagelse bygger pa Luhmanns spencer-brown-inspirerede formkalkyle, hvor iagtta-
gelser forstas som operationer:

Vi vil hermed betegne en operation, som bestar af elementerne i forbindelse med skelnen og be-
tegnelse (distinction og indication i Spencer Browns betydning). Det drejer sig altsd om beteg-
nelsen af noget i konteksten af en (ligeledes operativt indfart) forskel fra noget andet. (Luhmann
2000, 504).

En iagttagelse bestar af distinktionen skelnen og betegnelse, dvs. man kan kun betegne noget inden
for rammen af en forskel. Hvad der iagttages er altsa afhangig af den forskel, der satter rammen
for, hvad der betegnes i verden (Andersen 1999, 110).
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betegnelse

forskel

Figur: Spencer-Browns formkalkyle

At betegne eller navngive noget i verden foregar som en indikering af den ene side og ikke den an-
den side af en forskel. En iagttagelse lader én side veere i centrum for opmarksomheden, iagttagel-
sens hvad (den markerede side), mens den anden side lades uden for opmarksomhed (den umarke-
rede side). En forskel adskiller ikke blot forskellens to sider, men at gere en forskel adskiller ogsa
iagttageren fra det, som iagttages. lagttagelse opfordrer dermed til at spgrge om, hvilken forskel der
styrer iagttagelsen, hvilket etablerer systemteorien som en iagttagelse af anden orden. Den forskel,
der styrer iagttagelsen, er i sig selv en blind plet, men nar man iagttager den forskel, der bestemmer
hvad der indikeres, har man en anden ordens iagttagelse. Systemteorien er optaget af de forskelle,
der kan traede frem i samfundet, og hvordan de treeder frem, og dens metode er dermed iagttagelse
af iagttagelser.

lagttagelsens hvad kan beskrives som iagttagelse af noget i omverdenen, dvs. som farste or-
dens iagttagelser, der refererer til noget i omverdenen og dermed fremmedrefererende (Andersen
1999, 112 f.). I modsatning hertil er iagttagelser af anden orden iagttagelser af det iagttagende sy-
stem selv og dermed selvrefererende. Observation har dermed en paradoksal karakter, idet observa-
tion pa den ene side er observation af den eksterne verden, og den pa anden side bliver verden farst
til gennem observationen. Som Thyssen siger: ”Observation is a paradoxical operation because it
both creates and presupposes reality in an infinite loop.” (Thyssen 2004, 18).

Afhandlingen hviler metodologisk pa systemteoriens iagttagelsesbegreb. Analysestrategien
bygger pa formningen af et bestemt blik, der kan fa omverdenen til at treede frem som bestaende af
andres iagttagelser og dermed undersgge "hvordan det sociale emergerer i iagttagelser (eller itale-
seettelser og artikulationer).” (Andersen 1999, 151). Denne iagttagelsesoperation indstifter bade en
fremmedreference, dvs. det, der iagttages, og en selvreference, dvs. det system, der iagttager.

Andersen (1999, 115 og 151) redeger for nogle metodiske eller analysestrategiske forudseet-
ninger for, hvordan man systemteoretisk ma konstruere og iagttage sit analysefelt eller sin realitet
for at opna en selvbegransning og "stramhed” i blikket. Det systemteoretiske blik ma for det farste
redegere og begrunde sit valg af ledeforskel, dvs. hvad er det for en forskel, der s&ttes som ramme

for iagttagelser. Det er ledeforskellen, der Klgver verden i iagttager og iagttaget, og dermed skaber
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en afstand til det feenomen, der skal iagttages, men samtidig bestemmer hvilke spgrgsmal, der kan
stilles i forhold til genstanden. Verden er ”polykontekstural” (Andersen 1999, 114), idet den ikke
beder om at blive betragtet pa en bestemt made, men den treeder frem gennem et bestemt blik, der er
knyttet til en bestemt forskel, men kunne i princippet treede frem pa andre mader gennem andre
blikke. Derfor er det vigtigt ikke bare at disciplinere sit forskningsmassige blik, men ogsa at veere
bevidst om, at det er blikket, der muliggar, at verden kan blive iagttagelig som iagttagelse.

For det andet ma man redeggre for konditioneringen af den valgte ledeforskel. Med konditio-
nering menes, hvordan man opstiller betingelser for indikation. Spgrgsmalet er, hvad betingelserne
er for at markere den ene og ikke den anden side af en forskel. Konditioneringen bestemmer iagtta-
gelsens “empirifglsomhed”, analysens “kritiserbarhed” og udger dermed et falsifikationskriterium:
”Jo klarere og mere entydig konditioneringen er, desto sterre er analysestrategiens fglsomhed over
for empirien.” (Andersen 1999, 154).

For det tredje ma man udpege, begrunde og redegere for implikationerne af iagttagelsespunk-
tet. Med iagttagelsespunktet angiver man sin systemreference, dvs. ser man fx pa kommunikation
som et interaktionssystem, et organisationssystem eller et samfundssystem. Nar man iagttager le-
remidler i uddannelsessystemet kan man, jf., beskrivelsen af de forskningsmaessige tilgange til lae-
remidler, iagttage leeremidler i relation til samspillet mellem forskellige organisationer: producent,
skole, amtscenter, i relation til leeremidlers rolle i skolen som organisation, i relation til undervis-
ning som interaktionssystem, i relation til leeremidler som medier i sig selv. Laremidler indgar
dermed i forskellige systemer pa samme tid, hvilket fordrer en preecisering af iagttagelsespunktet og
dermed valg af systemreference.

For det fjerde kan analysestrategier kombineres, og der ma derfor redegeres for, hvordan ana-

lysestrategierne komplementerer hinanden.

3.1. Afhandlingens analysestrategier

Afhandlingen initierer tre iagttagelsespositioner, der opererer med hver deres ledeforskelle, iagtta-
gelsespunkter, systemreferencer og empirikonstruktion. Den ene iagttagelsesposition er en system-
analyse, den anden medieanalyse og den tredje en professionsanalyse af et leeremiddel. De tre iagt-
tagelsespunkter satter forskellige systemreferencer for det samme analyseobjekt. Dermed bidrager

et flerreferentielt blik pa leeremidler til at synliggere det komplekse forskningsfelt som undersggelse
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af leeremidler indgar i og bidrager til at klarleegge leeremidlers funktion og paedagogiske potentialer i
uddannelsessystemet.

3.1.1 Systemanalyse

Den systemteoretiske genbeskrivelse af uddannelsessystemet fungerer bade som et teoretisk grund-
lag i afhandlingen og er en analyse af uddannelsessystemets paedagogiske kommunikation. Uddan-
nelsessystemet er som system defineret ved kommunikation i modsatning til psykiske og organiske
systemer. Ifglge Luhmann foregar al kommunikation inden for et socialt system, og systemet kon-
stitueres ved en greense mellem system og omverden. Nar man skal indkredse uddannelsessystemets
kommunikation, er ledeforskellen derfor system/omverden. Analysen af uddannelsessystemets
kommunikation inden for ledeforskellen system/omverden skal ikke forstas saledes, at uddannelses-
systemet er systemet, og omverdenen sa er en faktisk omverden. Systemer er ifglge systemteorien
autopoetiske systemer, dvs. selvformende systemer, der lgbende reproducerer sig selv. Det er en
forklaring pa, at lzeremidler, som altsa kan siges at befinde sig i skolens omverden, ikke umiddelbart
integreres i skolen, men skal transformeres til en form, som er bestemt af systemets logik (Collin
2004, 91). For at uddannelsessystemet skal kunne iagttage sig selv ma det kunne genindfare sin le-
deforskel system/omverden i systemet selv, hvilket ogsa kaldes en "re-entry” (Andersen 1999, 113).
Forskellen system/omverden er dermed systemets interne konstruktion, som giver mulighed for sy-
stemets iagttagelse af anden orden, dvs. iagttagelse af, hvordan systemet konstituerer sig selv: "En
iagttagelse af anden orden, der betjener sig af system/omverden som ledeforskel, er saledes en iagt-
tagelse af, hvordan et socialt system skaber sig selv, ndr det konstruerer sin omverden gennem
kommunikative beskrivelser.” (Andersen 1999, 133). Et uddannelsessystem bestar af flere systemer,

jf. nedenstaende systemteoretiske uddannelsesmodel (udfoldes i kapitel 4):

Uddannelsessystemet (funktionssystem)

Skolen (organisation)

Undervisning (interaktionssystem)

Lgbende kommunikation

Figur: Systemteoretisk uddannelsesmodel
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| denne models indre ramme bestar undervisning af interaktionen mellem fire systemer, hvis vek-
selvirkning er afggrende for, at vi kan tale om undervisning som kommunikation. Undervisningens
interaktionssystem er et socialt system og en social praksis, der sker i rammen af uddannelsessy-
stemet, herunder skolen som organisation. Den lgbende kommunikation er et socialt system og en
social praksis, der sker i rammer af undervisningens interaktionssystem. Lerer og elev er psykiske
systemer, der kan forstas som individer, men i det gjeblik, de indgar i det sociale system, som ud-
dannelse er, kan de i hgjere grad defineres som sociale roller med hver deres seregne reference-
ramme: lererens referencerammer er hans lererprofession og skolen som organisation, som begge
giver ham bemyndigelse til at foretage didaktiske beslutninger og handle. Elevens referenceramme
er hendes biografiske livsforlgb og starre eller mindre forventninger om, at skolen er et sted, hvor
man kan laere noget, og at skolen er et springbret for senere uddannelsesvalg og karrieremulighe-

der.

Analysen af kommunikation i uddannelsessystemet tager udgangspunkt i indkredsningen af uddan-
nelsessystemet, dets medier og koder, men den overordnede analyse vil nedbrydes i en praecisering
af delsystemerne i uddannelsessystemet og deres operationer, selvbeskrivelser og koder. Herved er
der en risiko for, at iagttagelsespunktet kommer til at fluktuere i analysen, men konditioneringen af
ledeforskellen system/omverden skal overordnet ses i forholdet mellem uddannelsessystem og om-
verden. Undersggelsen omfatter bade et semantisk niveau: hvad giver mening i uddannelsessyste-
met, hvad er dets kontingensformler og hvordan skaber uddannelsessystemet mening, og et opera-
tivt niveau: hvordan kommunikeres inden for uddannelsessystemet, hvad er dets koder, programmer
og vidensformer?

Systemanalysen vil ogsa perspektivere analysen af, hvordan leeremidler fungerer som medier,
der understgtter uddannelsessystemets serlige form for kommunikation. Gransen mellem sy-
stem/omverden er serlig interessant i forbindelse med laeremidler. Dels kan leeremidler gares til
genstand for iagttagelse pa den ene side af graensen system/omverden, dvs. som faenomener inden
for uddannelsessystemet. Her kan leeremidler ses som feenomener for selviagttagelse (hvad og hvor-
dan skal jeg undervise) og fremmediagttagelse (hvad vil andre, at jeg skal undervise i og hvordan).
Dermed er leeremidler ogsa med til at opretholde uddannelsessystemet som system. Dels kan lare-
midler ogsa gares til genstand for iagttagelse pa den anden side af graensen, dvs. som del af uddan-
nelsessystemets omverden, der gennem laeremidler kan iagttage uddannelsessystemets selv- og

fremmediagttagelser. lagttagelsen af leeremidlernes funktion i uddannelsessystemet foregar dermed
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i den farste analyse inden for ledeforskellen system/omverden, hvorimod den anden analyse tager

fat pa leeremidler som medier.

3.1.2. Medieanalyse

Medieanalysen er en analysestrategi, hvis ledeforskel er form/medie. Analysen spgrger: "Hvordan
dannes medier og stiller et bestemt potentiale for formdannelse til radighed?” (Andersen 1999,
163).

Luhmanns mediebegreb fungerer her som afhandlingens medieteoretiske og kommunikative
grundlag. Luhmanns kommunikationsteori arbejder med et evolutionaert mediebegreb, forstaet sale-
des, at medier har et potentiale i forhold til at gribe evolutionaere udviklingsdynamikker i samfun-
det, fx uddifferentieringsprocesser, handtering af kompleksitet og muligggrelse af nye sociale prak-
sisser. Fx skaber udbredelsesmedier mulighedsbetingelser for nye kommunikationsformer. Som be-
skrevet tidligere ser Luhmann bogtrykket som muliggarelsen af en ny padagogik, hvor bogmediet
muligger, at undervisningens medie ikke leengere er begreanset til klasserummets formidling, at ele-
ven kan udvikle selvleringskompetencer, hvilket lereren kan regne med, og endelig kan bogmediet
fastholde kommunikationens tema i modsatning til den flygtige mundtlige kommunikationsform.
Dette medieperspektiv forfglger Luhmann ikke videre i sine monografier om uddannelsessystemet,
hvor det centrale udbredelsesmedie for udmgntningen af den paedagogiske intention er undervisnin-
gens fysisk naerveerende interaktionsform. Det kan undre, fordi udviklingen af udbredelsesmedier i
paedagogikken, som Luhmann selv redeger for i Barnet som medium, sztter afgerende nye kommu-
nikative vilkar for undervisningen, genererer nye kommunikationsformer og har dermed ogsa pe-
dagogiske implikationer. Medierne konditionerer pa den ene side kommunikationsprocessen, dvs.
forholdet mellem informationer, meddelelsesformer og forstaelsesselektioner, og pa den anden side
kommunikationskonteksten, forholdet mellem kommunikationssituationen og den organisatoriske
ramme, hvori kommunikationen udspiller sig. Hvor Luhmann sztter et skel mellem det mundtlige
medie og bogtrykket og ger rede for dets paeedagogiske konsekvenser, er afhandlingen her optaget af
det naeste evolutionaere mediebaserede skel mellem bogmedier og digitale medier, og hvilke konse-
kvenser det har i retning af udviklingen af nye kommunikationsformer, nye padagogiske praksis-
former og muligvis en ”ny paedagogik”.

Bogmediet satter nye vilkar for forholdet information og meddelelsesformer, og dermed nye

vilkar for forstaelsesselektioner, men bogmediet er alligevel kendetegnet ved en fysisk binding mel-
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lem information og meddelelsesformer, og dermed opererer bogmediet i et fysisk formidlingsmedi-
um, hvilket kan vaere med at stabilisere forstaelsesselektionerne. Bogen er et unimedie, fordi dets
meddelelsesformer er afhaengig af at kunne sveertes pa papir, og derfor er der en begraensning af
forholdet mellem materiale og meddelelsesformer. Bogen ger dermed pa en szrlig made fordring pa
betydning, som begranser mediets mulige formdannelser eller forstaelsesselektioner (Rosenstand
2002, 99).

Et kendetegn ved digitale medier er fraveeret af et fysisk formidlingsmedium, dvs. en binding
mellem information og meddelelse. | stedet er formidlingsmediet baseret pa en digital computertek-
nologi, og brugerens laesning er ligeledes afhaengig af computerteknologi. Det digitale formidlings-
medium har ingen begreensning mellem materiale og meddelelsesformer, og dermed er digitale me-
dier kendetegnet ved at veere multimedier. Multimedier abner dermed, afhaengig af deres konkrete
design, for generiske semantiske formdannelser og forstaelsessektioner, som hanger sammen med
deres interaktivitetspotentiale eller rekursivitetspotentiale. Mediers rekursivitetspotentiale kan defi-
neres som nye mediers mulighed for at fordoble sig selv formmaessigt, som iagttagelsens konkrete
indtraeden i materialet. Walther (2005) eksemplificerer dette med computerspillet:

Brugen er "med” i veerket. | computerspil har fortolkningen fysiske implikationer. Her a&ndrer
man ikke bare varket med hovedet (og kun dér) som i de gode "gamle”, analoge medier og i de
klassiske kunstvearker. Nej, man justerer og eéndrer det konkret. Det afggrende er, at denne for-
andringsmekanisme er nedlagt i selve mediets materialitet eller stoflighed og ikke blot til stede i
den proces, hvormed vi fortolkningsmaessig interagerer med et veerk. (Walther 2005, 19-20).

Walther skelner mellem epistemologisk (et erkendelsesmaessigt niveau) og ontologisk (et verens-
maessigt niveau) rekursivitet. Den epistemologiske rekursivitet omhandler den bevidsthedsmassige
og fortolkningsmassige omgang med veerket, fx den kontemplative iagttagelse af et maleri. Den on-
tologiske rekursivitet defineres ved, at veerket selv kan &ndre sig, hvorved der sker et skifte fra den
kontemplative betragtning af et afgraenset veerk til den medskabende og udforskende iagttagelse af
et foranderligt veerk. Johnson-Eilola (1998, 19) taler om, at der pa grundlag af de a&ndrede komposi-
tionsprincipper fra bogbaserede medier til digitale medier sker en forskydning i receptionen fra en
indvendig fokuseret og kontemplativ aktivitet til en udvendigt fokuseret, fysisk og kognitiv hand-
ling rettet mod et bestemt formal. Hvor den grundleeggende beveegelse i receptionen af bagger er
kumulativ og cirkulerende, er den i receptionen af digitale medier associativ, og brugeren vil arbej-
de med at finde og sortere viden. Receptionen af digitale medier indebarer, at vores iagttagelser
seetter fysiske spor i vaerket, og i vores interageren med veerket @ndres veerket. Digitale medier kan
dermed sztte andre vilkar for information og meddelelsesformer, som ligeledes udmegntes i andre

vilkar for forstaelsesselektioner.
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Medieanalysen tager udgangspunkt i en indkredsning af leeremiddelbegrebet, hvor udgangs-
punktet er, at didaktiske leeremidler defineres som kommunikative medier, der understatter bestem-
te typificerede funktioner i bestemte institutionaliserede kontekster. Didaktiske leremidler kan ud-
specificeres som formidlingsmedier, leeringsmedier og didaktiske medier. Som formidlingsmedier
fungerer leremidler som medier, der kodificerer bestemte informationer og meddelelsesformer og
dermed selekterer bestemte temaer, informationer og meddelelsesformer — hvad skal leres og
hvordan skal der formidles. Som laeringsmedier stimulerer og motiverer leeremidler til bestemte lae-
reprocesser og indikerer dermed bestemte mader, hvorpa forstaelsesselektioner kommer i stand —
hvordan kan der leeres og hvem kan leere. Som didaktiske medier indikerer leeremidler, hvordan der
skal/kan undervises, dvs. er et metaperspektiv pa hvad skal leeres og hvordan kan der leres og hvem
kan leere.

Der er tre trin i medieanalysen. Det farste trin er en karakteristik af henholdsvis bogbaserede og
digitale leeremidlers funktionstypologi og herunder precisering af, hvilke kategorier der karakterise-
rer de enkelte funktioner:

o formidlingsfunktion: retorisk kategori, repraesentationskategori og struktureringskategori
o didaktisk funktion: metodisk kategori, styringskategori og evalueringskategori
e laringsfunktion: leeringsdesignkategori, motivationskategori og leeseguidekategori.

Den generelle karakteristik af funktionstypologien fungerer i medieanalysens andet trin som en ana-
Iytisk optik i analysen af det didaktiske design i henholdsvis Comenius’ Orbis Pictus (1658) og
Skolemedias Det digitale Skolebibliotek (2003-).

Medieanalysens tredje trin er en sammenligning af de to leremidlers didaktiske design med
henblik pa at indikere deres padagogiske potentialer. Medieanalysens ledeforskel, dvs. ramme for
lagttagelse af iagttagelser, er et didaktisk leeremiddelbegreb. Laremiddelbegrebet fungerer som
iagttagelsespunkt i forhold til at skabe en distinktion mellem bogbaserede leeremidler og digitale lae-
remidler, der ger det muligt at sammenligne deres paedagogiske potentialer. Didaktiske leeremidler
er som sagt kendetegnet ved at kunne indikere, hvordan laeremidlet bidrager til faglig formidling,
hvordan leeremidlet bidrager til at initiere undervisningsprocesser og hvordan leremidlet bidrager til
at initiere leereprocesser. Konditioneringen af ledeforskellen, dvs. hvordan kan man specificere den
ene side og ikke den anden side af iagttagelsespunktet fungerer som analysens formal. Ledeforskel-
len gar det muligt at indikere det paedagogiske potentiale, som henholdsvis digitale leeremidler og
bogbaserede leeremidler muligger. Sammenligningen er dermed grundleeggende en sammenligning
af to forskellige medieformer, der hver iser kodificerer bestemte temaer i undervisningens kommu-

nikative proces og har et didaktisk blik for, hvordan disse temaer kan seettes ind i undervisningens
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kommunikative proces. De to leremidlers didaktiske blik eller program afdaekkes gennem en analy-
se af leeremidlernes implicitte design, deres lerervejledning og via interviews (for det Det digitale
Skolebiblioteks vedkommende) af interviews af leeremidlets redakterer og forfattere. Antagelsen er,
at didaktiske leeremidler specificerer et didaktisk program pa baggrund af forskellige didaktiske- og
leeringsteoretiske principper. Det er det didaktiske program, som medieanalysen vil forsgge at af-
deekke og sammenligne for at kunne papege forskydninger i de paedagogiske muligheder, som de to
typer leeremiddelformer repraesenterer.

Medieanalysens potentiale er som sagt at kunne iagttage, hvordan forskellige udbredelsesme-
dier og effektmedier stiller forskellige formdannelser til radighed for kommunikationsprocesser i
undervisningen og dermed bidrage til nye kommunikationsformer i undervisningen. Men et medies
potentiale kan som sagt ikke pa instrumentalistisk vis determinere dets effekt i en reel undervis-
ningsmaessig kontekst, men er afhangig af at kunne gribes og udnyttes af fx uddannelsessystemet.
Et medies potentiale ma altsa undersgges i sammenhang med en social kontekst, som har blik for
og muligheder for at realisere fx nye mediers potentielle formdannelser. En medieanalyse ma derfor
kobles med en professionsbaseret kommunikationsanalyse, for at man kan undersgge mediets, her
digitale lzeremidlers, potentiale i undervisningen. Digitale leeremidlers potentiale ma reflekteres af
uddannelsessystemets laererprofession for at man kan vurdere mediets potentiale i undervisningens

interaktionssystem.

3.1.3 Professionsanalyse af le&eremidler

Denne afhandlings empiriske materiale er genereret pa grundlag af en reekke ITMF-projekter (It og
Medier i Folkeskolen, 2001-2004).% Professionsanalysen af leeremidler er en analyse af lereres
hermeneutiske iagttagelse af og kommunikation om et leeremiddels padagogiske funktionalitet.
Paedagogisk funktionalitet er defineret som:

e brugervenlighed i betydning let at bruge og let at forsta
e at leeremidlets didaktiske blik, dvs. forestillinger om fagsyn (hvorfor), fagindhold (hvad) og
metoder (hvordan) svarer til leererens didaktiske blik.

2! Empirien i n&erveerende afhandlingen bygger pa mine evalueringer af falgende ITMF-projekter: Laeremidler for frem-
tiden (projekt 512), Laeremidler DK (projekt 523), Mellemtrinnet pa nettet (projekt 470), Naturfag i tiden (projekt 480)
og Digitale klassikere (projekt 484). Alle disse projekter relaterer sig til Skolemedias Det digitale Skolebibliotek. End-
videre har jeg foretaget evalueringer af projekterne: Virtuelle portfolier (projekt 140 og 351), Sadan ger jeg (projekt
294) og Den elektroniske Kinabog (projekt 135). Der er udarbejdet forskningsrapporter for alle evalueringer, se littera-
turlisten.
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o at leeremidlet understatter klasserummets logik og de paedagogiske opgaver som ligger i den
paedagogiske interaktion
e at leremidlet understattes af den organisatoriske kontekst og tekniske infrastruktur

Learerens iagttagelse af leremidlet foregar pa grundlag af lererens erfaringer med laeremidlet i
praksis, dvs. gennem en "levet forstaelse” (Pahuus 2003, 151), hvor leremidler har skullet lgse be-
stemte opgaver i den paedagogiske kommunikation. Ledeforskellen er leremidlets padagogiske
funktionalitet, dvs. leeremidlets potentiale for paedagogisk kommunikation. Indikatorerne for lzere-
midlets potentiale for peedagogisk kommunikation er leerernes vurdering af leeremidlets formiddel-
barhed, dvs. dets mulighed for realisering af faglig formidling, initiering af en undervisningsmaessig
interaktion og iscenesettelse af leereprocesser. Det er dette variabeludvalg, der skal underbygge un-
dersggelsens validitet, dvs. at indikatorerne bade er relevante i forhold til problemformuleringen og
gyldige i forhold til den teoretiske begrebsliggerelse af leeremiddelbegrebets potentiale for paedago-
gisk kommunikation (Andersen 2005, 81). Fokus for undersggelsen er dermed ikke leererens kom-
petencer til at benytte it (jf. Christensen 1999),% men hvordan lererne vurderer lzeremidler i relati-
on til at kunne handle i interaktionssystemet, dvs. leeremidlets mulighed for at skabe kontakt i un-
dervisningens interaktionssystem mellem lererollen, den lgbende kommunikation og elevens for-
staelsesselektioner, samt hvorvidt leeremidlet understatter leererprofessionens kode for formidling.

Ledeforskellen indikerer, hvordan og under hvilke betingelser leeremidlet positivt bidrager til paeda-
gogisk kommunikation, og hvordan og under hvilke betingelser leeremidlet negativt bidrager til pee-
dagogisk kommunikation. Konditioneringen af den valgte ledeforskel, dvs. hvad er betingelserne
for, at leeremidlet indikerer positiv paedagogisk funktionalitet, skal overordnet ses inden for en pro-
fessionsoptik og ikke fx en elevoptik (leeringspotentiale) eller en skoleoptik (organisationsudvik-
ling). lagttagelsespunktet er som sagt leererprofessionen og dermed leeremidlets paedagogiske funk-
tionalitet i forhold til at understatte leererens planleegning, tilretteleeggelse, gennemfarelse og evalu-
ering af undervisning. Rasmussen (2004) beskriver, at forudseetningen for at kunne iagttage et andet
systems iagttagelse er at forsta dette systems forhold til sin omverden, dvs. hvordan det andet sy-

stem iagttager sin omverden:

Fortolkeren iagttager i sin omverden et andet iagttagende system, som for eksempel kan vere
det politiske system, og forstar det ud fra dets relation til dets omverden. Dette forudsatter en
iagttagelse af de forskelle, som det andet system anvender til at iagttage sin omverden. (Ras-
mussen 2004, 342).

22 Christensen (1999) undersgger lzrernes behov for efteruddannelse og beskriver efteruddannelsesindsatsen i forhold
til tre leererprofiler: frontlgberne, mellemgruppen og nybegynderne (Christensen 1999, 68).
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Hvordan en laererprofession betragter sin omverden, vil i afhandlingen ikke begrundes empirisk,
men begrundes og udfoldes pa grundlag af systemteorien, som udfoldes i naste kapitel. Forelgbig
indkredses her leererprofessionens vidensformer.

Leereres iagttagelse af et leeremiddels paedagogiske funktionalitet skal forstas pa en spidsfin-
dig vis. Pa den ene side kan lzrere iagttage leeremidler pa grundlag af deres didaktiske mal med lee-
remidlet, dvs. understatter leeremidlet de mal, som leereren har for undervisningen (didaktisk funkti-
onalitet)? Pa den anden side sker der en ny meningstilskrivelse af leeremidler gennem den padago-
giske brug, hvor lereren i lyset af undervisningens kontekst bliver i stand til at vurdere, om man
paedagogisk kan "handle” pa grundlag af leremidlet, og om leeremidlet kan understgtte koden for
formidling. Leeremidlets "mening” er ikke knyttet til leeremidlet i sig selv, men til leeremidlets brug
i undervisningen. Larerens forstaelseshorisont i forhold til vurdering af leeremidlet er knyttet til den
kommunikationskontekst (undervisningens interaktion), hvori leeremidler optraeder, og de handlin-
ger, som leereren gennemlgber med leeremidlet. Konteksten og undervisningsforlgbet er dermed helt
afgarende for at tolke, hvilken mening leererprofessionen tillegger leeremidlet:

Nar det gaelder forstaelsen af en menneskelig handling, ma man saledes skelne mellem pa den
ene side forstaelsen af den aktuelle menen, fglen og villen bag handlingen, den handlendes syn
pa eller tydning af situationen og hans hermed sammenhangende mal (det individuelle, det sub-
jektive, det nye), og pa den anden siden konteksten, det sociale, det etablerede, det anonyme,
som handlingen bygger pa og felder sig ind i. (Pahuus 2003, 145).

Lererens forstaelse af et leeremiddel ma udgves pa baggrund af den kommunikative og sociale
sammenhang, hvori leereren er placeret, og den paedagogiske sammenhang, hvori leeremidlet af lae-
reren placeres. Forstaelsen er som al anden iagttagelse “systemrelativ” (Rasmussen 2004, 342).

Leererens vurdering af et leeremiddel er derfor betinget af leererprofessionens selvreferencer og sy-
stemreferencer. Set i forhold til den systemteoretiske uddannelsesmodel skal leeremidler bearbejdes
af forskellige systemer: skolens organisation, som omslutter al den virksomhed, der foregar i sko-
len, undervisningens interaktionssystem, der omslutter al den virksomhed, der foregar i undervis-
ningen, og laereren som psykisk system, der handler og tager beslutninger om og i undervisningen
pa baggrund af en bestemt professionshaseret, men organisationsbetinget praksisviden. Forholdet
mellem de tre systemer er, at det er skolen som organisation, der seetter rammerne for, hvilke didak-
tiske beslutninger leereren kan foretage mht. at integrere digitale leeremidler i undervisningen. Mo-
dellen er dermed fglsom overfor, at undervisning fungerer som koblinger eller interaktioner mellem
forskellige systemer og i forskellige sociale praksisser. De forskellige systemer har hver deres refe-
renceramme og operationsmade, og samtidig synliggar modellen, hvordan forskellige systemer i

uddannelsessystemet udger en omverden i forhold til de andre systemer. Modellen kan synliggare
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eller beskrive, hvad det er for logikker eller operationsmader som er sarligt falsomme overfor inte-
gration af fx it i skolen. Modellen udfoldes nermere i afsnittet om det teoretiske grundlag, men fo-
relabig viser modellen, hvordan et element i et systems omverden ikke bare skal handteres af flere
forskellige systemer inden for uddannelsessystemet, men at disse forskellige systemer har forskelli-
ge praeferencer for at handtere dette element. Fx opererer skolen som organisation i mediet beslut-
ninger, og derfor er en organisations beslutning om integration af it en kritisk faktor i forhold til in-
tegration af it.? Undervisning som interaktion opererer derimod i mediet handlinger. For at leereren
kan bruge digitale leeremidler handlingsorienteret kan man pa baggrund af ovenstdende have en
formodning om, at fglgende faktorer er afggrende for, at digitale leeremidler kan fungere som effek-
tive medier i undervisningen:

e Organisationen skal underbygge handlinger i kraft af software, hardware, infrastruktur og
have it som politisk malsatning
e Lareren har kompetence til at benytte it i psedagogiske sammenhange
e Leremidler har kvaliteter til at understette undervisningens lgbende kommunikation, som
bade omfatter en saglig dimension (faget), en social dimension (interaktion elev og lerer) og
en tidslig dimension (er tilpasset skolens organisatoriske rammer).
Undersggelse af et leeremiddels paedagogiske funktionalitet baserer sig pa en hermeneutisk metode,
hvor det undersgges, hvad der giver mening for leereren i relation til undervisningens specifikke si-
tuation og opgave, og de organisatoriske rammer for undervisningen. Undersggelser giver dermed
mulighed for funktionelle forklaringer, jf. Pahuus: "der er tale om en funktionel forklaring, nar her-
meneutikken forstaeligger en handling eller et udtryk ud fra regler, institutioner eller andre former
for kontekst.” (Pahuus 2003, 163). En sadan metode skal ses i modsatning til en mere positivistisk
optik, der vil forsgge at reducere det meningsfulde til noget fysisk og give arsagsforklaringer pa det.
Netop digitale leeremidler er dog ogsa afhangig af mere fysiske rammer — men afhandlingen er her
optaget af lerernes hermeneutiske fortolkninger af leeremidlet. Den paedagogiske funktionalitet er
altsa ikke kun en egenskab ved leeremidlet i sig selv, men formuleres af leereren pa grundlag af leere-
rens didaktiske redidaktisering af leeremidlet i leererens didaktiske veerksted og leeremidlets proces-
seren i undervisningens lgbende kommunikation i samspil med de fysisk- og organisationsmaessige
rammer, hvori undervisningsforlgbet foregar. Indikeringen af det digitale leremiddels padagogiske
funktionalitet er derfor en balancering mellem lseremidlets pseedagogiske potentiale for formidling,
leererprofessionens saregne praeferencer for leremidlet, leeremidlets understgttelse af undervisnin-

gens interaktion, samt de organisatoriske rammers understgttelse af denne interaktion.

8 Esmark (2005, 241) papeger, at organisationer opbygges med beslutningen som symbolsk generaliseret medium, og
interaktionssystemer opbygges med handlingen som symbolsk generaliseret medium.
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Leererprofessionen kan generelt karakteriseres som en praktisk vidensform, hvilket udpeger dens sy-
stemreferencer. Nar larerprofessionen er en praktisk vidensform, betyder det, at den dels ma af-
greenses i forhold til videnskab, dels til handverk, der kan bearbejde en genstand.?* Den praktiske
vidensforms materiale er ikke et objekt eller en genstand, men et socialt forhold. Det paedagogiske
genstandsfelt er et socialt forhold (jf. ogsa Schmidt 1999, 39), hvor i det man forholder sig til noget,
ogsa forholder sig til, hvorledes det andet forholder sig. Som laerer forholder man sig altsa til ”no-
get”, der ikke er en genstand, men noget der kan protestere (selvforholde). Professionen er derfor en
praktisk videnskab i modsatning til handverk og videnskab, fordi dens materialer ikke er objekter,
men interpretationer”, og derfor kan der ikke praktiseres en simpel metode eller teori (Schmidt
1999, 40). Teorien og metoden er kompleks, fordi professionel handling kraever overvejelser over,
hvordan man handler i et fremtidigt praksisfelt eller intentionelt mulighedsfelt, samtidig med at teo-
rien og metoden ikke kan foreskrive en bestemt praksis. Den professionelle praksisviden er situativ,
refleksiv og kropsligt bundet (jf. Luhmann i naste kapitel), og derfor er der ikke nogen sikkerhed
for, at de teoretiske refleksioner og de peedagogiske kriterier for at handle (faglige og metodiske
overvejelser) kan foreskrive en bestemt effekt, fordi leereren i situationen er afhaengig af elevens re-
aktioner og forholden sig til undervisningens sociale situation. Enhver undervisningsmeaessig situati-
on er unik. Det kan derfor ikke lade sig gere at transformere den praktiske vidensform til teknik,
forstaet som procedure eller metode (Schmidt 1999, 41). Videnskabsteoretisk kan der ikke opstilles
et objektivitetsideal for paedagogisk handling, da den paedagogiske handling ikke kan videnskabe-
liggares som en treklang af objekt, metode og teori. Den praktiske vidensform beskaftiger sig med
viden, hvor det eneste sikre er, at alt kunne vere anderledes. Det er altsa ikke muligt at etablere en
form for neutral observation af, hvad der foregar i det padagogiske felt, som kan oplaftes til en
form for definitiv rationalitet og derefter kan transporteres rundt i det padagogiske system, fordi
man hverken kan neutralisere leereren eller eleven. Kriteriet for et leeremiddels paedagogiske funk-
tionalitet kan dermed ikke bygge pa videnskabelige kriterier (hvad er sandt), dvs. kriterier formule-
ret uden for skolesystemet, men ma bygge pa paedagogiske kriterier (hvad virker i praksis). Forhol-
det mellem paedagogisk praksis, paedagogisk teori og videnskabelig forskning diskuteres sidst i det-

te kapitel.

2| lyset af Aristoteles’ vidensformer kan man karakterisere professionsviden som en fronesisk vidensform (prak-
tisk/etisk viden — viden afhaengig af demmekraften) i modsaetning til en epistemisk vidensform (teoretisk viden — viden
som altid er den samme) og techné som vidensform (teknisk viden). Den fronesiske vidensform er karakteriseret ved, at
den professionelle i situationen ma bruge sin demmekraft i forhold til at handtere en given praktisk pedagogisk situati-
on (Moos m.fl. 2005, 32).
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Undersggelsesmaessig bias

Der er pa flere planer en bias i denne undersggelse af laererens vurdering af leeremidler.

For det farste er den individuelle laererperson helt afgerende for vurderingen af leeremidler.
Lererpersonen er ikke programmatisk underlagt en larerrolle, saledes at personen forsvinder bag en
rolle, og hvor vi kan forvente en ”programlagt ydelse” (Rasmussen 2004, 127) som fx af en togkon-
duktar eller cykelmekanikeren. Personen bag lererrollen er en vegtig faktor i professionsudgvel-
sen, og den influerer ogsa staerkt pa den padagogiske praksis: "Enhver leerer har en “praksisteori’
om undervisning og denne teori er subjektivt den steerkeste faktor for leererens egen paedagogiske
praksis.” (Handal og Lauvas 2002, 46). Laererens praksisteori er de erfaringer, som laereren mere el-
ler mindre bevidst har uddraget af sin egen praksis, og som kommer til udtryk i det fagsyn og den
undervisningsform, som lareren aktualiserer i sin undervisning. Larerens praksisteori bygger pa
lererens professionelle holdninger og padagogiske formal, men svarer ngdvendigvis ikke til offent-
lige og lokale leeseplaner og deres metodeforslag.

For det andet er det ogsa leererens praksisteori, der ligger bag udvelgelsen af undervisnings-
materialer og leeremidler, og netop i leererens selektion af leeremidler ligger der en vardsettelse og
validering af netop dette leremiddel. Nogle lerere veelger at arbejde med materialer, som ikke er
didaktiseret, for andre er didaktiseringen afgerende for at bruge det i undervisningen.” Nar lereres
valg af leeremidler er gennem en valideringsproces, som efterfalgende ikke star til diskussion i un-
dervisningen, fordi de afspejler leererens professionelle validering, og hvor eleverne forventer, at
leeremidlerne har en hgj status, ger afprevning af leeremidler og dermed forskning i nye leeremidler
til en biasfyldt og spidsfindig affeere, fordi leereren nu er “tvunget” til at bruge nogle bestemte lz-
remidler i undervisningen, som de ikke personligt har kunnet validere. De er derfor ngdt til at indta-
ge en i undervisningen positiv holdning til leerermidlerne, selvom de ikke ngdvendigvis har denne
holdning.

For det tredje er der en bias knyttet til lzerere som informanter. Professionsviden beskrives of-

te som en form for tavs viden, som er situeret i handling (Schon 2001). Larerprofessionen — pa lige

2 Holdningen til, at leeremidler skal vaere didaktiserede, dvs. komme med bud p& opgaver, lzringsmél og metoder for at
kunne vinde genklang hos larerne, kommer til udtryk i anmeldelsen af Danmarks Radios Internet Leaering (DRIL) un-
dervisningsmateriale om Krgniken: "DRILSs starste udfordring er uden tvivl det faglige indhold. Det er dette, som i sid-
ste ende afggr, om laererne haenger pa. DRIL fortjener opbakning og succes, men lige nu risikerer anstrengelserne at en-
de i ligegyldige aktiviteter. Der skal veere bud pa metode og laeringsmal, der skal veare engagerende problemstillinger og
oplaeg, som tvinger eleverne til selvstendig stillingtagen.” (Frandsen 2004, 9).
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fod med andre professioner som fx sygeplejerske- og paedagogprofessionen — er i den professions-
paedagogiske teori karakteriseret ved at kunne gare noget uden at kunne eksplicitere eller gare rede
for denne kunnen og dermed bygge pa en tavs rationalitet. Der er dermed forbundet en vis bias i
forhold til lzerernes rolle som informanter, fordi nogle lerere tydeligt vil kunne eksplicitere deres
erfaringer og vurdering af leeremidlet og dermed kunne reflektere over praksis — andre vil maske
mangle begreber i forhold til en sadan eksplicitering, idet deres refleksion mere er funderet i reflek-

sioner i praksis. Denne bias er forsggt afhjulpet i undersggelsesdesignet for professionsanalysen.

Undersggelsesdesign for professionsanalysen

Undersggelsesmetoden i forhold til undersggelsen af lerernes vurdering af leeremidlet bygger
grundleeggende pa kvalitative data. Den metodiske begrundelse er, at nok er temaet fastlagt, leereres
vurdering af et bestemt leeremiddel, og der er ogsa indkredset nogle kriterier for, hvordan leeremid-
let skal vurderes, men grundleeggende kan man ikke vide, om disse kriterier ogsa er daekkende for
leerernes kategorier for vurdering af leeremidlet. Dermed giver metoden mulighed for at iagttage, om
lererne satter andre kategorier i spil, kategorier som altsa udvikles som en funktion af undersagel-
sen (Dahler-Larsen 2002, 70). Den kvalitative metode muligger dermed, at undersggelsens design
kan udvikle sig i lebet af undersggelsen.

Dataindsamlingen i forbindelse med professionsanalysen har fulgt falgende transformationer

gennem nedenstaende fire rum:

Produktionsrum Skolemedias leremiddelkoncept og produktion af leremidler i samarbejde
¢ mellem leremiddelforfattere, konsulenter og redakterer.

Didaktisk rum Laerernes redidaktisering af leeremidlet.

Undervisningsrum Laerernes afprgvning af leeremidlet

Refleksionsrum Laerernes vurdering og evaluering af leeremidlet.

Figur: Undersggelsens transformationer

Undersggelsen af produktionsrummet har omfattet interviews (Kvale 1997) med de tre redaktarer

bag udviklingen af konceptet for Det digitale Skolebibliotek, interviews med 6 leeremiddelforfattere
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og interviews med 3 leeremiddelkonsulenter. Laeremiddelkonceptet bag Det digitale Skolebibliotek
var ferdigudviklet inden undersggelsen, men der er foretaget dataindsamling i forbindelse med flere
professionelle leeremiddelforfatteres fremstilling af indhold i relation til Skolemedias leeremiddel-
koncept i form af to fokusgruppeinterviews med to grupper af leeremiddelforfattere. | flere af de un-
dersggte ITMF-projekter var der tilknyttet en rekke padagogiske og faglige konsulenter, som er
praktiserende lezrere i folkeskolen. Deres opgave er at kommentere og Kritisere de professionelle lee-
remiddelforfatteres forslag til leeremidlets indhold. Der er ogsa foretaget interviews med disse le-
remiddelkonsulenter.

Undersggelsen af det didaktiske rum er foregaet via en kvalitativ spargeskemaundersggelse
(jf. bilag 1), hvor formalet har varet at undersgge de involverede lereres erfaringer med leeremidlet,
herunder hvordan de laeser laeremidlet, hvilket formal de har med leeremidlet, og hvordan de vil ud-
nytte leeremidlets potentielle leeringsrum. Perspektivet er, at leererne laver en didaktisk planlaegning
af, hvordan de vil bruge leeremidlet i en afprgvningsperiode, og de farer projektdagbog under af-
prgvningsperioden.

Undersggelsen af undervisningsrummet er foregaet ved 16 besgg pa ni forskellige skoler,
hvoraf et besgg fungerede som pilotbesgg for udformning af evalueringsskema. Besggene har fun-
geret som klasserumsobservationer og interviews med 8 larere, hvoraf de fire er tilknyttet Naturfag
i tiden og de fire andre Digitale klassikere. Klasserumsobservationerne er foregaet som optakt og
kvalificering til interviewene, hvor de forskellige klasser er besggt 1-2 gange, far interviewet fandt
sted. Interviewene og besggene pa skolerne har samtidig givet et grundlag for at udarbejde spgrge-
skemaet til slutevalueringerne (bilag 2) og givet et indtryk af den konkrete praksis, de konkrete
rammer og den skolekultur, som afprgvningen af det digitale leeremidlet er foregaet under.

Lerernes evaluering af leeremidlet — undersggelsen af refleksionsrummet — er foregaet pa
baggrund af de 8 interviews med lererne og den kvalitative spgrgeskemaundersggelse (bilag 2).
Den primare genstand for professionsanalysen er leerernes slutevalueringer, men der treekkes ogsa
pa resultater fra interviewene med laererne og undersggelsen af det didaktiske rum. De 41 evalue-
ringer giver et bredspektret billede af de forskellige erfaringer med brugen af leeremidlet. Der er i
undersggelsen ikke taget hgjde for, at undervisningsforlabene er foregaet i forskellige fag og pa for-
skellige klassetrin (4.- 10. klassetrin), hvilket kan problematisere undersggelsens validitet. Enheden
i undersggelsen er dog forholdet mellem selve leremidlet og leerernes vurdering af det for at kunne
sige noget om leeremidlets paedagogiske funktionalitet. Dermed er der et almendidaktisk fokus i af-

handlingen, hvor faktorer som fag og klassetrin ikke tilskrives en vasentlig betydning.
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Bade spargeskemaet til undersggelse af det didaktiske rum og refleksionsrummet ligger pa Skole-
medias platform. Fordelen heri er, at de er lettilgeengelige og funktionelle at bruge i projektperio-
den, og i kraft af den digitale platform let kan mailes videre som afrapportering. | og med at det for-
ste evalueringsverktgj (bilag 1) ogsa fungerer som planlaegnings- og procesverktgj, eller et slags
didaktisk reekveaerk, som kan hjalpe lererne til at fa hold pa et komplekst undervisningsforlgb, har
forskningen ogsa et aktionsforskningsperspektiv, fordi forskningen er med til at strukturere eller

synliggere nogle kritiske punkter i det empiriske felt.

Designet i forhold til undersggelsen af det didaktiske rum har som formal — udover at generere em-
piri til iagttagelse af laerernes konception af digitale leeremidler — veeret at kvalificere larerens iagt-
tagelse af digitale leeremidler bade i forhold til at gennemfare undervisning og i forhold til deres en-
delige evaluering af leeremidlet i refleksionsrummet. Spgrgeskemaet (jf. bilag 1), som er udviklet til
undersagelse af det didaktiske rum, er udformet saledes, at det har kunnet skarpe lzrerens refleksi-
vitet, dvs. skarpe deres bevidsthed for iagttagelse af deres iagttagelse — og dermed grundlaget for
ens garen (Rasmussen 2004, 110).?® Fra et tidligere ITMF-projekt, Den elektroniske Kinabog (Han-
sen 2005), hvis formal var at skabe grundlag for lerernes faglige og paedagogiske udvikling, havde
jeg erfaret, at leerere generelt ikke er treenede i at eksplicitere deres didaktiske refleksioner eller
formulere deres tavse” viden. Derfor fungerer bilag 1 ogsa som et planleegnings- og procesvearktgj,
som didaktisk kan statte leererne i deres planlaegning af et undervisningsforlgb med udgangspunkt i
Skolemedias materiale. Bilaget er inkorporeret i Det digitale Skolebiblioteks logbogs-feature, som
leererne kan frekventere i forhold til at planleegge og evaluere deres undervisningsforlgb. Bilaget og
dets spargsmal kan dermed ogsa fungere som projektloghog, hvor larerne Igbende kan optegne de-
res erfaringer med leeremidlet.

Bilaget og dets spargsmalet er bygget op over Hiim og Hippes didaktikmodel, den sakaldte
helhedsmodel (Hiim og Hippe 1997 og 2003):

% Rasmussen argumenterer for, at refleksiviteten er en erstatning for de sikkerheder, der fandtes i de traditionelle sam-
funds traditioner og feelles veerdier og normer (Rasmussen 2004, 110).
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Leeringsforudsastninger

Figur : Hiim og Hippes helhedsmodel

Helhedsmodellen er en didaktisk relationsmodel, som bestar af seks didaktiske hovedkategorier: la-
ringsforudsaetninger, rammefaktorer, mal, indhold, lzereprocessen, vurdering. Det relationelle ligger
i, at disse kategorier alle vekselvirker med hinanden, saledes at en analyse og forstaelse af under-
visningen kraever, at man ikke alene ser pa den enkelte kategori, men ogsa vurderer samspillet mel-
lem dem. Modellen statter altsa det systematiske og det dynamiske i arbejdet med undervisningens
tilretteleggelse, gennemfarsel og evaluering. Laereren far endvidere en stgtte i at handle pa et re-
flekteret og organiseret grundlag. Det forskningsmaessige sigte med at introducere modellen har vee-
ret at kvalificere leerernes arbejde med leeremidlet og give leererne mulighed for at skerpe deres di-
daktiske refleksioner og analytiske blik pa Skolemedias leeremiddel. En didaktisk model kan i et
planleegningsperspektiv skeerpe og strukturere leererens refleksioner over, hvilke intentioner og be-
slutninger der ligger bag et undervisningsforlgb og bidrage til en sprogliggarelse af undervisningens
mal, dens indhold, rammefaktorer, hvordan aktiviteten lgbende justeres og evalueres, og pa hvilken
made det didaktiske leeremiddel indgar i forlgbet. Pa baggrund af denne didaktiske gennemarbejd-
ning kan leererens kommunikation om undervisningsforlgbets resultater i relation til vurdering af er-
faringer med leeremidlet afhjeelpe den bias, der ligger i leererprofessionens traditionelt indlejrede
tavse praksisformer, og dermed fremme leaererens ekspliciteringer af erfaringer med leeremidlet. Sa-
ledes vil undersggelsesdesignet kun kunne iagttage den sakaldte aktuelle tavse viden og ikke den
principielle tavse viden, jf. Wackerhausen og Wackerhausen (1993):

Aktuel tavs viden daekker her viden, som mennesket er i besiddelse af, men som ikke er sprog-
ligt i-tale-sat, men som i princippet kan i-tale-settes pa en udtgmmende made. Principiel tavs
viden er viden, der i mere principiel forstand ligger uden for det eksakte sprogs grenser. Dvs.
viden som ikke pa udtemmende vis kan “eksternaliseres” og gives selvstendig eksistens, altsa
viden der ikke pd udtemmende vis kan gives fuldt til kende i s&tninger, og hvor sztningskend-
skab alene falgelig ikke er kendskab nok. (Wackerhausen og Wackerhausen 1993, 195).
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Sigtet er gennem dette undersggelsesdesign at hgjne undersggelsens reliabilitet, saledes at nar der
males pa et leeremiddels padagogiske funktionalitet, dvs. nar jeg iagttager leerernes kommunikation
om deres erfaringer med leeremidlet, sa kan undersggelsesdesignet veere med til at skeerpe lererens
lagttagelse og i videre perspektiv til en vis grad eksplicitere den paedagogiske rationalitet, der ligger
under professionens praksis. Men der er stadigveek en hgj grad af bias i forhold til indsamling af da-

ta om professionsbaseret erfaringsviden og leerernes erfaringer med leeremidlet.

3.2 Empirikonstruktion

Betegnelsen empirikonstruktion bruges, for at empirien ikke ma forveksles med virkeligheden
(Rasmussen 2004, 346). Afhandlingens empirikonstruktion bestar i relation til leeremiddelanalysen
af to typer af didaktiske leremidler henholdsvis Comenius’ lerebog Orbis Pictus (1658) og Skole-
medias abne leringssystem Det digitale Skolebibliotek (2003-).

Orbis Pictus er historisk en af de forste lerebgger og reflekterer sin tids psedagogiske lgsning
pa det formidlingspotentiale, der opstod med udviklingen af skriftmediet som padagogisk medie.
Leerebogen kan ses som en prototype for, hvordan skriftmediet som et nyt paedagogisk medie kan
understgtte den paedagogiske formidling, og lerebogen har givet haft en lang virkningshistorie i
forhold til efterfglgende konceptioner af leerebogsgenren, hvilket dog ligger uden for afhandlingens
undersggelsesfelt. Parallelt hermed kan Det digitale Skolebibliotek ses som vor tids bud pa, hvordan
man peaedagogisk set kan udnytte det digitale medies formidlingspotentiale i forhold til aktuelle pze-
dagogiske udfordringer i forhold til skolens handtering af viden, lering og undervisning. Begrun-
delsen for at sammenligne netop disse to leremidler ligger for det farste i, at begge reflekterer det
paedagogiske nybrud, som opstar med udviklingen af nye udbredelsesmedier, og de giver hver deres
bud pa, hvordan man padagogisk kan indlgse dette potentiale. For det andet for at kunne pavise, at
de to leeremidler grundleeggende reflekterer de samme uddannelsesmaessige problemstillinger, som
handler om selektion af viden, organisation af undervisning og principper for leering. For det tredje
fordi sammenligningen giver mulighed for at se det s&rlige ved digitale lzeremidler, dvs. hvordan de
dels remedierer den bogbaserede leerebog, dels omdefinerer lzerebogen og lader nogle nye padago-
giske muligheder treede frem. Afhandlingen sgger hermed ogsa at forsta leeremiddelbegrebet bade i
kraft af en genealogisk forklaringstype (Pahuus 2003, 163), dvs. gennem en henvisning til leeremid-

lers oprindelse og indtreeden i uddannelsessystemet, og gennem en funktionel forklaring, dvs. en
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forklaring af, hvilken funktion leeremidler spiller i uddannelsessystemet. Leremiddelanalysen om-
fatter for Orbis Pictus’ vedkommende bade en analyse af selve leerebogen, samt punktvis inddragel-
se af Comenius’ undervisningslaere Didactica Magna (Grosse Didaktik, 1628-32), som kan per-
spektivere leerebogens paedagogiske pointer. Analysen af Det digitale Skolebibliotek omfatter bade
en analyse af selve elevmaterialet, en analyse af leerervejledning samt interviews med de padagogi-
ske redaktarer, direktgren og neglekonsulenter bag udviklingen af konceptet for leeremidlet.

| det foregaende afsnit har jeg gjort rede for empirikonstruktionen i forbindelse med professi-
onsanalysen og i sidste afsnit ”Paedagogisk praksis og paedagogisk forskning” diskuterer jeg empi-
rikonstruktionen i forbindelse med udformning af byggestenene til en mediedidaktik. I det falgende
diskuteres undersggelsesdesignets validitet.

3.3 Validitet

Dahler-Larsen diskuterer i At fremstille kvalitative data (2002) opstillingen af kvalitetskriterier i
kvalitative undersggelser: korrespondenskriteriet, replikationskriteriet, reliabilitetskriteriet, kommu-
nikativ validitet, handveaerksmaessig validitet, transparens kriteriet, det heuristiske kriterium og den
pragmatiske validitet. Epistemologisk kan den operative konstruktivisme ikke leve op til et korre-
spondenskriterium, dvs. at sandhedsveerdien af data korresponderer med virkeligheden og dermed
kan verificeres. Videnskabeligheden ligger dermed ikke i undersggelsens sagsomrade, men i den
made undersggelsen skrider frem pa. Derimod forsgger undersggelsen at leve op til et reliabili-
tetskriterie, idet man principielt kunne forestille sig en tilsvarende undersggelse produceret med
samme instrumenter. Undersggelsen lever ikke op til kommunikativ validitet, da udsagnene i under-
sggelsen ikke er konfronteret med respondenterne i en efterprgvende dialog. Derimod forsgger un-
dersggelsen at leve op til en handvarksmassig validitet, dvs. at dens metoder er udmegntet pa en
forsvarlig vis, og at undersggelsesprocessen skrider frem pa en made som er daekkende i forhold til
en systemteoretisk iagttagelsesmade. Undersggelsen forsgger ogsa at leve op til transparenskriteriet,
dvs. at de metodiske fremgangsmader er eksplicitte, saledes at man kan se, hvad der foregar i un-
dersggelsen. Det heuristiske kriterium er et kriterium for, om undersggelsen har kunnet fare frem til
ny viden, indsigt og perspektiver. Undersggelsen kan fare frem til ny viden om larerprofessionens
vurdering af digitale leeremidler, som efterfalgende kan bidrage til formuleringen af en mediedidak-
tik. Endvidere vil jeg haevde, at afhandlingens kommunikative perspektiv pa leeremidler, kan mulig-
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gere ny indsigt og perspektiver til forstaelse af lseremidlers design og funktion i undervisningen og
leeremidler som didaktisk kategori. Formulering af leeremidler som didaktisk kategori og funktion i
undervisningen kvalificeres bade gennem Luhmanns kommunikationsteori og gennem hans teori
om uddannelsessystemets paedagogiske kommunikation. Applikationen af Luhmanns systemteori pa
leremiddelbegrebet kan muligvis ogsa kaste nye perspektiver pa systemteoriens anvendelsesmulig-
heder.

Afhandlingens konstruktion af begreber og teorier om medier og leeremidler som didaktisk
kategori kan eventuel muliggare en pragmatisk validitet, dvs. at undersggelsen kan bruges. Interes-
senterne omfatter skolen og lererprofessionens behov for en teori om, hvordan man kan forsta, iagt-
tage og vurdere leeremidler og leeremiddeldesigns og en teori om konception af leeremiddelbegrebet.
Andre interessenter kunne vere leeremiddelsproducenter og leerebogsforfattere, der kan anvende te-
orien om vurdering og konception af leremidler i forhold til udvikling, kvalificering og design af
nye leremidler. Endelig tematiserer afhandlingen ogsa problemfeltet i spaendingen mellem uddan-
nelsespolitiske reforminteresserede initiativer og uddannelsessystemets seregne koder og operatio-
ner, hvilket kan bidrage til uddannelsespolitikkens forstaelse af det problemfelt, hvori nye reformer

implementeres.

3.4 Peedagogisk praksis og paedagogisk forskning

Spergsmalet om pragmatisk validitet tematiserer forholdet mellem paedagogisk praksis og padago-
gisk forskning. Dette forhold kan indledningsvist anskues i lyset af den sakaldte evidensdiskussion,
som i disse ar er sat pa den uddannelsespolitiske dagsorden. Evidensdiskussionen er udtryk for den
videnskabsteoretiske problemstilling: Hvornar er noget udtryk for evidens, forstaet som det tydeligt
beviste?

Debatten om evidensbegrebet udspringer af naturvidenskabelige positivistiske undersggelser i
den amerikanske leegevidenskab, som er optaget af at lokalisere arsags-virkningssammenhange og
opstille standarder og procedurer for professionspraksis i legevidenskaben.?” Forskningen er opta-

get af at kunne bidrage til en universel evidens, dvs. viden om hvilke metoder man skal tage i an-

% Det er den tradition, Mandag Morgen introducerer med debatoplaegget ” Virker velfeerden — et debatoplaeg om evi-
dens og velfaerd ” (2004). Debatoplaegget praesenterer et evidens-hierarki, hvor casestudier og kvalitative analyse- og
evalueringsmetoder er lavest i hierarkiet, mens systematic reviews — systematiske oversigter — eller lodtraeekningsforsag,
ligger hgjt (Mandag Morgen 2004, 16).
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vendelse af for at opna optimale resultater (Moos 2005, 21). Moos (2005) opstiller tre alternative
evidensbegreber:

o |okal evidens som er viden med en sterk kontekst-opmarksomhed

e global evidens bortteenker en del af konteksten og generaliserer pa grundlag af tilstreekkelig
ensartede faenomener i tilstreekkelig ensartede kontekster

¢ blind evidens er en underkategori til global evidens og er karakteriseret ved at gere sig blind
over for et meget stort antal faktorer ved sin genstand.

At arbejde med lokal evidens implicerer den problemstilling, om man kan generalisere resultater,
mens arbejdet med blind evidens implicerer den problemstilling, om man kan begribe de komplice-
rede samspilsprocesser, som fx kendetegner undervisning og leering i skolen, fordi man ger sig
blind for mange faktorer i konteksten og dermed kun producerer viden pa et hgjt abstraktionsni-
veau. Moos (2005) konkluderer, at det ikke er muligt for forskningen at opstille generelle retnings-
linjer for bestemte metoder og undervisningsformer, for undervisningen afhanger af en lang raekke
konkrete omstendigheder:

Men i det store og hele giver forskningen intet grundlag for at praktisere evidensbaseret under-
visning, hvis man dermed mener, at konkrete spgrgsmal om, hvordan og i hvad man skal under-
vise bestemte elever, kan afggres ved at sgge svaret i publicerede forskningsresultater. Eller
med andre ord: didaktikken har ingen mulighed for uden videre at overtage det evidensbegreb,
der er udbredt inden for leegeprofessionen. (2005, 49).

Ifalge Moos (2005) er den eneste metode, som kan pejle, hvad der virker i undervisningen, etable-
ringen af refleksive systeminterne udsigtspunkter, hvor leereren indsamler viden om, hvad der fun-
gerer i praksis og dermed indikerer kvalitet i undervisningen: "I stedet ma man forst og fremmest
undersgge sin egen undervisning og dens virkning pa eleverne. Det kan gares pa mange mader:
Man kan forsgge systematisk at observere sin egen undervisning.” (Moos 2005, 50). Hvad der er
evidens ma udspringe af en lokal praksis, og malestokken er den observerede effekt i forhold til
praksis.

Moos’ metodiske overvejelser haenger sammen med den teori om professionspraksis, som kan
kaldes den refleksive tilgang til didaktikken inspireret af Schons teori om professionspraksis (Schén
2001). Ifglge den teori kan didaktikken ikke sige noget substantielt om, hvordan man skal undervi-
se, eller hvordan man skal planlaegge undervisningen. Didaktikkens opgave er ikke (leengere) at fo-
reskrive en bestemt praksis, men muliggere refleksioner om larerens egen praksis. Den refleksive
tilgang fokuserer pa, hvordan professionspraksis udgves som refleksioner i handling i forhold til
unikke situationer, der ikke tillader, at man falger standardprocedurer, og hvor der foretages korrek-

tioner i dialog med den situation, det materiale eller de mennesker, man arbejder med. Heri ligger et
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opger med den tekniske rationalitet, dvs. forestillingen om, at man pa baggrund af viden om midlers
effekt kan planlegge en praksis, der med sikkerhed nar sine veldefinerede mal. Men som erstatning
for teknologitankegangen synes den refleksive didaktik at ophgje de personlige erfaringer som
normsettende starrelse. Dette forhold beskriver Fibaek Laursen (1997) i en artikel om refleksivitet i
didaktikken: "Den vigtigste professionelle kompetence bestar ikke af en videnskabelig viden om
midlers effekt, men af en stor praktisk erfaring der tillader, at man hele tiden ser en ny situation i ly-
set af ens erfaringer med mange tidligere cases.” (Laursen 1997, 73). | den refleksive professionste-
ori synes den padagogiske praksis, og de erfaringer, der refleksivt generes pa grundlag af denne
praksis, at blive ophgjet til en normsattende starrelse, som den didaktiske teori ma underordne sig.
Evidensdiskussionen tematiserer dermed problemstillingen mellem peaedagogisk teori og praksis,
hvor svaret fra den refleksive didaktik ikke bare er, at teorien ikke kan foreskrive en bestemt prak-
sis, men der foregar en nedtoning af den didaktiske teoris rolle som en optik, hvor lererprofessio-
nen kan iagttage og muligvis kvalificere sin praksis (jf. Oettingen 2006, 297). Praksis kan derfor ik-
ke undveere teoretisk refleksion — vel at merke en refleksion, der kan skabe afstand til praksis og
gare den til genstand for en teoretisk-funderet iagttagelse. Den peaedagogiske forskning kan altsa ik-
ke producere sikker viden, som den padagogiske praksis kausalt kan anvende, men den padagogi-
ske forskning kan producere meningsbestemmende viden (Oettingen 2006, 326).

Paedagogisk forskning og paedagogisk praksis er karakteriseret ved at have forskellige koder,
der bestemmer forskellige typer mening. Dette behandles grundleeggende i naste kapitel, men her
foregribes nogle pointer. Uddannelsessystemets grundlag for mening er, at undervisning foregar i
bestemte institutionelle sammenhange, at undervisning er en bestemt form for kommunikation med
en bestemt intention, og at leereren har en professionsbestemt rolle i denne kommunikation. Disse
vilkar kan siges at veere udgangspunkt for det, man kunne kalde en systemteoretisk professionsdi-
daktik (og er vilkar, som ikke reflekteres af en refleksiv professionsdidaktik): ”Laereren udfarer sin
profession inden for rammerne af skolen som organisation, der igen er orienteret efter et af samfun-
dets funktionssystemer, nemlig opdragelses/uddannelsessystemet.” (Rasmussen 2004, 116).”® Ud-
dannelsessystemet har ifglge Luhmann en teori om sig selv som system, hvilket er dets refleksions-
teori. Refleksionsteorien er funderet i uddannelsessystemets egen praksis og historiske og sam-

fundsbetingede koder og programmer, og det er den teori, der ger det muligt at kunne reflektere og

%8 Den systemteoretiske professionsteori arbejder dermed med en adskillelse mellem person og rolle, som ikke er tyde-
ligt i den refleksive professionsdidaktik. Rasmussen (2004) redeger for, at formelle organisationer som fx skolen opstar
ud fra en forudsatning om at kunne holde person og rolle adskilt: "Med differencen mellem person og rolle kan der
nemlig skelnes mellem de forventninger, som kan stilles til personen, og de forventninger, som personen kan forventes
af gennemfare i sin formelle position som rolle. Personen konditioneres som rolle pa en sadan made, at der yderligere
kan stilles ensartede forventninger til forskellige rolleudgvere.” (Rasmussen 2004, 127).
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gennem didaktiske begreber, teorier og metoder kunne treeffe kvalificerede og professionelle valg
om uddannelsesmassige og padagogiske problemstillinger. Den systemteoretiske professionsdi-
daktik ser leererens funktion og selvforstaelse i lyset af nogle strukturelle begraensninger i forhold til
professionens ageren, hvor isaer uddannelsessystemets koder kan ses som begransende og styrende
for leererprofessionens operationer. Disse koder suppleres af programmer (fx padagogisk teori, lze-
seplaner og leremidler), der udpeger anvendelige mader, hvorpa systemet kan forholde sig. Uddan-
nelsessystemets primaere kode er formidling, og programmer kan ses som mader, hvorpa formid-
lingskoden kan omsaettes til en praktiserbar og meningsfuld handling: ”Die Programme transformie-
ren das bloRe ”Rauschen” der Umwelt in einer fir das System praktizierbaren Sinn [...]” (Luhmann
2004, 43). Uddannelsessystemet bestemmer selv, hvordan det vil omsatte omverdenens stgj til
praktiske handlemuligheder i relation til uddannelsessystemets kode.

Keiding ( 2005), hvis afhandling formulerer et Luhmann-inspireret bidrag til didaktikken, be-
skriver, hvordan uddannelsessystemet og videnskabssystemet som forskellige funktionssystemer
har forskellige opfattelser af didaktikken, som hun beskriver som henholdsvis en praktisk didaktik
og en teoretisk didaktik. De to systemer kan dog iagttage hinanden, og i denne iagttagelse synes det
systemteoretiske begreb program at kunne fungere som en strukturel kobling mellem de to syste-
mer:

Uddannelse og undervisere kan i den praktiske didaktik iagttage den teoretiske didaktik med
henblik pa at anvende dens programmer til at bestemme sig selv som henholdsvis uddannende
og deltager i undervisende systemer. Den teoretiske didaktik kan tilsvarende iagttage uddannel-
se og undervisning med henblik pa at anvende resultater af disse iagttagelser som bidrag til be-
stemmelse af dens egne ydelser. (Keiding 2005, 125).

Forskellen mellem de to funktionssystemers iagttagelser af didaktikken er, at den teoretiske didaktik
tematiserer undervisning som et generelt fenomen og sigter mod at formulere almene grundprin-
cipper, mens den praktiske didaktik tematiserer didaktikken i forhold til konkrete undervisende
handlinger i et specifikt interaktionssystem, der er praeget af ubestemthed og kompleksitet. Den di-
daktiske teori kan ikke indfange denne kompleksitet, og praktikeren kan derfor ikke direkte anvende
teorien, fordi den har en principiel struktur, men teorien kan skarpe praktikerens blik for princip-
perne for anvendelse af programmer og generelle mader at iagttage undervisningen pa og dermed
bidrage til uddannelsessystemets selviagttagelse ved at tematisere og synliggare betingelserne for
uddannelsessystemets egne operationer. Didaktik er grundleeggende et redskab for lerere til at
handtere leererprofessionen pa en kompetent og professionel made. Keiding (2005) definerer her di-
daktik som en refleksionsvidenskab ”hvis funktion er at etablere betingelser for iagttagelse af iagt-

tagelser inden for uddannelse og undervisning” (Keiding 2005, 123).
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Den padagogiske forsknings resultater kan ikke pa deterministisk vis fungere som kommunikativt
grundlag for uddannelsessystemets operationer. Den padagogiske forsknings succeskriterier kan
heller ikke veere anvendeligheden af dens resultater i praksis, idet forskningens selvreference ma
veaere videnskabssystemets kriterier for sandhed. Forskningen kan dog udvikle paedagogiske teorier,
der kan fungere som principper eller refleksive iagttagelsespunkter for uddannelsessystemets pro-
grammer, og forskningen kan foretage genbeskrivelser af uddannelsessystemet og dets funktion i
forhold til andre sociale systemer. Disse principper og den forskningsbaserede genbeskrivelse af
uddannelsessystemet kan leererprofessionen anvende i forhold til sine professionsbaserede operatio-
ner, fx planlaegning, gennemfarsel og refleksion over undervisning i interaktionssystemet og der-
med kvalificere sin iagttagelse af og begrundelse for operationer i den padagogiske praksis.
Ifalge Rasmussen (2005) kan den padagogiske forskning, som er underlagt kriteriet for sandhed,
anlegge en "dobbeltkode” (Rasmussen 2005, 20) pa sin virksomhed, hvor den pa den ene side har
blik for den paedagogiske forsknings iagttagelseskriterier, og pa den anden side ogsa har blik for den
paedagogiske praksis’ iagttagelseskriterier, hvilket kan siges at vere optikken i denne afhandling.
Begrundelsen for at anleegge en dobbeltkode som videnskabelig metode i forhold til udviklingen af
(medie)didaktikken er, at nok har indkredsningen af en didaktik en generel karakter, men baggrun-
den for dens beskrivelse foregar pa grundlag af iagttagelser af specifikke eksperimenter i den pada-
gogiske praksis. En sadan metode kan underbygges af den tyske laeringsdidaktiker Heimann (1962)
og hans beskrivelse af en metode til udvikling af didaktisk teori.?®

Heimann er optaget af, hvordan didaktikken kan hjaelpe lerere i deres daglige undervisning,
idet hans synspunkt er, at didaktikken skal kunne anvendes operativt og have forbindelse og betyd-
ning for en praktisk virkelighed. Den didaktiske teori ma ifelge Heimann veere optaget af forholdet
mellem teori og praksis, fordi det er dette forhold, der bestemmer formen og indholdet i den didak-
tiske teori. Teoriudviklingen ma tilpasse sig den proceskarakter, der ligger i undervisnings-, lee-
rings- og dannelsesprocesser, samtidig med at teoriudviklingen selv ma tage en procesform, dvs. he-
le tiden udvikle sig selv. Ifglge Heimann gives der ikke nogle statiske teorier, kun teoretiske proces-
ser, hvorfor den didaktiske teoriudvikling ma bygge pa undervisningens eksperimentelle karakter. |
lyset af denne metode for didaktisk teoriudvikling bidrager afhandlingens undersggelse af laerernes
eksperimenter og praktiske erfaringer med Det digitale Skolebibliotek til indkredsning af en medie-
didaktik, der dels har blik for leererprofessionens praktiske erfaringer med at operere leremidlet,

? Heimanns mediedidaktik udfoldes i kapitel 8.
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dels ser disse erfaringer i lyset af en mediedidaktisk tradition repraesenteret af Heimann (1962),
Klafki (2001) og Kerres (2001). Hensigten er dermed at udvikle mediedidaktikken, saledes at den
bade kan veere anvendelig som et program og begrundelse for den padagogiske praksis i uddannel-
sessystemet og samtidig legitimere en mediedidaktisk teori som forklarende teorividen i lyset af det

videnskabelige systems praeferencer for sandhed.

| nedenstaende model (med inspiration fra Uljens 1997, 190) opstiller jeg forholdet mellem de for-
skellige niveauer for didaktisk refleksion, som afhandlingen arbejder med, og samtidig angiver jeg

uddannelses- og videnskabssystemets forhold til didaktisk refleksion.

I. Praktik Uddannelsessystemet

Praksisteori (kode — program)

Il. Teori > Uddannelsessystemets

refleksionsteori

Praktisk didaktik

I11. Videnskab Videnskabssystemet

(kode — program)
Teoretisk didaktik

Niveau 1 er karakteriseret ved professionens handlinger i praksis og de erfaringer, som leereren ud-
drager af sin egen praksis, og dermed bidrager til udvikling af leererens *praksisteori’. Laererens re-
fleksion har lerernes egne erfaringer som omdrejningspunkt, og denne (selv)refleksivitet fungerer
som grundlag for leererens praksis. | princippet kan en leerer befinde sig inden for niveau 1 i hele sit
arbejdsliv, men i det gjeblik praksis bliver for kompleks, og der bliver behov for at forholde sig me-
re problematiserende til praksis, opstar behovet for didaktisk teori. Didaktisk teori kan sette praksis
i et perspektiv, der overskrider den personlige praksisteori. Didaktisk teori kan ogsa understette de
didaktiske udfordringer, som kendetegner lererens hverdagspraksis, fx i forhold til at skabe reflek-

sive referencepunkter, som laereren kan konsultere i forhold til udvelgelse af undervisningens lze-
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ringstemaer, skabelse af ikke-tilfeeldig specifik leeringsmaessig intensitet og iscenesettelse af paeda-
gogiske situationer, der intentionelt vil koble elevens erfaringer og undervisningens leeringstemaer i
et socialt og tidsmeaessigt forlab.

Niveau 2 giver mulighed for at se laererens praksisteori i lyset af en teoretisk model og didak-
tiske begreber. Teorien gar det muligt for leereren at teoretisere om den personlige forestilling om
undervisningen og samtidig sette den paedagogiske praksis ind i en begrebslig og systematisk ram-
me, jf. den ovenstaende begrundelse for at applicere Hiim og Hippe relationsmodel i forhold til lze-
rernes beskrivelse af deres praksis. Den praktiske didaktik gar det muligt for leereren at systematise-
re sine erfaringer. Endvidere kan oplevelser, som lareren ikke har kunnet forklare, gares begribeli-
ge og eventuelt harmonisere forholdet mellem paedagogisk handlen og erkendelse (Uljens 1997,
192). Endelig kan den didaktiske teori ogsa indebare, at leererens praksisteori forandres, dvs. at teo-
rien kan omstrukturere larerens referencerammer.*

Niveau 3 er den forskningsmaessige udvikling af didaktisk teori. Den teoretiske didaktik kan
udvikle programmer, som uddannelsessystemet kan velge at bruge i forhold til operationalisering
og konkretisering af uddannelsessystemets kode for formidling. Endvidere kan den teoretiske didak-
tik udvikle beskrivelser af uddannelsessystemet, som kan fungere som grundlag for uddannelsessy-
stemets selviagttagelse. Det falgende kapitel er et forsgg pa at foretage en sadan genbeskrivelse af
uddannelsessystemet og dermed bidrage til produktionen af meningsbestemmende viden.

% Erling Lars Dale (1998) skelner mellem tre kompetenceniveauer i laererprofessionen: at gennemfgre undervisning
(K1), at konstruere og vurdere undervisningsplaner (K2) og at kommunikere med og selv udvirke didaktisk teori (K3).
K1 og K2 kalder Dale handlingsrefleksion, mens K3 er refleksioner, der foregar uden for leererens umiddelbare praksis-
kontekst, dvs. er fri for planleegning og vurdering af undervisningsplaner. P& dette niveau er man ude over handlingsre-
fleksionen, og er pa et niveau som Dale kalder refleksiv forskning, som er et analytisk og kritisk perspektiv. For Dale er
det en leeringsmaessig pointe, at der er afstand mellem leererens praksiskontekst (K1 og K2) og den refleksive forskning
(K3): "Afstanden bliver en produktiv del af den indre relation mellem videnskab og profession. Der opstér en indre rela-
tion mellem kritisk drgftelse af undervisningen (K3), planleegning af den (K2) og gennemfarelse af den (K1), nar disci-
plinens grundbegreber, principper og kriterier indgar problemorienteret og analytisk som referenceramme i leererens
handlingsrefleksion. Relationen mellem at planlaegge, gennemfare og vurdere undervisningen legitimeres i forhold til
grundlaeggende og dekkende teorier. Vellykket efteruddannelse omstrukturerer leerernes referencerammer.” (Dale 1998,
224-225).
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4. Luhmanns systemteori

Luhmanns teoriarkitektur er ofte blevet sammenlignet med en labyrint, fordi den bade kan vere
vanskelig at finde rundt i, og fordi den ikke er bygget deduktivt, men induktivt op med forskellige
inspirationskilder (Andersen 1999, 108). Andersen skitserer tre ruter ind i Luhmanns teoribygning,
hvor hver rute synes at etablere sin egen systemteori: den spencer-brownske Luhmann, hvor iagtta-
gelsesbegrebet er i centrum, den parsonske Luhmann, hvor system/evolution settes i centrum og
den maturanaske Luhmann, hvor autopoiesisbegrebet sattes i centrum (Andersen 1999, 108-109).

Luhmanns systemteori er en teori om samfundet som kommunikation — eller en teori om
kommunikation i samfundet. Nar afhandlingens omdrejningspunkt er laeremidlers rolle i skolens
undervisning, tilbyder systemteorien en forstaelse af medier i den sarlige kommunikation, som
kendetegner kommunikation i skolen, og som i det fglgende vil benavnes pedagogisk kommunika-
tion. | det folgende indkredses, hvordan den paedagogiske kommunikation fungerer som kommuni-
kation inden for uddannelsessystemet.®* Udgangspunktet for denne beskrivelse er Luhmanns forsta-
else af uddannelsessystemet som et funktionelt uddifferentieret system, og hvordan dette system
evolutionart udvikler sig gennem nogle faser. Denne hegelianske evolutionzre historieforstaelse,
som iser er evident i Luhmann og Schorrs Reflexionsprobleme im Erziehungssystem (1999), har
den parsonske Luhmann med system/omverden-perspektivet som teoretisk omdrejningspunkt. 1
Luhmanns monografi om uddannelsessystemet Das Erziehungssystem der Gesellschaft (2002), er
det iseer den spencer-brownske Luhmann, som er afhandlingens omdrejningspunkt. Afhandlingens
teoretiske udgangspunkt vil veere den parsonske Luhmann med afstikkere ad de andre ruter i Luh-
manns teoriarkitektur. Kapitlet udger afhandlingens ontologiske og epistemologiske omdrejnings-
punkt og vil underbygge afhandlingens metodologiske analysestrategier.

Nar systemteorien er valgt som analyseramme, hanger det sammen med, at den tilbyder en
forstaelse af, at et system udfylder en funktion inden for en helhed. Systemteorien tilbyder funktio-
nalistiske forklaringstyper (Fgallesdal 1999, 146) eller funktionalistiske analyser, hvor et analyseob-
jekt analyseres som udfyldende en funktion i relationen mellem et system og dets omverden (Gotke
1997, 23). Det funktionelle perspektiv giver endvidere indsigt i, hvordan analyseobjektet opererer,
det fremstiller baggrunden for analyseobjektets operationer, og det peger pa, hvilke konsekvenser
analyseobjektets operationer har. Endelig giver det funktionelle perspektiv forstaelse for, hvordan

forskellige systemer har hver deres systemspecifikke iagttagelsesmade af et analyseobjekt, hvilket

% Det tyske begreb, Erziehung, rummer bé&de en opdragelses- og et undervisningsdimension. | min reference til begre-
bet oversattes det konsekvent med undervisning, men opdragelse er altsa en medfglgende konnotation.
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skeerper blikket for ikke bare objektets funktion, men ogsa systemernes iagttagelsesmader eller iagt-
tagelsesdistinktioner. Den funktionalistiske analyse star dermed i modsetning til analyseformer, der
skal afdeekke en form for substans eller normativitet, idet systemteorien synes at indebzre en oplgs-
ning af objektet i funktion. Det betyder ogsa, at et system ikke kan undersgges isoleret, men ma un-
dersgges relationelt, nemlig i relation til en kontingent omverden. Et system er kun system i forhold
til en omverden, en omverden, som er karakteriseret ved et overskud af tilkoblingsmuligheder for
samfundets kommunikation, dvs. kontingens. Et systems raison d’etre er derfor systemets opbyg-
ning af selvorganiseret indrekompleksitet for at kunne handtere en ydrekompleksitet. Heri ligger
ogsa en annullering af forestillingen om, at det er muligt at styre systemer fra deres omverden (Eg-
gert Olsen og Nielsen 2004, 72). Et udgangspunkt for undersggelsen af et systems handtering af et
givet fenomen er derfor en klarlegning af, hvad det er for en i systemet iboende logik, der reagerer
pa forandringer i omverdenen.

Systemteorien er en tilsyneladende abstrakt teori, men paradoksalt nok kan en sadan teori og-
sa veere en genvej til en forstaelse af et konkret genstandsfelt, fordi man som iagttager bliver ngdt til
at suspendere sin intuitive forstaelse af et forskningsfelt eller traditionens konventionelle forstaelser.
Kvaliteten ved at arbejde systemteoretisk er, at teorien kan levere kontra-intuitive beskrivelser af et
givet emne (Qvortrup 2002, 7). Begrundelsen for at applicere systemteorien pa det paedagogiske felt
er, at de operationer og den kommunikation, der kendetegner det paedagogiske felt, er yderst kom-
pliceret, hvortil iseer Luhmanns kommunikationsteori, herunder hans mediebegreb, tilbyder en vel-
funderet teoretisk, analytisk og empirifglsom begrebsramme. Endelig er der i Luhmanns egne ana-
lyser af uddannelsessystemets funktionalitet et veludviklet begrebsapparat til forstaelse af padago-
gisk kommunikation og padagogiske processer, som afhandlingen vil l&ne sig op ad. | den pada-
gogiske forskning er der en lang tradition for at applicere sociologiske betragtningsmader pa det
paedagogiske felt, idet didaktiske institutioner og beslutninger, udformning af leeseplaner, lzerebg-
gers indhold og former er praeget af samfundsmaessige forhold. Som Klafki siger: "Der eksisterer
ingen peaedagogisk eller didaktisk provins uden for samfundet.” (Klafki 2001, 130).

4.1 Systemteoriens sociologiske grundlag

Luhmanns systemteori er udviklet med steerk inspiration fra Parsons og traditionen fra den holisti-

ske sociologi, der vil forklare sociale handlinger ud fra en systemsammenhang, som fx samfund,
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familier, organisationer, virksomheder etc. i opposition til den forstdende sociologi, der vil forklare
sociale handlinger ud fra individuelle fremtraedelser (Kneer og Nassehi 1997, 34). Forskellen til
Parsons systemteori bestar overordnet set i divergerende opfattelser af forholdet mellem struktur og
funktion. Parsons tager udgangspunkt i struktur og mener dermed, at der i sociale systemer er et
bindende, kollektivt norm- og verdimenster. Luhmann mener ikke, at der i uddifferentierede sam-
fund findes en enhedspreget struktur af veerdiorienteringer. | stedet opfatter han systemer som flek-
sible strukturer, der kan andres og initieres under evolutionare skiftende betingelser, hvilket abner
op for historiske beskrivelser af systemdannelser og systemudviklinger (Kneer og Nassehi 1997,
42). Det primere i systemdannelser er derfor ikke strukturer, men de funktionelle ydelser, som et
givet system varetager. Eller rettere sagt er det verdens kompleksitet, som er udgangspunkt for den

funktionelle ydelse, hvorved sociale systemers opgave bliver at reducere kompleksitet.

Et system og dets funktion skal forstas i relation til dets omverden. Et systems konstituering forud-
setter en distinktion mellem system og omverden. Distinktionen mellem system og omverden mu-
liggar, at systemet kan lukke sig om sig selv; denne lukning er betingelsen for, at systemet kan veere
kognitivt abent og dermed kunne foretage operationer, dvs. iagttage sin omverden. Omverden skal
forstas som kompleksitet eller overskud af anknytningspunkter, og dannelsen af et system kan der-
med ses som en reduktion af dette overskud, eller rettere sagt som udvikling af en systemspecifik
evne til at opfatte, forarbejde og erfare et udsnit af verdens kompleksitet. Forholdet mellem system
og omverden kan dermed beskrives som et asymmetrisk kompleksitetsforhold, som for systemet er
et problem, da omverdenen er mere kompleks end systemet.

Systemers mulighed for kompleksitetsreduktion ligger i reduktion eller indskreenkning af mu-
lige tilstande eller begivenheder i en omverden, der altid er mere kompleks end systemet. Sociale
systemer danner “ger af mindre kompleksitet” i en overkompleks verden (Kneer og Nassehi 1997,
45). Men for kunne reducere kompleksitet ma sociale systemer udvikle en egenkompleksitet. Sy-
stemdannelser er ikke kausalt betinget eller determineret af omverden, system og omverden skal
forstas som komplementzre, de skaber og betinger hinanden, hvilket giver det enkelte system et
spillerum af frihed. Endvidere er systemer underlagt forandringer i omverden, idet tid skaber en ud-
viklingsdynamik, hvor systemer hele tiden ma reagere pa forandringer. Systemer hviler dermed pa
et instabilt og fluktuerende grundlag. Den manglende ligevaegt grundlaegger en uafsluttelig evoluti-
on, som dog modsvares af en vis strukturdannelse: “strukturbegrebet betegner systemets evne til at

fastholde et bestemt manster over et kortere eller leengere spand af tid” (Gétke 1997, 27).
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4.2 Systemteoriens systemer

Et system foretager operationer. Med operationer menes, at systemer markerer forskelle, dvs. retter
sin opmarksomhed mod noget bestemt, mens noget andet forbliver ubestemt eller kontingent. Ope-
rationer har dermed karakter af kompleksitetsreduktion, og den made kompleksiteten reduceres pa
foregar gennem begrebet mening. Mening er en made at etablere anknytning til omverdenen, hvor
anknytning gennem mening altid sker gennem systemets henvisning til sig selv, systemets frem-
medreference sker gennem dets selvreference. Gennem omverdenstilknytningen indstiller et system
sine interne operationer eller egen indre logik. Luhmann skelner mellem en saglig, en social og en
tidslig dimension i kommunikationen af mening; derfor kan sociale systemer analyseres ud fra,
hvordan verdens kompleksitet reduceres socialt, sagligt og tidsligt (Harste 2003, 155).

Luhmanns systemteoretiske samfundsteori tager udgangspunkt i teorien om, at samfundet hi-
storisk set og evolutionaert uddifferentierer sig i forskellige subsystemer, de sakaldte funktionelt ud-
differentierede systemer. Uddifferentieringen foregar ved, at der sker en samfundsmassig system-
dannelse omkring forskellige kommunikationsprocesser (Luhmann 2000, 200). Funktionssystemer
kan dermed ses som kommunikationssystemer, der hjeelper til at transformere noget usandsynligt til
noget sandsynligt. Medier fungerer her som vigtige elementer i disse transformationsprocesser, jf.
beskrivelsen af Luhmanns mediebegreb som sprog, udbredelsesmedier og symbolskgeneraliserede
medier.

Luhmann skelner mellem forskellige typer af systemer, som kan lokaliseres pa tre niveauer
(Luhmann 2000, 37):

1) Systemer
2) Maskiner Organismer Sociale systemer  Psykiske systemer
3) Interaktioner Organisationer Samfund

Dette hierarki giver mulighed for at sammenligne de forskellige systemer. Sociale systemer og psy-
kiske systemer er ens, fordi de er karakteriseret ved anvendelse af mening i modsatning til orga-

nismer og maskiner. Organismer, psykiske systemer og sociale systemer er forskellige, fordi orga-
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nismer opererer i mediet liv, psykiske systemer opererer i mediet bevidsthed, og de sociale systemer
opererer i mediet kommunikation. De forskellige systemer er karakteriserede ved at vare operativt
lukkede, men strukturelt koblede. Den strukturelle kobling betyder, at de forskellige systemer kan
udvikle strukturer, der er tilpasset en bestemt omverden, og dermed indskraenke de forskellige sy-
stemers operationelle frinedsgrader. Et eksempel er, at barn leerer, det sprog der tales, hvor de vok-
ser op (Luhmann 2002, 24).

Sprog er et eksempel pa en strukturel kobling mellem fx kommunikation og bevidsthed.
Kommunikation producerer mening gennem en sekvens af kommunikative processer, mens be-
vidsthed lgber som en reproduktion af opmarksomhed gennem vekslende perceptioner, tanker, fg-
lelser og forestillinger (Luhmann 2005, 106). Sproget har her en dobbeltegenskab, idet det pa den
ene side transporterer kommunikation og dermed fungerer som udbredelsesmedie, og pa den anden
side kan konditionere den bevidsthedsmaessige opmarksomhed. Nar man leeser en bog, harer en fo-
releesning eller deltager i en undervisning, sa kan disse sproghandlinger muligggre en fascination,
som intensiverer deltagernes opmarksomhed og koncentration. Det modsatte kan dog ogsa veere til-
feeldet, saledes at bevidstheden sa at sige kobles af kommunikationen.

Strukturelle koblinger — eller rettere sagt operative koblinger (jf. note) — kan ogsa fungere
som ressourcemassige forudsatninger for et systems operationer.*? Fx kan leseplaner ses som en
operativ kobling mellem det videnskabelige system, det politiske system og uddannelsessystemer.
Laseplaner kan ses som strukturer udviklet af det politiske system i form af malsatninger for ud-
dannelsessystemet, men det er strukturer, som uddannelsessystemet ma forholde sig til, og som pa
den ene side indskraeenker uddannelsessystemets operationer, og pa den anden side irriterer uddan-
nelsessystemet til at udvikle egenkompleksitet i forhold til at handtere og honorere de malsatninger,
som laeseplaner rummer. Det betyder ikke, at det er det politiske system, som specificerer uddannel-
sessystemets operationer, idet et system altid opererer ud fra sine egne praemisser. Luhmann pro-
blematiserer dog den funktionelle autonomi i uddannelsessystemet, fordi uddannelsessystemet, fx
skoler, er sa afhaengige af staten, og i juridisk forstand synes skolen at vere en organisatorisk diffe-
rentiering inden for statsforvaltningen pa lige fod med fangselsvaesnet og militeret (Luhmann

2002, 146).* Men uddannelsessystemets autonomi ligger i den operative selvstendighed og beslut-

%2 Quortrup (2005) foretager i forelaesningsmanuskriptet ”Perception, iagttagelse og viden. Operativ lukning og struktu-
rel kobling” en skelnen mellem to typer koblingsmader: Operativ kobling benavner koblingen mellem forskellige sy-
stemer, der opererer i mediet kommunikation, saledes at fx videnskabssystemet kan ses som en ressourcemassig forud-
setning for uddannelsessystemet. Strukturel kobling benavner koblinger mellem forskellige systemer, fx sociale syste-
mer (kommunikation) og psykiske systemer (bevidsthed).

% Dansk skoletradtion bygger historisk set pa en staerk selvstyring og decentralisering, jf. friskole- og hgjskolebevagel-
sen.
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ningskompetence i forhold til undervisning som interaktionssystem. Det politiske system kan ikke
leere eleverne noget, det kan kun uddannelsessystemet.

Af den ovenstdende model fremgar det, at de sociale systemer bestar af interaktioner, organi-
sationer og samfund. Interaktionssystemer er midlertidige systemer, som kommer i stand ved, at de
tilstedeveerende handler eller iagttager hinanden. Organisationssystemer opstar, nar medlemskabet
er knyttet til serlige betingelser. Organisationer er ogsa karakteriseret ved at kunne treffe beslut-
ninger og fx beslutte, hvem der skal vaere medlem eller ikke medlem af en organisation. Skolen kan
her karakteriseres som en organisation, idet den kan treeffe beslutninger gennem de medier og ko-
der, som uddannelsessystemet stiller til radighed. Samfund er det mest omfattende socialsystem. Det
er et socialt system, som muligger en skelnen mellem alle sociale operationer i modsatning til alle
ikke-sociale operationer. Organisationer og interaktioner er dermed delmangder af samfundssyste-
met, selvom der ogsa er handlinger i samfundet, som ikke bliver frembragt af interaktions- eller or-
ganisationssystemer (Kneer og Nassehi 1997, 48).

De operationer, som samfundet reproducerer, er kommunikation. Samfundssystemet kan
handtere kommunikationssystemer og kan skelne mellem, hvad der er kommunikation, og hvad der
ikke er kommunikation. Kommunikation, der gentages over tid, stabiliserer bestemte koder for
kommunikation. Nar der opstar sadanne stabile koder, dannes der sociale systemer, som er baseret
pa den funktion, de har i samfundet, og disse koder kan ogsa efterhanden institutionalisere sig i for-
skellige systemfunktioner. Det moderne samfund er karakteriseret ved en sadan funktionel uddiffe-
rentiering, hvor forskellige funktionssystemer stabiliserer sig om forskellige koder, der varetager
specifikke funktioner i samfundet. Uddifferentieringen muligger et dobbeltgreb pa differencen mel-
lem system og omverden: Pa den ene side kan et system kun reproduceres, nar det frembringer en
difference til omverdenen. Pa den anden side kan systemet betragte denne difference; det kan selv
differentiere sig fra sin omverden og orientere sig om denne difference ved at genindfare forskellen
system/omverden i systemet selv. Det er et eksempel pa det spencer-brownske-begreb “re-entry”
(Luhmann 2002, 113). Udviklingen af et systems autonomi bestar dermed som en operativ lukning
af systemet og en autopoetisk reproduktion af systemets greenser til omverdenen. Gennem uddiffe-

rentieringen opnar et system en platform, hvor det kan betragte og beskrive samfundet.

Funktionssystemer er kendetegnede ved at operere i netvaerk blandt andre funktionssystemer, hvor
de forskellige funktionssystemer kan iagttage hinanden og dermed ogsa aflaste hinanden. Aflastnin-
gen bestar fx i, at et uddannelsessystem ikke behgver at bekymre sig om egen indkomst, forsknings-

resultater eller politisk indflydelse (Luhmann 2002, 14). Funktionssystemernes netveerk kan man
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definere som operative koblinger, der har en rekursiv karakter. Nar et samfund har brug for at kunne
handtere og operere med padagogisk kommunikation, sa gentages arbejdet med padagogisk kom-
munikation i flere forskellige funktionssystemer og integreres i flere andre funktionssystemer, som
har en anden fortid og bygger pa en anden fremtid end fx uddannelsessystemet.

Alle funktionssystemer er bestemt gennem dobbelt kontingens og operativ lukning. Systemet
ma derfor internt skelne mellem sig selv og omverden, dvs. dets operationer er bestemt gennem
skelnen mellem selvreference og fremmedreference. Systemer oscillerer gennem begge referencer,
hvor de to referenceformer svarer til forholdet mellem fokus og grund. Er den ene referenceform i
fokus, optreeder den anden som grund.

Den operative lukning og selvreferencen muligger et overskud af interne operationsmulighe-
der, som systemet ikke selv kan kalkulere. Systemet er ikke gennemsigtigt for sig selv og opererer i
et rum af selvproduceret uvished, som ikke bare skyldes, at systemet er afhaengigt af ukendte fakto-
rer i omverdenen. Den selvproducerede uvished repraesenteres gennem mediet mening. Mening kan
dog kun forstas i en bestemt form af mening — den aktualiserede meningsform reproducerer samti-

dig mediet mening pa den made, at videre operationer i dette medie er muligt.

Funktionssystemer er operativt lukkede, dvs. et funktionssystem reproducerer sig selv i forhold til
egne operationer. Ud af disse operationer opstar der et overskud af videre operationer og kontin-
gens, dvs. et overskud af tilkoblingsmuligheder, der producerer usikkerhed: alting kan ogsa veere
anderledes. Fx vil der i uddannelsessystemet vaere et overskud af muligheder i uddannelsessystemet
til varetagelse af en meningsfuld opdragelse og undervisning. Men det karakteristiske for systemer
er, at de ikke kan leve med kontingensen; de mange muligheder ma gares meningsfulde. Det er der-
for ngdvendigt med en semantisk “respecifikation” eller genbeskrivelse, som kan skabe reflekterede
iagttagelsespositioner for perspektiver pa omverden og kontrollere forholdet mellem systemets refe-
rencer. Systemets systemreferencer udgares af begreberne: funktion, ydelse (performance) og re-
fleksion. Funktion refererer til den funktion funktionssystemer kan bidrage med i forhold til sam-
fundet. Ydelse beskriver funktionssystemets bidrag til andre funktionssystemer, mens refleksion (el-
ler program) betegner et funktionssystems forhold til sig selv, dvs. den made det iagttager og be-
skriver sig selv. Den genbeskrivelse, der skal handtere forholdet mellem systemets referencer, er
kontingensformler. Luhmann og Schorr definerer kontingensformler som en slags refleksiv anden
ordensiagttagelse, der iagttager systemets grundlag for iagttagelse med henblik pa at “administrere

ubestemthed i funktionssystemer” (Rasmussen 2004, 51):
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Kontingenzformeln sind, mit anderen Worten, Reflexionsleistungen, die sich auf die Funktion
beziehen, dabei das Verhaltnis von Funktion, Leistung und Reflexion kontrollieren miissen und
deshalb Reflexion auch der Reflexion, also zweistufige Reflexion erfordern. (Luhmann og
Schorr, 1999, 60).%

Kontingensformler kondenserer og transformerer en ubestemt kontingens til en bestemmelig kon-

tingens, som ger, at ikke alt kan forventes anderledes. (Rasmussen 2004, 52).

Den hidtidige gennemgang af Luhmanns systemteori abner for to veje til forstaelse af uddannelses-
systemet som en funktionssystemisk enhed. Den ene vej vil skitsere de historiske og semantiske
forandringer i uddannelsessystemets selviagttagelse belyst gennem de sakaldte kontingensformler.
Det centrale er, hvordan uddannelsessystemet betragter og (gen)beskriver sig selv i forhold til sin
omverden, og hvordan uddannelsessystemet reagerer pa samfundsmeessige forandringer (Kurtz
2004, 16). Den anden vej vil fglge uddannelsessystemets operationelle logik, dvs. hvordan padago-
gisk kommunikation kommer i stand som en orientering om en binar kode (eller faktisk to koder),
og hvordan systemets operationer autopoetisk reproduceres. | fgrste omgang tages udgangspunkt i
en gennemgang af uddannelsessystemets genbeskrivelse med fokus pa uddannelsessystemets se-
mantiske niveau for herefter at fglge den anden vej, dvs. hvordan uddannelsessystemet orienterer

sig om paedagogisk kommunikation med fokus pa uddannelsessystemets operative niveau.

4.3 Uddannelsessystemets selvbeskrivelse

| forbindelse med uddifferentiering af funktionssystemer i forskellige strukturer udvikler de forskel-
lige funktionssystemer en refleksionsteori, som kan karakteriseres som en form for selvbeskrivelse.
En refleksionsteori er et videnssociologisk begreb, som kan defineres som mader, hvorpa de enkelte
funktionssystemer iagttager sig selv, semantisk bestemmer sig selv som system og dermed foretager
selektioner. Uddannelsessystemets refleksionsteori er en del af funktionssystemets selvorganisation,
og dets refleksion er funderet i forhold til systemets egen praksis og i forhold til peedagogikkens hi-
storie. Refleksionsteorier er dermed systemets teorier om sig selv som system (Luhmann og Schorr
1999, 377). Nar refleksionsteorien er funderet i uddannelsessystemets egen praksis, henger det
sammen med, at der gives forskellige uddannelses- og undervisningssituationer. Refleksionsteorien

¥ Luhmann og Schorr preciserer i efterskriftet til Refleksionsprobleme im Erziehungssystem definitionen af kontingens-
formlen i forhold til iagttagelsesbegrebet: ’Sie[kontingensformlen, JJH] formulieren den Einheitssinn aller Unterschei-
dungen, die das System seinem Beobachten und Beschreiben zu Grunde legt.” (Luhmann og Schorr 1999, 364-365).
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opstar, fordi der er et overskud af meningsfuld uddannelse, og hertil reagerer systemet gennem
selvorganisation pa bade et operativt og semantisk niveau. Hvor videnskabssystemets refleksionste-
ori er erkendelsesteori eller epistemologi, er uddannelsessystemets refleksionsteori paedagogikken.
Luhmann skelner dermed mellem uddannelsessystemets peaedagogiske refleksionsteori og viden-
skabssystemets paedagogiske videnskabelighed. Pedagogisk refleksionsteori har sin egen selvstan-
dighed og iboende logik og kan ikke lade sig determinere af fx padagogisk videnskabelighed, som
har sin selvforstaelse i videnskabssystemet centreret om koden sandt/falsk. Uddannelsessystemet
har sin egen specifikke kode (eller rettere sagt: sine egne specifikke koder), der konditionerer sy-
stemets selvforstaelse. Videnskabssystemet kan dog irritere og stimulere uddannelsessystemet, som
Luhmann og Schorr siger: ”Minen, die im Wissenschaftssystem fabriziert sind, kdnnen im Erzie-
hungssystem hochgehen* (Luhmann og Schorr 1999, 8).

Den padagogiske refleksionsteori har som opgave at producere viden til uddannelsessyste-
met, men det er en anden type viden end videnskabelig viden. Luhmann og Schorr tager udgangs-
punkt i den situation, hvor en lerer underviser og sparger, hvilke ressourcer leereren traekker pa. De-
res svar er, at paedagogisk viden i hgj grad traekker pa "implicit viden” inspireret af Polanyis begreb
om "tacit knowledge™:

Die Padagogik nimmt an, dass der Lehrer seinen Korper als Weltorgan benutzt, dass er Wissen
verwendet, das er nicht bewusst kontrollieren und nicht kommunizieren kann. Die Padagogik
argumentiert, kdnnte man sagen, mit dem Korper des Padagogen. (Luhmann og Schorr 1999,
376-377).

En videnskabelig forsker ville betragte den samme situation udefra og gennem et teoretisk program
0g i en videnskabelige kontekst, som nok ville tjene udviklingen af ny viden, men ikke ngdvendig-
vis uddannelsessystemets refleksionsteori. Den padagogiske praksis er kendetegnet ved en saregen
kompleksitet, som ikke synes at kunne begribes inden for en videnskabelig forstaelsesramme (Eg-
gert Olsen og Nielsen 2004, 76), men kalder pa en padagogisk refleksion, der forsgger at forsta
paedagogikken i dens szregne og logiske handtering af kompleksitet. Refleksionsteorien har ikke
som funktion praktisk at understgtte undervisningen, men har en teoretisk begrundet distance til
praksisfeltets handletvang. (Luhmann 2002, 202).

Refleksionsteorien far her en didaktisk funktion som grundlag for at kunne reflektere, dvs. til-
byde didaktiske begreber, teorier og modeller og kunne treeffe valg om uddannelsesmassige og pee-
dagogiske problemstillinger (jf. ogsa Keiding 2005, 133). Refleksionsteorien hjelper skolen som
organisation og laererprofessionen til at treeffe beslutninger, der angar paedagogiske problemstillin-

ger.
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Nar refleksionsteorien ogsa er funderet i paedagogikkens historie, er det fordi historien udger en
ramme for den refleksive selverkendelse: "Die Systemreflexion beschreibt eine historische ldenti-
tat.” (Luhmann og Schorr 1998, 369). Det historiske perspektiv muligger, at uddannelsessystemet
kan opna en selvsteendig referenceramme i forhold til fx politiske impulser eller nye fordringer til
uddannelsessystemet. Samtidig synes det historiske tilbageblik at vere en betingelse for at kunne
holde sig aben og omstillingsparat til en ukendt fremtid: "Moderne Reflexion prozessiert im rekur-
siven Ruckgriff auf vorherige Reflexion ebenso wie im Offenhalten einer Zukunft, in der werden
kann, was noch nicht ist. (Luhmann og Schorr 1999, 369). | det fglgende skitseres et historisk til-
bageblik pa tre refleksive udsigtspunkter i refleksionsteorien.

4.4 Uddannelsessystemets historiske semantik

Udgangspunktet for at beskrive uddannelsessystemet er en afklaring af spargsmalet om, hvad ud-
dannelse skal &ndre, udvikle og forbedre (Luhmann 2002, 18). Luhmann gagr op med en antropolo-
gisk subjektfilosofi eller dannelsesteenkning, fordi han ikke mener, den giver nogle retningslinjer for
uddannelsessystemet, og fordi den ikke fremmer barnets sociale anknytningsfeerdigheder (Luhmann
2002, 20). Man kan heavde, at skolen generelt har tre funktioner; en reproduktiv funktion, som be-
star i at give bern og unge en indfaring i samfundets faelles kulturarv, en produktiv funktion, som er
at forsyne samfundet med ngdvendig kompetence og en identitetsskabende funktion, som bestar i
give den enkelte elev viden og ferdigheder, som kan bidrage til elevens personlige udvikling (Im-
sen 2004, 121). For Luhmann kan skolen ikke leegge sig fast pa en entydig selvreference, og Luh-
mann pointerer, at skolen har to overordnede selvreferencer, som bade omfatter en reference til in-
dividet og til samfundet, dvs. bade en identitetsskabende funktion og en produktiv funktion. Hans
bud pa uddannelsens formal er, at det er "eine intentionelle Tatigkeit, die sich darum bemiiht, Fa-
higkeiten von Menschen zu entwickeln und in ihrer sozialen Anschlussfahigkeit zu férdern.” (Luh-
mann 2002, 15).

Preemisserne for skolens selvreferencer er udsat for store forandringer gennem den sam-
fundsmaessige historie og gennem den teoretiske forstaelse af mennesket som socialt vaesen. Luh-
mann udfolder tre skift i den historiske semantik for uddannelsessystemets, dvs. hvad uddannelses-
systemet forstar ved forholdet mellem menneske, samfund og uddannelse. Udviklingen i de histori-
ske semantikker belyses gennem uddannelsessystemets kontingensformler, dvs. systemets selvbe-

skrivelse af perspektiver pa uddannelsessystemets funktion. Udviklingen i de forskellige semantik-
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ker er ikke kausal-betinget af @ndringer i samfundet, dvs. at forandringer i samfundet ikke ngdven-
digvis farer til forandringer i uddannelsens semantik. Uddannelsessystemets semantik kan veere

praeget af en vis habituel treeghed i forhold til de samfundsmassige udfordringer.®

4.4.1 Perfektion og dannelse som kontingensformler

| farmoderne samfund havde man den opfattelse, at vidensgrundlaget for uddannelse var forankret i
givne sandheder og pa et fast grundlag. Undervisning var legitimeret i disse sandheder, og under-
visningen byggede dermed pa et etisk grundlag. Samtidig mente man, at mennesket (som Guds
skabning) og menneskets natur i sig selv straebte efter perfektion. Menneskelig perfektion blev der-
for opfattet som en moralsk komplementering af den menneskelige natur (Luhmann og Schorr
1999, 80).

Med oplysningstiden opfattes mennesket ikke l&engere som veerende perfekt, men perfektibelt,
dvs. rummer en mulighed for at udvikles og formes, og det er opdragelsens opgave at komme natu-
ren til hjeelp ved at lade barnet lede af sin egen fornuft (Rasmussen 2004, 52). Hvor perfektionsfore-
stillingen hviler pa den antagelse, at opdragelsen bygger pa etikken, sker der her et skift i synet pa
menneske og opdragelse, saledes at etikken nu bygger pa opdragelsen. Det eneste, der kan legitime-
re en fri handling, er menneskets fri vilje (jf. Kants kategoriske imperativ) og ikke fx traditionen,
staten, familien. Derfor ma uddannelse og opdragelse forudsztte et frit-teenkende subjekt.*® Heri
bestar ogsa det, som Oettingen (2001) kalder for padagogikkens paradoksale grundstruktur: Opdra-
gelsen er en ydre indvirkning pa et subjekt, men samtidig forudszttes dette subjekt som fritteenken-
de (Oettingen 2001, 9). | forhold til denne problemstilling har paeedagogikken peget pa to grundprin-
cipper: bildsamkeit, som er barnets modtagelighed for dannelse og dets formbarhed og opfordring
til selvvirksomhed. At opfordre til selvvirksomhed er at opfordre barnet til at satte sin egen dannel-
sesproces i gang og dermed anerkende barnet som en selvstendig person velvidende, at det ikke er

35 Qvortrup (2001) taler fx om "uddannelsessystemets skizofreni”, hvor pointen dog ikke er, at skolens selvbeskrivelse
er mangelfuld, men samfundets selvbeskrivelse er mangelfuld. Det falder tilbage pa skolen, hvor skolen pa den ene side
forventes af styrke sine basale kvalifikationsydelser og pa den anden side forventes at udvikle sig til et institutionelt
kompetencemiljg. Skolen som institution kan dog ogsa besidde en vis treeghed i forhold til implementeringen af nye ud-
dannelsespolitiske og paeedagogiske malsatninger. Jerlangs (1999) begreb om “institutionshabitus”, der daekker over in-
stitutioners tilbgjelighed til selv at definere deres profession, videnskabelighed, de rette teorier og den rette praksis, kan
siges at svare til Luhmanns begreb om skolens orientering om sin egen paedagogiske refleksionsteori.

% Luhmann og Schorr (1999, 74) siger, at der i forbindelse med kantiansk filosofi sker et afgarende skift i det grund-
lzeggende forhold mellem uddannelse og etik: ”Die These, Sittlichkeit beruhe auf Erziehung, wird ersetzt durch die
These, Erziehung beruhe auf Sittlichkeit.”
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det endnu (Oettingen 2001, 10). Aflgsningen af kontingensformlen perfektion er kontingensformlen
dannelse, hvor uddannelsens opgave nu er at udvikle barnets selvsteendige forholden sig til verden.
Uddannelse ses som en konstituering og idealisering af individualitet. Nyhumanismens dannelsesfo-
restilling var, at mennesket som socialt vaesen var udstyret med en fri vilje, hvilket i sig selv synes
at veere en garanti for, at samfundet kunne udstyres med en human udformning. Uddannelsessyste-
mets ydelse bliver faktisk den leerendes individuelle liv i verden, men samtidig social uafhaengig og
dermed uden refleksioner over, hvordan barnet tilegner sig sociale anknytningspunkter. Med kon-
tingensformlen dannelse pointeres subjektets egen fornuft i forhold til omverdenen, men problemet
er, at uddannelsessystemet mister sine pejlemerker i forhold til, hvilket samfund barnet skal uddan-
nes til at deltage i, og hvad det er, at uddannelsen skal forandre, udvikle eller forbedre.*’

| lgbet af 1800-tallet sker der en hgjere grad af uddifferentiering og semantisk autonomisering af
uddannelsessystemet:

Die Aufgaben der Erziehung konnten jetzt nur noch durch das Erziehungssystem selbst be-
stimmt werden. Das Erziehungssystem fand sich gewissermalien in die Autonomie verstolien
und af ,,Selbstorganisation“ verwiesen. (Luhmann 2002, 19).

| denne situation gives der to mulige positioner: en konservativ position, hvor uddannelsessystemet
udger en strukturel kompatibilitet mellem menneske og samfund, eller en progressiv position, hvor
uddannelsessystemet gennem en politisk humanisme skal forsgge at e&ndre samfundet. Luhmann
ophaver denne gordiske problemstilling ved at problematisere subjektsforestillingen i den nyhuma-
nistiske tradition: at mennesket i en individuel dannelsesform star over for verden. | stedet setter
Luhmann en forestilling om mennesket som selvreferentielt system, bestaende af forestillinger om

autopoesis, operativ lukning, strukturelle koblinger og selvproduceret ubestemthed.

4.4.2 Lere at leere som kontingensformel

Som aflgsning af kontingensformlen dannelse opstar i det 20. arhundrede kontingensformlen leere
at lere. Denne formel kan ses som en kritik af paedagogikkens ydelse som dannelsesfunktion, men
rummer ogsa kriterier for, hvordan man kan lare. Inden for uddannelsessystemet genskabes et for-
hold mellem funktion og ydelse, hvor dette forhold i en klassisk dannelsesteenkning har veeret ad-

skilt, idet dannelse har veeret opfattet som en eksklusiv ydelse. Dannelsesbegrebet bygger traditio-

3" Luhmann havder polemisk, at det humanistiske menneskebillede blokerer for spargsméalet om, hvad den samfunds-
maessige funktion for uddannelse egentlig er, idet svaret ikke kan vare: "gute Menschen zu machen”. (Luhmann 2002,
21).
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nelt pa en bestemt dannelseskanon, der har tabt sin autoritet, og samtidig har den potentielle stof-
mangde tiltaget i omfang. Lere at leere handler ikke om bestemt akkumuleret normativ viden, men
om en kompetence til at laere i fremtidige situationer pa baggrund af nutidige leereprocesser:

Es kommt in allem Lernen, das ist gemeint, nicht auf das Anhdufen zutreffender Kenntnisse o-
der brauchbarer Fahigkeiten als solcher an, sondern auf die dabei mitgelernte F&higkeit, das Ge-
lernte als Grundlage weiteren Lernens zu verwenden. Was zutrifft und was brauchbar ist, ist eb-
nen dasjenige Wissen und Kénnen, das es ermdglicht, in spateren Situationen erneut erfolgreich
zu lernen. (Luhmann og Schorr 1999, 86).%

Konceptet leere at leere mgder dermed udfordringer i et vidensbaseret eller funktionelt uddifferentie-
ret samfund, hvor leringskompetencen er et grundlag for at kunne handtere det uventede og veere
konstant omstillingsparat: "Vielmehr geht es um eine gelegentlich intensiv einsetzbare und daftr
dauerhaft, bereitzuhaltende Spezialkompetenz.” (Luhmann og Schorr 1999, 87). Leere at leere er ik-
ke bare systemets output, dvs. ydelsen, men er praemissen for operationen. Funktionen er ikke en
nutid, som vil blive effektiviseret i fremtiden, men en fremtid, som altid er nutid. Nar leeringskom-
petence bliver en kontingensformel, er det fordi, at nar man ved noget, sa opnar man kompetencen
til at producere og forarbejde nye informationer. Den leringsevne karakteriserer Luhmann og
Schorr ogsé slagordsagtigt: "Das Lernen lernt sich selbst.” (Luhmann og Schorr 1999, 87).%°

Spergsmalet er, under hvilke betingelser leeringsevnen kan udvikles. Her peger Luhmann og
Schorr pa undervisningens ngdvendighed:

Nur durch Unterricht wird Lernen von Zufallsanldssen abgekoppelt und hinreichend intensiv
eingetbt. Nur in bezug auf Unterricht konnen Lernthemen gewahlt und auf Situationen nach ei-
nem vorentschiedenen Plan verteilt werden. Nur tber Themenplanung fiir Unterricht kann man
Themen begtinstigen, die eher Lernen des Lernens als Lernens von Wissen ermdaglichen. All das
lasst sich in der These zusammenfassen, dass diese Kontingenzformel auf unterrichtsbezogene
Respezifikation angelegt ist. (Luhmann og Schorr 1999, 88).

Det er gennem undervisningens interaktionssystem, at leering frigeres fra tilfeldighed og kan prak-
tiseres med tilstraekkelig intensitet. Og det er med reference til undervisning, at leeringstemaer kan
veelges og distribueres pa baggrund af en forudbestemt plan. Og det er gennem undervisning, at be-
stemte temaer kan fremme laring og leringsevnen. Undervisningens interaktion er dermed afge-
rende for udviklingen og handteringen af laeringskompetencen. Undervisningens interaktion kan
dermed ses som medie i forhold til at gagre det usandsynlige sandsynligt, dvs. fremme elevernes la-
ringsevne, bemestre dobbeltkontingensen ved etablering af en selektionshorisont samt muliggare

% Laere at lere er ikke nogen ny padagogisk opfindelse, hvilket Luhmann preciserer med et citat af Humboldt i en no-
te: ”Der junge Mensch...ist also auf doppelte Weise einmal mit dem Lernen selbst, dann mit dem Lernen des Lernens
beschéftigt”. Luhmann kommenterer selvironisk: ”Man stutzt und fragt: Haben wir Uberhaupt etwas Neues entdeckt
[...]”. (Luhmann 2002, 194).

% Det svarer ogsé til Keiding (2005, 131): Jo mere den laerende leerer, jo mere kan lzres.
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strukturelle koblinger af sociale og psykiske systemer. Undervisningens interaktion er dermed et
specifikt medium for udvikling af bestemte vidensformer, hvilket uddybes senere. Nedenstaende

model kan synliggare kvaliteterne ved undervisningens interaktion:*°

Ikke-tilfeeldig specifik lee-

. ringsmaessig intensitet .
Udvelgelse og distri- g g Planleegning af bestemte te-

buering af leringste- maer til fremme af leerings-

maer i forhold til givne kompetence og videnstileg-
Figur: Kvaliteter ved undervisningens interaktion

situationer nelse

Rasmussen (2005) beskriver lere at leere som en “forlegenhedsformel”, der er temt for indholds-
maessig bestemmelse og dermed udtryk for uddannelsessystemets selvbeskrivelsesproblem (Ras-
mussen 2004, 54). Men en kontingensformel er ikke programmer for, hvordan man som underviser
fx kan forholde sig til rigtigt og forkert, og den fungerer heller ikke som indholdsmaessigt eller se-
mantisk selektionskriterium. Kontingensformler kan i stedet iagttages i fx uddannelsessystemets
formalsparagraffer, fx folkeskolens formalsparagraf (2006):

Folkeskolen skal udvikle arbejdsmetoder og skabe rammer for oplevelse, fordybelse og virke-
lyst, sa eleverne udvikler erkendelse og fantasi og far tillid til egne muligheder og baggrund for
at tage stilling og handle. (81 stk. 2).

Kontingensformlen lere at leere er en formal kategori, der afspejler en kontingent verden, som er
temt for kanoniske sikkerheder, og derfor ma uddannelsessystemet udvikle en dynamisk evne til he-
le tiden at indstille sig pa denne udvikling, hvilket ikke kan ske pa baggrund af en statisk dannelses-
formel. Leere at lzere er en formel for kompleksitetsreduktion gennem leering. Leere at leere reflekte-
rer dermed aktuelle samfundsbetingelser for uddannelsessystemet, hvilket dannelsesformlen i min-
dre grad reflekterer.

Problemet med kontingensformlen laere at leere er, at formlen satter uddannelsessystemets
autonomibestraebelse under pres. Dette problem kan iagttages pa to niveauer. Det farste niveau
kommer til udtryk i Luhmann og Schorrs efterskrift fra 1988 til Reflexionsprobleme im Erziehungs-
system, hvor det pointeres, at leeringsformlen er begreanset til viden om, hvordan en laeringskompe-

tence kan udvikles, den siger derimod ikke noget om, hvad der skal leres, og dermed abner man for

0 Modellen synliggar ogsé laeremidlers funktion som hjeelpemiddel til understattelse af disse faktorer i undervisningens
interaktion, dvs. leeremidler bidrager til at skabe en specifik leeringsmaessig intensitet, bidrager til udveelgelse og distri-
bution af leeringstemaer og bidrager til planleegning af bestemte temaer med intenderet laeringsmaessig effekt.
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uddannelsessystemets omverden og dens forsgg pa at preecisere, hvordan man kan opna en sadan
kompetence (Luhmann og Schorr 1999, 366). Denne sarbare situation er mindre sandsynlig, hvis
uddannelsessystemet tager udgangspunkt i dannelsesformlen, som har den fordel i uddannelsessy-
stemet, at det kun er paedagoger, som kan udpege, hvad dannelse er. Dannelsesformlen muligger en
kodificering af undervisningens hvad, dvs. den fungerer som semantisk selektionskriterium.

Det andet niveau kan ses i forhold til, at nar leering er et systems iagttagelsesgrundlag, abner
det hele tiden for nye iagttagelsesmuligheder, hvilket kan destabilisere uddannelsessystemets selv-
refleksion, fordi dets greenser og iagttagelser hele tiden &ndres. Uddannelsessystemets fordring om
leering ses ogsa i de mange paedagogiske tendenser og politiske visioner, som uddannelsessystemet
ma forholde sig til.

Med kontingensformlen at lare at leere mener Luhmann, at man ma opgive opdragelse som
en “generationskontrakt”. Det er den tyske paedagog Schleiermacher, der i 1826 formulerer den teo-
ri, at opdragelse ma bygge pa den @ldre generations forhold til den yngre. For Schleiermacher be-
grundes opdragelse i, at den ldre generation videregiver sin viden, kunnen og erfaringer til den
yngre (Oettingen 2001, 56). Luhmann mener, at denne generationskontrakt har tabt sin strukture-
rende betydning, fordi der ikke synes at vere en bestemt viden, kunnen og erfaringer at videregive;
opdragelse er karakteriseret ved tabet af kanoniske sikkerheder. Der er ikke leengere en fast afgreen-
set videnskanon, der skal formidles videre, og derfor ma man indstille sig pa en fremtid, hvor man
hele tiden ma laere nyt. Laeringens mening er refleksiv, dvs. Luhmann udvikler en slags formal dan-
nelsesteenkning, hvis primat ikke er undervisningsstoffets indhold eller indre verdi. Undervisnings-
stoffet opfattes i stedet som medium for udviklingen af elevernes leeringskompetence. Denne forma-
le dannelsesposition skal ses som en konsekvens af, at undervisningsautoriteten har sveert ved at
statte sig til andre instanser, idet hverken en dannelseskanon, videnskaben eller hverdagsorienterin-
gen synes at kunne udggre nogle stabile referencepunkter. Videnskaben bliver mgdt af en emanci-
patorisk kritik, og hverdagsorienteringens problem er, hvordan man finder en distance til hverda-
gens veerdier. Luhmanns pointe er, at der ikke findes nogen sikkerhed i undervisning, og denne at-
mosfaere af uvished ma paedagogikken indstille sig pa. | forhold til denne analyse kan man sige, at
folkeskolen stadig holder fast i en forstaelse af traditionsformidling og videregivelse af bestemte na-

tionale veerdier, som der star i folkeskolens formal:

Folkeskolen skal i samarbejde med foraldrene give eleverne kundskaber og feerdigheder, der:
forbereder dem til videre uddannelse og giver dem lyst til at leere mere, gar dem fortrolige med
dansk kultur og historie, giver dem forstaelse for andre lande og kulturer, bidrager til deres for-
staelse for menneskets samspil med naturen og fremmer den enkelte elevs alsidige udvikling.
(Folkeskoleloven 2006, § 1).
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4.4.3 Forskydninger i uddannelsessystemets semantik

Den historiske udvikling af uddannelsessystemets semantik viser, at uddannelsessystemets kommu-
nikation af mening omfatter vasentlige forskydninger i forhold til reduktion af kompleksitet i en
social, saglig og tidslig dimension. | forhold til en social dimension kan man sige, at uddannelsessy-
stemet har beveeget sig fra perfektion over emancipation til kommunikation. Med det kommunikati-
ve perspektiv er der fokus pa, hvordan individet kan knytte an til deltagelse i samfundsmaessige
processer. Luhmann problematiserer dannelse som et individualistisk dannelsesprogram, dvs. en
personlig-forholden-sig og fremhaver i stedet, at dannelse eller uddannelse muligger, at andre-kan-
forholde-sig til den enkelte: ”Man setzt im sozialen Verkehr schlicht voraus, dass Leute, mit denen
man es zu tun hat, lesen und schreiben kénnen.” (Luhmann 2002, 39). Dannelse er i mindre grad en
subjektiv isoleret forholden sig til verden, men mere deltagelse i kommunikationsprocesser i sam-
fundet. Hvordan muligger uddannelse det? Luhmann siger, at “dass Erziehung die Mdglichkeit ver-
groRert, sich vorzustellen, was in den Kopfen anderer vor sich geht.” (Luhmann 2002, 81). Gennem
denne socialorienterede empatiske indlevelsesevne (for man kan jo aldrig fa sand indsigt i andres
forestillinger) kan uddannelsessystemet kvalificere den enkeltes deltagelse i samfundets kommuni-
kationsprocesser. | forhold til en tidslig dimension synes den sociale udvikling at fordre, at paeda-
gogikken ma indstille sig pa en “ubekendt blivende fremtid” (Luhmann 2002, 198), hvis abne ube-
kendthed derfor fordrer en tiltagende efterspargsel efter endringsberedskab og livslang leering. |
forhold til en sagsdimension er udviklingen karakteriseret ved kontingens og tab af kanoniske sik-
kerheder af bade videnskabelig og kulturel karakter. Mal og indhold er ikke leengere normativt, au-
toritativt eller traditionelt givne, og derfor ma uddannelsessystemet i hgjere grad udvikle kompeten-
cer til reflekterende at veelge og tage beslutninger pa et grundlag, som i hgjere grad bygger pa ikke-

viden end viden.

4.4.4 Laseplaner

Hvis lere at leere kan ses som en konditionering af de betingelser, hvorunder undervisningen eller
formidlingen ma foregd, undervisningens hvordan, er spargsmalet, hvad der kodificerer undervis-
ningens hvad, dets semantiske indhold? Luhmann og Schorrs pointe med at destillere uddannelses-

systemets kontingensformler er dels at gagre kontingensformlerne uafhaengige af omverdenen, dels
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at gare de abstrakte kontingensformler handterbare, saledes at det kontingente kan blive transforme-
ret til ngdvendighed (Luhmann og Schorr 2000, 105). Spargsmalet er, hvad fremgangsmaden er for
at transformere det kontingente til ngdvendighed. Denne transformation eller respecifikation foregar
pa den ene side gennem undervisning, som tidligere beskrevet. Pa den anden side foregar den gen-
nem laeseplaner. Laseplaner udger dermed selektionskriterier for undervisningen og kan angive,
hvilke temaer undervisningen kan dreje sig om.

Laeseplaner fungerer ifglge Luhmann og Schorr som en strukturgivende instans i uddannel-
sessystemet. En struktur defineres ifglge Lunhmann saledes: ”En struktur bestar altsa, uanset hvordan
den i gvrigt matte se ud, af begraensninger af de relationer, som er tilladte i systemet.” (Luhmann
2000, 332). Strukturer har dermed samme funktion som kontingensformler, idet de er med til at af-
grense eller reducere systemets overskud af valgmuligheder eller iagttagelseshorisonter, selvom
strukturer ikke kan ses som kausalt determinerede for systemets operationer. Laseplaner er dermed
strukturgivende instanser for uddannelsessystemets iagttagelseshorisonter. Spgrgsmalet er, hvordan
denne iagttagelseshorisont konditioneres?

Laeseplaner kan iagttages ud fra tre funktioner: en uddannelsespolitisk, en programmatisk og
en praktisk funktion. Pa et politisk niveau kan laseplaner anskues som et samfunds selvtematise-
ring” og "identitetsskabelse”, hvor: “samfundets medlemmer gennem laseplanen definerer, bliver
enige om, afgraenser, seetter sig imod eller viger tilbage over for det billede, som gives af dem selv.”
(Hopmann 1995, 358-359). Laseplanen fungerer bade som en politisk prioritering af undervisnin-
gens indhold og en offentlig legitimering af undervisningsindholdet. Denne prioriteringsproces fo-
regar inden for det politiske system, men traekker pa forskere og paedagogiske konsulenter fra bade
det videnskabelige system og uddannelsessystemet. I denne politiske prioritering omfatter leesepla-
ner ikke bare en sagsdimension, dvs. hvilken faglighed og hvilken fagraekke skal skolen besta af,
men ogsa en tidslig dimension, dvs. en fortolkning af, hvilke opgaver skolen i fremtiden skal kunne
handtere. Som Gunther Kress siger: “a curriculum should be a blueprint for the future, not a legacy
from the past.” (Buckingham 2000, 19). Laseplaner kan dermed ses som resonansformer for, hvor-
dan uddannelsessystemet orienterer sig i forhold til udviklingen i det moderne samfund. Rasmussen
(1996a) har i en Klafki-inspireret artikel om at lzese laeseplaner skitseret tre paedagogiske oriente-
ringspunkter eller diskurser i forhold til udviklingen i det moderne samfund:

e Det farmodernes reaktualisering. Denne orientering er kendetegnet ved en skeptisk forvent-
ning til det modernes samfunds sammenhangskraft i form af felles veaerdier og en felles
kulturel arv. Peedagogikkens svar er at traditionalisere undervisningen og formulere en vi-

den, som er vigtig at give videre, fx en kanonforstaelse. Dannelse er lig med historie- og tra-
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ditionsbevidsthed, og man finder en retning i fremtiden ved at studere fortiden. Laseplaner
fungerer her som en material retraditionalisering, hvor det er undervisningens indhold, som
begrunder undervisningens fordringer til den lzerende.

e Det modernes redning. Denne orientering vil ikke erstatte mistede veerdier og normer med
en farmoderne sikkerhed, men fortsatte det modernes ide om dannelse af personligheden til
at kunne, turde og ville fglge sig egen forstand. Pseedagogikkens svar er at forsyne eleverne
med fornuft i form af viden og veerdier, og eleverne ma geres kommunikativt kompetente el-
ler handlingskompetente. Der er fokus pa undervisningens generelle virkning, og derfor skal
eleverne gennem undervisning udvikle serlige kompetencer. Man kan her tale om en formal
genaktualisering af den moderne dannelsestenkning, hvor det er den lerendes dannelses-
proces, der legitimerer undervisningens indhold og ikke omvendt.

e Postmodernismens given sig hen. Udgangspunktet er en position, hvor alle faste holdepunk-
ter har mistet deres legitimitet. Svaret er ikke tilegnelse af viden eller kompetencer, men der-
imod evnen til at kunne navigere i kaos. Her synes det ikke at veere afggrende, hvad man be-
skeeftiger sig med, blot man er i besiddelse af redskaber eller veerktgjer, der kan satte form

pa aktiviteten. Denne position kan siges at udtrykke en radikal formal dannelsestenkning.

Man kan dog ikke satte lighedstegn mellem laeseplanernes politiske malsatninger og skolens socia-
le praksis pa trods af at Feelles mal nu formulerer bindende felles nationale mal for undervisningen.
Leereren har fortsat metodefrihed og kan selv beslutte, hvordan de Feelles mal fagligt skal udmgntes

0g omseettes i praksis.

Laeseplaner har endvidere en programmatisk funktion. Laeseplanens politiske funktion er udtryk for
det politiske systems iagttagelse af og forventninger til uddannelsessystemets ydelser: Dette kan vi i
det politiske system forvente af uddannelsessystemet. Laseplanens programmatiske funktion bestar
i, at leseplaner som uddannelsessystemets programmer bruges som strukturer i forhold til uddan-
nelsessystemets made at forholde sig pa. Laseplaner er programmer, der er med til at skabe sam-
menhang mellem omverdenens krav til uddannelsessystemet og uddannelsessystemet systeminterne
forsgg pa at realisere disse krav. Dermed fungerer leeseplanen som en operativ kobling mellem om-
verdenens forventninger til uddannelsessystemets og systemets egen udvikling af strukturer og iagt-
tagelseshorisonter. Laeseplaner skaber dermed grundlag for uddannelsessystemets operationer og

iagttagelse af sin omverden, samtidig med at de ogsa fungerer som systemets selviagttagelse. Selv-
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iagttagelsesdimensionen betyder, at laeseplaner konditionerer, hvordan systemet forstar og beskriver
sig selv.

Endelig har leseplaner en praktisk funktion, som indramning af og statte til fx skolens under-
visningsplanlegning (Hopmann 1995, 341). Laseplaner fungerer som en ressource i forhold til lee-
rerens didaktiske valg i en given undervisningssammenhang, idet leeseplaner udpeger de faglige
temaer, progressionen i disse temaer og vejledende forslag til didaktisk og metodisk arbejde med
undervisningens indhold.

Luhmann og Schorr definition af laeseplaner knytter an til leeseplanens programmatiske og
praktiske funktion, idet de definerer leseplaner som strukturen i uddannelsessystemet. Med uddan-
nelsessystemets uddifferentiering orienterer undervisning sig ikke lengere mod samfundets aktuelle
uddannelsesbehov for udvikling af bestemte faerdigheder, men uddannelsessystemet udvikler sin
egen selvforstaelse, hvor laeseplaner udger et vigtigt refleksivt omdrejningspunkt for iagttagelsen af
undervisningens sagsdimension, ydelser og effekter:

Mit der Ausdifferenzierung des Erziehungssystems biifst der Lehrplan den direkten Weltbezug
ein. Nicht mehr ist der Lehrplan eine soziale Struktur, in der gesellschaftliche Realitdtskonstruk-
tionen zum Ausdruck kommen, sondern eine Struktur des Erziehungssystems, die mit gesell-
schaftlichen Bedingungen nur kompatibel sein muss. Als solche vertritt der Lehrplan die Reali-
tat als eigenstandige Repréasentanz der Sachdimension im Erziehungssystem. Der Lehrplan kann
somit nicht nur als Mittel des Bewirkens von beabsichtigten Effekten im Schuler betrachtet
werden; denn was den Lehrplan angeht, hat das Erziehungssystem auch die Funktion der Re-
produktion von Kultur im Nachwuchs, relativ unabhéngig davon, wer im Einzelnen was davon
mitbekommt. Wenn das Stoffangebot auch einen eigenen Sinnbezug in sich selbst hat, ist seine
Realisierung nicht unabhéngig vor der Frage der sozialen Ubermittlung und der zeitlichen Be-
stdndigkeit des padagogischen Erfolgs. Der Lehrplan betreibt sein Geschéft: die Mobilisierung
von Ressourcen an ,,Stoffen, also im Rahmen der Mdglichkeiten, wie sie jeweils durch die
Kontingenzformeln abgestreckt sind. (Luhmann og Schorr 1999, 95).

Laseplaner beskrives bade som midler til at opna bestemte resultater hos eleverne og som en repree-
sentation af den faglige dimension i uddannelsessystemet. Derved fungerer leeseplaner bade som
grundlag for en material og en formal dannelsestaenkning. Forholdet mellem de to er, at i udgangs-
punktet kan leeseplaner godt fungere som en selvsteendig meningssammenhang uafhangigt af laere-
0g undervisningsprocesser, dvs. som reprasentant for sagsdimensionen i undervisningen og med
den funktion at reproducere kultur. Leseplaner udger dermed en selvstendig meningssammenhang
uafhaengig af den leerendes udbytte. Men i selve realiseringen af leeseplaner i en konkret undervis-
ningssammenhang, sa indgar leeseplaner i en paedagogisk formidling, som har fokus pa elevernes
tilegnelse af stoffet, og hvordan man opnar de bedste laeringsresultater.

Kulturbegrebet hos Luhmann adskiller sig fra Klafkis dannelsesteoretiske definition af objek-

tive kulturgoder. Hos Klafki defineres den materiale dannelse saledes: ”Dannelse er ud fra dette
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synspunkt den proces gennem hvilken kulturgoder [...] i deres objektive beskaffenhed finder ind-
gang i en menneskelig bevidsthed” (Klafki 1983, 38). Systemteoretisk defineres kultur som et tema-
forrad eller en meningshorisont, som star til radighed for konkrete kommunikative processer (Luh-
mann 2000, 205). | det gjeblik, hvor temaforradet har en bevaringsveerdig funktion og dermed bi-
drager til en historisk overlevering af bestemte temaer og bidrag, kan man tale om, at temaforradet
bliver en semantik, uden at man kan tale om, at kulturen ngdvendigvis har et normativt menings-
indhold.

4.4.5 Et systemteoretisk l&eremiddelbegreb

Laeseplaner udgar ikke i sig selv et indholdsmaessigt og fagligt stof, men det er et medie, der udpe-
ger faglige og paedagogiske kriterier for mobiliseringen og kodificeringen af det faglige stof:

Lehrplane sind mit der Kodifizierung von Stoffen befasst. Stoffe sind nicht Lernziele: also nicht
Zusténde von Personen. Stoffe sind Mittel flir Lernprozesse und haben traditionsbildende Effek-
te, die sich nicht genau danach bemessen lassen, wie viel Stoff nachher in den Kopfen der Schii-
ler vorhanden ist. Uber diesen angestrebten Effekt, Stoffe in die Képfe zu bringen, tritt als wei-
terer Gesichtspunkt die Funktion der Form, in der Stoffe Uberhaupt verfligbar sind, hervor. Stof-
fe missen im Lehrplan eine Form finden, die darauf eingerichtet ist, dass Lehrprozess und
Lernprozess nicht beliebig kombinierbar sind. (Luhmann og Schorr 1999, 94).

Jeg vil her argumentere for, at leseplanens kodificering af undervisningens indhold konkretiseres i
leremidler eller "Stoffe”, saledes at leeremidler konkretiserer laeseplaner i praksis. Laremidler er
dermed de materielle formdannelser af laeseplanens “udpegninger”. Disse formdannelser kommer til
udtryk i form af leerebgger og undervisningsmaterialer. Leeremidler har i Luhmann og Schorrs optik
en funktionel egendynamik, selvom leeremiddelbegrebet ikke kan siges at veere en udfoldet didak-
tisk kategori i systemteorien. I Schorr og Luhmanns systemteoretiske analyse af uddannelsessyste-
met er forfatterne optaget af, hvordan leeremidler kan bidrage til at lgse paedagogiske opgaver. Pa
baggrund af ovenstaende citat har leeremidler tre paedagogiske funktioner: de er et middel i lerepro-
cessen, de har en formidlingsfunktion, og de har en didaktisk funktion. Eller sagt pa en anden made:
leeremidler kan veere et leringsmedie, et undervisermedie og et didaktisk medie. Dette leeremiddel-
begreb understetter dermed det leeremiddelbegreb, som er afhandlingens teoretiske udgangspunkt.
Nar leremidler kan fungere som midler i leringsprocessen, skal det ses i forhold til Luh-
manns konstruktivistiske laeringsforstaelse. | denne forstaelse er leering en selvdannende aktivitet,
men den laerende er ofte afhangig af en materiel eller social omverden til stimulering af sin erken-

delsesproces. Omverdenen kan fx besta af leereren, andre elever eller leremidler. Nar leremidler
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fungerer som midler i leeringsprocesser, foregar det ikke ved, at materialer taler tilbage til eleven,
men som Rasmussen (1996) pointerer:

at kommunikere med en vanskelig tekst eller en opgave betyder at snakke med sig selv ved at
tale tilbage til materialet, for materialet taler naturligvis ikke, for maske at finde en lgsning,
komme til forstaelse eller fa en idé til en lgsning. (Rasmussen 1996b, 157).

| den forstand fungerer leeremidler som konstruktivistiske ressourcer for elevernes laering. Leremid-
ler kan ogsa siges at reprasentere en formidlingsfunktion, der ikke kan males ved, hvor meget ma-
teriale der forbliver i elevernes hoved. Laremidler er i den forstaelse ikke kun lgsrevne artefakter,
som farst far deres betydning i den kontekstuelle brug eller den konstruktivistiske laeringstilegnelse,
men antager bestemte formdannelser, der per se udger selvsteendige dele af en forklaringssammen-
hang (pa samme made som laeseplaner repraesenterer “der Sachdimension im Erziehungssystem) og
dermed indeholder et lzringspotentiale, som muligger opnaelse af bestemte traditionsdannende ef-
fekter. Laeremidler omformer laeseplanens politiske og faglige malseatninger til adapterede faglige
diskurser og leringsopfordringer. Formidlingsfunktionen fungerer ved, at faglige diskurser produ-
ceret uden for uddannelsessystemet fx i videnskabssystemet ideelt set adapteres af uddannelsessy-
stemet, dvs. indgar i uddannelsessystemets autopoiesis og formidles i en balanceret fremstilling med
hensyn til bade videnskabelighed og paedagogisk formidling.

Leaeremidlernes didaktiske funktioner kommer til udtryk i den form, som det didaktiske og lee-
ringsmaessige design udger. Laeremidlers didaktiske design eller “Funktion der Form” (jf. ovensta-
ende Luhmann og Schorr citat) ger dels materialer tilgeengelige, og er dels opbygget pa en sadan
made, at undervisnings- og lereprocesser ikke kan kombineres pa en hvilken som helst made. La-
remidler sandsynligger visse interaktionsmgnstre og tilbyder en struktur for, hvordan undervis-
nings- og lereprocessen kan forega. Laeremidlers funktion er dermed teet knyttet sammen med lae-
remidlernes form, som igen udpeger en retning for, hvordan leeremidler kan perciperes. Laremid-
lernes didaktiske funktion kan siges at have en funktion i forhold til at understgtte didaktiske inten-
tioner og beslutningsprocesser og forbedre Igsningen af bestemte psedagogiske opgaver. Leeremid-
lernes didaktiske design understetter leererens didaktiske beslutninger ved at tilbyde koncepter for
planlaegning, gennemforsel og evaluering af undervisningen, og samtidig understgtte elevens laere-
proces i forhold til at fungere som medier til kontakt og forstaelse af leringsindholdet, selvom la-
remidler selvfglgelig ikke kan determinere elevernes forstaelsesselektioner.

Forelgbig kan man opsummere leremidlernes funktion i undervisningen: Learemidler er pa
den ene side medier, der muligger forskellige padagogiske formdannelser, og pa den anden side re-

praesenterer leeremidler en kodificering af laeseplanernes semantiske indhold, hvorved leremidler
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giver et bud pa, hvordan undervisningens sagsdimension, undervisningens formidling og elevens
leereprocesser kan kobles. Laeremidler hjeelper til at konstruere eller repraesentere eksisterende reali-
teter, de hjeelper leereren til udvelgelse, iscenesattelse og evaluering af bestemte temaer og bestem-
te forleb, hvori undervisnings- og leereprocesser lgber, og i kraft deres didaktiske design hjeelper de
eleverne til konstruktivistisk at tilegne sig mulige realiteter. Forholdet mellem laeseplaner, leremid-

ler og didaktiske funktioner kan anskueligggres i nedenstaende model:

Laeseplaner

Laeremidler
Laeringsfunktion Formidlingsfunktion Didaktisk funktion
- midler i leeringspro- - traditionsformende effekt - Distribuering af leeringstemaer i forhold til
cessen givne kontekster og givne planer

Figur: Leeseplaner-leeremidler-didaktiske funktioner

Ud fra et kommunikationssynspunkt skal leeremidler dermed hjelpe til at reducere undervisningens
kommunikative usandsynlighed, idet leeremidler kan ses som medier, der strukturelt kobler mellem
leeseplanens uddannelsespolitiske og faglige intentioner og undervisningens situative kommunikati-
on. | den funktion har leeremidler en dobbelt funktion. P4 den ene side angiver de, hvad undervis-
ningen kan handle om, de er eksempler pa undervisningens selektion af information og meddelel-
sesformer og understgtter dermed en formidlingsfunktion og en metodisk funktion. P& den anden
side fungerer de som medier for at undervisningens kommunikation kan sandsynliggares: Hvordan
man i undervisningen kan sandsynliggere at eleverne forstar de udvalgte temaer, at der opnas kon-

takt, og at kommunikationen far succes.

| dette afsnit har vi indkredset, hvordan uddannelsessystemet organiserer sig selv pa et semantisk
niveau og dermed opnar en egen position i samfundet. Det centrale semantiske omdrejningspunkt
har veret precisering af uddannelsessystemets kontingensformler, som igen kan genbeskrives pa
baggrund af uddannelsessystemets leeseplaner. Kontingensformler og leeseplaner kan siges at udgg-
re centrale strukturer i forhold til uddannelsessystemets egen semantiske bestemmelse af sig selv

som system og dermed dets videre operationsmgnstre. Men som det er vist ma bade kontingens-
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formler, leeseplaner og leremidler respecificeres i en konkret undervisning. Undervisningens kvali-
tet er, at den friger leering fra tilfeldighed og intensiverer laeringen, at den er reference for udveel-
gelse og planleegning af leeringstemaer, og at man gennem planlaegning af undervisningen kan be-
gunstige temaer, der muligger leering.

Uddannelsessystemets semantiske niveau ma respecificeres til et operativt niveau. Respecifi-
kationen af kontingensformler, leeseplaner og leeremidler til en konkret undervisningskontekst er en
systemteoretisk operation, som man kan kalde padagogisk kommunikation. Det fglgende afsnit vil

beskrive uddannelsessystemets operative logik som padagogisk kommunikation.

4.5 Uddannelsessystemets operative niveau — socialisation og undervisning

At ville undervise ser Luhmann som kimcellen for uddifferentieringen af uddannelsessystemet og
giver dermed en genealogisk forklaring pa uddannelsessystemets uddifferentiering. Det er altsa ikke
uddannelsessystemet, der konstituerer undervisning eller formidling, men det er derimod undervis-
ningens intention, der konstituerer uddannelsessystemet og differentierer uddannelse fra socialise-
ring. Det sociologiske grundlag for peedagogisk formidling opstar i det gjeblik, hvor socialisationen
ikke af sig selv kan formidle kulturen, hvorved paedagogisk formidling konstitueres som en opgave.
Som skolelereren Johannes Vig i Martin A. Hansens roman Lggneren (1955) altmodisch reflekte-
rer: "@ens Folk vokser ikke som for allerede fra Barndommen inderligt ind i Landets og Sleegternes
Erindringer. Der skal vaere nogen som laerer dem det.” (Hansen 1955, 149).

Forskellen mellem socialisation og undervisning er, at socialisation udvikles gennem menne-
skets uspecificerede deltagelse i verden, hvorimod peaedagogisk formidling eller undervisning er en
intentionel handling, der fremstar som en specifik kontrollerbar opgave.

Nar padagogisk formidling bliver en selvsteendig opgave for samfundsmassig formidling,
opstar evolutionaert behovet for en uddifferentiering af et funktionssystem, der kan varetage den
specifikke samfundsmaessige opgave, som handler om formidling. Uddifferentieringen udspringer
af forggelsen i samfundets kompleksitet, saledes at det bliver ngdvendigt at leere eleverne noget,
som foraldrene ikke kan (Luhmann 2002, 60). Kompleksitetsforggelsen forsterkes fx af bogtryk-
kerkunsten, fordi den nu kan synliggere omfanget og kompleksiteten af den forhandsvearende viden.
En forudseetning for paedagogisk kommunikation er saledes, at den samfundsmassige viden er ble-

vet sa kompleks, at den ikke kan formidles i en socialisationskontekst. Og mens vidensformidling i
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en socialisationskontekst traderes gennem imitation og handling, fordi udgangspunktet er givne
feerdigheder og kompetencer, og malet er elevens indtraedelse i et givet feellesskab med varetagelse
af en bestemt funktion, sa er den padagogiske formidlings udgangspunkt farst og fremmest det,
som eleven ikke ved. Denne negativitet eller handtering af ikke-viden kan kun formidles gennem
kommunikation. Kommunikation muligger at gare det uventede eller forstyrrelser forstaelige og gi-
ve dem en mening og dermed viderebehandle det ikke-forstaelige (Luhmann 2000, 215). Gennem
kommunikationens medie muligger uddannelse en forggelse af kompleksitet, som socialiseringens
deltagelsesbaserede aktivitet ikke synes at kunne muliggere: “Erziehung ermdglicht einen Zuge-
winn an Komplexitat.” (Luhmann 2002, 81). Kompleksitetsforggelsen viser sig fx ved muliggerel-
sen for eleven til selv at leere og handtere ikke-standardiserede situationer:

Und durch Erziehung (wir kdnnen jetzt auch sagen: Bildung) l&sst sich erreichen, dass dies auch
in nichtsstandardisierten Situationen moglich wirk, wéhrend Sozialisation sehr stark an ihren
Ursprungkontext gebunden bleibt. (Luhmann 2002, 81).

Luhmanns skelnen mellem undervisning og socialisering har dermed to begrundelser: Som en skel-
nen mellem intenderet/ikke-intenderet forandring og som en skelnen mellem formidling af kom-

pleks viden/ikke-kompleks viden.**

4.5.1 Det paedagogiske blik — uddannelsessystemets koder

| afsnittet om uddannelsessystemets semantiske niveau fremgik det at uddannelsessystemets seman-
tiske enhed har en dobbeltreference til bade individet og samfundet. Det er denne dobbeltreference,
der former uddannelsessystemets selvorganisation. Pa den ene side har uddannelsessystemet som
formal at forandre individer, pa den anden side skal denne forandring ses i forhold til den sam-
fundsmaessige funktion, som uddannelsessystemet varetager. Hvor forandring af individer kan ses
som uddannelsessystemets selvreference, kan den samfundsmaessige socialisering ses som uddan-
nelsessystemets fremmedreference. Uddannelsessystemets selvorganisation er bestemt af dets iagt-
tagelseshorisont eller dets kode. Teknisk set bestar en kode af en positiv og en negativ verdi, hvor
den positive veerdi bestemmer et systems operative tilslutningsevne, mens den negative verdi re-
flekterer og specificerer, under hvilke betingelser det er muligt. Videnskabssystemet opererer fx

med positivvaerdien sandhed, men ogsa med negativverdien, usandhed, som specificerer under

1 Keiding (2005) naevner én forskel mellem undervisning og socialisering: ”Luhmann skelner séledes mellem opdra-
gelse (undervisning) og socialisering, ikke ud fra en skelnen mellem lering/ikke-laering, men ud fra forskellen intende-
ret/ikke-intenderet forandring” (Keiding 2005, 128).
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hvilke betingelser, her teorier, noget er sandt (Luhmann 1993, 185). Det er altsa gennem en specifik
kode, at den paedagogiske systemdannelse iagttager eller tematiserer verden, og samtidig selvrefe-
rentielt markerer sin graense til andre delsystemer. Koder gar det muligt for systemer at kunne skel-
ne mellem sine egne operationer og dem, der lgber i systemets omverden. Derfor er det den speci-
fikke kodes bestemmelse af iagttagelsesforskelle, der konditionerer det paedagogiske blik og dets
operationer.

Uddannelsessystemet opererer med en dobbeltkodning, dvs. at der i uddannelsessystemet er to
koder, som indbyrdes konkurrerer med hinanden om opmarksomhed, men samtidig komplemente-
rer hinanden: undervisning (eller formidling) og selektion.** Selektionsperspektivet opererer i me-
diet elevens prastation med iagttagelsesforskellen god/darlig. Selektionsperspektivets funktion er
karriereselektion, men man kan ogsa argumentere for, at der ligger en evalueringsfunktion i begre-
bet, hvor evaluering kan forstas som at sette i veerdi efter en given malestok. Selektion kan man ik-
ke komme udenom i uddannelsessystemet. Luhmann henviser til de reformpaedagogiske intentioner
i 60’erne og 70’erne, som forsggte at undga selektionsopgaven, hvilket viste sig som fejlslagne eks-
perimenter, da det alligevel viste sig, at nogen klarer sig bedre end andre. Peedagogisk kommunika-
tion kan dermed kun realiseres, hvis uddannelsessystemets operationer har blik for bade formidling
og selektion.

Det er Jochen Kade, der har introduceret Luhmann for koden “formiddelbar/ikke-
formiddelbar”, hvilket Luhmann efterfalgende har taget til sig, og som Luhmann efterfglgende in-
troducerer og begrunder i Das Erziehungssystem der Gesellschaft (2002).** N&r koden formiddel-
bar/ikke-middelbar kan ses som generator for uddannelsessystemets reproduktion af sig selv som
autonomt system, er det fordi koden bade styrer uddannelsessystemets operative opretholden sig af
selv og samtidig muliggar systemets refleksioner over ikke-formidling, hvilket hindrer, at systemet
bryder sammen som system:

Es ist gerade diese Unterscheidung zwischen “vermittelbar” als positivem, die Anschlussfahig-
keit der Operationen sicherndem Code-Wert und ,,nicht-vermittelbar als Reflexionswert des
Codes, die die Autonomie des padagogischen Systems steigert und gleichzeitig — wie spater
noch zu zeigen sein wird — auch die der Adressaten. (Kade 1997, 45).

*2 _Luhmann ger her op med forestillingen om ét steerk generaliserbart princip (som er inspireret af Parsons differentie-
ringsteori) i uddannelsessystemet, hvilket ogsa har veeret gennemgaende i den danske praesentation af emnet, fx Keiding
(2005, 94, Rasmussens (2004, 98 f.) og Qvortrup (1998, 176).

** Formidlingskoden praesenteres af Kade (1997) i artiklen ,,Vermittelbar/nicht-vermittelbar: Vermitteln: Aneignen. Im
Prozess der Systembildung des Padagogischen“ Luhmann anerkender siden i Das Erziehungssystem der Gesellschaft
kodens centrale rolle i sin forstaelse af uddannelsessystemet. Koden “formiddelbar/ikke-formiddelbar” har den fordel, at
den i modseatning til koden selektion skaber positive tilslutningsmuligheder for den paedagogiske selvbeskrivelse, idet
den paedagogiske refleksion ikke har noget negativt forbehold over for denne kode i modsetning til fx selektionskoden
god/darlig.
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Formiddelbar viden har den operationelle positivitet, at uddannelsessystemet pa den ene side er in-
teresseret i at beskrive, vurdere og formidle viden pa mange forskellige mader, hvilket ses ved den
accelererende udvikling af nye didaktiske teorier, metoder og leremidler, og at den pa den anden
side er optaget af, hvordan viden kan gares tilgeengelig for den lerendes tilegnelse eller tilslutning
til den formidlede viden. Formidling har som formal tilslutning. Koden formiddelbar/ikke-
formiddelbar muligger, at der opstilles en iagttagelseshorisont, der dels giver adgang til at male,
hvad der er systemets kommunikative succes og fiasko, dels giver mulighed for systemet til at diffe-
rentiere sig fra andre systemer.

Undervisning eller formidling er uddannelsessystemets foretrukne (beliebte”) kode, mens se-
lektion isaer er andre systemers forventninger til uddannelsessystemets ydelse. Begge koder er del af
den peaedagogiske kommunikation, men undervisningskoden formiddelbar/ikke-formiddelbar kan
ses under systemets selvreference, mens selektionskoden god/darlig kan ses som systemets frem-
medreference og systemets forhold til andre funktionssystemer.* Kade (2004, 216) argumenter for,
at den padagogiske kommunikation kun kan realiseres under hensyntagen til begge koder, dvs. med
blik pa en indholdsmassig formidling og en social selektion. Dermed har den padagogiske kom-
munikation bade “eine Gebrauchswert- und eine Tauschwertsite”, dvs. en brugsveerdi og en bytte-
veerdi, idet den pa én gang har blik for individets personlige udvikling (reference til det psykiske sy-
stem) og den samfundsmaessige inklusion og Karriererelevans (samfundsmaessig reference).

De to koder har indflydelse pa forskellige fanomener i undervisningen. Evalueringsbegrebet
er fx under indflydelse af begge koder. Den formative evaluering har forbindelse til koden formid-
ling, mens summativ evaluering har forbindelse til koden selektion (Bendixen 2002, 35f). Luhmann
giver ogsa eksempler pa, hvordan de to koder har indflydelse pa forskellige niveauer i undervisnin-
gens interaktion: Undervisning gnsker en fri modtagelse, samtidig med at den drager omsorg for
elevens selvagtelse. En taktfuld form for kommunikation. I modsetning hertil har selektion som
formal at udgve censur og fastleegge forskelle i elevernes preastationer, hvilket ikke har som hensigt
at vere en taktfuld kommunikationsform.* Luhmann kalder uddannelsessystemets paradoksale
kommunikationsform for “inhaerent bistabil”: ”Die Kommunikation kann zwischen taktvollen, sozi-
al sensitiven, forderungswilligen Formen auf der einer Seite und Verteilung der Selektionssymbole

auf der anderen oszillieren.” (Luhmann 2002, 76).

* Nabe-Nielsen (1992) skelner mellem skolens funktion og opgave og opererer med den samme skelnen som Luhmann.
Skolens funktion i samfundet er sortering ud fra en videnskabelig tilgang til skolens virksomhed, men ud fra en pada-
gogisk optik kan denne funktion ikke veere skolens opgave. Skolens opgave er bl.a. at kvalificere eleverne ved at give
dem “mulighed for at tilegne sig kundskaber, feerdigheder, arbejdsmetoder og udtryksformer, som medvirker til den en-
kelte elevs alsidige udvikling” (Nabe-Nielsen 1992, 77).

** Spgrgsmalet er, om leererens begrundelse for en karakter ikke ogsé bar veere praeget af en vis taktfuldhed.
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Som naevnt oven for kan formidling ses som den autonomiformel, der former uddannelsessystemets
selvreference. "Das Zentralsymbol, an dem die Erziehung sich selbst erkennt, ndmlich die Absicht,
etwas fiir den Lebenslauf Brauchbares zu vermitteln” (Luhmann 2002, 143).*® Hvad vil det sige, at
uddannelsessystemet kan erkende sig selv i forhold til den hensigt at formidle noget brugbart til
livsforlgbet? Et bud er, at undervisningens saglige meningsdimension ma forankres i den lerendes
tidslige og sociale meningsdimensioner. Heri ligger en gammel padagogisk hensigt om empatisk at
forsta barnet ud fra dets oplevelsesgrundlag og leve sig ind i dets iagttagelse af verden, da barnets
verden forudsettes at veere anderledes end den voksnes. Den pedagogiske handlen ma forega efter
malestokken for barnets oplevelse (Luhmann 1993, 176). Men barnet er operativt utilgengeligt for
den padagogiske kommunikation, som dermed ikke kan iagttage den lerende som et formbart me-
die. Det empiriske barn er et lukket intransparent system. | stedet konstruerer det paedagogiske blik
”den leerende” som person (og ikke individ), idet kun personen er tilgengelig for den psedagogiske
kommunikation. Luhmanns personbegreb betegner en enhed, som binder forventninger til sig
(Rasmussen 2004, 125). Konstitueringen af det paedagogiske blik handler derfor ikke om at iagttage
det empiriske barn, men iagttage, hvordan leereren iagttager den laerende som person i horisonten af
den paedagogiske kommunikation. Det er det paedagogiske blik, der skal begraenses og stabiliseres
og i mindre grad iagttagelsens “genstand” eller formidlingens adressat (Luhmann 1993, 1975).%
Den formidlingsmaessige udformning er derfor at udvikle et afklaret blik for karakteren eller formen

af den viden, der skal formidles.

4.5.2 Paedagogiske vidensformer

Forud for uddannelsessystemets formidling ligger viden som formidlingsmedium. Viden som medie
skal her forstds som lgst koblede elementer, der holder muligheder abne for koblinger, som kan
danne faste elementer, dvs. bestemte vidensformer. Viden har ikke i sig selv nogen eksklusiv karak-
ter, idet uddannelsessystemet fx har viden til feelles med bade videnskabssystemet og massemedie-
systemet, jf. indledningen til Massemediernes realitet (2002): "Hvad vi ved om vores samfund, ja
om den verden, vi lever i, ved vi fra massemedierne.” (Luhmann 2002b, 9). Det afgarende for kodi-

*® Der synes at vaere en udvikling i Luhmanns preecisering af uddannelsessystemets semantiske enhed. | Reflexions-
probleme der Erzierungssystem synes enheden at veere lere at lare, mens enheden i Das Erziehungssystem der Ge-
sellschaft synes at veere undervisning eller formidling. De to semantiske enheder udelukker dog ikke hinanden.

*7 Jf. ogsé Keiding (2005): "opdragelsens begransninger [m&] i mindre grad [...] findes hos barnet som menneske end
hos opdragelsessystemet og dettes forventning om mulige formninger af barnet.” (Keiding 2005, 128).
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ficeringen af mediet viden ligger derfor i, hvilke koder, dvs. iagttagelsesforskelle uddannelsessy-
stemet opererer med. Som sagt er uddannelsessystemet interesseret i at beskrive, vurdere og formid-
le viden pa mange forskellige mader, idet koden formidling ikke principielt ekskluderer nogen vi-
densformer eller metoder for formidling (Kade 1997, 41). Uddannelsessystemets formidling har
dermed behov for at kunne skelne mellem fx padagogisk viden og videnskabelig viden som to for-
skellige vidensformer. Forskellen mellem disse to vidensformer har skolelaereren Johannes Vig ogsa
et bud pa:

| Dag har jeg veeret med den lille Klasse ude at se hvor Blomsterne gror. Vi rarte ikke Planterne

pa den Tur. Vi begynder med at vare @rbgdige over for Blomsterne, og hvorfor ikke vise en

Melkebgtte lige saa meget Respekt som en Minister? Jeg har da heller ikke endnu ladet den lille

Klasse skille Blomster ad og teelle stevdragere. Jeg ved ikke hvor den Daarskab kommer fra at

man skal begynde med at skare Blomsterne itu og teelle Kansorganer. Systematikreligion! Nej,

farst lerer vi dem at kende pa det de har klaedt sig i og staar og viser frem. Og saa faar de Nav-

ne. Blomsterne skal som alle Ting der betyder noget gro i selve sproget og veere levende der,

komme vort Liv ved, far vi spiller leerde, far vi spiller Videnskab. (Hansen 1955, 145).
Nar Luhmann definerer uddannelse som hensigten at formidle noget brugbart til livsforlgbet, impli-
cerer det som i ovenstaende citat, at viden skal komme vort Liv ved” — ikke forstaet i reformpada-
gogisk forstand, men for at eleverne skal kunne koble sig pa undervisningen. Paedagogisk viden kan
ikke ses som en grundleeggende modsatning til videnskabens viden, tveertimod legitimerer viden-
skaben den padagogiske viden, men videnskabens vidensformer er helt anderledes end psedagogik-
kens vidensformer eller formidlingsprocesser: ”Hvad angar stofudveelgelsen er den videnskabelige
legitimation tilstreekkelig. Videnskab garanterer viden, men ikke formen, i hvilken den psykisk og
situativt kan indsettes.” (Luhmann 1993, 180). Hvor videnskaben konstituerer viden i mediet sand-
hed, konstituerer padagogikkens viden i mediet barnet, eller som Luhmann senere preciserer livs-
forlgbet (jeg veelger her at bruge *den lerende’ som betegnelse). Det er den laerendes tilegnelse eller
forstaelsesselektioner, der afger, hvorvidt viden er formiddelbar/ikke-formiddelbar, for hvis den le-
rende ikke kan koble sig til undervisningens kommunikation eller ikke har forudsetninger for at
forsta det formidlede, kan systemet ikke opretholde sig selv. Undervisningen ma lgbende reflektere
over, hvordan den ger sig tilkoblingsegnet. Dermed er ikke-formiddelbar viden uddannelsessyste-
mets refleksionsveaerdi med hensyn til udvikling af autopoetisk autonomi (jf. ovenstaende citat af
Kade).

Uddannelsessystemets paedagogiske blik kan skitseres i nedenstaende model, som skal ansku-
eliggere, at uddannelsessystemets skelnen mellem formiddelbar/ikke-formiddelbar implicerer en

skelnen mellem brugbar viden/ikke brugbar viden i forhold til en laerendes livsforlgb:
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formiddelbar viden ikke-formiddelbar viden

brugbar viden| ikke-brugbar viden

Den lerende
Det paedagogiske blik
Figur: Det paedagogiske blik

Det paedagogiske blik ma pa baggrund af denne model i sin bestrabelse pa at selektere, hvad der er
formiddelbar viden, medreflektere, hvad der er brugbar viden for den lerendes videre livsforlgb.
Refleksionen over brugbar viden skal altsa medtanke forskellen mellem brugbar/ikke brugbar, som
ogsa er den forskel, der for den lerende kan generere viden. Det paedagogiske blik bygger dermed
pa en refleksionsmodus, hvor man ikke pa rationel instrumentel vis kan afgrense, hvad der er for-
middelbar viden, men vidensselektionen skal igennem en slags paedagogisk refleksionsslgjfe, der
konditionerer, hvilken viden der er relevant for den lerende. Men denne refleksion er paradoksal og
principiel umulig, idet den leerende som psykisk system altid vil vere en intransparent “black box”
eller ikke-trivielt system, hvis operationer altid vil vaere usynlige for en underviser, og dermed er
det kun den leerende selv, der operativt kan afggre, hvad der er brugbar viden (Luhmann 1993, 174).
Paedagogisk viden er kun formiddelbar viden, sa leenge den er brugbar for den leerendes videre livs-
forlgb:

Wissen die Form ist, die im Medium von Lebenslauf dieses Medium reproduziert. Denn auf der
Basis von Wissen gewinnt man andere Mdglichkeiten, dem weiteren Lebenslauf eine Richtung
zu geben. (Luhmann 2002, 97).

Uddannelsens ydelse er at forme mediet den laerendes livsforlgb i formen viden og dermed mulig-
gere den lerendes videre sociale tilslutningsmuligheder. Det er en meget kompleks iagttagelses-
form, som Luhmann beskriver:

Opdragelsesmediet institutionaliserer en ekstrem kunstig iagttagelsesmade. Derfor er det svert
at omgas med den. Og derfor har lzeren om de muligheder, den trods alt har at gare med, serlige
navne. Den hedder pa mediets side, som allerede naevnt, peedagogik, pa formens side, didaktik.
(Luhmann 1993, 181).

Det paedagogiske blik ma altsa kunne forestille sig den lerendes selektionsbetingelser uden at kun-
ne fa sikkerhed for, at paedagogens selekterede viden er relevant for den leerendes selektioner. Den
leerendes livsforlgb er operativt utilgeengeligt og samtidig er bestemmelsen af brugbar viden altid
omgivet af usikkerhed, hvilket i sidste ende betyder, at det paedagogiske blik bygger pa uvished.
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Livsforlgbet er en symbolsk generalisering eller konstruktion (altsa ikke det empiriske livsforlgb),
som konstrueres af uddannelsessystemet. Luhmann har tidligere brugt barnet som uddannelsessy-
stemets medie (Luhmann 1993, 169), men hvor *barnet som medie’ arbejder med en difference mel-
lem barn/voksen og dermed implicerer en stigningsforestilling i paedagogisk kommunikation i ret-
ning af fuldendelse og dermed afslutning af den pseedagogiske kommunikation, har *livsforlgbet som
medie’ ikke denne finalitet indbygget (Kade 2004, 218). Luhmann siger i artiklen "Barnet som me-
dium”, at padagoger tendentielt teenker teleologisk, dvs. de teenker i opnaelse af mal, hvorved op-
dragelses- og undervisningssystemet finder sin afslutning. Dette star i modsatning til binare auto-
poetiske systemer, som operativt aldrig vil na en afslutning. Det der garanterer uddannelsessyste-
mets fortseettelse er dels, at der hele tiden dukker nye ”bgrn” op, dels skolen som organisation, der
garanterer uddannelsessystemets autopoesis:

Mens andre funktionssystemer uddifferentierer sig via binzr kodificering og kun ma indfgre or-
ganisation (i form af produktionsvirksomheder, statslig forvaltning, sportsklubber, ret, museer
osv), som betingelse for tilstreekkelig kompleksitet (og sa ganske vist ogsa bliver afhaengig der-
af), er opdragelsessystemets uddifferentiering selv afhaengig af organisation. (Luhmann 1993,
186).

Med livsforlgbet som medie tilbydes en binar kodificering, hvor den paedagogiske teleologiske
teenkning ophaves, og uddannelsessystemets medie ikke operativt forbruges, men autopoetisk for-
nyes og opretholder sig selv. Livsforlgbet er fremtidsabent, kontingent, mallgst og uvist. (Kade
2004, 218). Der er dermed ikke indbygget noget slutmal for undervisningen, og mediet livsforlgb
korresponderer dermed med den fremtidsabne kontingensformel lere at leere (Kade 2004, 218). Det
implicerer samtidig, at den paedagogiske kommunikation ikke kan reduceres til kommunikation i

skolen, men dels har en livslang fortsattelsesdimension, dels varetages af flere funktionssystemer.

Den padagogiske vidensform bygger dels pa en viden om noget (knowing that — faktuel viden),
dels pa en viden om, hvordan en man skaber viden om noget, dvs. viden om viden (knowing how —
situativ eller refleksiv viden) (Qvortrup 2004, 83). Det betyder, at viden er et kontekstuelt og relati-
onelt begreb, og derfor har forskellige funktionssystemer forskellige vidensbegreber. Videnskabssy-
stemets vidensbegreb omfatter fx kun afpravet viden; viden, hvis mulige usandhed kan testes. Mas-
semediesystemer transporterer viden som forudseatning for forstaelse af information. For undervis-
ningssystemet er viden altid viden, som er tilpasset individet, og i den forstand en form, som den
leerende kan gribe. Det er de forskellige funktionssystemer der validerer viden: ”Wissen ist immer
ein sozial validiertes Verhaltnis von Organismus bzw. psychischem System und Umwelt.” (Luh-
mann 2002, 98).
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Nar viden er et socialt valideret forhold mellem fx psykiske systemer og omverden, betyder
det, at det er det specifikke psykiske system, der producerer den ledeforskel eller den skelnen, der
kan indikere, hvad der er viden, og hvad der ikke er viden inden for det specifikke systems iagtta-
gelseshorisont. Skolen har dermed ikke patent pa viden eller vidensformidling. Viden sattes altsa
forud som medium, og dets validitet skal ses i relation til en iagttager.*® Viden i sig selv beder ikke
om at blive iagttaget p& en bestemt made, og dermed bliver viden ogs& polykontekstural.*®

Uddannelsessystemets paedagogiske blik pa viden er altsa viden, der er relevant for elevernes
fremtidige livsforlgb. Det betyder ikke, at man kan opfatte viden som noget for handsverende, en
pakke, der kan transporteres ind i eleven. Alle former for viden beror pa, hvad man ikke ved, forsta-
et pa den made, at nar man ved noget, sa opnar man kompetencen til at producere og forarbejde nye
informationer. Den viden, som uddannelsessystemet skal muliggare, skal forholde sig til begge vi-
densformer — dvs. bade den viden, som er aktuel for eleven, og den viden som endnu ikke er aktuel
— dvs. en potentiel viden, der med tiden og gennem undervisning kan blive aktuel. Hvordan kan le-
reren vide, hvilken viden der er aktuel for eleven — og hvad der er ikke-viden? Her bliver jeg ngdt til
at ga en omvej ad Luhmanns erkendelsesteori.

Erkendelse beskrives af Luhmann som en dobbeltoperation: ”lagttagen og optegnen af iagtta-
gelser (beskriven).” (Luhmann 1998, 167). lagttagen er den farste (i tidsmaessig forstand) operation,
som bestar af to komponenter; en skelnen, som markerer en forskel, hvorefter en verden gares iagt-
tagelig og kan betegnes.®® N&r den forste operation er gennemfart, dvs. der er foretaget en skelnen
og markeret en verden, mens alt andet er fravalgt, har man foretaget en iagttagelse. Den anden ope-
ration bestar i en optegnen af iagttagelser, som man kunne kalde at give iagttagelsen form, velvi-

dende at denne refleksive formgivning kun vil vaere en svag afglans af og pa tidsmassig distance af

*8 Det er bemaerkelsesvaerdigt at Luhmann siger, at viden er "socialt valideret” og ikke “socialt konstrueret”. Viden sy-
nes dermed at fa en slags ontologisk status som objekt eller temaforrad uafhangigt af iagttagelse og dermed ikke kun
konstrueret gennem iagttagelse. P4 samme made som videnskaben beskrives som en ressource i uddannelsessystemet og
leeseplaner reprasenterer fagdimensionen i uddannelsessystemet. Thyssen siger om iagttagelsesbegrebets dogmatiske
grundlag hos Luhmann: ”Luhmann is as dogmatic as the old metaphysicians. Observation of the first order, as Luhmann
has it, is not about constructions but about objects that are the to be installed in polycontextual world, that is, in the
communicative network of observations of observations.” (Thyssen 2004, 17). Viden kunne dermed defineres som en
ontologisk mulighed, der eksisterer per se (men hele tiden udsat for evolutionare forandringer og dermed ogsa i en kon-
tingent form), men som farst aktualiseres og valideres gennem et systemspecifikt blik. Viden aktualiseres og valideres
gennem distinktioner bestemt af specifikke sociale systemers iagttagelseshorisonter eller koder, hvorved den sam-
fundsmaessige viden opndr en systemspecifik gyldighed og kommunikativ stabilitet.

* Omskrivning af Thyssen: “The world does not ask to observed in a particular way. Thus, the world becomes polycon-
textual.” (Thyssen 2004, 17).

%0 Keiding (2002) beskriver denne farste operation som en re-konstruktion af omverdenen: “Hvad vi ser — resultatet af
erkendelsen — er saledes knyttet til den skelnen, vi foretager — altsa til hvordan vi iagttager. Den realitet, vi konstruerer
— altsa hvad vi ved — bliver med dette udgangspunkt ikke et aftryk af omverdenen, men en re-konstruktion af omverde-
nen.” (Keiding 2002, 8).

91



den oprindelige mere fenomenologiske iagttagen.>* Luhmann beskriver, at optegnelsen kan finde
sted i alle systemer, men med implicit reference til bevidsthedssystemet navner han ”(hukommel-
sens) form” og “skriftligt fikserede tekster” (Luhmann 1998, 168). Learingens vilkar er altsa en er-
kenden gennem skelnen og heraf muliggjort betegnen, men denne erkenden er altid anderledes end
omverdenen, fordi omverdenen ikke indeholder skel og ikke beder om at blive iagttaget pa en be-
stemt made. | det perspektiv larer leringen sig selv, som en lukket operation. Lareren kan ikke
lagttage leeringens farste operation, dvs. elevens erkenden af verden (og det kan eleven heller ikke
selv), men lereren og eleven kan iagttage erkendelsens resultat, dens output eller hinandens forsta-
elsesselektioner gennem &ndringer i personernes udsagn eller adfeerd. Larer og elev (eller under-
visningssystem og leeringssystem) befinder sig dermed operativt i hver deres system og er operativt
lukkede for hinanden (laereren kan fx ikke influere pa elevens erkenden), men de to systemer er me-
ningsmaessigt eller kommunikativt dbne, saledes at lereren kan influere pa elevens iagttagelse og
refleksion om sin egen erkendelse, og pa samme vis kan elevens iagttagelse af sin erkendelse influe-
re pa leererens undervisnings-kommunikative selektioner. Selvom erkendelse operativt forudsatter
en frakobling fra verden, sa kan elevens perception blive et socialt fanomen og dermed blive me-
ningsmaessigt aben, nar perceptionen indgar i et interaktionssystem:

Perception er farst og fremmest psykisk tilegnelse af information, men den bliver til et socialt
feenomen, dvs. til en artikulation af dobbelt kontingens, nar det kan perciperes, at der bliver per-
ciperet. I sociale situationer kan ego se, at alter ser, og ego kan muligvis ogsa se, hvad alter ser.
Den eksplicitte kommunikation kan knytte an til denne refleksive perception; den kan supplere,
afklare og afgraense den; og den bygger sig samtidig ind i denne refleksive perceptionssammen-
haeng, idet den selv naturligvis ogsa er afhangig af perception og perception af perception.
(Luhmann 2000, 475).

Nar ego (fx leereren) "muligvis” kan se, hvad alter (eleven) ser, skal det netop ses i forhold til ele-
vens betegnen af sin iagttagen, som kan forega som en sproglig artikulation eller skriftlig fiksering,
dvs. sproget er i begge tilfeelde en helt central strukturel kobling. Men ogsa den sociale situation har
indflydelse pa elevens perception, idet den kan "supplere, afklare og afgraense den”, jf. ogsa den tid-
ligere beskrivelse af undervisningens kvalitet i forhold til udvikling af elevens laeringsevne. Det er
altsd gennem feedback-mulighederne i interaktionen og gennem elevens skriftligt fikserede beteg-

nelser, at det er muligt for leereren at knytte an til elevens perception. Heri er der en kobling mellem

> Den anden operation er en slags re-entry af den oprindelige iagttagen, hvorefter den oprindelige iagttagen genstands-
gares og i et tredjepersons-perspektiv kan blive gjort til genstand for refleksion og altsa fastholdes. Keiding (2002) be-
skriver denne anden operation i et leeringsperspektiv, som en "Tilbagefarsel af det iagttagede til det lerende system
(elevens mentale system), hvor resultatet af den nye iagttagelse indfgjes i og &ndrer de eksisterende mentale strukturer”
(Keiding 2002, 8). Det er afstanden mellem erkenden og den refleksive optegnen af erkenden, der fx ger, at man kan
opleve at vere tilhgrer til sin egen talen.
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undervisning som kommunikation og elevens iagttagelsesperception — en sammenhang, der dog ik-
ke bestar i, at undervisning fungerer som en internaliseringsproces, dvs. verden internaliseres i indi-
videt, men en sammenhang i forhold til, at leererens markering af en omverden kan have indflydel-
se pa elevens skelsattende iagttagen af verden i form af supplering, afgraensning og begraensning af
denne iagttagen, samt stimulere eleven til at fastholde sin iagttagen gennem beskriven.

Praemissen for laererens operationer er, at de kan begrundes og er gyldige inden for en paeda-
gogisk refleksionsteori, og det er her spgrgsmalet (en problemstilling som dog ikke skal forfalges
narmere) om en erkendelsesteori (som pa videnskabens preemisser er optaget af at begrunde, hvor-
dan erkendelse er muligt) er et gyldigt paedagogisk program i forhold til lzererens formidling? Leere-
ren ma som praemis for sine operationer tage udgangspunkt i, at undervisningsformen har en struk-
turel kobling i forhold til elevens laring, saledes at leererens betegnelse, begrundelse og begraens-
ning af sagsforhold og leringstemaer ogsa har indflydelse pa, hvad og hvordan eleven iagttager.
Undervisning foregar her som en udviklings- eller forandringsorienteret oscillerering mellem pa den
ene side at give eleven tryghed og sikkerhed (det er sadan, jeg ma forsta det her emne eller det er
sadan, jeg vil forholde mig til denne problemstilling), og pa den anden sige udvikle elevens le-
ringspotentiale eller kompetence til at foregribe, hvad man med Scharmer kan kalde ”not yet embo-
died knowledge”, dvs. muliggere erkendelse af det, man ikke endnu ved, af nyheder, overraskelser
0g variationer: ”So gesehen ist die Absicht der Erziehung auf Steigerung von Redundanz und Varie-
tat gerichtet.” (Luhmann 2002, 99).%* Undervisningens vilkar er dermed at balancere pa graensen
mellem kedsomhed og meningslgshed, men samtidig er den padagogiske opgave at udvikle det
paedagogiske blik for denne graense og sandsynliggare, at der foretages koblinger mellem elevens
fremmediagttagelse og selviagttagelse med henblik pa at muliggere forstaelse. Denne sandsynliggg-

relse understgttes af undervisningssystemets programmer.

4.5.3 Programmer

Koden formiddelbar/ikke-formiddelbar er i sig selv en indholdslgs form. | selve koden ligger der
ikke nogen fastlaeggelse af, hvilke temaer og hvilke elever formidlingen skal omhandle. Koden er
ikke en normativ markeret graense, hvor der pa den markerede side findes et eksklusivt indhold (fx

*2 Gleerup (2004) foretager en lzesning af forskellige videnskabsteoretiske positioner p& grundlag af Scharmers vi-
densteori. Luhmann placeres sammen med konstruktivistiske og systemteoretiske leeringsteorier under den videnskabs-
teoretiske position, som Gleerup kalder viden som proces (Scharmers fase 2). Spargsmalet er, om Luhmann ikke ogsa er
del af den videnskabsteoretiske position, som undersgger, hvordan ny viden opstar eller emergerer (Scharmers fase 3).
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en dannelseskanon), men koden konstituerer en institutionaliseret valgfri vidensformidling, som
implicerer en bestandig modernisering af formidlingsmetoder og en ekspansion af det paedagogiske
felt.>® Koden er altsd ben for alt, hvad der kommer inden for kodens perspektiv. Koden er dermed
pa én gang universel og specifik. Den er universel, fordi den henviser til, at der skal overvejes og
begrundes. Systemet ma udvikle viden for at kunne beskrive viden og dermed svare pa, hvorfor en
bestemt viden er relevant i uddannelsessystemet, og hvilken ikke er. Den er specifik, fordi den dels
har en metode for, hvordan omradet for det formiddelbare kan udvides, dels har et blik for, om for-
midlingen lykkes eller ikke. Formidlingskoden er dermed ogsa optaget af, hvorvidt formidlingen
medfarer en udvikling eller forandring, dvs. initierer en leereproces hos eleven.

Kodens metoder kaldes i systemteorien for programmer, og det er dem, der styrer operatio-
nerne for det padagogiske system. Selektionskoden, der iagttager elevens preaestation med henblik
pa karriereselektion, opererer med programmer som fx test, prever, eksamener mv. for at angive
bedre/darlig praestation. Formidlingskoden opererer med, hvad der er formiddelbart i modsztning til
det ikke-formiddelbare, og dets programmer angiver, hvad der er plusverdien for det formiddelba-
re. Formidlingskodens programmer fungerer her som en slags selektionskategorier for kodens per-
spektiv. Det er ogsa programmer, som specificerer undervisningsplaner: hvad skal undervisningen
omhandle i forhold til de implicerede elever. Og det er ogsa programmer, der styrer, hvordan un-
dervisningens indhold, metoder og dannelsesforestillinger skal begrundes i form af leeseplaner eller
paedagogiske og didaktiske teorier. Sammenhangen mellem den indholdslgse, men stabile kode og
det specificerende, men fleksible program ger det ngdvendigt for en underviser at fastlegge sit ar-
bejde ud fra paedagogiske teorier, metoder, leseplaner og dannelsesforestillinger. Programmer giver
dermed en rettesnor for mader at forholde sig pa, men det er ogsa her, at den paedagogiske innovati-
on kan finde sted: ”"Die Programmebene der Erziehungs-, Bildungs- und didaktischen Theorien ist
der Ort, an dem péadagogische Innovationen erfunden, entwickelt und erprobt werden.” (Kade 1997,
47).

Dette afsnit har indkredset uddannelsessystemet som funktionssystem og preciseret dets funktioner,
ydelse, koder, medier og programmer. Gennemgangen kan opstilles i fglgende model, hvor uddan-

nelsessystemets funktionssystem sammenlignes med videnskabssystemet:

> Kade (1997): "Der Code “vermittelbar/nicht-vermittelbar” institutionalisiert vielmehr die inhaltliche Beliebigkeit des
Padagogischen.” (Kade 1997, 41).

94



Funktions- | Funktion Ydelse Kode Medie Program
system
Videnskab At frembringe | At meddele | Sand/falsk Sandhed Teorier og metoder
ny viden om ny viden
Uddannelse | Formidling At undervise | Formiddelbar/ikke | Den leerendes Didaktiske teorier, leesepla-

formiddelbar viden | livsforlgb ner, undervisningsplaner

Karriereselek- | At selektere | God/darlig praesta- | Den lerendes Eksamen, praver, test

tion tion

praestation

Figur: Videnskabssystemet og uddannelsessystemet som funktionssystemer

4.5.4 Undervisning som kommunikation

Den paedagogiske orientering, som Rasmussen (1996a) kalder det farmodernes reaktualisering, og
som er optaget af at give en bestemt viden eller dannelse videre i form af feelles verdier eller en
feelles kulturel arv, vinder ikke genklang hos Luhmann. Uddannelse kan ikke defineres ud fra en
material position, dvs. gennem bestemte leeringsmal eller gennem et bestemt laringsindhold. Be-
grundelsen er ikke normativ, men systemteoretisk: Hvis uddannelsen ikke nar sine opstillede mal,
sa eksisterer systemet ikke, og nar uddannelse vaelger et bestemt laeringsindhold, er der ogsa noget
leeringsindhold, der lukkes ude, fx racistisk leeringsindhold, og dermed forkleeder man uddannelses-
politiske beslutninger med begrebsbeslutninger. Hvis uddannelsessystemet definerede sig pa bag-
grund af mal og leeringsindhold (som leeseplaner er optaget af at kodificere), ville uddannelsessy-
stemet underleaegge sig det politiske system og dermed miste sin operative autonomi. Spargsmalet er
altsa, hvad det er for en definition pa uddannelse, der kan opretholde uddannelsessystemet som au-
tonomt system. Luhmann definerer her uddannelse ud fra en formal definition: ”Als Erziehung ha-
ben alle Kommunikationen zu gelten, die in der Absicht des Erziehens in Interaktionen aktualisiert
werden.“ (Luhmann 2004, 54). Uddannelse er den kommunikation, hvis intenderede formal aktuali-
seres i den bestemte sociale praksis, som en interaktion er. Denne definition tager afstand fra, at un-
dervisningens defineres som skrivebordsarbejde forud for undervisningen, og at undervisning
instrumentalistisk kan planleegges og kausalt realiseres i undervisningen, (det betyder dog ikke, at
leereren ikke skal forberede og planlaeegge undervisning). Luhmanns pointe er, at undervisningens

hensigt farst realiseres i selve den sociale praksis og det sociale system, som er undervisningens in-

95




teraktion. Man kan derfor ikke ngjes med at definere undervisning som intention, men ma udvide

definitionen til at omfatte den intention, der realiseres i et interaktionssystem.

Luhmann udfolder tre strukturelle implikationer, som ma forudsattes, for at undervisningens inten-
tion kan gares plausibelt og geeldende.

Den vigtigste er rolleasymmetrien, som i undervisningens interaktion ikke kan vendes om,
fordi det ma vare klart, hvem der har et formal, og hvem der ikke har. Undervisningens form ma
isceneszattes af laereren og ikke af eleven. Selvom rollestrukturen er asymmetrisk, er den ogsa kom-
plementer. Dette lgser ifglge Luhmann problemet med dobbelt kontingens, idet underviseren ma ga
ud fra, at eleven sgger at blive undervist — og ikke omvendt forsgger at undervise laereren. Det
komplementaere forhold mellem elever og leaerer viser sig ogsa i, at leererens formidling er sensibel
over for undervisningens interaktion og elevernes selektioner, hvorved disse faktorer ogsa kan siges
- om ikke at undervise lereren — sa konditionere laererens performance, dvs. valg af selektioner og
meddelelsesformer.

Undervisning bygger altsa pa disse rolleasymmetriske forforstaelser, som er betinget af den
samfundsmaessige institutionalisering af undervisningssystemet. Disse forforstaelser er dog under
pres i disse ar, saledes at preemisserne for undervisningens processer i hgjere grad ma fastleegges i
undervisningen (Rasmussen 2004, 289). Rolleasymmetrien er isgr under pres fra massemediesy-
stemet, som er en betydelig socialiseringsfaktor, da bade underviser og elever far deres "weltwis-
sen” herfra, hvilket gar, at undervisningen kan miste autoritet og motiveringskraft: ”Die folge konn-
te sein, dass es schwieriger wird, die normative Pratention, etwas Richtiges und im Leben Brauch-
bares zu unterrichten, mit Uberzeugungskraft zu vertreten.“ (Luhmann 2002, 135).>* Dette pres har
de senere ar givet sig udslag i krav om mere livsnarhed i leerestoffet, et krav om friere sociale for-
mer i undervisningen og kravet om en udvidelse af skolens og laerernes paedagogiske raderum (Zie-
he 2004, 94). Leereren kan dermed ikke principielt tage udgangspunkt i, at eleven sgger at blive un-
dervist, hvorved man ma udvide definitionen om undervisning til et dobbelt intentionelt forhold

(Kruse 2001, 48). Leareren kan ikke kun have en intention om at lere eleven noget, men ogsa en in-

* Undervisningens tab af autoritet og den kulturelle friszttelse har iser Ziehe lavet grundige analyser af. Ziehe taler
om, at der sker et skred i laererrollen fra at vaere repraesentant for en kulturel tradition til nu selv at matte producere un-
dervisningsstoffets plausibilitet, dvs. selv etablere de symbolske og intersubjektive forudsatninger for undervisningen:
indleeringssituationen er til forhandling. Ziehes bud pa skolens handtering af denne situation minder om Luhmanns:
Udgangspunktet er, at eleverne er bekendte med alting, og laererens rolle er ifglge Ziehe at "ryste vishederne”, dvs. for-
styrre eller provokere elevernes selvfglgeligheder. Skolen skal derfor fastholde sin samfundsmaessige position som are-
na for usaedvanlig leering eller balanceret kompleksitetsforagelse: ”Larestoffets veerdi for leering males sa ikke pa dets
livsrealistiske placering, men pa dets nyhedsveerdi i forhold til det "kognitive landkort” i elevernes hoveder; dets veerdi
males pa, om det kan hjzlpe med til at teenke temakredse pa en "ny” made og skabe orden i hovedet.” (Ziehe 2004, 95).
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tention om at motivere eleven til at leere noget og dermed udvikle elevens leerekompetence. Det be-
tyder, at leereren bade ma have blik for, om eleven forstar undervisningens aktuelle tema, og om
eleven er motiveret for at deltage i undervisningens interaktion.

En anden implikation er, at formalet med at undervise ma bygge pa den gode intention. Det
udelukker, at leereren kan opfare sig fjendtligt eller skadeligt over for eleven, og at leereren kan gare
barnet afhaengigt af sig. Det betyder ogsa, at leereren ma eksplicitere det gode formal, hvilket giver
sig udslag i, at malet med undervisningen skal vare godt, og at undervisningsprogrammet skal vare
nyttigt. Eleven har tilsvarende samme forventning til, at undervisningen tjener et godt formal.

Videnskabens rolle i forhold til undervisningens padagogiske formal er, at videnskab er den
vigtigste ressource i undervisningen, da det gode formal bar knytte an til den sande viden (Luhmann
2002, 132). Heri ligger en antagelse om, at der er en padagogisk veerdi ved at paedagogikken knyt-
ter an til videnskaben. Men der er ogsa et paradoks i denne anknytning, som hanger sammen med
den videnskabelige videns undervisningsmulighed (”lehrbarkeit”). Paradokset ligger mellem sand-
hedsdimensionen og undervisningseffektiviteten, hvilket er et gammelt problem fra retorikken.

Die Erziehung mdchte weitergeben, woran man sich halten kann. Die Forschung setzt auf eine
offene, gestaltungsfahige Zukunft mit mehr Problemen als Problemlésungen und mit einer (-
berproportionalen Produktion von Nichtwissen. (Luhmann 2002, 133).

Sagt pa en anden made: Videnskaben producerer usikkerhed, mens skolens formidlingsopgave som
naevnt er at producere sikkerhed og variation i en balanceret kompleksitetsforggelse. Med en Karen
Blixen allusion kan man sige, at uddannelsessystemet ma svare, dvs. videregive hvordan eleven kan
forholde sig i bade et selvrefererende og fremmedrefererende perspektiv. Lagsningen af paradokset
mellem sandhedsdimensionen og undervisningseffektiviteten synes at vere et metodeproblem i
form af en paedagogisering af viden, men det ophaver ikke den grundleeggende modsatning, fordi
der i skolen ikke kun undervises ud fra et sandhedskriterium: Skolen underviser i Euklid, selvom
der findes ikke-euklidisk geometri, er Luhmanns eksempel. Den reelle lgsning pa problemet ligger i
en fremtidig afleering: ”Man lernt, um wieder verlernen zu missen, wenn es auf Genauigkeit oder
Aktualitdat ankommt, und behalt im Gbrigen ”Bildung” als Kondensat zuriick.” (Luhmann 2002,
134).

En tredje implikation er, at kommunikation kun opstar i undervisningen, hvis der finder en in-
teraktion sted. Interaktion definerer Luhmann som en narvarende tilstedevarelse i tid og rum. In-
teraktion som naerverende tilstedevaerelse garanterer, at undervisning ikke kun er verbal kommuni-
kation, men ogsa "im Modus der Wahrnemung des Wahrgenommenverdens ablauft” (Luhmann

2002, 56), hvilket kan forstas som en slags gensidig og vekselvis refleksiv perception af henholds-
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vis leererens og elevens iagttagelser. Denne perception kan defineres som en disciplineret eller foku-
seret iagttagelse, der konditionerer den kommunikation og dermed ogsa den leering, der foregar i
undervisningen. Forudsatningen for denne iagttagelse er ifglge Luhmann samtidighed og synkroni-
tet i forhold til den gensidige forholden sig:

Vor allem garantiert das laufende Wahrnehmen des Wahrgenommenwerdens eine basale
Gleichzeitigkeit des Beobachtens und Verhaltens verschiedener Teilnehmer. Von da ausgehend
kann in gewissem Umfange eine Synchronisation des Verhaltens erfolgen. (Luhmann 2002,
103).

Den specielle kommunikationsmodus sikrer en fokusering pa kommunikationen i undervisningssi-
tuationen og dermed ogsa en saglig fordybelse og koncentration:

Aber das Wahrnehmen des Wahrgenommenwerdens sichert eine eigentimliche und eigentiim-
lich evidente Art von Sozialitat, die es ermdglich, die explizite Kommunikationen auf den Un-
terricht zu konzentrieren. (Luhmann 2002, 57).

Det er kommunikationen, der konstituerer interaktionen i det sociale system og giver sagsforhold
betydning (Luhmann 2002b, 54). Det er ikke sadan, at undervisningen som socialt system konstitu-
erer sig i mediet for den gensidige iagttagelse, idet det farst er kommunikationen, som giver samta-
len en saglig betydning og en tidslig processuel struktur. Selve interaktionen er preeget af iagttagelse
af informationsoverskud, saledes at ingen af deltagerne egentlig kan overskue, hvad der foregar.
Leerer og elev er udleveret til hinanden i den aktuelle interaktions egendynamik, som de hver iser
ma reagere i forhold til. Undervisningens interaktion bestar derfor af tre delsystemer: lerer, elev og

undervisningens lgbende kommunikation, hvilket kan anskueligggres i nedenstaende model:

PN

Leerer < Labende kommunikation > Elev
< \\/

Figur: Den systemteoretiske uddannelsesmodel

Modellen omfatter bade den saglige dimension, som behandles af den lgbende kommunikation,
dens tidslige dimension, som ogsa foregar i den lgbende kommunikations episodiske karakter, og
den sociale dimension, som er den interaktion, hvor laerer og elev gensidigt iagttager hinanden. Den

lgbende kommunikation drager ogsa opmarksomhed til sig og fungerer som en iagttager, idet spro-
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get kan differentiere og benaevne. Kommunikationen kan operere med et givet tema og foretage en
skelnen mellem det, der ligger uden for temaet og inden for temaet (Eskjer og Helles 2000, 40).
Den lgbende kommunikation har en egendynamik, hvor ingen kan kontrollere, hvad der foregar,
hverken elever eller lerer, idet interaktionen som sagt producerer et overskud af iagttagelsesmulig-
heder og dermed er et eksempel pa en hyperkompleks kommunikation. Laereren kan heller ikke for-
udsige, hvad der vil ske, trods en systematisk og omhyggelig forberedelsesproces:

Die Schritte, die zum Erfolg flhren, sind nicht im vornhinein spezifizierbar. [...] Unterrichten
ist ein opportunistischer Prozess, und je mehr er sich nach den Gelegenheiten richtet, desto bes-
ser ist er. (Luhmann 2002, 104).

Den optimale undervisning tilpasser sig dermed hele tiden undervisningens omstendigheder, hvil-
ket betyder, at undervisningsforlgbene kan falde godt eller skidt ud, men ogsa, og det er en veesent-
lig pointe i den padagogiske forskning, at de gode undervisningsforlgb ikke kan gares almene. Der
er ingen kausalitet og kontrollerbarhed i den tro paeedagogiske praksis, der er ingen midler eller reg-
ler, der kan determinere eller styre denne proces, der er ikke et kausalt forhold mellem mal og mid-
ler eller forudgivne forlgb. At undervise er et unikt eksperiment. Lerer og elever er udleveret til
hinanden i den aktuelle interaktions egendynamik, som de hver iser ma koble sig pa og reagere i
forhold til. Begrebet best practice eller evidens synes dermed ikke at have nogen veerdi i Luhmanns
teoridannelse, fordi paedagogiske processer netop ikke kan influeres eller kontrolleres linezrt ude-
fra. Det betyder ikke, at Luhmann afviser didaktikken, dvs. udformningen af undervisningsmal og
undervisningsplaner, fordi de hjelper til at fortolke ikke-entydige situationer og skaber samtidig
fremdrift i undervisningen, men det er ikke sikkert, at den malrettede handling kan fremkalde et be-
stemt output. Hvis man skal blive i Luhmanns teatermetaforik (jf. rollebegrebet), kan man sige, at
undervisningens interaktion er en dramaturgi, hvor der nok er givet visse roller og udarbejdet et
manuskript med et forventet forlgb, men selve interaktionen er et drama, som mere ligner det ekspe-
rimenterende teaters end det klassiske skaebnedrama. Dramaets manuskripter kan nok overfares, de-

les og udvikles, men det kan dramaets konkrete dramaturgiske handlingsforlgb ikke.

Man kan haevde, at Luhmann kun har et halveret didaktikbegreb, idet han ikke praciserer didaktik-
kens opgave i forhold til opstilling af kriterier for indholdsselektioner. Men hans hensigt er at syn-
liggere interaktionssystemet som en form, der er uafhaengigt af fag og undervisningsstof. Netop ved
at synliggare interaktionssystemet som form gives spillerum for at differentiere mellem faglig viden
og padagogiske handlinger.
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Undervisningens ukontrollerbarhed bestar i, at kommunikationen producerer et overskud af iagtta-
gelsesmuligheder. Det der derimod kontrolleres i interaktionen gennem interaktionens organisatori-
ske og rumlige afgraensning, er fokuseringen og bearbejdningen af temaet, sagen, indholdet i under-
visningen:

Vor allem aber gewéhrleistet die rdumliche Absonderung des Unterrichts, dass das Unterrichts-
system seine eigene Thematik kontrollieren und Beginn, Wechsel und Fallenlassen von Themen
selbst bestimmen kann (was natirlich nicht von selbst schon zur Konzentration von Aufmerk-
samkeit flihrt). (Luhmann 2002, 107).

Interaktionen er karakteriseret ved, at den indskreenkede organisation eller rumlige afgraensning,
som klasserummet udgar (en kompleksitetsreduktion), tjener til at fokusere pa, fastholde og udfolde
undervisningens temaer (en kompleksitetsudvidelse). Interaktionens fastholdelse af opmarksomhed
pa bestemte leringstemaer medfgrer ogsa en medlgbende produceren af ubestemthed. En distinkti-
on skaber opmarksom pa noget bestemt, der samtidig producerer noget ubestemt. Det er interaktio-
nens formale potentiale, at den kan handtere denne skelnen mellem bestemthed og ubestemthed og
dermed muliggere en fortrolig omgang med det ubestemte eller ikke-viden. Hvis man tar definere et
dannelsessyn hos Luhmann kan det siges at ligge i denne formulering. Interaktionens stabile ram-
mesatning og organisatoriske forankring muligger en fortrolig opmerksomhed pa graensen mellem
det bestemte (det jeg ved) og det ubestemte (det jeg ikke ved). I den fortrolige omgang med det
ubestemte samt udviklingen af kompetencer til deltagelse i kommunikative processer ligger uddan-
nelsessystemets sociologiske og laeringsmaessige begrundelse. Nar fremtiden fremtraeder aben, uvis
og kontingent bliver det en vigtig uddannelsesmaessig funktion at muliggegre kompetencer til at tage
beslutninger pa grundlag af ikke-viden, hvilket a&kvivalerer med kontingensformlen lzere at lare,
dvs. leere at handtere fremtidige, ukendte situationer.

Produktionen af strukturel ubestemthed er et vilkar for alle systemer, men netop handteringen
af denne strukturelle ubestemthed er kendetegnende for undervisningen, ikke dens kausalitet eller
regelbaserede forlgb:

Vielmehr dienen die Interaktionssysteme dem Einbau struktureller Unbestimmtheit in das Er-
ziehungssystem. Dem entspricht die inhaltliche Unbestimmtheit und Respezifikationsbedurftig-
keit der ,,pddagogischen Absicht. (Luhmann 2002, 120).

Interaktionssystemet kan dermed siges at fungere som en strukturel kobling mellem undervis-
ningen som et socialt system, der opererer ved kommunikation, og eleven som et psykisk system,
der opererer ved bevidsthed. De to systemer er operativt lukkede, hvilket vil sige, at der ingen kau-
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salitet er mellem undervisning, hvis malrettede intention er at lzere eleven noget og dermed forandre
eleven, og elevens lering, som fungerer som en selvreferentiel bevidsthedsproces.

Den szrlige undervisningsmaessige interaktion understgttes af to typer af tidsforlgb i skolens
undervisning: episoder og perioder. Episoder omhandler beskaftigelsen med et tema, og her er det
som sagt interaktionssystemet, som disponerer over det givne tema. Interaktionssystemets gentagne
episodiske karakter garanterer her deltagerne en hukommelse, der ger, at kommunikationen let kan
knytte an til den sidste episodes eller times arbejde med temaet. Tidsforlgbets perioder er underlagt

organisatoriske forudgivne inddelinger, dvs. er en slags undervisningsmassige rammefaktorer.

Leererens forhold til undervisningens indhold (temaet) er positivt, hvilket leereren forventer, at ele-
verne har accepteret. Leererens indstilling til indholdet er ofte ikke et tema i kommunikationen, men
elevernes indstilling til temaet eller skabelse af motivation for temaet er generelt en vigtig paedago-
gisk forudseaetning for deres leeringsforlab i den betydning, at eleverne bar opleve, at temaet kommet
deres liv ved. Den viden, der optraeder i undervisningen, er derfor ikke bare en viden uafhangig af
lererens holdninger eller paedagogiske formal, da der i lererens selektion af viden netop ligger en

specifik vaerdsettelse eller validering af den udvalgte viden.

4.5.5 Det paedagogiske system og dets adressater

Med koden formidling/ikke-formidling spiller tilslutningsbegrebet en central rolle i det paedagogi-
ske system, selvom paedagogisk formidling og den leerendes tilslutningsoperationer tilhgrer forskel-
lige referencesystemer. Operationerne i uddannelsessystemets peedagogiske formidling forlgber
gennem kommunikation, mens operationerne i det psykiske system forlgber gennem bevidsthed.
Formidling i uddannelsessystemet er dermed principielt kontingent, idet dens modtagere ikke er en
del af systemet. Spargsmalet er, hvordan uddannelse er mulig, nar kommunikationen ikke operativt
kan nd mennesker som psykiske systemer? Eller sagt pa en anden made, hvordan skabes strukturelle
koblinger mellem kommunikationssystemet (undervisning) og det psykiske system (leeringssyste-
met)? (Qvortrup 2002, 12).

Kade papeger, at nar den peaedagogiske praksis bygger pa en social eller kulturel normativ
formidling, hvor afsender og modtager er forbundet i samme sociokulturelle miljg, sa er tilslutnin-
gen plausibel, og man behgver ikke at tematisere tilslutningsprocesserne som difference til videns-

formidling (Kade 1997, 54). Der er en kompatibilitet mellem padagogiske mal og modtagernes in-
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teresser, som i sig selv overvinder kommunikationens forhindringer. Det moderne samfund er der-
imod karakteriseret ved tabet af sadanne entydige verdensbilleder, som er aflgst af en pluralisering
af kulturelle livssituationer, der ger det til en psedagogisk opgave at skabe sammenhang mellem
paedagogiske mal og modtagernes interesser. P4 samme made som uddannelsessystemet autonomi-
seres, sker der ogsa en autonomisering af de psykiske systemers tilslutningsoperationer. Dermed
seettes metode eller formidlingsoperationer i centrum for de paedagogiske processer, hvilket abner
for sandsynlige veje til et bestemt mal, men ikke ngdvendigvis bestemte tilslutningsoperationer.
Formidlingsoperationernes succeskriterier ligger ikke i formidlingens intention, men dens reelle
indflydelse i forhold til modtagerne.

Nar paedagogisk kommunikation handler om at formidle noget brugbart i forhold til livsforlg-
bet kommer tilslutningsoperationerne til den paedagogiske kommunikation til at styres gennem det
biografiske, dvs. at modtagernes tilslutningsoperationer i forhold til den formidlede viden reflekte-
res i forhold til livsforlgbet. Det biografiske er dermed omdrejningspunktet for det psykiske systems
oscilleren mellem selvreference og fremmedreference, hvilket man fx ogsa ser i princippet om un-
dervisningsdifferentiering i folkeskoleloven. Princippet om undervisningsdifferentiering betyder, at
undervisningen skal tilrettelaegges, sa den svarer til den enkelte elevs behov og forudsatninger og
rummer udfordringer for alle elever. Som det fremgar af folkeskolelovens §18:

Undervisningens tilretteleeggelse, herunder valg af undervisnings- og arbejdsformer, metoder,
undervisningsmidler og stofudveelgelse skal i alle fag leve op til folkeskolens formal og varie-
res, sa den svarer til den enkelte elevs behov og forudsatninger.

For Luhmann er det biografiske eller det psykiske system et vanskeligt udgangspunkt for lererens
undervisning, fordi psykiske systemer som det empiriske menneske er karakteriseret ved at veere
hgjkomplekse systemer med mangfoldige tilkoblingsmuligheder (Luhmann 2002, 28). Luhmann in-
stallerer her en forskel mellem det empiriske menneske og kategorien “person”. Kategorien person
er en form af mennesket som psykisk system, der befordrer kommunikation, idet personkategorien
er et "Verkehrssymbol der sozialen Kommunikation” (Luhmann 2002, 39). Person-kategorien op-
bygger nogle forventningsstrukturer i kommunikationen, og der sker en indskrenkning af kommu-
nikative muligheder: Personer er ikke et mangefacetteret eller hgjkomplekst individ, men symbol-
ske generaliseringer som fx kollega, elev, lerer, kammerat.> Der foretages dermed en affortryllelse

af mennesket som unikt vaesen, og i stedet ses det i lyset af systemteoriens begrebsliggjorte definiti-

*® Qvortrup (2002) udfolder en systemteoretisk analyse af forskellige persontyper: familiebarnet, skolebarnet, gade- og
klubbarn, venskabsbarn og foreningsharnet (Qvortrup 2002, 20).
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oner som fx operativ lukning og strukturel lukning. Distinktionen mellem menneske og kategorien
”person” konstrueres gennem socialisation og uddannelse:

Menschen werden geboren. Personen entstehen durch Sozialisation und Erziehung. Wenn man
diesen Unterschied vor Augen hat, liegt es nahe, die Funktion der Erziehung auf das personwer-
den von Menschen zu beziehen. (Luhmann 2002, 38).

Uddannelsens konstruktion af kategorien “person” bygger pa tre kendetegn, som kommunikations-
systemet ma forudseette: dobbelt kontingens, erindring og motiv. Dobbelt kontingensen ligger i, at
to kommunikationsparters forstaelsesselektioner er usynlige for hinanden, hvor kommunikation be-
star i en cirkuler afhaengighed. A kan kun forholde sig til B, nar han ved, hvordan B vil forholde sig
til A — og omvendt. Den padagogiske kommunikation ma indstille sig pa denne dobbelte kontin-
gens ved at forsgge at indskraenke dens kompleksitet gennem opbygning af saglige, tidslige og soci-
ale forventningsstrukturer, som faste fag- og tidsinddelinger og gennem en social praksis, som kan
handtere dobbelt kontingensen, hvilket netop er tilfeeldet i interaktionssystemets mulighed for gen-
sidige iagttagelser, og gennem de organisatoriske strukturer, som initierer det rolleasymmetriske
forhold mellem larer og elev. Kommunikation ma ogsa ga ud fra, at deltagerne har en erindring,
dvs. at kommunikationen hviler pa stabile iagttagelseskontekster, og dermed kan kommunikation
lade som om, at den kan regulere, hvad den individuelle erindring kan aktualisere. Endelig ma
kommunikationen ga ud fra, at personer handler begrundet eller motiveret, hvor motiver ikke skal
forstds som bestemte arsager til handlinger, men at handlinger har kommunikative formal, hvorved
personers handlinger ikke kan ses som vilkarlige:

Dass Personen motiviert handeln, dass sie ein Gedachtnis haben und schliefflich: dass sie sich
auf zirkuldre Verhéltnisse der doppelten Kontingenz einstellen kénnen, gehért zu den Kon-
struktmerkmalen des Begriffs der Person, die in der laufenden Kommunikation tagtaglich re-
produziert und in immer neuen Situationen neu validiert werden. (Luhmann 2002, 38).

4.5.6 Organisation, profession og interaktion

Den padagogiske intention at undervise kan ifalge Luhmann ikke kun funderes pa en rationel for-
holden sig, idet de handlingssekvenser, som kendetegner undervisning, ikke kan rekonstrueres som
folge af rationelle handlinger:

Die Intransparenz (fir sich selbst und fur andere) der Bewusstseinsoperationen der Schiiler, aber
auch die Komplexitat und die Eigendynamik des Interaktionssystems Unterricht machen es
schwierig, sich Rationalitat als Verhaltensorientierung der Beteiligten vorzustellen. (Luhmann
2002, 142).
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At undervisningens aktiviteter og egendynamik ikke afspejler en rationalitet, medfarer ikke, at rati-
onelle handlinger ikke er en del af undervisningens praksis. Men det, der barer rationaliteten, er ik-
ke det enkelte individs praeferencer, men den ”framing” (Luhmann 2002, 143), dvs. den rammeszet-
ning, som udgeres af de samfundsmaessige instanser profession og organisation. Det er disse in-
stanser, som kan foretage beslutninger og kontrollere beslutninger, der vedrgrer kommunikation af
undervisningens padagogiske hensigt. At foretage og kontrollere beslutninger, der vedrgrer under-
visningens padagogiske hensigt kan man med Dale (1998) kalde for didaktisk rationalitet. For Dale
er profession og organisation centrale instanser i hans indkredsning af skolen som professionel or-
ganisation: "skolen udvikles farst i retning af en professionel organisation, nar didaktisk rationalitet
bliver dens professionsgrundlag.” (Dale, 1998, 17).

Professionsviden er ikke det samme som akademisk viden, eller rettere sagt, akademisk viden er en
komponent i professionsviden. Det kendetegnende for professionsviden er, at denne viden ikke di-
rekte, logisk og problemlgst kan anvendes, men at enhver anvendelse er omgaerdet af risici for at
mislykkes, hvilket bade gelder for leegen: patienten bliver ikke rask, og for paedagogen: eleven
dumper til eksamen. Professionernes vilkar er at arbejde under en modsatning mellem ide og prak-
sis, og denne modsatning kan ikke medieres med viden eller med problemlgse recepter:
”Professionen arbeiten unter der Bedingung der Unsicherheit des Erfolgs ihrer eigenen Eingriffe
und muissen deshalb ihren eigenen Arbeitsbereich abschirmen. (Luhmann 2002, 148).

Det der giver professionen sikkerhed, er erfaring og gennemprgvede rutiner, men under pro-
fessionsvilkaret, som er risikoen for ikke at lykkes. Professionsviden bestar derfor ikke i kendskab
til principper og regler, dvs. den tekniske rationelle tilgang, hvor problemer handteres med henblik
pa en systematisk problemlgsning, men mere i et stort antal komplekse rutiner, der kan appliceres
pa forskellige situationer. Rutiner ma veere indrettet pd genanvendelighed, hvilket giver mulighed
for forbedring gennem laring og erfaring. Kirurgens og lererens kompetencer opstar i gentagelsen,
men med padagogikken som eksempel kan gentagelsen ogsa vaere et veern mod udvikling og le-
ring. Endelig har professionen en formidlerrolle, idet den er optaget af udviklings- eller foran-
dringsprocesser: fra syg til rask — fra uuddannet til uddannet. Professionsbaseret undervisning, som
man finder den i skolen, adskiller sig fra de videregdende uddannelsestrins fagundervisning. | fag-
undervisningen er man optaget af at overfgre den viden, man som underviser selv har. Her giver lae-
rerens faglighed laereren sikkerhed. | professionsbaseret undervisning har man ikke intention om
overfgre den viden man har; leegen vil ikke gere patienten til mediciner, leereren vil ikke gere ele-

ven til lerer eller fagperson, som der star i vejledningen til Felles Mal i dansk: ”Eleverne i folke-
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skolen undervises ikke i og med litteratur, for at de skal blive litteraturmagistre” (Undervisningsmi-
nistreret 2003). Dvs. en lerer arbejder professionelt ved at benytte en viden og kunnen, som man
ikke underviser i og ikke vil overfare. Sikkerheden for professionen er opmarksomheden pa under-
visningens succes, men ogsa det som Luhmann kalder kausalitets-kategorien (Luhmann 2002, 152).
Kausalitets-kategorien er en slags undervisningsteknologi, en made at handle op, som man forventer
har en vis kausal effekt. Undervisningens teknologi bestar fx i, at den professionsudgvende beveager
sig inden for professionens bandbredde, ger sig umage, handler kompetent og med “prudentia”
(Luhmann 2002, 149). Benytter underviseren en sadan teknologi, kan han ikke bebrejde sig selv fia-
skoen, hvis undervisningen mislykkes. Muligheden for succes kan ikke ensidigt afhaenge af lareren,
men ma ogsa afhange af eleven.

Der er et teet samspil mellem profession og organisation. Organisationen far deres veerdi af
samfundet; der ville ikke veere skoler, hvis ikke uddannelse var en samfundsmaessig veerdi. Organi-
sationer er endvidere kendetegnet ved at kunne tage beslutninger, herunder selv veelge sine med-
lemmer, og som medlem bliver man underlagt organisationens beslutningskompetence, men organi-
sationen kan fx ikke styre undervisningens interaktion. Organisationen har ansvaret for, at interakti-
onen kan begynde og slutte, og at den planmassigt gentages, men den har ingen indflydelse pa un-
dervisningens egendynamik:

Die gute Absicht zu erziehen, gewinnt mit Hilfe von Organisationen Form, und insofern kann

man auch erkennen und eventuell korrigieren, wenn irgendetwas falsch lauft. Aber sobald die

Interaktion Unterricht beginnt, sind Lehrer wie Schiler deren Dynamik ausgeliefert. Sie missen

auf das reagieren, was gerade geschehen ist oder versuchen, der Verlauf zu ,,interpunktieren®,

um neuen Themen eine Eintrittsmoglichkeit zu verschaffen. Die Organisation zieht sich gleich-

sam zuriick und Uberlasst der Interaktion die Fihrung. (Luhmann 2002, 160-161).

Organisationen kan disponere over, hvordan undervisningen opdeles i tidsforlgb, i bestemte klasser
og endelig tjener organisationen reguleringen af undervisningens omverdenssensibilitet, hvor den
rumlige lukkethed om undervisningen gar det muligt at koncentrere sig om undervisningen.

Selvom organisationen ikke programmerer undervisningen, dvs. bestemmer den hensigt eller
det forlgb, der lgber i undervisningens interaktion, sa er organisationen vasentlig, nar undervisnin-
gens interaktion bygger pa bestemte infrastrukturelle ressourcer som fx integration af it i undervis-
ningen.

Opsummerende kan man sige, at uddifferentieringen af uddannelsessystemet ikke kan fares
tilbage til en bestemt organisation, som fx skoler, men den kan heller ikke kun funderes i en be-
stemt social praksis, interaktion, fordi de beslutninger, der udfgres i undervisningen, ikke kun kan

fares tilbage pa undervisningen selv, men ma falde tilbage pa en organisatorisk ramme for skolen.
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Der er altsa i skolen en symbiose mellem interaktion og organisation i det uddifferentierede uddan-
nelsessystem. Interaktion og organisation er forskellige former, som sociale systemer kan bygge pa,

og ingen kan fares tilbage pa den anden.

4.5.7 Fysisk narveerende formidling — medial formidling

Luhmanns beskrivelse af undervisning skal ses i relation til en helt specifik rumlig afgraensning og
organisation, som har skoleklassen som interaktionens omdrejningspunkt. Interaktionssystemet un-
dervisning kan ses som en specifik konkretisering af peedagogisk kommunikation, som kommunika-
tion under fysisk naerveer under betingelse af vekselvis refleksiv iagttagelse.

Den narvarende face-to-face formidling i undervisningens interaktionssystem star i centrum
for Luhmanns beskrivelse af det pedagogiske systems operationer og ses ogsa som grundlaget for
uddannelsessystemets uddifferentiering:

Wie die Kirche die Ausdifferenzierung des Religionssystems ermdglicht und die Gerichte die
Ausdifferenzierung eines Rechtssystems, so liegt der klassenférmige Unterricht der gesell-
schaftlichen Ausdifferenzierung eines Erziehungssystems zugrunde. (Luhmann 2002, 120).

Men selvom den narverende interaktion ses som historisk begrundelse for uddannelsessystemets
uddifferentiering, er den ikke ngdvendigvis en systematisk begrundelse (Kade 2004, 227). Man kan
derfor havde, at Lunmann kun fokuserer pa uddifferentieringens historiske oprindelse og genese,
dvs. uddannelsessystemets samfundsmaessige institutionalisering og frigerelse fra den familiemaes-
sige binding, og derfor ikke fuldt ud gennemreflekterer skolens moderne vilkar. Han leverer dog
selv begrundelsen for uddannelsessystemets udvikling, idet han netop ser udviklingen af funktions-
systemer i sammenhang med nye tekniske opfindelser:

Ausdifferenzierungen stiitzen sich sehr oft auf eine "technische” Erfindung, die Kommunikation
freisetzt und unabhéngig macht — sei es von einem Herkunftskontext, sei es von den Reaktions-
mdoglichkeiten ihrer Adressante, sei es von der Aufsicht durch andere soziale Systeme. (Luh-
mann 2002, 119).

Men kunne havde, at det netop er den frisatte kommunikation, dobbelt kontingensen og overskud-
det af selektionsmuligheder som er den vesentlige problemstilling, Luhmann mener, at skolen skal
handtere. | det gjeblik en narvaerende refleksiv iagttagende interaktionsform aflgses af andre me-
diale formidlingsformer, opstar der en hgj frihedsgrad i kommunikationen og et overskud af selek-
tionsmuligheder og dermed ogsa en hgjere grad af risiko for manglende forstaelse og sterre spille-

rum for afvisning af formidlingstilbuddet. Det kan have den konsekvens, at den faglige fokusering
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og fordybelse bliver individualiseret og defokuseret, i modsatning til den intensive, refleksive og
disciplinerede iagttagelsesform, som kendetegner undervisningens interaktionssystem. Men om-
vendt peger Luhmann selv pa bogtrykket som en evolutionzar opfindelse, der forandrer padagogik-
ken, men hverken dette medie eller elektroniske informations- og kommunikationsmedier og disse
mediers indflydelse i skolen reflekteres fx i Das Erziehungssystem der Gesellschaft (2002), selvom
det dog papeges, at netop mediesystemet udfordrer den padagogiske kommunikation som steerkt
konkurrerende vidensformidler. Luhmann forholder sig altsa ikke til den situation i skolen, hvor
formidlingen medieres gennem mediale formidlingsformer (bager, tv, nettet, digitale leremidler),
eller at formidlingen foregar under organisatoriske former, som ikke umiddelbart bygger pa en teet-
koblet interaktionsform, fx projektforlgb. Digitale leeremidler og projektarbejdsformer i undervis-
ningen abner for alternative distribuerede laeringsomgivelser og undervisningsmaessige organisatio-
ner, som kan siges at udfordre undervisningens interaktionsbegreb, idet den umiddelbare kontakt
mellem lerere og elever afbrydes. Disse undervisningsmaessige organisationer kan dog ogsa abne
for eksplorative og udforskende laringssituationer, som ogsa inkluderer intense, refleksive og di-
sciplinerede iagttagelsesformer.>® Disse nye udbredelsesmedier og deres formidlingsmuligheder ud-
fordrer ikke grundleeggende skolens selvforstaelse og operative muligheder, idet koden formiddel-
bar/ikke-formiddelbar lader det veere abent, hvordan formidling realiseres.

Netop udviklingen af elektroniske informations- og kommunikationsmedier medfarer en sam-
fundsmaessig ekspansion af nye formidlings- og tilegnelsesmuligheder med den konsekvens, at un-
dervisning situeret i en naervaerende interaktion ikke lengere er normgivende for, hvordan under-
visning foregar. Som Kade (2004, 231) ger opmarksom pa, treenger mediale elementer ind i den
traditionelle undervisningsinteraktion, samtidig med at den traditionelle undervisningsinteraktion nu
ogsa foregar i rammen af medieret elektronisk kommunikation.

Endvidere reflekterer Luhmann heller ikke eksplicit over, hvordan leeremidler kan statte den
lgbende kommunikations saglige, tidslige og sociale aspekter, men hans &rinde er retfeerdigvis hel-
ler ikke udviklingen af en mediedidaktik.>’ Beskrivelsen af uddannelsessystemet som system, her-

under dets semantiske og operationelle logikker, bidrager dog til en teoretisk velfunderet forstaelse

% Prinds (1999) opererer fx med en differentiering af undervisningen i undervisningsrum, studierum og projektrum.
Ludvigsen (2000, 127) opererer med en differentiering mellem det traditionelle klasserum, det konstruktivistiske klasse-
rum og klasserummet som laeringsfallesskab. Det traditionelle klasserum er karakteriseret ved en staerk leererstyring
med veegt pa formidling af information. Det konstruktivistiske klasserum fokuserer pa betydningen af elevens egne ak-
tiviteter og konstruktion af viden i projektagtige forlgh, hvor larerens rolle er at skabe et stillads for elevens laereproces-
ser. Klasserummet som laeringsfaellesskab er optaget af de leereprocesser, som foregar i kollaborative laeringsmiljger.

> Keiding (2005, 136) formulerer pa grundlag af Luhmanns systemteori en didaktisk teori og refleksionsramme, der
netop omfatter undervisningens saglige, tidslige og sociale aspekter.
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af leremidlers funktion i uddannelsessystemet bade som del af uddannelsessystemets selvreference
(hvad skal formidles og hvordan) og som del dets fremmedreference (hvad vil omverdenen, at der
skal undervises i og hvordan). Dermed er leeremidler med til at opretholde uddannelsessystemets

som system.

4.6 Opsamling pa leeremidlers funktion i uddannelsessystemet

En veesentlig begrundelse for at applicere systemteorien pa forskning i leeremidler og leeremiddel-
brug er, at omradet er et meget kompleks forskningsfelt, og derfor kraever undersggelsen af laere-
midler ogsa en forholdsvis kompleks teori. Systemteorien som forskningsteori installerer og kombi-
nerer forskellige iagttagelseshorisonter og deres mulige sammenhange og modsatninger i forhold
til et givet empirisk felt. Systemteorien kan overordnet pege pa, hvordan leremidler fungerer som
strukturel kobling mellem flere sociale systemer og hjelper til varetagelse af samfundets behov for
paedagogisk kommunikation. Vi kan i lyset af systemteorien beskrive leeremidler som strukturelle
koblinger, medier, programmer og former.

Laeremidler kobler strukturelt mellem uddannelsespolitikken (kodificerer og konkretiserer lze-
seplaners intentioner), videnskabssystemet (adapterer en videnskabelig vidensform til en padago-
gisk vidensform) og uddannelsessystemet (leeremidler er resonansrum for koden formidling og spe-
cificerer for det forste, hvad der er formiddelbar viden, og for det andet programmer for, hvordan
formidlingskoden kan omsettes til meningsfuld handling). Learemidler fungerer ogsa som pro-
grammer til handtering af padagogisk viden ved at specificere, hvad undervisningen skal omhandle,
hvilke metoder og arbejdsformer leereren kan benytte, og hvordan undervisningens indhold og dan-
nelsesforestillinger kan begrundes i form af leeseplaner og padagogiske og didaktiske teorier. | for-
hold til undervisningens interaktion fungerer leeremidler som medier for undervisningens formid-
ling, interaktion og leering. Leeremidler varetager her tre funktioner: at udpege undervisningens
sagsdimension (formidlingsfunktion), at understette undervisningens tidslige og sociale dimension
ved at styre og strukturere et undervisningsforlgb (didaktisk funktion) og initiere eller iscenesette
en lereproces og tilbyde konstruktivistiske ressourcer og medier, der sandsynligger forstaelse, kon-
takt og tilslutning (leeringsfunktion).

Ud fra en professionsbaseret optik bidrager leeremidler til at understgtte leererprofessionens
beslutninger og didaktiske valg med hensyn til organisering af undervisningen og dens interaktions-

former i en saglig-, tidslig- og social dimension. Laremidler har dermed ogsa en didaktisk funktion.
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Disse funktioner er teet forbundet med leeremidlets form. Som form bidrager leeremidler til, at de
materialer, der stilles til radighed for undervisnings- og leereprocesser, ikke kan kombineres efter
forgodtbefindende En sadan form har jeg karakteriseret som leeremidlers didaktiske design, og lee-
remidler, som er indrettet pa at stille bestemte materialer til radighed for at strukturere bestemte un-
dervisnings- og leereprocesser, kalder jeg didaktiske leeremidler. Et didaktisk leeremiddeldesign be-
tegner bestemte funktioner, som leremidler kan have i forhold til en konkret paedagogisk praksis,
samtidig med at der i designets form ogsa er en fortolkning af bestemte funktioner, saledes at der
ligger en bestemt intention i designet. Designperspektivet giver dermed mulighed for at iagttage,
hvordan didaktiske leeremidler designmaessigt understgtter bestemte funktioner i forhold til et speci-
fikt systems koder, og den form hvori disse funktioner stilles til radighed for disse systemer. *® Nar
et didaktisk design har som funktion at muliggare bestemte laereprocesser og bestemte strukturer for
iscenesattelse af den paedagogiske praksis, reflekterer et didaktisk design mere eller mindre ekspli-
cit bestemte forstaelser af undervisning, kommunikation, viden og leering.

| det naeste kapitel vil jeg ga neermere ind pa den didaktiske udformning af leeremidler og un-
dersage, hvordan forskellige medieformer har indflydelse pa denne udformning for at kunne afdeek-
ke, hvordan mediespecifikke udformninger af leeremidler har indflydelse pa leeremidlers kommuni-

kative potentiale i undervisningen.

*8 Baecker (2005, 265-266) beskriver designbegrebet som ”Funktion der Form” og udfolder en forstaelse af forholdet
mellem funktion og form: ”Die Information der Funktion durch die Form ist keine Determination der Funktion, sondern
ihre Beobachtung im Hinblick auf die Kontingentsetzung, Reflexion und Variation der Form. Zugleich ist damit auch
die Funktion nicht etwa durch den Verweis auf Zwecke, Bedirfnisse oder Absichten gegeben, sondern selbst eine aus
der Beobachtung der Form gewonnene Interpretation, die sich im Unterschied zur Form jeweils erst noch bewéahren
muss. Man kann, mit anderen Worten, die Form eines Designs (Teetassen, Stiihle, Architekturen, Kleidung, Stadte, Be-
hdrden, Websites...) mit Blick auf mogliche Funktionen variieren, wie auch mit Blick auf die Form neue und andere
Funktionen entdecken.* Et designs funktion kommer til udtryk gennem bestemte former — ikke som en determination af
formen, men gennem en iagttagelse og fortolkning af formen med henblik pa at kunne variere formens muligheder.
Omvendt kan en bestemt form, som fx netsteder, udgere grundlaget for opdagelsen af nye funktioner. Ifglge Baecker er
et designs funktioner ikke givet pa grundlag af henvisning til bestemte hensigter eller formal, men pa grundlag af iagt-
tagelse af formen. Baeckers designbegreb reflekterer dermed ikke et designs intentionelle funktion i forhold til bestemte
kommunikative funktioner i specifikke sociale kontekster, hvilket adskiller hans designbegreb fra afhandlingens.
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5. Medieanalyse af trykte leeremidler

| afhandlingens optik defineres leeremiddelbegrebet pa grundlag af dets funktion i en kommunikativ
situation, hvorved leeremiddelbegrebet er teet koblet til et undervisningsbegreb. 1 forleengelse heraf
kan man derfor beskrive leerebogen som en pragmatisk genre, der ikke bygger pa en essentialistisk
eller taksonomisk klassifikation, men de sociale handlinger og kommunikative opgaver, den skal
udfare. Laerebogen kan som genre defineres i forhold til dens funktion med at bidrage til lgsning af
bestemte kommunikative opgaver i bestemte sociale og institutionelle sammenhange, dvs. lerebo-
gen defineres pa grundlag af typificerede retoriske eller undervisningsmassige handlinger i gen-
kommende situationer (Miller 2001, 20). Den retoriske situation (i retorikken kaldet kairos, Koch
1997, 15), hvori lerebogen skal lgse bestemte kommunikative opgaver, bestemmer bade den de-
signmaessige udformning af leerebogen og forventningshorisonten i forhold til brugen af lserebogen.
Leaerebogen kan dermed grundleeggende defineres ud fra dens sociale funktion i en undervisnings-
kontekst. Roger Séljo definerer, hvordan den institutionelle kontekst kommer til udtryk i leerebogen:

Leaerebogen kan altsa ses som en tekstgenre, som bygger pa institutionaliserede antagelser om,
hvad der kendetegner lzering, og som er skabt med henblik pa at kunne anvendes i et miljg, hvor
lering er den overordnede malsetning. (Séljo 2001, 236).

| videre forstand er genrer dermed et redskab for socialisering og kulturtradering (Berge og Ledin
2001, 11). Den traditionelle lzerebog seetter som genre bestemte forventninger til den retoriske situa-
tion, hvori den skal bruges, og hvordan den skal leeses — og i videre perspektiv, hvordan formen og
indholdet i leerebogen er. Dermed indgar leeremidler generelt i et “skolsk™ diskursfellesskab og har
dermed stor indflydelse pa undervisningens kommunikationsformer (Torvatn 2004, 39).

Nar et didaktisk design har som funktion at muliggere bestemte laereprocesser og bestemte
strukturer for iscenesattelse af den paedagogiske praksis, reflekterer et didaktisk design mere eller
mindre eksplicit bestemte forstaelser af undervisning, kommunikation, viden og leering. Som neevnt
i kapitel 2 kan didaktiske leeremidler defineres i forhold til deres kommunikative funktion i bestem-
te typificerede situationer, hvor leeremiddelbegrebet konstitueres af fglgende tre sammenhangende
funktioner: padagogisk tilrettelagt formidling af viden, facilitering af psedagogisk kommunikation
og leeringsstimulering. Det didaktiske lzeremiddelbegreb skal ses i snever sammenhang med et un-
dervisningsbegreb, der ser undervisning som en specialiseret form for kommunikation, hvis pzada-
gogiske intention er at bibringe elever viden og/eller feerdigheder (Rasmussen 2004, 11), og hvis
operationer foregar inden for koden formidling. Strukturelt set omfatter den paedagogiske kommu-

nikation tre instanser og disses interaktion: laereren, eleven og sagen. Forholdet mellem disse tre in-
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stanser kan ogsa siges at vaere grundlaget for didaktikbegrebet, idet didaktik kan defineres som en
refleksionsvidenskab, hvis funktion i et anden ordensperspektiv er at etablere betingelser for iagtta-
gelse af iagttagelse over mader, hvorpa lareren kan realisere sine undervisningsmaessige intentioner
(Keiding 2005, 123). Didaktik stammer etymologisk set fra det graeske ord vise, dvs. didaktik er
kunsten at formidle, at tilrettevise og at fare nogen til noget, som denne ikke forstar af sig selv eller
ikke kan opdage eller udvikle selv (Hopmann 1997, 199). Den padagogiske formidling reflekterer
formidling i mediet den lerende eller livsforlgbet og adskiller sig dermed fra fx massemediers for-
midling, der reflekterer formidling i mediet information og videnskabssystemets formidling, der re-
flekterer i formidling i mediet sandhed.

Hopmann redeger for, at der er tre elementer, som bidrager til konstitutionen af didaktikbegre-
bet, det han kalder didaktikkens radder: retorik, kateketik og metodik. Disse tre elementer skaerper
tilsammen blikket for, at paedagogisk formidling er en interaktion mellem laerer, eleven og sagen.

e Retorik: | retorikken gestaltes undervisning som en overbevisning eller overtalelse af eleven
med fokus pa, hvordan laereren kan formidle og motivere stoffet for eleven. Retorikken gar
historisk set tilbage til antikken.

o Kateketik: Kateketikken har fokus pa interaktionen mellem elev og leerer, og hvordan man
kan etablere denne interaktion om det falles tredje. Kateketikken gar tilbage til kristen-
dommens omformning af retorikken, hvor kristendomsundervisningens kerne bestod i en le-
vende vekselvirkning mellem leerer og elev omkring indlaringen af den hellige skrift. Den
senere rigide “spgrgsmal-svar’-kristendomsundervisning har dog ikke noget tilfeelles med
den oprindelige form af kateketik.

e Metodik: Metodikken er optaget af elevens metodiske arbejde med og tilegnelse af et be-
stemt indhold, samt sammenhangen mellem elevens laring og elevens erfaringer. Metodik-
ken skal ikke forveksles med laererens undervisningsmetodik, som er larerens repertoire af
undervisningsstrategier og teknologier. Metodikken gar tilbage til 1100-tallet og er et svar
pa den eksploderende udvikling af viden, som ikke leengere kan bearbejdes til undervisning
af retorikken og kateketikken. Undervisningen skal i stedet organiseres pa en meningsfuld
made i lyset af et leeringsperspektiv.

Ifalge Hopmann er disse tre traditionsspor konstituerende for det paedagogiske begreb, som Come-
nius i Didactica Magna (1628-32) betegner som undervisningsleere. Behovet for en undervisnings-
leere eller en didaktik, som kan udpege, hvad der skal leeres, og hvordan undervisningen kan organi-
seres, opstar pa grundlag af behovet for produktion af systematisk didaktisk refleksion (Hopmann
1997, 200). Et af didaktikkens vigtigste spgrgsmal er her, hvordan man kan gestalte undervisnings-
virkeligheden skematisk og synliggere sammenhangen mellem leererens formidling, interaktionen

mellem lerer og elev og sammenhangen mellem undervisningens indhold og elevens la-
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ring/erfaring/dannelse. Den didaktiske trekant (som er af ukendt oprindelse) er et bud pa en sadan
gestaltning (Hopmann 1997, 201):

Indhold

Retorik Metodik

Frem
stilling

Erfaring

Interaktion

Lereren Eleven

Kateketik

Figur: Den didaktiske trekant

Den didaktiske trekant kan fungere som et samlet perspektiv i forhold til at formidle eller undervise,
og modellens styrke som analytisk, heuristisk spargehorisont eller didaktisk instrument er, at den
foretager en dobbelt analyse af indholdet, dvs. bade som undervisnings- og leeringsindhold (Hop-
mann 200, 208). Modellen muligger i et almendidaktisk planleegningsperspektiv en teoretisk iagtta-
gelse af undervisningens kommunikative faktorer og deres indbyrdes relationer.>® Modellen beteg-
ner de konstitutive elementer i undervisningens kommunikation og kan dermed ses som en struktu-
rering af det paedagogiske felt. Dermed bidrager den til at reducere kompleksitet i leererens iagtta-
gelse af det paedagogiske felt og skaerper leererens blik for de beslutninger, der vedkommer den di-
daktiske isceneseettelse af undervisningens kommunikation. | en systemteoretisk optik kan trekanten
ses som et socialt system, der bestar af mindst to parter og et indhold, dvs. undervisningens faglige
temaer, som tematiseres i undervisningen (Rasmussen 2004, 287). Trekanten markerer en grense
mellem et inden for og et uden for, en graense der gar det muligt at skelne mellem undervisningens
selvreference, som betegner undervisningens komponenter som elev, lererrolle og undervisningens
indhold (dikteret af uddannelsespolitiske malsatninger og leseplaner), og undervisningens frem-
medreference, som betegner de samme undervisningsmaessige komponenter, men nu med betegnel-
serne barn/ung, den voksne og livets indhold. Ved at opretholde denne skelnen mellem undervis-

ningens selvreference og fremmedreference synliggeres det ogsa, at leereren og eleven som psyki-

% Modellen er kritiseret for, at eleven optraeder alene i modellen (hvilket sjaldent sker i en undervisningssituation), og
at modellen mangler kontekst bade i relation til materialer (rum og udstyr), kultur (fx bgrne- og ungdomskultur) (Imsen
2004, 96) og samfund (Uljens 1997, 167).
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ske systemer ikke er del af undervisningens Igbende kommunikation, men fungerer som omverden
for denne kommunikation.

Fra et forskningsmaessigt perspektiv pa leeremidlers funktion i undervisningen kan modellen
ses som en synliggerelse af leeremidlers funktioner i undervisningens kommunikation. Et leeremid-
dels paedagogiske funktion kan treede frem pa grundlag af den didaktiske trekant, idet et didaktisk
leeremiddel har som funktion at skabe refleksioner om og understatte bade undervisningens retori-
ske funktion (forholdet mellem lareren og sagen — formidlingsfunktion), undervisningens kateketi-
ske funktion (forholdet mellem leereren og eleven/eleverne — didaktisk funktion) og undervisnin-
gens metodiske funktion (forholdet mellem eleven og sagen — laringsfunktion). | det fglgende prae-
ciseres leeremidlets funktioner og kategorier i lyset af den didaktiske trekant, som efterfalgende

bruges som optik for analysen af Comenius’ Orbis Pictus (1658).

5.1 Leerebogens funktioner og kategorier

Didaktiske leeremidlers indtreeden i verden kan ses i sammenhang med uddannelsessystemets ud-
differentiering og udviklingen af en paedagogisk kommunikationsform. Den historiske baggrund for
leeremidlernes indtraeden i verden haenger sammen med en abstraktionsgrad i dannelsesindholdet og
ngdvendigheden af en bestemt formidling (Hacker 1980). Kulturel viden og feerdigheder har oprin-
delig veeret indspundet i en hverdagspraksis og traderet gennem praksis, men pa et tidspunkt fordrer
abstraktionsgraden i indholdet og ngdvendigheden af en bestemt formidling, at der opstar et nyt
formidlingsmedium. Den traderede viden er ikke leengere kompleks nok til at matche de samfunds-
massige behov for vidensformidling, og dermed opstar behovet for padagogiske formidlingsfor-
mer, som kan udvide leringsmulighederne og transformationen af den samfundsmaessige viden.

| et historisk perspektiv har didaktiske leeremidlers oprindelige formidlingsmaessige funktion
veret lgsning af kommunikative opgaver i et informationsfattigt samfund. I den kontekst bliver lee-
remidler informationsmaessige autoriteter, der pa den ene side barer en kulturel hukommelse, og pa
den anden side formulerer en systematisk viden, som er ordnet i forskellige taksonomiske systemer.
Men leremidler udger ogsa en ny mulighed for leering. Hvor mediet for formidling farhen har veeret
et mundtligt medie, der forudsatter en tilstedeveerende formidler, muligger det skriftlige medium, at
meddelelsesform og information adskilles. Leeremidler kan her ses som formidlingsmedier, der kan

udvide og differentiere undervisningsmulighederne, fx gennem laerebogen (og senere film, it-
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programmer 0sv.), 0g som kan erstatte tilstedeverelsen af en leerer. Udviklingen af leeremidler kan
dermed ses som udtryk for et behov for at udvide leeringsmuligheden, og derfor ma man anskaffe
sig formidlingsmedier, der kan aflaste eller erstatte tilstedeverelsen af en leerer eller hjelpe laereren
i den padagogiske interaktion.®® Hermed far leeremidlerne ogsd en didaktisk funktion, og de kan

opfattes som beerer af en leerefunktion.

Hacker (1980) udvikler i artiklen "Didaktische Funktionen des Mediums Schulbuch” en almendi-
daktik referenceramme om larebogens didaktiske funktioner. | hans forstaelse opfattes leerebogen
som beerer af en lererfunktion, hvor man i en lererfunktion skal foresta en reekke af metodiske
handlinger og aktiviteter, der setter en lereproces i gang, ledsager, hjelper frem, kontrollerer og
derved sgrger for, at det larte forstas, overfares og bruges. Laerebogen er dermed snavert forbundet
med en undervisende handling, samt aktiviteter der statter en undervisende handling eller formid-
ling. Leerebogen kan som medie have forskellige funktioner:

Medien kénnen namlich sowohl Reprasentanten einer Wirklichkeit sein, als auch Technologien
der Instruktion. Sie kénnen als Kommunikationsstrukturen, ein anderes Mal als Mittler von In-
formationen gefasst werden. (Hacker 1980, 14).

Learebogen kan bade vere en reprasentation af virkeligheden (et iagttagelsesmedie), en instrukti-
onsteknologi, facilitere en kommunikationsstruktur (et interaktionsmedie) og veere en formidler af
information (et udbredelsesmedie). Hacker preeciserer fire almene tendenser, hvori disse medier har
indflydelse pa undervisningens kommunikation:

Den farste tendens er, at medier er undervisningsverktgjer, der kan udvide og differentiere un-
dervisningsmulighederne, fx bager, film, it-programmer osv. og som momentant kan erstatte tilste-
deverelsen af en lerer (altsa ikke programmeret undervisning, hvor programmet ikke bare momen-
tant erstatter tilstedeveerelsen at laereren, men helt erstatter leereren). Den anden tendens er, at medi-
er som bgger, film osv. kan veere barere af leererfunktioner. Den tredje tendens er, at leereren kan
uddelegere nogle af disse leererfunktioner til materialer, som fx leerebogen. Den fjerde tendens er, at
ved denne uddelegering ma laereren overveje og begrunde det enkelte medies muligheder og dets
struktur i forhold til varetagelsen af en leererfunktion. Medier har dermed flere didaktiske funktioner
i undervisningen. Denne kompleksitet fordrer, at leereren ma forsta og begrunde, hvilke laeremidler,

der pa grund af deres paedagogiske muligheder og struktur bedst kan varetage disse leererfunktioner.

% |_eremidler fungerer dermed ogs som formidlingsmaessige hjalpefunktioner i den padagogiske interaktion, hvor lz-
remidler opfordrer til leeringspraestationer, som ikke ville vaere kommet i stand af sig selv (Benner 2005, 25).
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I Hackes systematiske udleegning af leremidlernes leerefunktioner indkredses fglgende funktio-
ner:

Struktureringsfunktion
Repraesentationsfunktion
Styringsfunktion
Motivationsfunktion
Differentieringsfunktion
@velses- og kontrolfunktion

Hackers leeremiddeltypologi beskriver primert lerebogens funktion som undervisningsmedie og fx
ikke leeringsmedie, dvs. at bogen ogsa er medie for elevens lering som en selvdannende proces. |
det fglgende skitseres en leerebogstypologi, der inkorporerer Hackers typologi, men omstrukturerer
og supplerer den i forhold til en typologi, der ser leremidlers funktion i relation til en formidlings-
funktion, en didaktisk funktion og en leeringsfunktion.

5.2 Leerebogens formidlingsfunktion

Laerebogens formidlingsfunktion sigter overordnet pa at bestemme, hvad der skal undervises i,
hvordan undervisningsstoffet kan formidles, og hvilken form et givet stof skal have under hensyn-
tagen til det formal at initiere leereprocesser. Formidlingsfunktionen udfoldes pa grundlag af fal-
gende tre kategorier: en retorikkategori, der betegner lerebogens formalsbestemte intention om at
initiere en undervisende handling med en bestemt effekt, en repraesentationskategori, der respecifi-
cerer laeseplaners faglige indhold og betegner, hvad der skal undervises i, og en struktureringskate-
gori, der betegner leerebogens udvealgelse, anskueliggerelse og strukturering af bestemte sagsfor-
hold.

5.2.1 Leerebogens retoriske kategori

Leerebogen har som intention at leere nogen noget, dvs. lerebogen har i sit design indskrevet en be-
stemt intention og et bestemt formal. Laerebogens formal kan i lyset af en systemteoretisk kommu-
nikationsoptik ses som en form for kommunikation, der udvikler sig omkring koden formidling. P&
den ene side kodificerer laerebogen, hvad der er formiddelbar viden, og pa den anden side forsgger

lerebogen at skabe forstaelse og tilslutning til denne kodificerede viden.
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En tilgang til definition af formiddelbar viden kunne vare en faglig og lseeseplansbaseret til-
gang, hvor udvelgelseskriterierne er, om laeremidlet opfylder fagets formal, bekendtgerelsen og lee-
seplaner — og i videre perspektiv, hvordan denne viden legaliserer en samfundsmaessig kulturfor-
midling.®* En anden tilgang til definition af formiddelbar viden er som sagt viden, der kan gribes af
elevens livsforlgb.

Laerebogens intention om at skabe tilslutning til dens faglige dimension kan kaldes lerebo-
gens retorik. Laerebogen har en retorisk intention i forhold til at overbevise eller overtale en leerende
til at skabe tilslutning til lzerebogens implicitte intention. Pa baggrund af Luhmanns kommunikati-
onsteori kan man udlede tre niveauer, som kan bruges i analysen af, hvorvidt leremidlers retoriske
intention opnar sin intentionelle, men usandsynlige effekt (Qvortrup 2004, 119-120 og 2006 ??).
Leaerebogen skal skabe kontakt til den leerende, den skal skabe forstaelse og dermed adaptivt koble
sig pa den lerendes erfaringsverden eller aktuelle perceptionelle skemaer, og leerebogen skal skabe
tilslutning til den implicitte intention og dermed pa forskellige retorisk vis forsgge at overtale eller
overbevise den laerende.

Laerebogens retorik (og historiske udvikling) kan iagttages i lyset af de tidligere udfoldede
paedagogiske semantikker og deres perspektiver pa uddannelsessystemets funktion. Pa den bag-
grund kan man grundleggende skelne mellem to typer laerebogsretorikker, hvor den ferste har
grundlag i en semantik, der opfatter uddannelse som dannelse, og den anden har grundlag i en se-

mantik, der opfatter uddannelse som leere at lzre.

Dannelsesretorikken kommer til udtryk som en behavioristisk-orienteret retorik, hvor leremidlet
iscenesatter en snaver sammenhang mellem bradtekst, opgaver og gvelser, saledes at eleven pa
kumulativ vis far del i information og gennem en direkte leeringsstimulering tilegner sig en faktuel
viden, der skal huskes og reproduceres (Qvortrup 2001, 86). Denne retorik opbygger en argumenta-
tiv struktur gennem dens logiske plan, som omhandler sagsfremstillingens reesonnementer, kends-
gerninger og almene sandheder ofte fremstillet i en linegr kade af argumenter, og dens talens plan,
hvori leeremiddelforfatterens iscenesattes som autoritativ formidler (Harms Larsen 1990, 94). Den
underleeggende preemis for denne leremiddelretorik er at belare eller overbevise, hvor eleven anta-

ges at overtage leremidlets fremstillinger af, hvordan verden eller et fagligt omrade skal forstas.

® Fibaek Laursen (2003, 80) beskriver 4 kriterier for at valg af viden, dvs at noget kan kanoniseres som indhold i sko-
lens undervisning: 1. Udbredelse i vores kultur (fx leesning og skrivning), 2. Veekstmuligheder, dvs. former for viden,
der giver eleven mulighed for fortsat vaekst og udvikling (kunstarter, fremmedsprog), 3 Seerligt symbolsystem som fx
det matamtiske eller musikalske sprog og 4. Sarlig logik, dvs. vidensormader, der kraever en serlig formidling for at
kunne tilegnes, fx matematik.
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Elevrollen er karakteriseret ved at vere til-talt, hvilket understreger den faglige asymmetri i kom-
munikationen. Eleven opfattes som en faglig novice, der umiddelbart vil have modstand mod belze-
ringen, men gennem den didaktiske fremstilling er formalet, at eleven efterhanden bevager sig til
frem mod at tilslutte sig leeremidlets vidensformidling. En sadan leeremiddelretorik vil typisk frem-
me konvergente og kumulative erkendelsesformer og strukturerer dermed en paedagogisk repetetiv
spiralbeveegelse:

Den pedagogiske texten blivar en utgangspunkt for vad som ska behandlas, och vid forhér och
prov atervander man til texten. Den pedagogiske texten fungerer darfor starkt strukturerande for
undervisningen, som en standig repetetiv spiralrorelse. (Selander 1988, 21).

Larebogens formidling bestar i at transformere og begranse et skolestof og indpasse det i en pada-
gogisk sammenhang, hvori det skal leres, formidles og iscenesettes. Viden opfattes her som en
pakke, noget fritstaende i forhold til subjektet, en slags faerdigstabt kundskab frembragt af viden-
skaben eller kanoniseret i kulturarven, nedskrevet i leseplaner og parat til at blive formidlet i lzere-
beger (Gustavsson 2001, 29). En sadan vidensopfattelse vil ofte udmgnte sig i leerebgger i form af
en systematisk vidensopbygning, en hierarkisk struktur og progression, og man vil have en opfattel-
se af kommunikation som transmission, dvs. overfgring af et givet indhold. Synet pa eleven vil ofte
vaere, at det er et objekt, som skal fyldes med en given mangde kundskab. Heri ligger ogsa det sa-
kaldte ortodoksiproblem. Ortodoksiproblemet bestar i, at den viden, der formidles i skolen, er rig-
tig, gennemprgvet og bevaret forviden™:

Rigtigheden af denne viden retferdiggar, at elever i hundredvis af timer opholdes med i feelles-
skab at beskeaftige sig med forudbestemte temaer og emner. Det som vides med sikkerhed er det
som skal lzeres, "ta-mathemata” som er den graeske betegnelse for laeseplan. P4 denne made kan
man sige, at viden kan blive til skoleviden, nar den er blevet en del af et etableret kundskabsom-
rade — altsa i bogstaveligste forstand doktrinar eller ligefrem skolastisk. (Hopmann 1995, 364).

Forudsatningen for leerebogens formidlingsfunktion er, at der findes en kodificeret grundbestand af
viden, som kan videreformidles. Problemet med denne ortodoksividen er ifglge Hopmann, Kinzli
og Jacobsen, at der ikke er abenhed omkring dens leringsresultater, og dermed at variation i lee-
ringsresultater forklares med fejltagelser. Laerebogens opgave er at overfgre en bestemt viden eller
kanon fra en generation til den naste, hvor netop overfaringsmetaforen star centralt. Overfgrings-
metaforen har historisk set spillet en central rolle i leerebogsproduktionen, hvorved leerebogen har
haft en konserverende og disciplinerende funktion og fungeret som en kontrolinstans i forhold til

den information, som eleven skal have adgang til.®* Det har udmgntet sig i en lang tradition for, at

%2 Den statslige kontrolinstans er globalt set et fremtraedende feenomen i uddannelsesverdenen. | Danmark udkom der
frem til 1929 et cirkuleere om kontrol med leerebgger i gymnasieskolen, hvor det blev understreget, at alle lerebager
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lering handler om at repetere og memorere det, som laereren siger, og det som star i leerebogen. Se-
lander og Skjelbred (2004, 11) redeger saledes for, at Pontoppidans forklaring til Luthers katekis-
mus med over 700 spgrgsmal og svar om "vejen til saligheden” var den vigtigste leerebog i norsk

skole i over 150 ar.

Lere at leere-retorikken bygger pa en mere konstruktivistisk retorik, der har som intention, at eleven
overskrider leremidlets intentionelle leeringsmal, og sigter pa at udvikle elevens kompetencer til at
kunne handle pa grundlag af den tilegnede viden. | forhold til elevens laeringshorisont er malet ikke,
at eleven skal reproducere lerebogens pa forhand definerede kundskab, men at eleven udvikler en
leeringskompetence, hvor leremidlet befordrer elevens formaldannende kompetencer, rutiner og
strategier til at lzere at leere i nye fremtidige, ukendte situationer (Luhmann og Schorr 1999). En sa-
dan leremiddelretorik har som intention at muliggere en paedagogisk transcenderende spiralbevee-
gelse og dermed fremme divergente og akkomodative erkendelsesformer. Inden for denne horisont
er leerebogen ikke beerer af en autoritativ viden — et foruddefineret "hvad”. En konstruktivistisk lae-
remiddelretorik sigter pa, at eleven selv skal konstruere viden, hvilket forudsetter, at der i leerings-
situationer kan etableres refleksive rum, hvor elever kan bearbejde eller iagttage information og
hinanden, og dermed er der fokus pa iagttagelsesoptikker eller "hvordan” (Qvortrup 2001, 86).
Johnsen bruger om disse refleksive rum metaforerne Laboratoriet, hvor man eksperimenterer, tester
ideer og s@ger ny information, og Parlamentet, hvor man under demokratiske former kan fgre sam-
taler om veerdigrundlag og indsigt (Johnsen 1998, 188). Vearkstedsundervisning, temaforlgb og pro-

jektarbejdsformer kan endvidere ses som eksempler pa en sadan leeremiddelretorik.

5.2.2 Leerebogens repraesentationskategori

Repraesentationskategorien handler om, hvordan laerebogen re-prasenterer eller medierer verden,
dvs. fremstiller og organiserer en omverden, som kan gares til genstand for iagttagelse. Reprasenta-

tionen foregar ved, at leerebogens sproglige udtryk refererer til en virkelighed, der gar det muligt at

skulle godkendes centralt (Haue 2000, 36), men herefter har leeremiddelproduktion veeret praeget af en mere liberal
holdning. Dog kan der i de senere ar iagttages en stadig starre statslig kontrol med undervisningens indhold gennem
Undervisningsministeriets lzeseplaner, som fx Fzlles Mal-publikationerne.
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gare verden til genstand for iagttagelse og perception, saledes at leeserens ,,die Welt selbst als Re-
sultat von Kommunikation wahrnehmen* (Luhmann 2005, 142).%

Leaerebogens repraesentationskategori kan bade ses i relation til leerebogens funktion som et in-
terface for en laerendes interaktion med lerebogen og lerebogens funktion som formdannede in-
stans i forhold til dannelse af undervisning som et interaktionssystem. Som interface skaber laere-
midler et serlig fokus omkring et bestemt sagsforhold, der perciperes gennem elevens selvstendige
leesning. Som formdannende instans for dannelse af et undervisningsrum kan leremidler tilveje-
bringe en bestemt omverden for undervisningens kommunikative processer.

Hacker (1980) karakteriserer tre former for repraesentationsformer, der er karakteristiske for
leerebogen; realitetsnaere repraesentationer, sproglige repraesentationer og didaktiske repraesentatio-
ner. Realitetsnare repraesentationer er undervisningsgenstande, der har en immateriel dimension og
hvis fremtraedelse konstitueres af sproget. | en skriftkultur har tekster deres egen realitet, og derfor
er leerebager i sig selv formidler af en sproglig virkelighed. I den forstand bliver fx litteraere tekster i
dansk, kildetekster i historiefaget eller aviskommentarer i samfundsfag eksempler pa realitetsnaere
repraesentationer. Sproglige repraesentationer af virkeligheden omhandler faanomener, som ikke har
sproglig karakter. Det kan fx vere faghgger om efterarsblomster, musikbgger om Mozart eller reli-
gionsbager om etiske eller sociale problemer. Didaktiske reprasentationer kan fx vare en sprogbog
eller en matematikbog, der bestar af forskellige situationer eller scener, der har med et bestemt tema
at gere, fx at kebe en billet pd en banegard. Sadanne hverdagssituationer er ofte tekst-billed-
gengivelser, men kan ogsa vare andre mediale gengivelser, der initierer forskellige sproghandlinger
og aktiverer og udfordrer elevens erfaringer fx til diskussion, rollespil, problemlgsninger, projekter
mv., og tjener dermed som hjelp for elevens anskueliggarelse af leringstemaet og som hjelp til lee-

rerens gestaltning af undervisning.®*

Repraesentationsformer er ikke bare lgsrevne genstande, hvis funktion mere eller mindre er at re-
praesentere en ydre realitet mere eller mindre anskueligt. De er snarere en del af en forklaringssam-
menhang, hvor reprasentationsformerne understatter bestemte konstruktionsprocesser eller kogni-

tive formdannelser i form at det lerende systems selektion, reduktion og modifikation af et givet lze-

8 LLuhmann bruger eksemplet om at iagttage eller percipere verden som et resultat af kommunikation i forbindelse med
fjernsynsmediets mulighed for at overvinde afstanden mellem seeren og det sete og skabe en form for stage authentici-
ty. Billedmedier skaber en anden form for perception end skriftmedier, fordi billedet pa den ene side er kompleks, men
pa den anden side har seeren ikke noget problem med at identificere eller genkende det sete. Hvor verbale eller skriftli-
ge meddelelsesformer fordrer en form for reaktion og dermed er underlagt en ja-nej kode (og dermed er optaget af at
transformere et nej til et ja), er det samme ikke gaeldende for billedmedier, fordi det er sa svart at pege ud, hvad man
skal reagere pa i billedmedier (Luhmann 2005,142).

% Orbis Pictus benytter sédanne didaktiske situationer som formidlingsmassig princip, jf. nedenfor i dette kapitel .
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ringsindhold. Laringsindholdet vil ofte veere udsat for en didaktisering, dvs. en bearbejdelse, der
tager hensyn til elevens erfaringsverden og formalet med det didaktiske indhold. Leeremidlers re-
praesentationsfunktion kan dermed ses i lyset af Klafkis begreb om eksemplarisk undervisning og
leering, hvor leeremidler i en lereproces reprasenterer nogle eksempler, der kan gares til genstand
eller er udgangspunkt for elevens lareprocesser.®® Larebogens reprasentationsfunktion er som
sagt ikke at indfange virkeligheden, men sprogligt at beskrive eller forklare forskellige fenomener,
der pa forskellig vis kan tilegnes af eleven, hvilket Hacker her beskriver:

Der Lernprozess ist gekennzeichnet durch zunehmende Abstraktion. Das bedeutet, dass an die
Stelle von realen Begegnungen und Erfahrungen schrittweise Nennungen, Benennungen, Erkla-
rungen und Darstellungen sprachlicher Art treten. Dieses leisten in mindlicher Form der Lehrer
und — geschrieben und gedruckt — Texte zum Unterrichtsgegenstand. (Hacker 1980, 19).

Den leeringsmaessige abstraktionsteenkning, hvor umiddelbare reale oplevelser og erfaringer gennem
skolebogsmediet efterhanden bliver genstand for sproglige benavnelser, forklaringer og anskuelig-
gerelser og dermed muliggar en reflekteret omgang med primeere erfaringer, er inspireret af Bruners
lzeringsteorier.®® Bruner udvikler i Bidrag til en undervisningsteori (1972) en taksonomisk teori
over niveauer i tilegnelsesformer eller erkendelsesformer i en laereproces:

e Enaktiv repreesentation: tilegnelse gennem en direkte, handlende omgang med virkelighe-
den

o |konisk reprasentation: tilegnelse gennem billeder, skitser og anskueliggerende forteellinger

e Symbolsk repraesentation: tilegnelse gennem abstrakte begreber, tankemaessige handlinger
0g teoretisk argumentation.

Bruners teori er en taksonomi over, hvordan erfaring eller kundskab kan omsaettes i tre repraesenta-
tionsformer. For Bruner handler reprasentationer om, hvordan barnet "opbevarer tidligere erfaring i
en model, og om de regler, der gealder for oplagring og genkaldelse af information fra denne mo-
del.” (Bruner 1972, 19-20). Reprasentationsspargsmalet omhandler altsa, hvordan mennesket re-
praesenterer verden gennem forskellige modeller eller repraesentationsformer, hvorved reprasentati-
onshegrebet minder om Piagets skemabegreb (se senere i dette kapitel). Elevens leereproces foregar

ved, at barnet med udgangspunkt i sine “egne spor” og med voksnes hjelp “omkoder”, hvad man

8 Grundtanken i eksemplarisk undervisning og lzering er: ”Dannende lzering, som fremmer den lerendes selvstendig-
hed, som altsa farer frem til yderligere viden, evner og holdninger (til "arbejdende viden” i Hugo Gaudigs betydning),
nas ikke gennem reproduktiv overtagelse af den starst mulige maengde enkelterkendelser, -evner og -feerdigheder, men
derimod ved at den leerende ud fra et begranset antal udvalgte eksempler arbejder sig frem til aktivt almene, neermere
bestemt: mere eller mindre vidtreekkende almengyldige kundskaber, evner og holdninger, eller med andre ord: det vae-
sentlige, strukturelle, principielle, typiske, lovmaessige, omfattende sammenhange.” (Klafki 2001, 165-166).

% | Klafkis eksemplificering af den eksemplariske laering, herunder elevens tilegnelse af de sékaldte kategoriale indsig-
ter, inddrages ogsa Bruners repreaesentationsformer som eksempler pa tre mader, ud fra hvilke konfronteringen med vir-
keligheden og dens tilegnelse i leereprocessen kan finde sted (Klafki 2001, 180).
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har gjort eller set, hvorefter man gar videre til at anvende nye organisationsmetoder pa de nye pro-
dukter, der er blevet dannet ved disse "omkodninger” (Bruner 1972, 30). Leeremidler kan her hjalpe
til at omseette disse erfaringer til mere effektive beskrivelsessystemer:

De nye modeller dannes i stedse mere effektive repraesentationssystemer. Det er dette, der far
mig til at tro, at kernen i den paedagogiske proces bestar i at sgrge for hjeelpemidler og dialoger,
der kan omsaette erfaringer til mere effektive beskrivelses- og ordningssystemer.” (Bruner 1972,
30).

Enaktiv erkendelse er knyttet til handling eller motorisk aktivitet. Enaktiv repraesentation er baseret
pa indlzering af reaktioner og pa vanedannelse, fx nar et barn skal lzre at kare pa cykel. Som under-
viser vil man i denne lereproces ofte erfare “undervisningsprocessens ordlgshed og forskrifternes
afmagt” (Bruner 1972, 20). Det er svaert som udenforstaende at leere et barn at kare pa cykel, fordi
udviklingen af enaktiv erfaring netop er baseret pa barnets egen kropslige afprevning, opdagelse og
udforskning i den konkrete verden. Larebogen er derfor ikke strukturelt egnet til at kunne under-

statte denne type leereprocesser.

Ikonisk erkendelse er knyttet til visuel eller anden sensorisk organisation, fx billeder og anskuelig-
gerende fortallinger. Erkendelsen foregar ved, at der gennem en ydre anskueliggerelse og billedga-
relse foregar en indre billeddannelse, men ogsa at denne indre billeddannelse kan komme til udtryk
i barnets ydre ikke-begrebslige billedliggarelse af begivenheder eller genstande. Barnet far viden
om verden gennem billeder og udtrykker sin viden om verden gennem billeder.

Bolter og Grusin (2001) arbejder i deres remedieringsteori med tre ngglebegreber: remedia-
tion (remediering), transparent immediacy (transparent umiddelbarhed) og hypermediacy (hyper-
mediering), som kan nuancere den ikoniske repraesentationsform. Remediering er beskrevet i ind-
ledningen, men ikke de to andre begreber. Transparent umiddelbarhed er en remedieringsstrategi,
hvor man gennem et medie forsgger at overskride mediet for at skabe en form for gennemsigtighed
eller virkelighedsoplevelse ved at skjule mediet, fjerne greensen mellem mediet og brugeren og
dermed skabe en form for rumligt naerveer:

A style of visual representation whose goal is to make the viewer forget the presence of the me-
dium (canvas, photographic film, cinema, and so on) and believe he is in the presence of the ob-
jects of representation” (Bolter & Grusin 2001, 272).

Hypermediering benytter her den modsatte strategi af transparent umiddelbarhed ved at skabe en
repraesentation, hvis intention er at fremhave og synliggagre mediet som medie. Heri ligger en fasci-
nation af selve mediet. Hypermediering sgger at skabe en repraesentation af at have mange vinduer

mod verden og mod andre medier.
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Symbolsk erkendelse er kendetegnet ved, at repraesentationsformen er pa lang afstand af det, den
refererer til, og at der er et arbitraert fornold mellem symbolet og tingen. Den symbolske repraesen-
tationsform giver mulighed for at verbalisere en given oplevelse, samtidig med at sproget kan bru-
ges som et internaliseret redskab for teenkningen. Bruner eksemplificerer logikken og progressionen
i sammenhzangen mellem reprasentationsformer og den sproglige og intellektuelle udvikling sale-
des: Det meget lille barn bruger sproget som en forlaengelse af det at pege. Efter en gradvis udvik-
ling benyttes ord til at repraesentere genstande, der ikke er til stede, og senere igen kan sproget bi-
drage til lgsningen af tankemaessige problemer. Og endnu senere bliver ord midler til at holde rede
pa kategorier, der er hypotetisk betingede (Bruner 1972, 23). Den menneskelige tilegnelse af det
symbolske reprasentationssystem er dermed i grad produktivt og skabende i forhold til den kogniti-
ve udvikling, idet:

et sprog eller et hvilket som helst symbolsystem har regler for dannelsen og omdannelsen af
s@tninger, der kan gere virkeligheden til genstand for en behandling, der gar langt ud over, hvad
der er muligt gennem handlinger eller forestillingsbilleder. (Bruner 1972, 21).

Bruner eksemplificerer, hvordan disse repraesentationer viser sig i forhold til en elevs erfaringer
med en veegtstang. Et barn kan handle pa grundlag af vaegtstangsprincippet ved at placere sig rigtigt
pa en vippe. Et starre barn kan forestille sig veegtstangen som en model, pa hvilken der kan hagtes
ringe, der kan bringe den i ligevaegt. En vagtstang kan ogsa beskrives uden grafiske hjelpemidler,
eller den kan beskrives matematisk ved henvisning til Newtons momentlov.

At gere virkeligheden til genstand for en behandling er netop det som lerebogens sproglige
eller billedmaessig repreesentationer muligger, hvilket svarer til Bruners ikoniske og symbolske re-
praesentationsformer. Larebogens afbildninger og beskrivelser af en given realitet kommer dermed
til udtryk i ikoniske og symbolske repraesentationsformer, som kan understagtte omkodningen”,
dvs. elevens reflekterede omgang med at omsette erfaringer til “effektive beskrivelses- og ord-
ningssystemer”, fx ikke-begrebslige billeddannelser, begrebslige beskrivelser og teoretiske forstael-
ser. Laerebogens saeregne leringsmassige potentiale er derfor, at den muligger erkendelse gennem
ikoniske og symbolske repraesentationsformer, som fx nar Comenius i sin introduktion til leerebogen
Orbis Pictus, beskriver den som “ein kleines Buchlein; aber gleichwohl ein kurzer Begriff der gan-
zen Welt und der ganzen Sprache / voller Figuren oder Bildungen / Benahmungen und der Dinge

Beschreibungen.” (Comenius 1958, 11).
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5.2.3 Leerebogens struktureringskategori

Leerebogen er et meget centralt medie i struktureringen af undervisningens praksis, idet mange laere-
re justerer deres undervisning til leerebogens struktur. Struktureringskategorien omfatter derfor bade
tidslige og faglige aspekter. Tidsligt kan kategorien statte den daglige undervisnings forberedelse,
gennemfarelse og evaluering — og langtidsplanlegningen. Fagligt omfatter kategorien afgraensnin-
gen af, hvilke faglige dele der harer under et fag. Dermed bidrager leerebogen ogsa til et fags op-
bygning af faglig identitet og giver et fag status i skolekonteksten. Laerebogen respecificerer endvi-
dere lzeseplanens indhold og konkretiserer dermed, hvad der er pensum i et fag, og udpeger under-
visningens faglige laeringsmal. Heri kommer laerebogen ogsa til at fungere som en falles reference
for laerere og elever. Laerebogens begreber og definitioner bruges som udgangspunkt for undervis-
ningen og som udgangspunkt for fagets test og pregver: "Lereboka utgjer dermed en klar kontrakt
mellom leerere og elever om hvad som er forventet af kunnskap.” (Totvatn 2004, 36).

Struktureringskategorien er ofte ngdvendig for leerere uden den ngdvendige fagkompetence
og ekspliciteres ofte i leerebogens lerervejledning, som udlaegger den faglige og tidslige struktur,
saledes at leerervejledningen fungerer som fagstruktureringshjelp. Struktureringskategorien omfat-
ter overvejelser over, hvordan de forskellige dele i et fag kan indga i en fornuftig opbygning, se-
kvensering og progression. Man kan her skelne mellem en videnskabscentreret strukturering af stof-
fet, og en strukturering, der bygger pa eksemplariske principper. Den videnskabscentrerede struktu-
rering af undervisningens stof bygger pa et deduktivt princip, hvor den faglige struktur preesenteres
via en bestemt reekkefglge af enkeltelementer, der har som mal at hjalpe eleven til at forsta princip-
pet i den faglige struktur.®’ Struktureringen bygger ofte pé et spiralprincip (som man ogsa finder i
opbygningen af laeseplaner), hvor det centrale i fagene skal danne grundlaget for undervisningen op
igennem skolesystemet, saledes at den samme ide kan gentages i det samlede undervisningsforlgh
blot pa hgjere abstraktionstrin. Denne “generative struktur i en fagdisciplin” mener Bruner fortsat er
vigtig i forhold til “selvopdagelsens afgarende rolle, nar man skal leere et fag™:

Jeg foreslog for leenge siden begrebet en spiralformet lzereplan”, som var idéen om, at man, nar
man skal undervise i et fag, begynder med en ”intuitiv” fremstilling, som ligger et godt stykke
inden for elevens raekkevidde, og derefter cirkler tilbage til en mere formel eller mere strukture-

87 Afdaekningen af et fags grundlaggende strukturer og fortolkningsmenstre har iser Bruner og den amerikanske curri-
culumforskning beskaftiget sig med. En sadan afdaekning bygger pa princippet om det videnskabscentrerede princip,
idet fagets struktur, opbygning, teenkemade og egenart star sterkt. Bruners begrundelse for, at det er vigtigt at tage ud-
gangspunkt i et fags fundamentale struktur er: 1) forstaelse af grundtreekkene i et fag gar faget mere forstaeligt, 2) det er
vigtigt for den menneskelige hukommelse at detaljer bliver placeret i et struktureret mgnster, 3) forstaelse af fundamen-
tale principper og begreber er hovedmidlet til adaekvat overfgring af gvelse 4) ved vedvarende at legge vagt pa struktu-
rer og principper i undervisningen kan man formindske klgften mellem ”avanceret” og "elementaer” viden. (Bruner
1975, 32 f).
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ret fremstilling, indtil den lerende behersker emnet eller faget i dets fulde produktive kraft —
uanset hvor mange gange man bliver ngdt til at cirkle tiloage. (Bruner 1996, 191).

Ved det eksemplariske princip har man opgivet forestillingen om at kunne na alle omrader i et fag,
men at man gennem udvalgte omrader opnar en virkelig fordybelse. Ifglge Klafki (2001) fungerer
det eksemplariske princip eller den eksemplariske laering, som en gensidig proces, hvor den histori-
ske virkelighed abner sig for eleven, og hvor eleven samtidig abner sig for den historiske virkelig-
heden. Klafki definerer saledes eksemplarisk laering:

I lyset af det konkretes, enkeltes uendelige omfang er en sadan *gensidig abning’ af subjekt og

virkelighed dog kun mulig, hvis det lykkes at fare dette omfang af konkreter tilbage til grund-
leggende former, strukturer, typer, forhold, kort sagt: Hvis det lykkes at reducere det til en
struktur af kategorier, samt hvis det lykkes at muliggere aktiv tilegnelse/udvikling under dan-
nelsesprocessen med padagogisk stgtte. (Klafki 2001, 115).

Det eksemplariske princip tilgodeser princippet om meningsfuld lering, hvor stoffet bygger pa nog-
le forankringspunkter hos eleven. Med dette princip mener man ogsa, at eleverne i hgjere grad kan

tage aktivt del i leereprocessen og veere mere bevidste om, hvad der foregar (Rasmussen 1994, 102).

5.3 Leerebogens didaktiske funktion

Laerebogens didaktiske funktion viser sig ved, at leerebogen pa forskellig vis understatter isceneszt-
telsen af undervisningen. Hvad enten man bruger laerebogen som et selvstaendigt lseringsrum, et in-
terface, eller som strukturgivende instans i undervisningens interaktion eller undervisningsrum, er
det en didaktisk opgave for lereren at etablere og deklarere, under hvilke didaktiske praemisser
denne interaktion skal forega. Leaerebogens paedagogiske potentiale skal redidaktiseres til et konkret
undervisningsrum og et leringsforlgb med et bestemt paedagogisk formal og en bestemt paedago-
gisk dramaturgi. Leaerebogen understgtter ofte i sin form og i sine funktioner denne redidaktisering,
men den understgtter ogsa ofte i sig selv en paedagogisk dramaturgi, der iscenesatter bestemte le-
ringsforlgb situeret i bestemte leeringsrum med bestemte relationer mellem laerer og elever. Denne
understattelse af leerebogens organisering og iscenesattelse af undervisning kommer mere eller
mindre eksplicit til udtryk i leerebogens design og helt eksplicit i leerebogens leerervejledning i form
af instruktioner eller idéforslag.

Leaerebogens design og leerervejledningen har et bud pa leerebogens anvendelse i tre forskellige
kontekster og kommunikative situationer: Den fgrste kontekst er skolen som organisation med en

seregen rumlig, tidslig og social organisering som klasser, lektioner, stadier osv. Den anden kon-
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tekst er lererprofessionen og dens kompetence til at tage beslutninger og handle i relation til forma-
let at undervise. Den tredje kontekst er undervisningens interaktion, som bestar af bestemte relatio-
ner mellem laerer og elev og deres indbyrdes kommunikation om undervisningens faglige temaer.
Leerebogens didaktiske funktion er dermed optaget af, hvordan underviseren kan koble et lerings-
system (eleven), undervisningens faglige dimension og undervisningens kommunikative system.
Leerebogen bidrager dermed til at styre undervisnings- og leereprocesser i undervisningen i kraft af
deres immanente leringsforstaelse og egenstruktur og muligger dermed en bestemt didaktisk kom-
munikation. Larebogens didaktiske funktion omhandler kategorierne: undervisningsmetodik, sty-

ring og differentiering og evaluering.

5.3.1 Leerebogens undervisningsmetodiske kategori

Leerebogen kan metodisk understgtte iscenesettelsen af forskellige interaktionsformer og
organiseringer af undervisning og har dermed indflydelse pa kommunikationens struktur i under-
visningen i forhold til undervisningens indhold. Undervisningens indhold kan vare noget, laereren
praesenterer for eleverne (fx via foredraget), samarbejder med eleverne om at finde ud af (fx via en
samtale), eller som leereren vejleder eleverne om at finde ud af (fx via projektet). Der er her stor for-
skel pa, om lerebogen iscenesatter en lerercentreret og klasserumsbaseret interaktion eller udlejrer
interaktionen i forskellige projektbaserede arbejdsforleb. Dermed kan man sige, at leerebogen isce-
nesatter to forskellige diskursfellesskaber, hvor man med diskursfellesskab skal forsta de mal,
som findes i undervisningen, muligheden for kommunikation, og at nogle medlemmer har en di-
skursiv ekspertise og dermed repraesenterer diskursfaellesskabets normer (Torvatn 2004, 46).

Den traditionelle lerebog understetter typisk den farste type diskursfellesskab (lserercentreret
og klasserumsbaseret interaktion), idet leerebogen afspejler et magtforhold i klasserummet og en
asymmetri i forholdet mellem larere og elever i klasserummet. Tolkningen af indholdet i leerebgger
er ofte ikke en "fri” aktivitet for elever: Opgaven er ifglge Totvatn (2004) ikke at tolke teksten i sig
selv, men at skenne, hvad der er vigtigt ud fra lererens synspunkt, dvs. leereren har definitionsmagt
(eleven kan dog ogsa finde sig i den situation, at leererens definition af et sagforhold star i modsaet-
ning til lerebogens definition, hvilket er en interessant paeedagogisk konflikt, for hvor ligger defini-
tionsmagten sa?). Dette asymmetriske forhold styrer ifglge Totvatn de forventningsrammer, som
man kan laeegge ned over laerebogen, hvilket hun kalder en ”skolsk laereboktolkning” (Torvatn 2004,

39). Lereren har her en diskursiv ekspertise, repraesenterer diskursfellesskabets normer og er der-
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med fuldgyldigt medlem, mens eleverne er novicer, der skal opleres i diskursfallesskabets normer.
Séaljo (2001) definerer her, hvordan laerebogens traditionelle udformning haenger sammen med en
bestemt kommunikativ tradition:

Learebogen udformes med henblik pa lzering i overensstemmelse med en institutionel definition,
skiller helheder i dele i overensstemmelse med en sa&rlig kommunikativ tradition. Billedet af vi-
den bliver i stigende grad billedet af et eksplicit skriftlig formuleret udsagn — et faktum eksplicit
udtrykt pa papir. Elevens opgave er at indhente den information, som er nedskrevet, mere eller
mindre som den star. [...] Kriteriet pa leering er ofte, i hvilken udstraekning det lykkes at gare
dette. (S&ljo 2001, 235-236).

Udformningen af den traditionelle leerebog og dens kumulative leringssyn har de senere ar faet
konkurrence af nye former for leeremidler, der indlejrer og eksperimenterer med andre paedagogiske
normer og leeringsforstaelser end den traditionelle lerebog og dermed peger pa en anden type di-
skursfellesskab, leringsrum og leeringsforlgb. Et sadan leeringssyn kommer til udtryk i det kon-
struktivistiske klasserum (Ludvigsen 2000), som er optaget af betydningen af elevens egne aktivite-
ter og konstruktion af viden. Selander og Skjelbred kalder bevagelsen fra en undervisende og in-
struerende virksomhed til en leringscentreret, undersggende og interaktiv virksomhed for ”pedago-
gikkens kopernikanske revolusjon” (2004, 13). Det er vigtigt, at eleverne selv forstar og kan bear-
bejde de begreber og perspektiver, som skal anvendes i en problemlgsning. Dermed iscenesatter det
konstruktivistiske klasserum et andet diskursivt feellesskab. Eleverne spiller en hovedrolle i tileg-
nelse af viden og ma selv og i samspil med andre relatere ny viden til, hvad de allerede kan fra far.
Den metodiske iscenesattelse af dette undervisningsrum vil leegge vaegt pa organisering af under-
visning, som tager udgangspunkt i elevens erfaringer og lseegge op til undersggende aktiviteter,
overvejelser og opgaver om problemstillinger og processer, som kan udlgse spgrgsmal og samar-

bejde. Laereren far herved en mere vejledende eller konsulterende funktion.

5.3.2 Laerebogens styringskategori

Hvad enten undervisningen organiseres som klasserumsbaseret og laerercentreret undervisning eller
i projektarbejdets mere frie rammer, tjener leerebogen som styringsfunktion i forhold til, hvordan
det paedagogiske rum og det paedagogiske forlgb kan dannes. Ved en planlaegning af undervisnin-
gen foretager leereren nogle overvejelser over reekkefalgen af handlinger, samt i hvilke undervis-
ningsmaessige rammer disse handlinger skal forlgbe — med blik for bade lzerebogens sagsdimension
og klassens konkrete elever. Lereren forestiller sig typisk et bestemt forleb med mere eller mindre

abne afvigelser. | et sadant forlgb overvejer lereren en raekke styringsmuligheder, der kan garantere
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undervisningens fremskridt: spgrgsmal, opfordringer, arbejdsanvisninger, bestemte situative organi-
seringer. Denne funktion kan ogsa ses repraesenteret i leerebogen, men som regel kun ved korte se-
kvenser. Styringsfunktionen skal altsa sikre en vis progression i larerens formidling og hjalp til
planlagning, tilretteleeggelse og gennemfarelse af undervisningen.®®

Som del af styringskategorien kan man ogsa placere en differentieringskategori. Denne kate-
gori tager hgjde for elevernes forskellige forudseatninger, som bade kan omfatte faglige forudseet-
ninger, interesser og leeringsstile. Klafki skelner her mellem indre differentiering (svarer til begrebet
undervisningsdifferentiering), som tages i anvendelse inden for en falles undervisning til forskel fra
en ydre differentiering (elevdifferentiering), som opdeler elever efter praestationsniveau (Klafki
2001, 197). Differentieringskategorien kan uddelegeres til leerebogen, som iser kan statte og aflaste
leererens planlaegning, fordi leerebogen kan gestalte flere parallellgbende undervisningsforlgb og
stille egnet materiale til radighed for de forskellige faser. Inden for kategorien undervisningsdiffe-
rentiering skelner Klafki mellem differentiering af metoder og midler og differentiering inden for
leeringsmal og leringsindhold (Klafki 2001, 207). Differentiering af metoder og midler er varierede
anvendelser af undervisningens arbejds- og organisationsformer, fx at laereren arbejder med en del
af klassen, individuelt arbejde, pararbejde, gruppearbejde (Klafki 2001, 211). Differentiering af lee-
ringsmal og lzeringsindhold foregar ved, at ikke alle leringsmal og alt leringsindhold skal gares
forpligtende. Faget kan opdeles i to: En feelles og forpligtende basis, fundamemtum, og et supple-
rende mal og indhold, additum ( Klafki 2001, 208). Opdelingen kan komme til udtryk ved, at der pa
baggrund af et faelles introducerende emne tilbydes forskellige niveauer i opgavetyperne til behand-

ling af temaet.

5.3.3 Laerebogens evalueringskategori

Evalueringskategorien kan tage forskellige former, alt efter evalueringens formal. Et formal er at
give lzreren lgbende formativ feedback pa, hvorvidt eleverne er koblet til undervisningens lgbende
kommunikation eller til undervisningens sagsdimension. Evaluering bliver et redskab til iagttagelse
af elevens forstaelsesselektioner med henblik pa lererens lgbende justering af undervisningens for-
midling. Evalueringsfunktionen kan ogsa have en summativ form og undersgge elevens tilegnelse

af formalsbestemte faglige kundskaber og faerdigheder og/eller faglige kompetencer. Hvis lerebo-

% Den programmerede undervisning tilbyder hele undervisningsforlgb, som er egnet til autodidakt arbejde. | disse un-
dervisningsmaterialer spiller styringssituationen en dominant rolle, fordi undervisningsmidlet skal erstatte leereren.
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gen vil formidle bestemte faglige kundskaber og feerdigheder, vil evalueringsformer ofte have ka-
rakter af lukkede evalueringsformer som fx test og strukturerede iagttagelsesskemaer. Hvis laerebo-
gen har et mere abent perspektiv pa elevens laringsudbytte, vil evalueringsformerne have karakter
af dbne evalueringsformer som fx logbgger, portfolier og dbne opgaver, der bl.a. kan teste elevens

problemlgsningskompetencer, samarbejdskompetencer og formidlingsmaessige kompetencer.

5.4 Leerebogens laeringsfunktion

Learebogens leringsfunktion omhandler, hvordan lerebogens implicitte laeringsforstaelse udmantes
i forhold til at stette elevens lering og videnskabende aktiviteter gennem bestemte laeringsdesign
eller lzeringsveje. Larebogen ses her som et leeringsmedium, der har indskrevet en bestemt made at
aktivere eleven pa og bestemte mader at satte leereprocesser i gang pa. Laerebogens laeringsdesign
afspejler her et bestemt laeringssyn og dannelsessyn. Preaciseringen af laeringsfunktionen omfatter

kategorierne: laeringsdesign, feedback og leeseguide.

5.4.1 Leerebogens kategori for leeringsdesign

Til praesentation af denne kategori veelger jeg at skitsere, hvordan tre leeringsteorier udmgntes i for-
skellige laeringsdesign, som jeg vil kalde et behavioristisk-, et kognitivt og et sociokulturelt lee-
ringsdesign. Formalet med praesentationen er ikke teoretisk at diskutere leringsteorier og deres
epistemologi, men i forhold til indkredsning af leremidlers funktionstypologi at synliggere, hvor-

dan forskellige videns- og leeringsforstaelser udmeanter sig i forskellige leeremiddeldesign.

Behavioristisk leeringsdesign

Behavioristiske leringsteorier bygger pa, at elevens lering eller operationer udvikles gennem reak-
tioner fra omverden bl.a. inspireret af B.F. Skinners teorier. Behaviorismens epistemologiske grund-
lag har sit udspring i bl.a. Locke og hans opfattelse af, at den givne objektive viden bygger pa empi-
risk erfaring. Behaviorismen opfatter viden som en pakke, dvs. viden er noget objektivt givet og frit-
staende i forhold til subjektet. Som sagt vil en sadan vidensopfattelse ofte udmante sig i leerebager i
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form af en systematisk vidensopbygning, en hierarkisk struktur og progression, og man vil have en
opfattelse af kommunikation som transmission, dvs. overfgring af et givet indhold. Eleven opfattes
som et objekt, der skal fyldes med en given mangde viden. Lering kan her iagttages som a&ndring
af elevens ydre observerbare adferd i forhold til pd forhand identificerede og differentierede lee-
ringsmal. Sadanne leeringsmal kan deles op, isoleres og gares til genstand for eksplicit undervisning
og evaluering i form af test isoleret fra de faglige eller sociale ssmmenhange, hvori de indgar.

Et leeringsdesign vil i lyset af et behavioristisk videns- og laeringssyn ofte udformes saledes, at
leeremidlet som ekstern omgivelse indskraenker mader, hvorpa en iagttager kan forholde sig, samt
fremme bestemte reaktioner for at opna forudbestemte leeringsmal. Designeren af leremidler ma
derfor identificere og sekvensere det indhold eller de leeringsenheder, som skal tilpasses elevens ak-
tuelle leeringsniveau og herefter sekvensere de kontrollerede handlinger, som farer frem til malet.
Lering foregar som akkumulering af sma kundskabsdele (Dysthe 2003, 43) og dermed lares grund-
lzeggende fakta skridt for skridt.® Det motivationsmassige princip i leringen er, at eleven behgver
succesoplevelser for at forblive aktiv. Der er altsa ikke tale om en sdkaldt passiv leering, idet lz-
ringsteorien fordrer elevens aktivitet samt leererens feedback. Kritikken af behaviorisme som passiv
lering eller som refleks af omverdenens pavirkninger har vearet en negativ konceptualisering af
Skinners laringsteori og har fungeret som argument for opbygning af nye laringsteoretiske positio-
ner (Kerres og de Witt 2002, 4).”° En behavioristisk leeringskontekst vil altsa favorisere kontrolle-
rede rykvise fremskridt og stram styring af leeringen gennem regelmaessige tilbagemeldinger i form
af kontinuerlige test eller feedback-mekanismer fra leeremidler eller leereren. Teorien har ikke blik
for den indrepsykologiske forarbejdning af information og omverdenspavirkning, idet leering synes

at veere en ren omverdensdrevet mekanisk proces.

% |_aesebogssystemet Saren og Mette har fx et sekventielt laeringssyn, der traener elevens afkodning af sprogets mindste
byggestene, dvs. treening af elevens perception af sammenhzangen mellem lyde og bogstaver. Den sakaldte lydmetode
giver sig udslag i, at materialets leesebog er udformet med et stort antal lydrette ord, et kontrolleret og begranset ordfor-
rad og enkle setningsmenstre, der treener elevens afkodningsferdigheder i modseetning til lesebogssystemer, der tager
udgangspunkt i et konstruktivistisk leeringssyn med elevens meningssggning og forstaelse som omdrejningspunkt, og
hvor lzesning forstds som det at tilegne sig et meningsfuldt indhold. Laeseforskeren Frost (2003) siger om materialet:
"Sgren og Mette bygger pa et leringssyn, som ikke er nutidigt. Her og i de fleste andre lidt eldre lesebogssystemer an-
ses laesning som en disciplin, som skolen ma leere barn. Der teenkes form fer indhold. Larerens opgave er at instruere
barnene i, hvordan man skal leese. Formidlingen fra laerer til elev er leeringsméden.

Et nutidigt leeringssyn ser anderledes pa dette, [saledes] at barnet ud fra sine forudsatninger kan ledes ind i arbejdsma-
der, der udvikler effektive strategier, som farer til leesning”. (Frost 2003, 30).

" N&r behaviorismen er forbundet med passiv lzering kan det hange sammen med tidligt udviklede laeringsmaskiner,
der teknisk set indskraeenkede muligheden for aktiviteter pga. multiple choice-spargsmal og stram styring af program-
mets forlgb.
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Kognitivt leeringsdesign

Hvor behaviorismen har fokus pa de eksterne omgivelser, er kognitive leeringsteorier (fx Piagets)
optaget af de mentale aktiviteter til forstaelse af leering. Learingsteoriens epistemologiske grundlag
bygger pa en rationalistisk vidensanskuelse med vaegt pa menneskets rationelle evne til at forsta og
danne sig begreber og pa den made skaffe sig viden. Leringsteorien har rgdder i Descartes: ”Ver-
den eksisterer kun for os i kraft af vores iagttagelse af verden.” (Qvortrup 2004, 77). Lering ses
som et skift i viden fra de enkle til stadig mere komplekse modeller. Lering fungerer altsa ikke som
den kontrollerede og linesre opbygning og trening af vidensdele, men tager udgangspunkt i at ele-
ven etablerer en helhedsforstaelse, som Dysthe her eksemplificerer med et citat af Shephard:

Hvad hvis leering ikke er linear og hvad, hvis vi ikke leerer ved at satte den ene enkle del sam-
men med den anden? Hvad, hvis laeringsprocessen er mere som en roman af Faulkner, hvor man
far et glimt af ideer for hver konkret del i en historie, som falder pa plads? Hvad, hvis det at leere
er mere som et maleri, som gradvist bliver mere fokuseret i takt med, at eleven far gje pa sam-
menhange, ikke stimulus-respons-sammenhange, men forbindelser og relationer mellem ideer?
Men disse metaforer er alligevel forkerte, fordi de implicerer, at kundskabsstrukturen er noget
uden for eleven, som skal genskabes og cementeres inde i elevens hoved. Vi ved, at leering kree-
ver reorganisering og restrukturering i takt med, at man laerer, og derfor har vi brug for mere or-
ganiserede forestillinger om laereprocesser. (Dysthe 2003, 44).

Laringens springvise reorganisering og rekonstruering haenger sammen med, at leering er en aktiv
konstruktionsproces, hvor perception og mening udvikles ved, at eleven tolker information pa bag-
grund af det, de allerede ved, og tilstreeber at adaptere eller tilpasse den nye information eller det
udfordrende. Leaering er ifglge Piaget et forsgg pa at genoprette en ligeveegt mellem assimilation og
akkomodation. Assimilative leereprocesser foregar ved, at eleven tilpasser det nye til det eleven i
forvejen ved, dvs. eleven fgjer elementer til de kognitive skemaer, som findes i forvejen (Herman-
sen 2001, 45). Akkomodative lereprocesser foregar ved, at eleven omstrukturerer eller reorganise-
rer de kognitive skemaer. Den kognitive udvikling dannes dermed pa grundlag af elevens engage-
ment i faglige problemstillinger pa baggrund af en form for irritation eller forstyrrelse, snarere end
absorption af informationer udefra. Et andet centralt kognitivt begreb er metakognition, som er ele-
vens evne til at reflektere over og blive opmarksom pa sin egen forstaelse og lering. Metakognition
er fx et centralt begreb i leeseforskningen, hvor metakognition er vigtig i forhold til, at barnet er
opmarksom pa sine egne leesestrategier:

En aktiv lesning forudsetter en form for opmaerksomhed pa ens egne tankeprocesser, pa ens
egen indlering. En sddan opmarksomhed, som ogsa kaldes metakognition, betyder, at man kan
stille en "diagnose” pa sig selv under laesningen: at man er klar over, hvad man forstar, og hvad
man ikke forstar, sa man kan benytte alternative strategier og f.eks. afpasse leesehastigheden ef-
ter opgavens art og tekstens karakter. (Lundberg 1996, 108).
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Det metakognitive aspekt legger veegt, at eleven kan iagttage og kontrollere sine egne laereproces-
ser, saledes at der i samspil med elevens tilegnelse af faktuel viden opbygges strategier og kompe-
tencer til, at eleven kan anvende, reflektere over og perspektivere bade den tilegnede viden og sin
metakognitive bevidsthed om egne leringsstrategier og kognitivt svage og staerke sider.”

Et kognitivt leeringsdesign betoner individets selvsteendige, aktive undersggelser af komplekse
autentiske opgaver. Laringsindholdet udgares af meningsfyldte strukturelle enheder, saledes at lee-
restoffet kan erkendes i en stgrre sammenhang og ofte med forskellige indfaldsvinkler til et pro-
blem. Den afggrende forskel til et behavioristisk leeringskoncept bestar i fravaeret af en analytisk
opbygget og moduliseret praesentation af leringsindholdet. Et konstruktivistisk leeremiddeldesign
vil vaere optaget af, at eleven selv konstruerer viden, fx ved at leeremidlet tilbyder refleksive rum,
hvor elever kan iagttage, bearbejde og diskutere ny information. Designet lsegger veegt pa, at elever
kan udvikle kompetence til at bruge metoder og strategier, som er nyttige ved lgsning af problemer
inden for et fag, samt udvikle elevens kompetencer til anden ordensiagttagelses-kompetencer, dvs.
elevens kompetence til selvrefleksivt at kunne iagttage processerne i forbindelse med tilegnelsen af
den nye viden og de kontekster, hvori denne iagttagelse foregar. Det giver ogsa evalueringsmassigt
et andet perspektiv pa, hvad kriteriet for viden er: Hvor behavioristiske test ofte vil bygge pa enkelt-
staende spargsmal eller multiple choice-spargsmal, vil kognitive test stille mere omfattende
spgrgsmal, der ofte ogsa maler den faglige udvikling gennem langere tid, og om hvorvidt eleven
forstar generelle principper inden for et fagomrade og deres problemlgsningskompetencer (Dysthe
2003, 46).

™ Leeremidlet S&dan gor jeg (Hansen 2004b) er et eksempel pa et digitalt leeremiddel, der bygger pa en kognitiv le-
ringsteori. Laeremidler er udviklet som stgtteredskab for laesning i de farste klasser og iser til elever med specialunder-
visningsbehov, samtidig med at leeremidlet kan fungere som diagnosticeringsredskab for lzereren. Forudsatningen for
programmet er, at svage lasere ofte er inaktive i indleeringssituationen, de holder fast ved den samme stereotype ar-
bejdsform, de stiller ikke spargsmal til teksten og forsgger ikke at sammenholde den nye information med det, de alle-
rede ved i forvejen. Laeremidlet bestar af adapterede korte leesetekster, som eleven kan fa hjeelp til at leese og forsta ved
at benytte en sakaldt leesehjeelp. Laesehjeelpen bestar af forskellige afkodningsstrategier, som eleven kan konsultere, nar
hun stgder pa vanskelige ord, og leseforstaelsesstrategier, som eleven kan statte sig til, nar hun ikke kan fa mening i
det, hun laeser. Elevens valg i leesehjeelpen opsamles af computerprogrammet i en laeselog, som synligger de valg, ele-
ven har foretaget under leesningen af programmets tekst. Laeselogger kan dermed give laereren en forstaelse af elevens
leesestrategier og metakognitive udvikling. Programmet er derfor bade et middel til stgtte for elevens udvikling af lese-
feerdigheder og et diagnosticeringsredskab, som kan hjaelpe laereren i forstaelsen af elevens laeseudvikling og laesestrate-
gier. Som diagnosticeringsredskab er programmet anderledes end traditionelle test, som fx ord - og s&tningslasnings-
praver, fordi eleverne diagnosticeres, mens de er i en funktionel leeseproces eller leeringssituation i modsatning til te-
stens kunstige og formelle preaestationssituation.
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Sociokulturelt leeringsdesign

Sociokulturelle leringsteorier har rgdder tilbage i den amerikanske pragmatiske tradition fra bl.a.
Dewey og den kulturhistoriske tradition fra bl.a. Vygotsky. Ifglge Dysthe bygger sociokulturelle lz-
ringsteorier pa en konstruktivistisk anskuelse af leering, men en afggrende forskel er, at viden "bli-
ver konstrueret gennem interaktion og i en kontekst og ikke primart gennem individuelle proces-
ser.” (Dysthe 2003, 48).”* Det grundleggende aspekt i sociokulturelle leringsteorier er, at lzring er
en kulturelt betinget proces, og at viden bliver konstrueret gennem praktisk aktivitet og gennem del-
tagelse i sociale praksisser. Dysthe indkredser seks centrale aspekter af en sociokulturel lzeringsteo-
ri: leering er situeret, leering er grundleeggende social, leering er distribueret, leering er medieret, lae-
ring er deltagelse i praksisfeellesskaber og sproget er centralt i leeringsprocesser (Dysthe 2003, 49).
Den situerede leering betyder, at laering er situeret i fysiske og sociale kontekster, og der kan saledes
ikke udskilles en kognitiv kerne, som er uafhangig af den situation, hvori der leeres. Det, der leres,
er snavert knyttet til den situation, hvori der leeres. Konteksten er ikke noget omkring individet, be-
vidstheden star ikke uden for verden (Qvortrup 2004, 80), men konteksten er fanomenologisk
sammenvavet med elevens lering. Som Dysthe redegar for, er analyseenheden i kognitive teorier
individet, mens analyseenheden i sociokulturelle teorier er det aktivitetssystem eller det interaktive
system, som eleven er integreret i, hvor interaktion bade forstas som interaktion med andre, med fy-
siske redskaber (fx computeren) og sproglige og matematiske reprasentationssystemer (Dysthe
2003, 50).

"2 Deweys forstaelse af situeret lzring synes dog at afvige fra Dysthes pointering af kontekstens primat frem for de in-
dividuelle laereprocesser. Dewey (1974) opererer i sin erfaringsfilosofi med ”objektive” og "indre” vilkr som centrale
faktorer for erfaringsdannelse. Forholdet mellem disse to vilkar er, at de indgar i et ligevaerdigt samspil — et samspil som
defineres som en situation: ”En erfaring er altid det, den er, pa grund af at der foregar et samspil mellem et individ og
det som pa det givne tidspunkt udger dets omgivelser, hvad enten sidstnaevnte i det konkrete tilfaelde er personer, som
det taler med om et eller andet emne, ellen en eller anden begivenhed, idet det, der tales om ogsa er en del af situatio-
nen; eller det legetaj det leger med, den bog det laeser i [...] eller de materialer, der indgar i et eksperiment det udfarer.
Omgivelserne er med andre ord alle de vilkar, som ved at treede i samspil med de personlige behov, gnsker, hensigter og
evner skaber de erfaringer, som gares.” (Dewey 1974, 55-56). Samspillet mellem de objektive vilkar og elevernes evner
0g hensigter er kernen i Deweys progressive paedagogik — og grundlaget for en kritik af den "traditionelle opdragelse”,
som ifaglge Dewey ikke tager hensyn til elevernes evner og hensigter og dermed ikke skaber intim forbindelse mellem
elevernes erfaring og undervisningens processer. Nar Dysthe derfor pointerer, at et “situeret perspektiv fokuserer speci-
elt pa lzeringskonteksten” (Dysthe 2003, 50), er det ikke adeekvat med Deweys forstaelse af situeret lzering og fremhee-
velse af det ligeveerdige samspil mellem den psykiskes og sociales dimensions essentielle betydning for erfaringsdan-
nelse, men er mere i trdd med Vygotskys erkendelsesteori. Vygotsky skelner mellem empirisk viden (direkte sansning
af omverdenen) og teoretisk viden (de skjulte forbindelser og historiciteten i omverdenens faenomener). Som Rasmus-
sen (1999) ger rede for, er det ifglge virksomhedsteorien peedagogikkens opgave at indfare eleverne i den teoretiske vi-
den, hvilket sker gennem zonen for narmeste udvikling. Grundlaget for leering er her, at bgrn ma lzre teoretisk viden,
far de er i stand til at teenke abstrakt, idet der er et fglgeforhold fra det sociale til det psykiske, fra den ydre samtale
(kommunikation med andre) til den indre dialog (teenkningen): "Forstaelse af kognitive processer flyttes fra det psyki-
ske til det sociale” (Rasmussen 1999, 23).
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Nar leringen grundleeggende er social, heenger det sammen med princippet om laring som di-
stribueret kognition. Kognitive processer og deres generering af viden og feerdigheder har ikke de-
res primare udspring i individet, men i historiske og kulturelle traditioner og deres indlejrede erfa-
ringer og indsigter, andre personer og artefakter (der ogsa er beerere af kultur). Vidensdannelse ak-
tualiseres gennem deltagelse og inkulturering i interaktioner og arbejdsfellesskaber mellem menne-
sker. At lzre vil sige at deltage i diskurser (kompetence i at bruge begreber og teenkemader) og
praksisser i de forskellige feellesskaber man indgar i. Videnstilegnelse anskues hverken som overfg-
ring eller som en internaliseringsproces, men en "falles kundskabskonstruktionsproces”, hvor viden
og forstaelse skabes gennem interaktion. (Dysthe 2003, 58). Kognition er dermed ikke noget, som
kun individet besidder, men er strakt ud over individet, andre personer og bade fysiske og symbol-
ske artefakter. Med teorien om distribueret kognition, hvor viden er distribueret mellem mennesker
inden for et faellesskab, flytter sociokulturelle teorier (lees virksomhedsteorien) fokus fra individuel
leering i et feellesskab (elevens deltagelse i en gruppe) til det leerende feellesskab, hvor laeringsfeel-
lesskaber fungerer som det grundlzggende element for den enkeltes lzring.” Det har fort til Ras-
mussens pointe, at det sociale ikke bare ses som vigtigere end psykiske, men det psykiske far ner-
mest karakter af at vaere et ”biprodukt af det sociale” (Rasmussen 1999, 26).

Samspillet mellem det individuelle og det sociale har i sociokulturelle leringsteorier altid at
gere med Kkulturelle veerktgjer. Grundlaget for leering haeenger sammen med, hvordan mennesker til-
egner sig og mestrer redskaber for teenkning og handling, som eksisterer i en given kultur. Laring er
ikke kun indvendigt, men det er elevens evne til at bruge et bestemt vaerktgj pa en produktiv made
og til bestemte formal. Redskaber (eller andre personer) kan mediere forholdet mellem subjekt og
objekt. Medieringen fungerer som statte eller hjeelp i leeringsprocessen, idet redskaber medier la-
ring: ”"Bgger, film og video fungerer som informationskeeder for den studerende, notesbogen, blyan-
ten og pc’en som fysiske redskaber, der medierer organisering, lagring og videreudvikling af ind-
hold i tekster eller egne tanker.” (Dysthe 2003, 52). Redskaber fungerer bade som ressourcer for at
kunne forstd omverdenen og for at kunne handle, og redskaber er grundlaget for leering, idet leering
haenger sammen med, hvordan mennesker tilegner sig og mestrer redskaber for teenkning og hand-
ling. Redskaber fungerer ikke kun som statte for de kognitive processer, men &ndrer selve den kog-
nitive proces. Dysthe eksemplificerer det med, at hukommelsen fungerer anderledes, efter at skrif-
ten blev indfert.

" Bang og Dalsgaard (2005) diskuteres hvilken form for samarbejde, der bedst egner sig til laering og lancerer en skel-
nen mellem samarbejde som kooperation og som kollaboration som ogsa kan ses som en modsztning mellem individu-
el og socialbaseret konstruktion af viden
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Sproget er det vigtigste medierende redskab og kan forstas som kollektive og historiske res-
sourcer, der er dialektisk forbundet med menneskets teenkning. Som Salj0 siger: "Det at leere er
ensbetydende med successivt at blive indskolet i diskursive systemer, som man senere tenker og
kommunikerer med i forskellige virksomheder.” (Saljé 2003, 251). Elevens evne til at deltage i
praksisfellesskaber synes at veere det afgarende grundlag for udvikling af elevens laeringskompe-
tence: sociale praksisser har en indbygget paedagogik” (Saljo 2003, 254). Forudsztningen for, at
praksisfellesskaber kan have en leerende effekt, er deltagelse af kompetente aktarer, som nybegyn-
deren kan interagere og samtale med. Kompetenceudvikling foregar som en progression fra nybe-
gyndende iagttagelse, til deltagelse og til deltagende kompetent akter. Den empiriske tilgang til vi-
den, hvor viden skal undersgges og diskuteres ofte i en samtale mellem nybegynderen og den kom-
petente, har en hgj status i sociokulturelle leeringsteorier, men disse laeringsteorier er mindre gode til
at handtere teoretisk viden, den begrebslige forklaring af omverdenen og udvikling af fx hgj-
komplekse fardigheder som at leese og skrive.”* Saljo redeger for, at netop i skolen kan lzring ikke
tage udgangspunkt i hverdagsaktiviteter, fordi skolen primeert arbejder med abstrakt viden og sprog-
lig virksomhed, der ger deltagelse mere kompleks: vidensdannelsen sker derimod med udgangs-
punkt i institutionelle konstruktioner som fag, videnskabelige eller videnskabslignende begreber og
generelle feerdigheder som laesning og skrivning.” (S&ljo 2003, 256). Vanskeligheden ved radikalt at
fastholde en sociokulturel leringsteori i en skolekontekst er, at vor videnstradition er blevet sa ab-
strakt, at det kan veere sveert at tilegne sig erfaringer, nar den begrebsverden, man mgder i instituti-

onelle sammenhange, ikke i seerlig hgj grad bekreeftes i hverdagen (S&ljo 2003, 269).

Sociokulturelle leringsteoriers fokusering pa sociale og kulturelle kontekster ger, at betegnelsen
kollaborativ leering kan siges at veere et grundlaeggende kendetegn for sadanne teorier. Koschmann
definerer de lzerings- og undervisningsmaessige perspektiver i begrebet ”collaborative learning”:

a commitment to learning through doing, the engagement of learners in the cooperative (as op-
posed to competitive) pursuit of knowledge, the transitioning of the instructor’s role from au-
thority and chief source of information to facilitator and resource guide. (Koschmann 1996, 13).

Af definitionen fremgar det, at kollaborativ lering er et flertydigt begreb, der bade ligger vaegt pa
leering som en konstruktionsproces, samarbejdslaering som koordineret forsgg pa felles problem-
lgsning og skiftet fra leererens rolle fra formidler til vejleder. PA samme made, som der i sociokultu-

relle leeringsteorier kan iagttages et skift i leererrollen fra autoritativ formidler af information til faci-

™ Laseforskeren Elbro (2001, 63-64) siger fx, at barn ikke naturligt tilegner sig et skriftsprog: ”Bgrn i lande uden al-
men skolegang tilegner sig sjeldent leesefaerdigheder, heller ikke selv om de er omgivet af tekster i fx en storby, og hel-
ler ikke selv om det er en oplagt fordel for barnene at kunne lase skiltene og andre tekster.”
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litator og ressourceguide, kan det samme skifte iagttages i design af leeremidler. Laeremidler far me-
re karakter af generative varktgjer og miljger for informationsbearbejdning og vidensudveksling.
Saljo karakteriserer her en sociokulturel vidensdannelse:

Leering handler ikke lengere om at fa del i information, men om at kunne gare erfaringer i mil-

jeer, hvor fysiske og intellektuelle redskaber stilles til radighed pa en for individet rimelig ma-

de, og hvor de bruges pa at indhente information pa den ene side og gere erfaringer pa, som mu-

liggar tilegnelse af begrebssystemer og feerdigheder, pa den anden. (Séljo 2001, 258).
Et sociokulturelt lzringsdesign genereres altsa ikke ud fra videreformidlingen af et kanoniseret
dannelsesindhold, men ud fra spargsmalet om, hvordan mennesker kan deltage i kultur og samfund.
Derfor handler de designmassige udfordringer om at kunne designe metodiske veje, hvor menne-
sker kan gare erfaringer, og hvor der kan dannes praksisfeellesskaber. 1 forhold til en skolekontekst
vil et leeringsdesign — fx i form af sakaldte CSCL-applikationer — vere designet i forhold til at stette
leerendes leering og underviseres undervisning. Applikationerne kan bade vere designet for brug i
traditionelle klasserum og i virtuelle klasserum og her koordinere synkron og/eller asynkron inter-
aktion. Applikationernes funktioner kan veere (Koschmann 1996, 14):

e at prasentere eller simulere et problem, der er genstand for studier, og dermed mediere
kommunikation inden for og pa tvers af klasserum

e arkivere og opsamle dokumentation for en gruppes arbejde og dermed understgtte en kollek-
tiv vidensdannelse

e understgtte skabelse af reprasentationer, der ger det muligt for leerende at modellere deres
forstaelse af nye koncepter.

Et sociokulturelt leeringsdesign er derfor ikke designet ud fra at optimere leering, men saledes at lze-
remidler kan bruges i kollaborative omgivelser og muliggere “thinking practices” og “meaning-
making” indlejret i leeringsfallesskaber (Koschmann 1996, 19).” Sociokulturelle lzringsteorier har
dermed indflydelse pa udvikling af nye leeremidler, leeremiddelkoncepter og brugerflader som fx
Den elektroniske Kinabog og Det digitale Skolebibliotek, som senere skal udfoldes. Leringsteorier-
nes veaesentligste bidrag til leremiddeludviklingen er, at de forandrer den padagogiske iagttagelse
af, hvordan man kan udnytte hverdagsagtige digitale teknologier til undervisningsmaessige proces-

ser og produkter. Digitale teknologier fungerer primert i sociokulturelle laeringsteorier som lae-

" Hansen (2005) praesenterer i artiklen ”Den elektroniske Kinabog. Nye veje i lzerernes efteruddannelse” et eksempel pa et it-
baseret leeremiddel, der bygger pa kognitive og socialkulturelle lzeringsprincipper. Laeremidlet er designet som et kon-
cept for udvikling af laereres professionslaring og efteruddannelse. Kinabogen fungerer som virtuel gvelsesplads for
didaktiske refleksioner, idet programmet muliggar, at leereren/lzererteamet med praksisnere eksempler kan eksplicitere
sine/deres refleksioner i forbindelse med planlegning af undervisningen samt kommunikere med en ekstern vejleder.
Laremidlet fungerer derfor bade som et kommunikationsmedie og som et kognitivt visualiseringsmedie, der muliggar
virtuelle visualiseringer af den virkelige verdens praksis. Endvidere fungerer lzeremidlet ogsa som en vidensbank, hvor
man kan sgge i og dermed iagttage andre kollegaers forslag til undervisningsforlab.
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ringsmiljger og redskaber i forhold til den lzerendes intentionelle interaktioner og symbolproduktio-
ner gennem en problembaseret tilgang til lzring.”

Sociokulturelle lzringsteorier vil dermed primart veere optaget af leeremidler som verktgjer,
der har en generisk funktionalitet. En speciel udformning af verktgjer er oftest ikke ngdvendig —
opgaven gar pa at specificere leeringsopgaven og arrangere laeringsorganisationen saledes, at der
kan opnas bestemte leringsmal. Fx har et tekstbehandlings-program i sig selv ringe leeringspotentia-
le, men som vidensverktgj til handtering af fx disciplinen skriftlig fremstilling vil en elevs handte-
ring af et tekstbehandlingsprogram muliggare en hurtigere arbejdsproces, hvor der er mulighed for
at fortryde i arbejdsprocessen, og der abnes for et eksperimentelt rum, hvor teksten kan formes og
bearbejdes. Dermed bliver en eksperimenterede arbejdsmade mindre ressourcekravende.

Verktgjsdimensionen kan dermed stimulere og understotte forskellige konstruerede faser i en
leereproces: vidensindsamling, -bearbejdning, -fremstilling og preaesentation gennem bestemte ar-
bejdsanvisninger eller leeringsopgaver. Endvidere kan verktgjsdimensionen understgtte forskellige
kommunikative muligheder i sadan en arbejdsproces, fx samarbejdsprocesser gennem konference-

systemer.

5.4.2 Leerebogens motivationskategori

Leerebogen har to former for motiveringsfunktioner, der kan bidrage til at stimulere og udfordre
elevens nysgerrighed og behov for viden: primer-motivering og sekundar-motivering.
Den primare motivering ligger i, at skolebogen ikke kun fungerer som prasentation af genstande
og sagsforhold, men at fremstillingsformen skal veaere med til at motivere og stimulere eleverne til
leering. Den sekundeaere motivering ligger i, at skolebgger skal veere astetisk tiltalende, lige fra ind-
pakningen, layout til brug af tekst og billede. Det afggrende er dog, at den astetiske indpakning og-
sd hanger sammen med lerebogens metodiske udformning og paedagogiske veerdi, dvs. at leerebo-
gen ogsa holder, hvad den umiddelbart giver sig ud for.

Den primeare motivering hanger sammen med bogens grundleggende leringsdesign. Et be-
havioristisk leeringsdesign vil veegte en form for ydre motivation, hvor leremidler vil fremme eller

svaekke en bestemt sammenhang mellem en bestemt adfeerd og lering. Som sagt er det motiva-

"® Forskningsmaessigt mener Koschmann, at det centrale spargsmal i forhold til forskning i it-applikationer ikke er ap-
plikationens funktionelle natur og deskriptive og typologiske aspekter, men undersggelsen af, hvilke laeringsteorier der
ligger til grund for applikationen og beskrivelser af dens brug i praksis (Koschmann 1996, 17). Den forskningsmaessige
optik i denne afhandling er at fastholde en dialektik mellem lzeremidlers design og funktionelle natur og deres potentia-
ler i en undervisningsmaessig kontekst.
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tionsskabende princip, at eleven behgver succesoplevelser for at forblive aktiv, og derfor vil laere-
midlet kontinuerligt give feedback pa elevens handlinger.

Et kognitivistisk leringsdesign har som udgangspunkt, at eleven er motiveret for at leere nyt,
nar to forhold tilgodeses: For det forste, at der er sasmmenhang med elevernes tidligere skemaer,
dvs. ny viden kan hagtes op pa elevens "kognitive knager” (Johnsen 1998, 207), og for det andet, at
de samme skemaer udfordres ved, at elevens forventninger brydes, og de settes i nogle passende
”kognitive konflikter” (Dysthe 2003, 46).

Et sociokulturelt leeringsdesign er for det farste optaget af den motivationsmassige sammen-
heng, der ligger i, at eleven oplever ssmmenhang og mening mellem forskellige arenaer, og at lee-
ringsdesignet fx er i gjenhgjde med og integrerer elevernes erfaringer fra deres fritidskultur. For det
andet er det afgarende, at leeringsdesignet stimulerer til aktiv deltagelse gennem gode laeringsmiljg-
er og situationer, som samtidig veerdsatter og anerkender, at eleven kan noget og kan bidrage til lze-
ringsfeellesskabet (Dysthe 2003, 46).

Motivationskategorien er ofte koblet sammen med forskellige former for feedback-mekanismer el-
ler gvelsesverktajer i lerebogen. Feedback-mekanismen hjeelper eleven til at kontrollere, regulere
og styre leereprocessen mere eller mindre selvsteendigt. Med denne funktion aflaster leeremidler og-
sa laeererens rolle som feedback-giver. Typisk har forskellige leeringsteorier indarbejdet en tilbage-
meldingsmekanisme pa elevens handlinger i form af gvelser eller test. | behavioristiske laeremidler
gives kontinuerlige tilbagemeldinger pa elevens handlinger, séledes at eleven hele tiden kan tilpasse
sin adfeerd i forhold til leeremidlets givne mal og intentioner. Tilbagemeldinger kan fx forega gen-
nem test eller multiple choice-spargsmal, der hjalper den lerende til at indpreege sig de faktuelle
pointer.

Kognitivistiske leremidler vil give tilbagemeldinger i form af synliggerelse af elevens laring
og leeringsmaessige valg, der ger det muligt for eleven at kunne sammenligne gammel og ny infor-
mation og dermed bidrage til udvikling og akkommodation af de gamle skemaer (Imsen 2004, 321).
En sadan synliggarelse vil ofte forega gennem selvevaluerende logbgger eller portfolier. Endvidere
er kognitivistiske leeremidler optaget af, hvordan eleven udvikler kompetencer til at analysere,
sammenligne, vurdere og formidle et givet indhold. Derfor vil typiske gvelser i sadanne materialer
omfatte variation i bade metodiske tilgange til forskellige opgaver og variation i arbejdsformer fra
individuelt arbejde til gruppearbejder og fra aktive til receptive arbejdsformer.

Sociokulturelle leringsteorier handler ikke kun om at kunne iagttage forandringer i elevens

leering, men om at eleven selv bliver involveret i at opstille kriterier for bade det individuelle arbej-
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de og for samarbejdsprocesser. Heri kan portfolioen (som Dysthe karakteriserer som en kamaleon
uden nogen speciel paedagogisk verdiforankring, Dysthe 2003, 342) ogsa fungere som et redskab,
der ger det muligt for eleven at iagttage og ga i dialog om, hvilken viden der har veerdi, hvad der
skal geelde som kvalitetskriterier og hvordan forholdet mellem det individuelle arbejde og den feel-

les vidensproduktion afbalanceres.”’

5.4.3 Leerebogens kategori for leeseguide

Kategorien for leseguide er en hjelpefunktion, som Hacker (1980) beskriver som “merkhilfen”.
Laseguiden er en metakognitiv funktion, der bade kan hjalpe eleven i forhold til at huske det leerte
eller hjalpe til at skabe et strukturelt overblik i form af et slags koncentrat af centrale stofomrader,
fx begreber eller grafiske oversigter over indholdet. Arnbak (2003, 61) bruger udtrykket ruteplan”
i forbindelse med elevers lesning af fagtekster. En ruteplan hjelper eleven til at ga til en fagtekst pa
en strategisk og malrettet made. Laerebogens leeseguide kan i lyset af laeseforskningen iagttages i
forhold til forskellige vidensformer. Man kan her skelne mellem lseseguide, der understatter en de-
klarativ viden, der hjelper eleven til at afkode og forsta ord og begreber (leerebogens hvad), proce-
dural viden, der hjalper eleven til at anvende forskellige leesestrategier: brainstorm, mindmap, brug
af ordbog osv. (leerebogens hvordan) og conditional viden, der hjalper eleven til at forsta, hvorfor

og hvornar det er nyttigt at anvende de ovenfor navnt strategier (Arnbak 2001, 30-31).

5.5 Leerebogens funktionstypologi

Begrebsliggerelsen af lerebogens forskellige funktioner og forskellige kategorier pa baggrund af
den didaktiske trekant giver fglgende model for lerebogens komplekse funktionstypologi:

" Hansen (2004c) udfolder i artiklen ”Lzringsrum og brugerflader i den virtuelle portfolio” en portfoliotankning, der ud over de
traditionelle portfoliomapper som arbejdsmappen og praesentationsmappen ogsé beskriver en samarbejdsmappe og en vidende-
lingsmappe under inspiration af teenkningen om klasserummet som leeringsfallesskab.
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Indhold

Leerebogens leringsfunktion:
e  Laringsdesignkategori
e  Motivationskategori
e Leseguidekategori

Laerebogens formidlings-
funktion:
e Retorisk kategori
e Reprasentationskategori
e  Struktureringskategori

Frem
stilling

Leereren Eleven

Interaktion

Leerebogens didaktiske funktion:
e Metodekategori
e  Styringskategori
e Evalueringskategori

Figur: Leerebogens funktionstypologi

Funktionstypologien afspejler pa den ene side, at lzerebogen kan vaere med til at aflaste og hjalpe
leereren pa forskellige niveauer i den undervisningsmassige praksis fx som didaktisk kategori for
professionsbaserede beslutninger og som kommunikativt strukturerende instans i undervisningens
interaktion. P& den anden side kan lzerebogen ogsa siges at indlejre bestemte paedagogiske intentio-
ner, som kan udfordre leererens padagogiske suveranitet. Laerebogens indlejring af didaktiske be-
slutningsfelter betyder, at leerebogen i sig selv bliver berer af en didaktisk struktur, hvilket dog ikke
implicerer, at lerebogen normativt programmerer undervisningen. Funktionstypologien giver ikke
bestemte normative konceptioner af, hvordan lzerebogen skal anvendes i en konkret undervisnings-
situation, men i kraft at lerebogens implicitte intentionelle formkvalitet stilles leereren over for den
opgave at afkode konsekvenserne af sit valg af et bestemt leeremiddel, samtidig med at det valgte
leeremiddel skal redidaktiseres i forhold til dens konkrete padagogiske funktion.

| det folgende appliceres den udfoldede funktionstypologi, som analysegrundlag for én af de

farste lerebgger, Comenius’ Orbis Pictus.

5.6 Orbis Pictus

Johann Amos Comenius’ Orbis Sensualium Pictus (Den verden vi kan erfare via vore san-

ser/Verden sanset i billeder 1658) betragtes ofte som én af de farste lerebgger og havde en levetid
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pa 200 ar. Orbis Pictus er bade en lerebog i sprog og naturvidenskab og bestar af 150 sma lektioner
med billeder og tysk-latinske billedforklaringer. Den metodiske grundtanke er at lade undervisning i
ord og billede falges ad ved at tage anskuelseshilledet i brug. Det er ikke sadan, at billeder er un-

derordnet teksten som illustrationer, men de fremstiller ssmmenhange pa lige fod med teksten.

5.6.1 Comenius’ kunstlere — et nyt vidensbegreb

Orbis Pictus oprindelse haenger sammen med udviklingen af den moderne naturvidenskab (Win-
ther-Jensen 1989, 64) og dermed behovet for leremidler, der kan transformere den nye samfunds-
maessige viden. Det er dog karakteristik, at leerebogens optagethed af det reale eller tingene” er set
i et "guddommeligt lys”, dvs. at det reale lader sig placere i the great chain of being, en guddomme-
lig verdensorden (pansofien), som bestar af en logisk sammenhangende hierarkisk trinfalge besta-
ende af elementerne, mineralerne, planterne, dyrene, menneskene, englene og Gud. For Comenius
er erkendelsen af denne guddommelige orden forudsatningen for, at mennesket bliver til menneske,
og det centrale i denne proces er for Comenius undervisningen. Larebogens paedagogiske maksime
er, at eleven skal indfares i den guddommelige verdenskreds, hvor bade natur og kunst ses som af-
bildninger af et guddommeligt princip.

I indledningen til Orbis Pictus, som kan opfattes som en lase- eller lerervejledning, beskrives di-
daktik som en “kunstleere”, der fungerer som “uvidenhedens medicin”:

Der Unwissenheit Arzneymittel ist die Kunst-Lehre / welche den Gemitern in den Schulen sol
beygebracht werden: Aber also / dass es sey eine wahre / eine vollkommene /eine klare / und ei-
ne faste Kunst-Lehre. Wahr wird sie seyn / wann nichts / als was zum Leben nutzlich ist / geleh-
ret und gelernet wird; damit man nicht nachmals Ursach habe zu klagen: Wir wissen nicht / was
nothwendig zu wissen ist / weil wir nichts nothwendiges gelernet. VVollkommen wird sie seyn:
Wann das Gemiite zubereitet wird zur WeiRheit /die Zunge zur Wohlredenheit / und die Hande
zu amsiger Ubernehmung der Lebensverrichtungen: Dieses wird alsdann seyn /das Salz des Le-
bens / nemlich Wissen / Thun und Rede. Klar / auch dannenhero stat und fést / wird sie seyn /
wann alles / was gelehret oder gelernet wird / nicht dunkel oder verwirt / sonder deutlich / wohl-
unterschieden und abegetheilet ist / wann die Sinnbare Sachen den Sinnen recht vorgestellet
werden /damit man sie mit dem Verstand ergreifen kénne. (Comenius 1958, 10).

Nar didaktikken beskrives som en “kunstleere”, kan det ses i lyset af Aristoteles’ tre vidensformer:
episteme (videnskabelig erkendelse), techné (teknisk kunnen) og fronesis (etisk indsigt). (Oettingen
2006, 289). Formalet med den videnskabelige erkendelse er at opna indsigt i det evige og uforan-
derlige, og derfor er denne erkendelse adskilt fra praksis. Praksis kan ikke s&ttes pa videnskabelige
regler. Formalet for den tekniske kunnen og etiske indsigt bliver farst til gennem menneskelig virk-
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somhed og gennem praksis, men hvor den tekniske kunnen er en frembringelse (som kunstneren
frembringer et kunstverk), er den etiske indsigt en handlen baret af etisk indsigt, som foregar som
en afvejning af, hvad der i en given situation er vaerdifuldt at ggre. Nar Comenius ovenfor beskriver
didaktikken som en kunstlaere, kan det umiddelbart se ud, som om han opfatter undervisning som en
teknisk kunnen, et handvaerk, hvor dets genstand er et produkt, der kan formes. Men som jeg senere
vil uddybe, er Comenius’ kunstlare i hgjere grad i trad med en etisk handlen, idet han er bevidst
om, at kunstleerens genstand er et socialt forhold, hvor eleven er en instans, der kan selvforholde og
mgder verden med en spgrgen, og derfor ma undervisning foregd som en situationsbetinget og veer-
dibaseret reflekteret praksis.

Comenius beskriver ovenfor principperne for en paedagogisk vidensformidling, og hvilken ef-
fekt denne formidling ideelt set skal udmgnte sig i. Den paedagogiske vidensformidling bygger ifgl-
ge Comenius pa principperne sand, fuldkommen, klar og fast. Sand viden er for Comenius nyttig
viden. Han uddyber i sin Didactica Magna (Den store undervisningslere, 1628-32), hvad han me-
ner med nyttig viden. Comenius har som udgangspunktet et inkluderende skolesyn og mener, at
skolen skal lzre alle alt. Hermed mener han, at man ikke summarisk og pa encyklopadisk vis skal
vide alt om viden, videnskaber og kunst (det er hverken nyttigt eller muligt), men:

Aber tber Grundlagen, Ursachen und Zwecke der wichtigsten Tatsachen und Ereignisse miissen
alle belehrt werden, die nicht nur als Zuschauer, sondern auch als kiinftig Handelnde in die Welt
Eintreten. Dass ihnen in dieser Weltbehausung nichts so unbekanntes begegne, dass sie es nicht
mit Bescheidenheit beurteilen und ohne misslichen Irrtum zu dem ihm bestimmten Gebrauch
klug verwenden konnen: dafiir muss gesorgt und das muss wirklich erreicht werden. (Comenius
1960, 59).

Ambitionen at lzre alle alt udleegges ofte som didaktisk "skrasikkerhed” (Laursen 1997, 60), men
kan ogsa ses som udtryk for en moderne eksklusionserfaring, hvor individet ikke laengere naturligt
kan iagttages som indfaldet i eller tilkoblet samfundslivet. Denne udlegning underbygges ogsa af,
at Comenius’ begrundelse for leering af nyttig viden er udvikling af elevens kompetence i forhold til
kyndigt at handle i en (fremtidig) ukendt verden. Undervisningen skal demme op for, at eleven ikke
kan vurdere det ukendte eller ikke kan finde anvendelse for det. Det afgerende kriterium for viden
er derfor ikke objektiv videnskab eller abstrakt skolastik, men viden, der kan indga i fremtidige
praktiske sammenhzange. Viden er altsa relateret til subjektets (den kommende borgers) muligheder
for at handle og deltage i verden. Dermed understgtter Comenius ogsa den paedagogiske semantik,
som Luhmann og Schorr definerer som laere at leere, fordi det er leringskompetencen, der ger det
muligt at leere nyt. Udviklingen af en leringskompetence bygger pa en form for faktuel viden, idet

Comenius implicit argumenterer for, at farst nar man har leert "det ngdvendige”, sa kan man vide,
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hvad der er ngdvendigt at vide: Wir wissen nicht / was nothwendig zu wissen ist / weil wir nichts
nothwendiges gelernet. Begrundelsen for udvikling af laerings- og handlekompetence er ikke kun
leeringsmaessigt begrundet, men har ogsa en eksistentiel begrundelse, idet eleven ikke blot skal sta
som tilskuer til livet. Den made, som eleven skal lzre at handtere den komplekse viden pa, er gen-
nem belaringen om grundlag, arsager og formal bag de vigtigste kendsgerninger og begivenheder
og dermed tilgodeses princippet om den eksemplarisk lzering og kategoriale dannelse.”

Nar Comenius her sammenkader sand viden med nyttig viden, afspejler det ogsa en moderne
transformation af de aristoteliske vidensformer (Oettingen 2006, 292). Den etiske handlen ses nu
ikke bare som en selvstendig vidensform, men sammenkades med en teknisk kunnen. Peedagogik-
ken ses dermed ogsa i lyset af begreber som praksisrelevans og nyttig anvendbar viden — pa samme
made, som undervisning ogsa har et element af teknik over sig. Praksisrelevansen og beherskelses-
princippet viser sig ogsa, nar Comenius havder, at den padagogiske vidensformidling er fuldkom-
men, nar eleven udvikler kundskaber, feerdigheder og sprog. Den tekniske kunnen viser sig her i
feerdighedsdimensionen.

Nar sand viden er nyttig viden, kan man ogsa iagttage en transformering af det aristoteliske
vidensbegreb til et moderne i forhold til redefinering af den videnskabelige erkendelse. Videnskabe-
lig erkendelse er ikke leengere kun en beskuen af det evige og uforanderlige, men indgar i en allian-
ce med den tekniske kunnen, saledes at videnskabelig erkendelse ogsa foregar som en rationel og
empirisk tilgang til verden og naturen. Den moderne tankegang og den naturvidenskabelige inspira-
tion kommer til udtryk i Comenius’ beskrivelse af videnstilegnelsens kognitive form som han me-
ner, skal opleves som klar og fast. En sadan leringsform er kendetegnet ved, at det larte ikke ople-
ves dunkelt og forvirrende, men tydeligt, velunderbygget og opdelt. Det centrale er her, at tingene i
en seregen paedagogisk form skal fremstilles for sanserne for at kunne gribes af forstanden. Videns-
formidlingen bygger pa et formidlingsprincip, hvor det formidlede indhold har en sarlig paedago-
gisk form, der kan begribes af bgrn, og man kan sige, at Comenius her er optaget af at definere
principperne for, hvad der er formiddelbar viden. Mollenhauer (1998) bemeerker, at Comenius sgger
en vej mellem den begyndende naturvidenskabelige systematiske fremstilling af verden i adskilte
enkeltdele og det kosmiske epos, som endnu ikke er forstaeligt for barn. | det falgende uddybes

Comenius’ forestillinger om, hvordan barnets tilegnelse af viden foregar.

"8 Bruner (1975, 27) skelner i indlzringens formal mellem specifik transfer, som bestér i, at man kan anvende sine
kompetencer pa opgaver, som har en hgj lighed med det, man oprindelig leerte at klare, og ikke-specifik transfer, som
bestar i, at man leerer principper, som kan anvendes pa opgaver, som opleves som szrlige tilfalde af de begreber, man
oprindeligt leerte. Det er kendskabet til grundleeggende og generelle begreber, som Comenius her fremfarer.
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5.6.2 Comenius’ leeringsteori

Man kan udlede en lazringstaksonomi i Comenius’ padagogiske taenkning, hvor lerebogen ogsa
kommer til at spille en central rolle. Udgangspunktet for videnstilegnelse er barnets sanseperception
i direkte omgang med virkeligheden. Spargsmalet er, hvordan lerebogen kan teenkes sammen med
en sadan leringsopfattelse, idet lerebogen jo "kun” er en repraesentation af virkeligheden?

For Comenius er en laereproces karakteriseret ved en tiltagende abstraktion, der tager udgangspunkt
i elevens sansemaessige perception eller erfaringsverden. Comenius er inspireret af Francis Bacon,
som mener, at der ikke er noget i menneskets forstand, som ikke farst har veeret i sanserne (Mollen-
hauer 1998, 58). Comenius beskriver i Didactica Magnas afsnit om "Die Besondere Methode Fur
Die Wissenschaften”, hvori denne metode bestar:

Daher die goldene Regel fur alle Lehrenden: Alles soll wo immer moglich den Sinnen vorge-
fuhrt werden, was sichtbar dem Gesicht, was horbar dem Gehor, was riechbar dem Geruch, was
schmeckbar dem Geschmack, was fiuhlbar dem Tastsinn. Und wenn etwas durch verschiedene
Sinne aufgenommen werden kann, soll es den verschiedenen zugleich vorgesetzt werden.
(Comenius 1960, 135).

For Comenius er det en gylden regel i en laereproces, at der sattes flere sanser pa spil. Han giver tre
begrundelser herfor. Den farste er, at forstandens begyndende erkendelse altid ma tage udgangs-
punkt i sanserne, fordi der intet er i vores forstand, som ikke for har vaeret i sanserne. Derfor skal
enhver videnstilegnelse begynde med en betragtning af de "virkelige ting” og ikke en beskrivelse
med ord.”® Dog peger Comenius p4, at der i forbindelse med sprogundervisning ma veere en paralle-
litet mellem tingene og ordene, for at man sagligt kan forsta lige s meget, som man sprogligt kan
udtrykke: ”Das Studium der Sprachen muss parallel zu dem der Sachen fortschreiten, besonders in
der Jugend, damit wir sachlich ebensoviel verstehen wie sprachlich ausdriicken lernen. Wir bilden
Menschen und nicht Papageien* (Comenius 1960, 148).

Den anden begrundelse er, at videnskabens sandhed og sikkerhed er afhangig af sansernes
vidnesbyrd. Raesonnementet er, at "tingene” farst og mest umiddelbart praeger sanserne og dernast
forstanden: ”Wenn wir also den Schilern wahres end zuverlassiges Wissen von den Dingen ein-
pflanzen wollen, so mussen wir wirklich durch eigene Anschauung (autopsia) und sinnliche De-

monstration lehren.” (Comenius 1960, 136). Comenius betoner her elevens selvsyn (autopsia) og

" Comenius er her pé linje med Rousseaus kritiske skelnen mellem primaere og sekundere erfaringer: "De [...] tager
globus, landkort og stjernekort frem. Sikke en masse hjeelpemidler! Hvortil alle disse afbildninger? Hvorfor begynder
de ikke med at vise eleven selve tingene, sa han i det mindste ved, hvad det er, de taler om?” (Rousseau 1962, 9-10).
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den sanselige anskueliggarelse (sinnliche Demonstration) som en vigtig kilde til viden og erkendel-
se. lagttagelsen er for Comenius den central sanseperception.®

Den tredje begrundelse er, at sanserne er hukommelsens mest betroede ”sagsforvalter” (jf. og-
sa ligheden til Luhmanns beskrivelsen af hukommelsen som iagttagelsens form). Argumentationen
er, at har man én gang hert en nattergal, set en kamel eller vaeret i Rom, sa bliver det i erindringen.
Comenius’ laeringsteenkning tager altsa udgangspunkt i, at det, der skal laeres, skal fares frem til
sanserne, og derfor er anskueliggarelsen af det, der skal leres, en afggrende pointe. Som Grue-
Sgrensen bemeerker: ”Anskuelighedsprincippet i undervisningen har i ham [Comenius] haft en af
sine varmeste fortalere.” (Grue-Sgrensen 1961, 91). Hvis eleven ikke kan opleve tingene pa egen
hand, fremhaever Comenius brugen af "stedfortraedere” som en slags kompenserende leeremidler:

Wenn die Dinge selbst nicht zur Hand sind, so kann man Stellvertreter verwenden: Modelle o-

der Bilder, die zu Unterrichtszwecken angefertigt worden sind — so wie es bei den Botanikern,

Zoologen, Geographen und Feldmessern Nitzlicherweise tblich ist, ihren Beschreibungen Ab-

bildungen beizufiigen.” (Comenius 1960, 136-137).
Leeremidlernes stedfortreedende funktion er en kompensation for, at eleverne ikke umiddelbart kan
opleve og sanse tingene, og dermed far leeremidler en reprasenterende funktion. Laeremidlerne kan
anskueliggere en realitet eller et stof, som ikke umiddelbart er tilgeengeligt, men som alligevel mu-
ligger en form for sanseperception. Men leremidlernes repraesenterende funktion er ikke bare en
kompensation, men kan siges at have en selvsteendig leeringsmaessig funktion, der har som endemal

elevens tilegnelse af en “klar og fast” viden, hvilket udfoldes i det falgende.

5.6.3 Orbis Pictus’ leeringsdesign

Comenius beskriver i indledningen til Orbis Pictus lerebogen som et nyt hjeelpemiddel for skolen:

Demnach so sehet hier ein neues Hulffmittel vor die Schulen! Aller vornehmsten Welt-Dinge
und Lebensverrichtungen / Vorbildung und Benahmung. Diese / mit euren Lehrlingen zu
durchwandern / lasset euch nicht verdrie3en / ihr Schul- und Lehrmeister! Was und wieviel Gu-
tes daraus zu hoffen und zu erwaren / will ich mit wenigen andeuten. Es ist / wie ihr sehet / ein
kleines Bichlein; aber gleichwohl ein kurzer Begriff der ganzen Welt und der ganzen Sprache /
voller Figuren oder Bildungen / Benahmungen und der Dinge Beschreibungen. (Comenius
1958, 11).

Laerebogens funktion bestar i, at den benavner formiddelbar viden. Laerebogen kodificerer de for-
nemste sagsforhold, beskrivelser og afbildninger, som omfatter et eksemplarisk begreb om hele

8 |_uhmann opfatter ogsd iagttagelsen som det primere sanseperciperende organ (Luhmann 2000, 474).
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verden. Leaerebogen konstruerer derved sin egen realitet, hvis logik er en reduktion af kompleksitet,
og komprimerer viden til de mest essentielle verdensforhold, som kommer til udtryk i en omfatten-
de astetisk-symbolsk fremstilling. Herved kan Orbis Pictus ogsa opfattes som en slags bgrneka-
non.®* Som Mollenhauer anfarer, har man for lengst accepteret, at den pedagogiske verden bestar
af en omfattende montage af billeder og forestillinger, som ikke er ”sagen selv””, men kun peger hen

pa sagen i form af stiliserede afbildninger:

Padagogik, so kdnnte man sagen, ist seit 300 Jahren die Welt ”noch einmal”, und zwar in stili-
sierten Abbildungen, ein gewaltiges asthetisch-symbolisches Unternehmen, eine Art Riesen-
Collage (Mollenhauer 1998, 53).

At satte verden pa begreb kommer i stand som en fortolkning af hele verden og hele sproget gen-
nem dens figurer eller billeder, benavnelser og beskrivelser. Laerebogen kan her defineres som en
repreesentationsform, der repreesenterer og begrebsligger verden via billeder, benavnelser og be-
skrivelser, og dermed muliggar en reflekteret omgang med primare erfaringer. Nar anskuelsesprin-
cippet netop fremhaves i Orbis Pictus — jf. at "Orbis Pictus” kan oversettes til ”Verden sanset i
billeder” eller som den hedder i den danske oversattelse Den gandske Verden fuld af de Ting, som
kan sees og sandses afmaled (1672) — er det fordi lerebogen veegter en ikonisk reprasentations-
form. Larebogen integrerer bevidst to semiotiske tegnsystemer i en slags multimodaliteer fremstil-
lingsform, skrift og billedet, som netop er gensidigt afhaengige, fordi teksten henviser konkret til
billeder (Schwebs og Otnes 2002, 110). Illustrationen er forbundet med en forklarende tekst, jf. ne-

denstaende eksempel pa landbrug:

I
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8 Elschenbroich (2003, 38) kalder Orbis Pictus for en barnekanon og "en verdensorden for barn”.
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Den ikoniske tilegnelsesform viser sig ved, at leerervejledningen bade opfordrer til, at barnet betrag-
ter bogens illustrationer, bruger den som grundlag for at sparge ind til begreberne for illustrationens
figurer og lader barnet tegne de samme figurer for at skeerpe iagttagelsesevnen (Comenius 1958, 14-
15). Heri ser Schwebs og Otnes (2002) en form for interaktivitet, som tillige ses ved, at eleven til-
bydes at laese teksten pa tre forskellige sprog (Schwebs og Otnes 2002, 110). Larebogens medie-
ringsstrategi benytter dermed bade en transparent umiddelbarhed og hypermediering. Den transpa-
rente umiddelbarhed viser sig ved, at lerebogens anskueliggarelsesretorik forsgger at usynliggare
leerebogen som medie og skabe en form for sanselig neervaer og tilneermelse mellem betragteren og
verden, hvilket er i god overensstemmelse med Comenius’ erfaringsbaserede leeringsteenkning. Pa
den anden side muligger leerebogens multimodale repraesentationsform og bevidste paedagogiske
fremstilling, at bogen gar opmaerksom pa sig selv som medie og dermed skaber et filter mellem be-
skueren og verden, der muligger en refleksiv distance.

Laerebogens retorik sigter mod en perspektivisk hermeneutisk tilegnelse, hvor det enkelte
sagsforhold skal forstas pa baggrund af en stgrre bade naturvidenskabelig og kosmisk sammenhang
og i sammenhang med elevens egen erfaringsverden:

Jeder einzelne Sacherverhalt muss dem Kinde gegeniber so zur Darstellung kommen, dass das
Einzelne in seiner Beziehung zum Ganzen deutlich wird, dass mithin seine Lebensbedeutung
einsehbar wird. (Mollenhauer 1998, 57).

Leaerebogen har i sin formidlingsstrategi bade blik for en formidling af det enkelte og den starre
sammenhang, hvori det enkelte indgar, samt hvordan sagsforholdet kan anvendes eller fa betydning
i barnets liv.%% Heri ligger de centrale principper for den hermeneutiske erkendelsesform, der gar til-
bage til oldtidens retorik og senere formuleres som principper i den hermeneutiske cirkel (Kjgrup
2003, 270).

5.6.4 Orbis Pictus som didaktisk medie

Comenius’ betegnelse af leerebogen som et nyt hjeelpemiddel i skolen gar leerebogen til et didaktisk
medie, der kan hjelpe laereren i forhold til at strukturere, hvad der skal formidles. Implicit formule-

res ogsa en form, hvori leerebogen skal bruges, netop i forhold til en situation, hvor larer og elev

8 Det samme princip fremgar ogsé af Folkeskoleloven (1993) §5: ”Indholdet i undervisningen valges og tilretteleegges,
sa det giver eleverne mulighed for faglig fordybelse, overblik og oplevelse af sammenhzng.” (Folkeskoleloven 1993,
51).
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sammen skal "gennemvandre” indholdet. Rejsen kan dermed ses som en metafor for den padagogi-
ske proces, hvori leeremidlet har sin didaktiske selvforstaelse. Dermed praeciseres ogsa, at begrebet
“kunstleere” ikke kun skal ses i snaver sammenhaeng med den tekniske kunnens frembringelser
(techné), men i sammenhang med den etiske indsigts situationsbestemte handlinger (fronesis).

Den didaktiske leremiddelfunktion leegger op til en bestemt dramaturgi, dvs. et bestemt lseringsfor-
lgb i et bestemt leeringsrum og med en bestemt relation mellem leererrolle, elevrolle og undervisnin-
gens stof. Orbis Pictus’ intenderede paedagogiske dramaturgi ekspliciteres i leerebogens indledning.

| bogens indledning, Invitatio, praesenteres dette billede og en samtale mellem lerer og elev:

Leerer: Kom her hen, min dreng og leer at blive klog.

Drengen: Hvad er det, at veere klog?

Lerer: Alt det, der er ngdvendigt for ret at forsta, ret at gere, ret at sige.

Drengen: Hvem skal leere mig det?

Leerer: Jeg, med Guds hjelp.

Drengen: Hvorledes?

Leerer: Jeg vil fare dig gennem alle ting, jeg vil vise dig alle ting, jeg vil benavne dig
alle ting.

Drengen: Se! Her er jeg! Far mig i Guds navn. (Comenius 1958 — min oversettelse).

Billedbogens samtale kan ses som en eksemplarisk demonstration af Comenius’ forstaelse af under-
visningens dramaturgi og sa&rlige udviklingsrum. Lareren begynder med at sige til eleven, at han
skal komme hen til leereren, hvor bydeformen, kom, her hen, understreger det intentionelle i interak-
tionen, lzereren har et bestemt formal med sin henvendelse.®® Med lzrerens henvendelse initieres en

undervisningsmaessig situation, der samtidig bestemmer kommunikationens struktur. Den undervis-

8 Larebogens dialogiske form har en lighed med den sokratiske metode, men forskellen er, at den sokratiske dialog be-
gynder med elevens spgrgen og henvendelse til lzereren.
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ningsmaessige kommunikation er en én-til-én kommunikation, hvor de to personer kan se hinanden,
og der opstar et signifikant narveer (Qvortrup 2004, 121). Det signifikante neerver er en interakti-
onsform, der overvinder iagttagelses-barrierer og samtidig muliggar en mere sandsynlig kommuni-
kation. En-til-en-kommunikation er karakteriseret ved, at lareren kan bruge andre meddelelsesfor-
mer end det talte ord, fx gjenkontakt, mimik, gestik og kropssprog. Disse “interaktionsopretholdel-
sesmekanismer” (Qvortrup 1998, 163) muligger "den medlgbende, samtidige udfoldelse af medde-
lelsen og forstaelsen” (Mathiasen og Rattleff 2000, 46). Der etableres hermed en dialogisk interak-
tionsform, som i et leeringsperspektiv muligger, at der er en tet kobling mellem elevens selviagtta-
gelse og fremmediagttagelse, fordi leereren kan iagttage, om han bliver forstaet, og eleven har mu-
lighed for at tematisere leererens informationsvalg og/eller meddelelsesadfeerd. Kommunikationsfor-
Igbet kan tematiseres, og der etableres en form for “refleksiv kommunikation” (Rasmussen 1996,
154). 1 dialogen med lereren tematiseres lgbende elevens selviagttagelse eller selvreference: hvad
vil det sige at vaere klog, hvem skal leere mig det og hvorledes. Elevens spargsmal kan bade siges at
veere del af dialogen med lzreren, men ogsa en dialog med eleven selv, en selvrefleksion, hvis ud-
bytte er, at eleven accepterer kommunikationens praemis: Jeg er elev, du er larer, og jeg skal laere
noget nyt. Kommunikationen etablerer dermed et sarligt udviklingsrum, hvor den voksne far en lae-
rerrolle og barnet en elevrolle. Tematiseringen af elevens spgrgsmal understreger ogsa, at kommu-
nikationens udgangspunkt er usikkerhed om kommunikationens praemisser, som derfor gennem
kommunikationen bygges op.

Effekten af dialogen er, at eleven accepterer leereren (og tillige den gudgivne meningshori-
sont) som autoritet, indtraeder i rollen som elev og abner sig for undervisningens fremmediagttagel-
se ved at gare leereren opmeerksom pa, at leereren nu skal se drengen som elev: Se! Her er jeg! Fer
mig i Guds navn. At eleven indtraeder i rollen som elev, betyder at eleven har forstaelse for under-
visningens grundstrukturer: asymmetrien og den gode hensigt. Eleven udtrykker dermed en meta-
kommunikativ forstaelse for den kommunikative begivenhed, som eleven er indfeldet i, hvor ele-

ven accepterer kommunikationen som en laringssituation og som pramis for sin egen adfaerd.

Lererens henvendelse, som kan defineres som en didaktisk formidling, foregar pa to planer, hen-
holdsvis et fagligt-logisk plan (en henvisning til et fagligt indhold) og et talens plan (en henvendelse
til eleven). Henvisningen og henvendelsen symboliseres i leererens lgftede pegefinger, der bade har
en udpegende og en henvendende (og regulerende) funktion. Det fagligt-logiske plan udgeres af
undervisningens indhold, dvs. de didaktisk-bearbejdede kundskaber og ferdigheder: Alt det, der er

ngdvendigt for ret at forstd, ret at gare, ret at sige. Dette indhold praesenteres ogsa i en bestemt
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fremstillingsform, som i Orbis Pictus bade har en dialogisk og en narrativ-beskrivende fremstil-
lingsform. Det narrativ-beskrivende ligger i leerebogens opbygning med en tydelig tidslig og faglig
progression, der som endemal har elevens tilegnelse af selvleringskompetencer. Det kommer til ud-
tryk i leerebogens afslutning i dens Clatsala: : ”Lerer: Nu har du set, pa kort tid, alt det fattelige, og
du har leert de vigtigste ord i det tyske (latinske) sprog. Fortsat og las flittigt andre gode bgger, sa
du kan blive uddannet, vis og from.” (Comenius 1958, 312).

Den dialogiske fremstillingsform fremgar af leerebogens imitation af dialogen mellem en le-
rer og elev, som ogsa er en metakommunikativ imitation af en undervisningssituation og en le-
ringssituation. | dialogen bliver det faglige indhold forankret gennem den fiktive larers personlige
formidling, samtidig med at denne formidling tematiseres som en padagogisk formidling med en
bestemt paedagogisk intention. Endvidere imiterer dialogen den fiktive elevs mulige spargsmal og
refleksioner, som dermed kan spejle en reel elevs forstaelsesmassige refleksioner omkring det for-
midlede indhold og dermed indirekte opfordre til selvvirksomhed. Larebogen forteller dermed ikke
blot, hvordan verden er, men tematiserer ogsa en bevidsthed om, at fremstillingen af denne verden
har en bestemt padagogisk form, og at elevens forstaelse af denne verden netop er en personlig til-
egnelsesproces eller leereproces.

Talens plan, dvs. lererens iscenesettelse af sig selv som underviser, har et dobbelt sigte, idet
man med Harms Larsen (1990) kan sige, at den didaktiske fremstillingsmade implicerer eleven i en
dobbeltrolle, som pa én gang tilharer til lererens tale og til-talt af leereren (Harms Larsen 1990, 94).
Preemissen for den didaktiske fremstillingsmade er at belare eller overbevise eleven gennem talens
logik og under indtryk af talerens troveerdighed. At eleven skal belaeres eller overbevises (og der-
med viser skepsis), fremgar af hans spgrgsmal: Hvad er det, at veere klog?, Hvem skal lere mig
det?, Hvorledes?, indtil han overbevises: Se! Her er jeg! Far mig i Guds navn.®* Men hvori bestar
belzringen eller den paedagogiske intention i neerveaerende dialog? Ikke i docering af et bestemt stof
eller overfering af viden, men i at opfordre eleven til selvvirksomhed: Ler at blive klog. Princippet
om opfordring til selvvirksomhed bygger pa en opfordring til eleven om at satte fornuften i spil
(Oettingen 2001,147). Laering kan kun foregd pa grundlag af elevens egen vidensmassige selvge-

nerering, men formuleret som en opfordring eller udefrakommende pavirkning, hvilket ofte beskri-

8 Harms Larsen (1990, 91 f.) skelner i sin fremstillingstypologi mellem tre fremstillingsméder: dramatisk, episk og di-
daktisk. Fremstillingsméaderne baserer sig pa forskellige forhold mellem tre instanser: én der fremstiller (fremstillingens
1. person), én der skal forestille sig noget ved at beskue og besinde sig pa fremstillingen (2. person) og det fremstillede
(3. person). De tre fremstillingsmader adskiller sig ved, at de definerer forskellige forhold mellem 1., 2. og 3. person i
fremstillingen. De forskellige relationer er afgerende for fremstillingens identifikationsmekanismer og dens overtagel-
sesmader, eller dens praemis for publikum: fglelsesforlgsning (dramatisk), eftertanke (episk) og overbevisning (didak-
tisk). 1 en fremstilling ma 1. person fremstille sig selv sammen med sin historie eller sit resonmoment (en slags selv-
iscenesattelse) og samtidig vil der altid blive indbygget en forestilling om 2. person i fremstillingen, altsd modtagerne.
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ves som et grundparadoks i den padagogiske kommunikation.® Princippet om elevens vidensmaes-
sige selvgenerering kommer ogsa til udtryk i leerebogens afsluttende opfordring, som jeg citerede
ovenfor: "Fortsat og las flittigt andre gode bager, sa du kan blive uddannet, vis og from.” Modal-
verbet og infinitiven "kan blive” understreger laering eller dannelse som en emergent proces eller
opgave, som ma have sit udgangspunkt i elevens egen fornuft. Samtidig ses denne dannelse ikke i
relation til en form for reaktualiseret material dannelse, men som en form for kategorial dannelse og
eksemplarisk leering. Eksemplarisk lzering er ikke kun et svar pa stigende stoftraengsel, men er ogsa
et spargsmal om laeringens kvalitet, som Klafki 