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Abstract

This thesis deals with the integration of Information Technology (IT) in
the upper secondary school, seen in a learning perspective. The object
of the thesis is to understand the developmental dynamics of IT, peda-
gogy and learning, and how IT can facilitate qualitative changes in the
upper secondary school. This is examined through the construction of
a theoretical outlook, and through analysis of an empirical investigati-
on.

The thesis is based upon an ethnographically inspired study, condu-
cted at an upper secondary school in Northern Jutland, which experi-
ments with integration of IT in relation to education.

In general, the upper secondary schools in Denmark have in recent
years undergone major changes. The Ministry of Education has initi-
ated development programs and presented new visions for the upper
secondary schools. They focus on the development of pedagogical met-
hods, new learning objectives, and increased use of IT.

IT is envisioned to play a major part in supporting and facilitating this
development, and is supposed to lead to qualitative changes in relation
to learning and to the pedagogical methods.

The thesis deals with how IT can facilitate these qualitative changes in
the upper secondary school.

In relation to research into the developmental dynamics between pe-
dagogy, IT and learning there has primarily been focus upon the pe-
dagogical aspects and to a lesser degree on theories of learning, even
though changes in the understanding of »what learning is« underlie
the developmental programs.

It became apparent through the empirical investigations that some fun-
damental contradictions existed between the new visions, and the tea-
chers’ conceptions of which qualifications and academic skills the stu-
dents should acquire. Further there were contradictions between the
teachers’ conceptions of the necessary academic skills and the student’s
increasing difficulties in relating to the different subjects, academic
skills and qualifications.



In the thesis a theoretical perspective combining the works of Enge-
strom (Activity Theory), and Wenger (Social Learning Theory), is pre-
sented and discussed. The theoretical outlook aims at presenting an
understanding of learning and of the developmental dynamics bet-
ween IT, pedagogy and learning. This is expressed through different
categories of development and changes that IT can facilitate. In the the-
sis it is stressed that IT does not necessarily leads to the desired quali-
tative changes, but requires that we re-conceptualise our current out-
looks and perspectives, which can be facilitated through an analysis
of the inherent contradictions in school. The analytical framework is
constructed on the basis of the two theories, which leads to an analyti-
cal tool that combines two different, but mutually enhancing analyti-
cal foci.

The analysis is based upon the empirical fieldwork, and through the
analysis the inherent contradictions of the upper secondary school are
examined in a critical manner, along with the use of IT. Further, it is
also stressed how these contradictions are dealt with, absorbed and
thus become almost invisible in every day school life, through the so-
cial efforts of both teachers and students.

Hereafter a final perspective on learning is presented, stressing active
participation, production and identity building in real cultural and so-
cietal activities as key elements of learning. The presented learning per-
spective stresses the relevance of embedding academic skills and quali-
fications in meaningful societal and cultural contexts, and identifies the
lack of this, as a central problem in the upper secondary school.

It is argued that IT could have a central role in such a process, but it is
also stressed that the primary use of IT in the upper secondary school
does not lead to this; however, it does generate change and develop-
ment on other levels. Through a following analysis of two school pro-
jects integrating IT, it is exemplified and analysed how IT can play such
a part and become an artefact of qualitative change. It is concluded that
IT has potential to facilitate qualitative changes as IT allows new possi-
bilities for participation, production and identity building in real soci-
etal and cultural contexts, but it requires that we simultaneously work
actively with our current perspective and outlooks on learning.
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Indledning og
problemindkredsning

Hyvis IKT er svaret, hvad er sa spergsmalet? Denne saetning har
jeg hort en del gange i forbindelse med det almene gymnasium
og IKT. Oprindelig var det Anette Lorentzen, der udtalte det til
en gymnasieleererforsamling i forbindelse med en DDN-konfe-
rence. Som regel bliver sporgsmalet stillet med en vis ironi og
lidt i speg, men faktisk er det et temmelig dybt og fundamentalt
sporgsmal i forbindelse med eget integration af IKT i gymna-
siet. Hvad er det, vi vil med gymnasierne i fremtiden, bade med
og uden IKT?

Det almene gymnasium (herfra bare gymnasiet) er med al tyde-
lighed i en ombrydningstid. Dels star gymnasiet over for at
skulle implementere en storre gymnasiereform i ar 2005-2006,
og dels har der igennem de seneste ar veret arbejdet intensivt
med inddragelse af IKT, nye peedagogiske arbejdsformer og
nye leeringsmal. Eleverne skal nu ikke blot have en almen dan-
nelse og veere studieforberedte, men ogsa opbygge personlige,
almene, sociale og faglige kompetencer [Undervisningsministe-
riet, 2001d, s, 26]. Store projekter, evalueringer, og visionspro-
grammer for det almene gymnasium har veret igangsat og er
stadig i fuld gang f.eks. "Det virtuelle gymnasium” [Undervis-
ningsministeriet, 2001a,b,c,d], hvor der i gjeblikket er en storre
folgeforskningsgruppe, som er ved at evaluere dette projekt.
Ligeledes har der veret andre tiltag og rapporter [Beck m.fl.,
2003a,b], [Undervisningsministeriet, 1998a,b]. Disse udviklings-
programmer har medfert en masse forskellige forseg og sterre
projekter, bl.a. her i Nordjylland.

DDN-projektet og det indledende
udgangspunkt for specialet

I forbindelse med fyrtarnsprojektet “Det Digitale Nordjylland”
(DDN-projektet) har gymnasierne i Nordjylland faet bevil-

get penge til et storre projekt: "Peedagogisk anvendelse af IT

i gymnasierne” [DDN, 2003]. Dette projekt omfatter dels en



implementering af et feelles konferencesystem i de nordjyske
gymnasier samt nogle forskellige delprojekter, som eksperimen-
terer med IKT og peedagogiske forandringer. Et af projektets
overordnede mal er formuleret i ansegningen til fyrtarnsprojek-
tet, og lyder séledes:

[...] at IT ved projektperiodens udleb vil have udviklet sig til et helt naturligt

og uundveerligt arbejdsredskab pa vore institutioner. Det vil sa have medfert en

veesentlig nyskabelse pa det peedagogiske omrade. Elever og kursister vil have

udviklet og have erfaring med arbejdsformer og tilgangsvinkler til problem-

losning, som er i takt med den tidsalder, vi nu lever i. Derved vil vi ogsa kunne

sige, at vi har levet fuldt op til de nye kompetencebegreber [DDN, 2001, s. 6]
Projektet er et omfattende forsgg pa realisering af de over-
ordnede udviklingstendenser og visioner, der foreligger for
gymnasiet, bl.a. i de fernaevnte rapporter. Det sigter mod oget
projektarbejde og opbygning af kompetencer, og IKT ses som en
central facilitator for dette.
Her 1& udgangspunktet for mine overvejelser. Hvordan kunne
IKT understotte og facilitere projektarbejde, kompetencer og
pedagogiske forandringer i gymnasiet? For at undersoge dette
valgte jeg at tilbringe 9 dage pa Aalborghus Gymnasium. Dette
gjorde jeg dels for at observere og forsta, hvordan IKT blev ind-
draget, men ogsa for at fa en forstaelse for, hvordan undervis-
ning og elevernes og leerernes hverdag udspandt sig i praksis.
Valget faldt pa Aalborghus Gymnasium, da det efter sigende
skulle veere leengst fremme I forhold til de ovenneevnte mal.
Gennem denne proces fik jeg god lejlighed til at se IKT-anven-
delse og paedagogiske forandringer i praksis. Samtidig forte
observationen, samtaler og interviews med leerere og elever
ogsa til, at jeg erkendte, at der ligger mange forskellige proble-
matikker inden for feltet, som ikke kun handler om inddragelse
af IKT. Der var mange forskellige holdninger til visionerne for
det almene gymnasium, og de var ikke udelukkende positive.

De nye tendenser og visioner

Hvis man kort skal sammenfatte de overordnede tendenser i
de mange faglige rapporter, sa er der oget fokus pa, at eleverne
skal opna kompetencer. Kompetencerne skal stille eleverne
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bedre i forhold til viden- og netveerksamfundets krav. Dette skal
opnds gennem oget tveerfaglighed og nye arbejdsformer, der i
hojere grad aktiverer eleverne, f.eks. projektarbejde, opleeg og
preesentationer. Stofvalg, problemstillinger og emner skal i sti-
gende grad inddrage elevernes forudsaetninger og interesser

og veere autentiske og virkelighedsneere. Der er tale om storre
pedagogiske og leeringsmeessige forandringer, som det forven-
tes og menes, at IKT har potentialet til at initiere og understotte.
Dette felt af forandringer vil jeg gennem specialet referere til
under paraplybegrebet ”det nye perspektiv”, der saledes indbe-
fatter de neevnte tendenser.

Lidt overraskende star der ikke meget i fagrapporterne om
leeringsteori, og det lader ikke til, at der er enighed inden for
feltet om et decideret leeringssyn [Undervisningsministeriet,
20014, s. 58]. Paedagogik og leeringsteori er dog teet sammen-
knyttede, idet peedagogikken oftest afspejler en bestemt forsta-
else, af hvad leering er, og hvordan leeringen bedst faciliteres.
Selvom det ikke fremgar eksplicit, sa ligger der flere forskellige
leeringsteoretiske betragtninger bag rapporterne. Det er ikke
min hensigt at udrede disse, men blot at gere opmaerksom pa,
at det ikke kun er paedagogiske forandringer, rapporten leegger
op til, men ogsa andre syn pa, hvad leering er. Nar der derfor

i det folgende tales om paedagogiske forandringer, sa skal det
underforstas, at det ogsa geelder et leeringsmeessigt aspekt.

Ud fra opsummeringen af tendenserne og visionerne kan vi
uddrage mange forskellige sporgsmal og problemstillinger. I
forste omgang kan vi kigge pa forholdet mellem IKT og den
paedagogiske forandring. Vi kan forsta det saledes, at IKT skal
understotte og facilitere eendringer i de paeedagogiske metoder.
Her er IKT altsa et middel til forandring, og mélet er paeda-
gogisk nyskabelse. Selvom IKT har et potentiale til at skabe
sadanne forandringer, sa er det langt fra sikkert, det sker. Det
understreges i en af fagrapporterne, hvor en undersogelse kon-
kluderede, at IKT ikke i sig selv forer til paeedagogisk forandring,



men derimod kan medvirke til at forsteerke den eksisterende
paedagogik. Inddragelse af IKT ma derfor foregd hand i hand
med en peedagogisk udvikling [Undervisningsministeriet,
20014, s. 65]. Her opstar imidlertid en vis dobbelthed, for hvis
det paeedagogiske mal er kendt, overser vi sa noget af det foran-
drende potentiale, IKT har? Vi star med spergsmalet om IKT
skal understotte de paedagogiske mal, eller om IKT skal skabe
nye peedagogiske og leeringsmeessige mal? Noget af denne pro-
blematik kan ogsa leeses ud af tre forskellige metaforer for IKT-
brug [Undervisningsministeriet, 2001a, s. 38-39]:
e Undervisning med IKT (IKT som redskab): f.eks.
preesentation, informationssegning
e Undervisning via IKT (IKT som medie): f.eks. fjern-
undervisning, gruppearbejde i konference.
¢ Undervisning om IKT (IKT som genstandsfelt): f.eks.
hvordan chat-rooms @endrer sprog, videnskabelige
konsekvenser af at forenkle virkeligheden i f.eks. en
simulation
Rapporterne fremheever, at IKT ikke udnyttes optimalt ved, at
der blot seettes strom til allerede kendte metoder og undervis-
ningsformer. IKT skal dermed ogsa besidde en transformativ
kraft, der kan skabe kvalitativt nye peedagogiske og leerings-
meessige former. Endvidere konkluderer rapporten, at den
kategori, hvor IKT geres til genstandsfelt for undervisningen,
kun sjeeldent forekommer (hvilket min empiri ogsa peger pa)
[Undervisningsministeriet, 2001a, s. 40]. Det ville kraeve en
@ndring af selve det faglige indhold i undervisningen, og netop
det faglige element i gymnasiet er under debat.

Spandinger og modsaetninger i det

gymnasiale felt

“Det nye perspektiv” vaekker ikke lutter begejstring. Flere
leerere har udtrykt bekymring i forhold til fagligheden [f.eks.
Witt-Hansen, 2003; Paarman, 2003], og nogle af de leerere, jeg
har interviewet, udtrykker samme bekymring;:
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”[...] jeg synes jo stadig veek, at det er vores opgave at give dem noget kerne-

faglighed her - jeg synes det er fint, man prover at gore det med nye metoder,

og at man forseger at folge med der [...] Jeg synes ikke, at man skal falde i den

der med, at de kun skal leere at leere. Jeg synes ogsa, vi skal give dem noget

kernefaglighed — vi skal leere dem nogle verber. Det er den der konkrete faglige

viden, og man skal passe pa med bare at lade det hele ga op i projekter, temaer

og tveerfag [...] Men det kommer — det er den vej, vi gar — det er helt sikkert.

Det er der ikke noget at gore ved.” [Int. 1, 1i. 302-311]
I gymnasieverden lader der generelt til at vaere en opfattelse af
en modsaetning mellem konkret faglighed og ”det nye perspek-
tiv”, der leegges op til [Iversen, 2003]. Flere leerere mener, at
fagligheden er truet. Problemet om den truede faglighed itale-
seettes pa mange forskellige mader i min empiri. Dels begrundes
det i en oget elevtilgang, hvor for mange elever er for dumme,
dovne eller for umotiverede, dels i “zapperkulturen”, hvor ele-
verne ikke gider at fordybe sig og hurtigt keder sig, hvis ikke
stoffet er “spaendende”.
Pa den anden side star eleverne, der har sveert ved at knytte an
til den eksisterende faglighed, som mange af dem opfatter som
fremmed, fjern eller gammeldags [Nielsen, 2000; Illeris m.fl.
2002], hvilket eleverne i mit interview ogsa giver udtryk for:

L: Nej, sa det kan godt veere sadan lidt meningslest engang imellem. Det er jo

bare fordi, at man skal leese videre pa et eller andet plan. Ellers kan jeg ikke for-

sta, hvorfor vi skulle leere det.

T: Det er ogsa det, leerer 8 sagde I [Fag], at der er to i hele klassen, der kommer

til at bruge noget af det, vi leerer. Det sagde han fra starten af, men det er noget,

som man skal leere. Okay nu skal jeg leere det, og sa kan jeg glemme det igen.

[Int. 4, 1i. 497-502]
Problematikken traekker ogsa linier til bredere samfundsmaees-
sige forandringer og omhandler dels, at eleverne i gymnasiet
betragter uddannelse som “deres refleksive projekt”, hvilket de
gerne selv vil forme og bestemme over. Samtidig feler eleverne
sig kulturelt de-legitimeret fra foraeldre og leereres side. De
mener, at deres kulturelle virkelighed med MTV, Mandrilaftalen
og MUDS er ligesa legitim som den dannelse, der praesenteres i

gymnasiet [Nielsen, 2000, s. 98-99; Illeris m.fl, 2002, s. 86].

Disse modseetninger er abenlyst ikke noget godt udgangspunkt
for hverken inddragelse af IKT eller for paedagogiske forandrin-
ger. Potentielt set kan det fore til "Worst Case’-scenarier, hvor



tveerfaglighed, nye arbejdsformer og IKT halvhjertet inddrages,
”fordi man skal”, hvilket hverken er til gleede for elever eller
leerere. Det stiller ogsa spergsmalstegn ved det transformative
potentiale. Hvis IKT og de nye arbejdsformer primeert bliver
brugt som nye metoder til at leere det samme, sa er det begreen-
set, hvilke forandringer der vil ske, og maske vil det blot oge de
forneevnte modseetninger.

Problemet ligger indledningsvist i, at “det nye perspektiv” for-
drer forandringer pa mange forskellige planer. Dels angar det,
hvad eleverne skal leere (leeringsmal), men ogsa mdden, hvorpa
de skal leere det (peedagogik og arbejdsformer). Faktisk kree-
ver “det nye perspektiv” ogsa andre konceptioner af, hvordan
vi leerer, og hvad leering er, men dette fremgar ikke eksplicit af
nogle af fagrapporterne, hvor der mest tales om paedagogik

og arbejdsformer. Samtidig antydes det, at IKT har potentiale
til at skabe kvalitative forandringer i dette komplicerede felt,
men pa hvilket plan seges disse forandringer? Der tales pri-
meert om forandringer pa det paeedagogiske plan, men eftersom
pedagogik og leering er teet sammenknyttede, sa kreever f.eks.
indarbejdelse af problemorienteret projektarbejde ikke bare en
paedagogisk, arbejdsmeessig forandring. Det kraever ligeledes et
andet leeringssyn og andre roller for bade elever og leerere.

Men hvordan kan IKT skabe kvalitative forandringer pa bade et
fagligt, peedagogisk og leeringsmeessigt plan og dermed med-
virke til en transformativ proces i gymnasiet? Specielt nar vi
samtidig er konfronteret med modseetningen mellem faglighed
og ”det nye perspektiv”?

Det er tvivlsomt, at IKT-inddragelse i sig selv vil medfere for-
andringer, der losner op for denne modseetning, idet det nye
perspektiv ikke kun er forandringer i peedagogik og arbejds-
form, men i ligesa hoj grad indbefatter andre konceptioner af
leering og faglighed. Der bliver dog, som sagt, i fagrapporterne
ikke preesenteret nogle deciderede leeringsteorier eller en sam-
menheengende konception af, hvad leering er; ej heller hvorle-
des leeringsmeessige, faglige og teknologiske forandringer kan
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forstas i sammenhaeng. Specialets omdrejningspunkt bliver at argu-
mentere 0g redegore for et leeringsteoretisk perspektiv, der kan forstd
0g belyse denne sammenhaeng og lede til perspektiver pd, hvordan IKT
kan medvirke til kvalitative transformationer af leering 0g peedagogik
i gymnasiet. Dette indbefatter, at vi forseger at fa en bedre for-
staelse for de modsaetninger og udfordringer, der ligger i gym-
nasiet i forhold til inddragelse af IKT i leeringssammenhaenge.
Analysen af disse modsatninger vil tage udgangspunkt i empi-
rien, som ogsa vil danne ramme for, hvordan vi kan forsta de
forandringer, som IKT medferer, og hvorledes IKT har transfor-
mativt potentiale.

I de ovenstdende linier bliver det ogsa klart, at der ligger en
dobbelthed og lurer, som jeg ogsa har veeret inde pa i forbin-
delse med paedagogik og IKT. Hvad forandrer hvad? Er det
teknologien, der forandrer leeringen (IKT har transformativt
potentiale), eller er det forandring i vores forstaelse af leering,
der eendrer vores brug af teknologien (IKT kan medvirke til
transformation). Denne dobbelthed ma ligeledes handteres, da
den ikke kan besvares entydigt.

Den videre vej

I dette speciale soger jeg ikke at legitimere ”det nye perspek-
tiv”, idet der er flere elementer i dette, som ikke vil blive berort,
f.eks. hele sporgsmalet om kompetencer. Ej heller soger specia-
let at etablere en decideret paeedagogik, men snarere at skabe en
forstaelse af leering, der kan agere spillerum for forandringer af
paedagogiske perspektiver og transformativ brug af IKT.

I forste omgang er det derfor nodvendigt at opstille et leerings-
teoretisk apparat, der kan belyse speendfeltet mellem teknologi,
leering og paedagogik. I denne teoretiske konstruktions- og dis-
kussionsproces behandles forskellige leeringsteoretiske pro-
blemstillinger, der er vigtige i forhold til problemstillingen og
det videre arbejde. Desuden vil denne teoretiske konstruktion
blive anvendt til at analysere og forsta de modsaetninger og



udfordringer, der ligger i gymnasiet. Nar der saledes er lukket
op for udfordringerne og modseetningerne, er der skabt et bedre
udgangspunkt for, hvorledes vi leeringsmeessigt og teknologisk
kan handtere disse. Dermed kan vi forsta, hvorledes IKT besid-
der et transformativt potentiale, hvilket ligeledes vil blive udfol-
det via analyse af empirien. I det folgende afsnit vil jeg kort
give en beskrivelse af det empiriske felt, men de metodiske og
analytiske overvejelser i forhold til dette hviler pa det teoretiske
apparat. Derfor vil de metodiske og analytiske overvejelser forst
optreede senere.

Kort om det empiriske felt

Som skrevet har jeg tilbragt 9 dage pa Aalborghus Gymnasium,
hvor jeg har observeret undervisningen og fulgt eleverne i to
klasser (1.a og 1.x). Her har jeg primeert fulgt eleverne i 1.x og
kun i en kort periode pa 6 timer fulgt 1.a. Jeg har fulgt eleverne
fra morgenstunden, til de tog hjem. Jeg har ikke fulgt nogle ele-
ver i deres fritid eller i forbindelse med hjemmearbejde.

Begge klasser er forsggsklasser, som kaldes ”fleksklasser”. De
to fleksklasser har et mere fleksibelt skema end de andre klas-
ser for at give rum til projektarbejde og mulighed for undervis-
ningssituationer, hvor eleverne ikke befinder sig pa skolen:

”[Fleksklasserne (TR)] vil for det forste fa et mere fleksibelt skema sa klassen
nogle dage kan koncentrere sig om et eller fa bestemte fag eller emner. Nar de
fx skal forberede den danskopgave som alle klasser skal skrive, kan de fa mere
samlet tid i faget dansk op til opgaven. Eller nar 1.x skal lave det projekt med
fysikforsgg som alle matematikerklasser skal lave, fir den mere samlet tid i
fysik, og samme mulighed vil foreligge for 1.a i fag hvor der ogsa arbejdes med
sma eller store projekter.” [AAG, 2002]

”Ved hjelp af konferencerne kan elever og leerere veere i kontakt og lose fag-

lige problemer sammen selvom eleverne, eller leereren, ikke er pa skolen. Man

kan sige at vi udnytter it til at lave en lidt anderledes og mere moderne skole.”

[AAG, 2002]
Klasserne, jeg har observeret, er altsd leengere fremme i udvik-
lingen end mange andre steder. I hvert fald ifelge leerere pa
skolen og projektleder for det overordnede gymnasieprojektet

Christian Larsen, der anbefalede mig Aalborghus Gymnasium
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som undersogelsesobjekt. Jeg har dog ikke noget grundlag for
at vurdere, om dette ogsa gaelder pa nationalt plan.
Observationen har resulteret i mange siders feltnoter og fire
interviews. Tre interviews med leerere og et gruppeinterview
med tre elever. Bade noter og interviews er samlet i et separat
bind, hvor alle navne er blevet eendret, men dette bliver kun
udleveret til censor og vejleder [Bind II, “Transskription og felt-
noter”]. Jeg har vurderet, at meget af materialet er for folsomt
for bade elever og leerere til at vedleegge det i en ”offentlig”
udgave, da jeg har veeret meget grundig i forhold til at doku-
mentere forskellige aktorers adfeerd og forskellige udtalelser.
De metodiske og analytiske overvejelser vil jeg vende tilbage til
efter opstillingen af det teoretiske apparat, som nu felger. End-
videre henviser jeg til leerer 1’s hjemmeside. Disse henvisninger
er ligeledes lagt i det separate bind, da en henvisning vil spolere
anonymiteten.
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Teori

I dette afsnit vil jeg tage udgangspunkt i en tolkning og pro-
blematisering af Illeris” leeringsforstaelse, som den kommer til
udtryk i [Illeris, 2001]. Jeg ser Illeris” forseg pa at sammenfoje
mange forskellige perspektiver og dimensioner i leering som en
god indgangsvinkel til at belyse nogle grundlaeggende proble-
matikker og dikotomier i forbindelse med leering. Disse proble-
matikker vil dels tjene som argumenter for at veelge et lidt andet
perspektiv end Illeris — hvor jeg vil tage udgangspunkt i hen-
holdsvis virksomhedsteorien repraesenteret ved Yrjo Engestrom
og teorien om praksisfeellesskaber af Etienne Wenger. Samtidig
abner disse problematikker ogsa for nogle interne modseetnin-
ger mellem Engestrom og Wenger, som jeg vil soge at sam-
menfgije til en samlet leeringsforstaelse og som videre analytisk
ramme. Nogle af forskellene mellem de to teorier vil jeg forsege
at losne op og dermed sammenfgje dem — andre af forskellene
er sa grundlaeggende, at de dybest set ikke kan sammentzenkes.

Dette er naturligvis problematisk i den forstand, at den skarp-
sindige leeser dermed kan sperge “jamen, hvilken er sa mest
korrekt, og ud fra hvilket grundlag vil du afgere det?”. Her kan
man sa veelge én af teorierne og argumentere for, at den er mest
korrekt og dermed forkaste den anden. Eller for at lose konflik-
terne kan man opbygge et helt tredje perspektiv, der kan rumme
begge teorier og deres indbyrdes modsaetninger, hvorved det
nye perspektiv kan tjene som grundlag for sammenligning,
modseetninger og verificeringer af teorierne. Derneest kunne
den begavede leeser igen sporge — ‘Ja, men denne teori star jo i
modseetning til teori X - hvordan vil du forklare det?” — og sddan
kunne vi fortseette i lang tid.

I stedet vil jeg forsege mig med en sammenligning. Hvis vi
forestiller os henholdsvis et sokort og et fotografi af havet, og

vi herefter skal bedemme, hvilket der er mest sandt eller kor-
rekt, hvad sa? Umiddelbart ville fotografiet ligne bedst, men det
ville ikke vise f.eks. havets dybde, havstremme og underspiske
rev. P4 den anden side vil fotografiet nok have sterre veerdi for



den, der aldrig har set havet. Ingen af de to ville i gvrigt kunne
forklare, hvordan vand feles pa kroppen, hvordan det smager,
eller hvad den molekyleere ssmmensaetning af vand er.

Som sekortet og fotografiet er teorier repraesentationer eller
modeller af feenomener, der giver adgang til at se visse af
feenomenernes egenskaber, men lukker for andre —1i fald teo-
rien skulle rumme alle aspekterne, dvs. sta i et 1:1 forhold til
feenomenet, sa ville det ophere med at vaere en teori, og veere
feenomenet selv i al sin kompleksitet. Den eneste teori, der for-
klarer hele verden, er verden selv, og den er mig bekendt ikke
nogen teori.

Saledes kan forskellige teorier belyse forskellige aspekter af ver-
den, samtidig med at de lukker for andre — og de kan indbyrdes
have nogle grundleeggende antagelser, der er modstridende:
Mennesket er fundamentalt set et socialt flokdyr kontra menne-
sket er fundamentalt set en ener, men har udviklingsmaessigt
veeret tvunget til at samarbejde, hvilket har udviklet socialite-
ten. Dette er klart modstridende udsagn, hvor det kan vise sig
overordentligt sveert at finde et tredje perspektiv, der kan for-
ene de to. Hvis, rent hypotetisk, man fandt et perspektiv, der
kunne forklare begge eller kunne argumentere overbevisende
for rigtigheden af den ene antagelse frem for den anden, vil den
anden derefter veere ubrugelig og ude af stand til at forteelle os
noget vaesentligt? Jeg vil anskue det pa den made, at hver af de
valgte teorier kan dbne for nogle perspektiver, som ikke er syn-
lige i den anden. P4 denne méade kan teorierne, pa trods af nogle
modstridende elementer, supplere og berige hinanden. Teori-
erne giver, som jeg vil argumentere for, to forskellige analytiske
blikke, der ikke er modstridende, men derimod kompenserer
for indbyrdes svagheder og beriger hinanden i den samlede
analyse. I sidste ende afgores teoriernes anvendelsesmuligheder
maske ikke af de grundlaeggende antagelser, men derimod af de
dere, de abner for frugtbare analyser og alternative perspektiver
- som Engestrom formulerer det i slutningen af sin bog:

“It is the nature of theoretical research that the categories found do not corrob-
orate, verify or falsify themselves. This kind of research resembles an expedi-
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Figur 1: llleris’

leeringsmodel baseret pa [llle-
ris, 2001, s. 19 og 92] og [llleris
m.fl., 2002, s. 32].
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tion. When Columbus returned from his expedition, he claimed he had found

India. The categorical content of this claim was erroneous, yet his findings initi-

ated an unforeseen expansive cycle of practical and conceptual development.

Analogously, I am sure the contents of the categories found in this study will

be proven inadequate many times over. The real question is, will they become

instrumental in bringing about and mastering expansive cycles in different

levels and branches of theoretical and practical activity.” [Engestrdm, 1987, s.

1, kap. 6]
Dermed laegges der ikke op til en eklektisk sammenblanding af
teorier, men derimod en kritisk tilgang til teorierne, der behand-
les; og jeg vil argumentere for hvilke svagheder, ligheder og
modsetninger, der eksisterer imellem dem, og hvad dette bety-

der for det analytiske fokus og det metodiske felt.

Illeris’ teori om laering

Illeris giver i bogen ”Leering” [Illeris, 2001] sit bud pa en teori
om leering. Dette gor han ud fra en forstaelse af, at leering er

en integreret proces, som omfatter to ssmmenhengende del-
processer, der gensidigt pavirker hinanden. For det forste en
indre psykisk tilegnelses- og forarbejdelsesproces, der omfatter
et samspil mellem en kognitiv og en psykodynamisk (affektiv)
dimension. Denne enhed udger individets indre tilegnelsesproces-
ser. For det andet samspillet mellem dette individ og samfundet.
Saledes ses leeringen som et integreret samspil, der er udspeendt
mellem tre dimensioner eller poler: en kognitiv, en psyko-dyna-
misk og en samfundsmezessig, der illustreres i denne pyramide:

Kognition Psykodynamik
Funktionalitet og mening Sensitivitet
PIAGET FREUD

Tilegnelsesprocessen

V' N

Leefing

Sampilsgrocessen

Samfundsmaessighed
Socialitet
MARX



Illeris understreger flere steder, at leeringen altid integrerer

alle disse aspekter — det er sdledes kun rent analytisk, de kan
adskilles. Samtidig understreger han dog, at der i en leerings-
situation kan veere bedre understottelse af eller storre fokus

pa en eller flere af dimensionerne [Illeris, 2001, s. 20-21]. De
forskellige dimensioner tilknyttes desuden til forskellige
leerings”resultater”, saledes at f.eks. den kognitive dimension
sidestilles med fornuft, feerdigheder og forstaelse og den affek-
tive med folelses- og holdningsmaessige menstre. Dette kan godt
give en fornemmelse af, at adskillelsen ikke kun er rent analy-
tisk.

I de folgende afsnit vil jeg lobende opstille nogle leeringsteoreti-
ske problemstillinger, der kan tjene som et springbreet til det
leeringssyn, jeg vil argumentere for. Dette skal ikke forstas som
en afvisning eller afstandstagen fra Illeris’ teori. Illeris fokuserer
pa at sammentaenke leeringen i en helhedsforstaelse og neevner
selv i forordet til anden udgave af sin bog, at han i mindre grad
har fokuseret pa videnskabsteoretisk konsistens [Illeris, 2001, s.
12].

Den kognitive dimension

Illeris tager udgangspunkt i Piagets teorier, som han udvider
med nogle begreber fra Kolbs teori og Thomas Nissens viderefo-
relser af Piaget. Illeris’ begrundelser for at anvende Piagets teori
som fundament er, at den er bygget pa et biologisk-genetisk
grundlag, hvor leering anskues som en egenskab, der er udvik-
let fylogenetisk gennem arternes kamp for overlevelse. Dertil
det konstruktivistiske perspektiv — altsa at leering og erkendelse
er en aktiv proces, hvor individet selv konstruerer sin forstaelse
af omverden gennem opbygning af mentale skemaer.

I Piagets spor understreger Illeris vigtigheden af at se leering
som en ligevaegtsproces, dvs. en proces, hvor individet aktivt
soger at tilpasse sig omgivelserne, samtidig med at det soger

at tilpasse omgivelserne til sig selv. Dette er samspilsproces-
sen mellem assimilation (individets tilpasning af omgivelserne
gennem optagelse af indtryk fra omgivelserne i allerede etab-
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lerede strukturer) og akkomodation (tilpasning af individet til
omgivelserne gennem en eendring af de opbyggede skemaer i
relation til nye forhold i omgivelserne) [Illeris, 2001, s. 26-27]
Gennem de assimilative og akkomodative processer konstrueres
og rekonstrueres de mentale skemaer eller strukturer. Som Ille-
ris flere steder skriver, er processerne oprindelig ikke teenkt som
adskilte, men som sammenhaengende og samtidige processer.
Alligevel kobler Illeris de to processer med forskelligt leerings-
indhold, saledes at f.eks. de assimilative processer sidestilles
med almindelig skolegang (tilfejende leering), hvorimod de
akkomodative processer specielt sidestilles med projektarbejde,
der i hojere grad overskrider og omorganiserer tidligere leering.
Hertil tilfojer Illeris sa, med inspiration fra Nissen, den kumu-
lative proces, der er oprettelsen af nye skemaer. Dette sker, nar
der kommer en pavirkning fra omgivelserne, der ikke kan ind-
passes i et eksisterende skema — det er en proces:

”[...] hvor individet erhverver situationsbestemte feerdigheder, som kun kan

anvendes og aktualiseres under indleeringsbetingelserne, dvs. i den situation

eller det miljo, hvor indleeringen fandt sted.” [Bjerg, 1972 op.cit Illeris, 2001, s.

30].
lleris taler om kumulationen som mekanisk leering eller dres-
sur, og leeringsproduktet af den kumulative leering kan kun bru-
ges i situationer, der minder meget om selve leeringssituationen.
Her mener jeg, det er pafaldende, at kumulationen skulle veere
grundlaget for nye kognitive skemaer. Hvis det, der leeres via de
kumulative processer, er sveert at overfore til andre kontekster
og grundleeggende er af mekanisk eller simpel natur, hvordan
skal disse skemaer sa kunne danne grundlag for mere kom-
plekse omstruktureringer? Dette formuleres af Engestrom pa
baggrund af Bereiter som leeringsparadokset:

»Metatheoretically, the problem is “how can a structure generate another struc-
ture more complex than itself?” Theoretically, the problem is “how can the
development of complex mental structures be accounted for by mechanisms
that are not themselves highly intelligent or richly endowed with knowledge?”
In other words, how is progress toward higher levels of complexity possible
without there “already being some ladder or rope to climb on”. (Bereiter 1985,
204-205.)” [Engestrom, 1987, s. 1 kap. 2]



Hvis det grundleeggende skema kun kan finde anvendelse
inden for en meget sneever kontekst, hvorledes fungerer den
assimilerende proces sa - hvor stor en lighed med det oprin-
delige skema skal der veere, forend assimilationen fungerer?
Hvordan kommer den individuelle psyke fra grundleeggende
mekaniske strukturer gennem eksperimenter med omverden til
meget avancerede forstaelser?

Endvidere sammentstiller Illeris den kumulative leering med
indleering af f.eks. salmevers, telefonnumre — men er indlee-
ring af salmevers f.eks. kumulativ leering for en praest? Ligger
afgerelsen af, hvorvidt noget er kumulativt i selve det, der skal
leeres, eller i den veerdi, som den leerende tilskriver det, der skal
leeres?

Den kognitive og psyko-dynamiske dimension

Den kognitive dimension og den psykodynamiske funktion
adskilles forst ved barnets ca. sjette ar. Indtil da kan der ikke
effektivt skelnes mellem det psykodynamiske og kognitive
niveau, men gennem psykisk/biologisk modning realiseres de
som to sarskilte biologiske-genetiske potentialer, der dog fun-
gerer teet sammen. I barnets forste ar er der:

”[...] ingen greenser mellem den lystbetonede livsudfoldelse og dannelsen af

disse forste kognitive strukturer, lyst og leering er sammenfaldende.” [Illeris,

2001, s. 55]
Selve leeringsdriften begrundes i begge dimensioner. Menne-
sket er biologisk-genetisk disponeret for at kunne tilegne sig
viden og erkendelse og en trang til at realisere denne pa linie
med andre lystbetonede og livs-opretholdende funktioner [Ille-
ris, 2001, s. 54]. Selvom det kognitive og affektive funktionelt
udskilles i lobet af den biologisk-psykologiske modning, s&
haenger de to teet sammen - Illeris opsummerer det saledes:

"I forbindelse med leering kan man skelne mellem den kognitive eller erken-
delsesmeessige side, der vedrerer leeringens indhold, og den psykodynamiske,
motivationelle side, der vedrerer leeringens dynamik. Gennem de kognitive
processer udvikles erkendelsesmaessige strukturer og skemaer, mens affektive
erfaringer udvikler folelsesmaessige menstre af forholdsvis stabil karakter. Bade
de kognitive strukturer og de affektive monstre aendres og udvikles gennem et
samspil af assimilative (tilfgjende, konsoliderende) og akkomodative (overskri-
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dende, omstrukturerende) processer. I forbindelse med assimilation fungerer

den folelsesmeessige side typisk overvejende ubevidst, mens den i forbindelse

med akkomodation typisk bliver mere bevidst.” [Illeris, 2001, s. 59]
Herefter giver Illeris eksempler med to drenge, der skal leere
matematik. Den ene leerer det hurtigere end den anden (fordi
han kan lide matematik). Ifelge Illeris” leesning af Piaget vil det
affektive ikke pavirke den erkendelsesmaessige struktur (at 2+2
= 4). Illeris stiller dog spergsmalstegn ved dette, idet han skri-
ver:

”[...] leeringsmotivationen har betydning for leeringsresultatet karakter, ogsa

selv om det tilsyneladende er det samme der leeres. Den velmotiverede dreng

vil som regel veere bedre til at huske sin matematik, ogsa selvom den mindre

motiverede dreng maske efterhanden far slidt sig til at leere det samme. Den

velmotiverede dreng vil vaere tilbgjelig til at bruge sine matematiske faerdig-

heder i alle mulige relevante sammenhzenge [...] Mere generelt er der tale om

at den folelsesmeessige side af leeringen altid vil praege leeringsresultatet, ogsa

selvom det ikke pavirker erkendelsesindholdet [...] den kognitive leering er

altid affektivt “besat”, der er er altid knyttet folelsesmeessige toninger eller

praegninger til de erkendelser der udvikles.” [Illeris, 2001, s. 60]
Dette mener jeg ogsa abner nogle centrale sporgsmal:
Hvorfor er den ene dreng i forste omgang mere motiveret end
den anden i forhold til at leere matematik? Sporgsmalet er,
om leeringsmotivationen primeert skal begrundes indefra eller
maske snarere i nogle bredere sociale relationer? Kunne man
forestille sig, at netop det at kunne bruge matematikken i alle
mulige relevante sammenhange er selve motivationen for at
leere det i forste omgang — og hvorledes er dette opstaet?
Ligesom det geelder for den kognitive dimension, hvordan kom-
mer vi fra indre affektive skemaer, psykiske energier og drifter
til motivationen for at leere matematik?
Kan det kognitive og det affektive adskilles i forhold til
bestemte leeringsresultater. Selvom Illeris fokuserer pa enheden
i dette, mener jeg, at han reproducerer nogle zeldgamle dikoto-
mier mellem folelse og fornuft, sensitivitet og rationalitet. Med
et andet perspektiv kunne man betragte disse som historisk-
sociale konstruktioner, snarere end som afspejlinger af menne-
sket psykologiske funktioner. Dette bringer mig naturligt over i
den samfundsmeessige dimension.



Den samfundsmassige dimension — samspil,
social leering og socialisering

Som Illeris understreger, sa er leeringen et integreret samspil
mellem alle tre dimensioner, hvoraf vi har kigget pa to af dem
indtil nu. Pa den ene side opstiller Illeris en masse dikotomier:
(individ - kollektiv), (kognitiv — affektiv), (socialt — materielt),
(individ — verden), (mentalt — materielt), (genetisk/biologisk -
samfundsmeessigt/historisk). Pa den anden side sogges de over-
vundet med en henvisning til et “integreret samspil”, der ikke
altid efter min mening begrundes fyldestgerende'.

Selvom Illeris neevner individets ageren i forhold til verden, sa
mener jeg, at den dimension fylder for lidt i Illeris” udleegning af
leering. Overvejende tolker jeg denne som en psykologisk inter-
naliseringsproces af det kulturelt givne, og jeg mener ikke Illeris
tilfredsstillende far udfoldet den dimension, der kan mediere
mellem det psykiske og det socialt materielle dvs. det biologisk-
genetiske apparat og det socialt og samfundsmeessige. Der er en
overvaegt i den dimension, der handler om tilegnelse af kultu-
ren i de affektive og kognitive mentale strukturer. Illeris under-
streger akkomodationens mentale overskridelsesproces, men
jeg mener ikke, at han i tilfredsstillende grad formar at forklare,
dels hvordan dette betyder en forandring i den materielle og
sociale sfeere, dvs. den samfundsmaessigt-historisk fremadskri-
dende udvikling, og hvordan dette forer til materielt-objektive
forandringer. Dels hvordan disse virker tilbage pa psyken. Ker-
nen i dette er, at han tager udgangspunkt i Piagets teori, hvor
der fokuseres pa adaption og mental ligeveegt:

”Individet tilstraeber at opretholde en stadig ligeveegt i sit samspil med omgi-
velserne gennem en fortsat adaption, dvs. en aktiv tilegnelsesproces hvorved
individet tilpasser sig omgivelserne samtidig med at det soger at tilpasse omgi-
velserne til sine behov. Denne adaption finder sted i et stadigt samspil mellem
to typer af processer der foregar parallelt og hele tiden afbalancerer hinanden.”
[Illeris, 2001, s. 27]

Selvom der star, at individets tilpasser omgivelserne til sine
behov, sd er dette i mental forstand via akkomodativ reorga-
nisering af skemaer pa baggrund af nye pavirkninger. Hvis vi
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antager, at individet internaliserer den givne kultur via de indre
processer, og at det er i de indre processer, at modstand, over-
skridelse etc. er situeret, hvordan forer dette sa til samfunds-
meessige og objektivt materielle forandringer i omverdenen
(selvom vi naturligvis kan underforsta dette, for det er ret aben-
lyst at samfundet og omgivelserne forandrer sig). Jeg mener
ikke, sporgsmalet er besvaret fyldestgerende ved:

”Selve leeringen opfatter jeg som en integreret proces der altid indbefatter bade

en kognitiv, psykodynamisk og en social og samfundsmeessig dimension. Den

omfatter dels en direkte eller medieformidlet samspilsproces mellem individets

og dets materielle og sociale omgivelser, dels en indre psykisk tilegnelsespro-

ces. Der indgar saledes i leeringen altid bade et individuelt og et socialt, i den

sidste ende samfundsmaessigt element, og leeringsresultatet er et individuelt

feenomen der samtidig altid er socialt og samfundsmeessigt preeget. Samspils-

processerne mellem individet og dets omverden der udger leeringens “rastof”,

kan som hovedkategorier have karakter af hhv. perception, formidling, ople-

velse, imitation, virksomhed eller deltagelse.” [Illeris, 2001, s. 181]
Her mener jeg, at Illeris underforstar eller underspiller betyd-
ningen af den skabende og produktive dimension i forbindelse
med leering. Han gor ikke meget ud af begreberne virksomhed
og deltagelse. Leeringen forstds primaert som en psykologisk
individuel internaliseringsproces, der finder sted, formes og
pavirkes i et socialt-samfundsmaessigt rum. Det indgar i mindre
omfang, at leering i sig selv er en produktiv virksomhed, der
omskaber og forandrer de sociale og materielle omgivelser.
I min tolkning opstar problemet, fordi Illeris forstar psyken som
en (biologisk-genetisk) invariant, men adaptiv struktur, hvor vi
internaliserer skiftende pavirkninger f.eks. stigende komplekse
samfundsformer og teknologier. Dette giver dog ikke tilstraek-
keligt rum til at forklare den samfundsmaessigt/historiske eller
materielt/objektive udvikling af disse — eller en tilsvarende
udvikling af de psykiske funktioner selv. Der mangler et dyna-
misk element, der kan traekke os ud af dyaden. Her undervur-
derer Illeris betydningen af de forskellige samspilsformer og de
medieformidlede processer —iseer virksomheden og deltagel-
sen, som jeg vil beskeeftige mig yderligere med. Illeris definerer
virksomhed saledes.

”[...] virksomhed [...] er udtrykket for en malrettet aktivitet, dvs. at den leerende
selv holder sig aktivt opsegende med henblik pa pavirkninger som kan bruges



i en bestemt sammenhaeng den pageeldende er interesseret i.” [Illeris, 2001, s.

94]
Her er det produktive aspekt, der ligger i virksomhedsteorien
udeladt og erstattet af en aktiv segen af pavirkninger. De for-
skellige medier har praktisk talt heller ikke nogen betydning for
lleris’ leeringsteori idet:

”[...] denne formidling kan ske bade i et direkte socialt samspil og indirekte

gennem en masse forskellige medier der i dag spaender lige fra skriftlige og

musiske udtryk til hele registeret af elektronisk udstyr. Dette har naturligvis

stor praktisk betydning for leeringsmulighederne, men nar det drejer sig om

leering skal formidlingsformerne ikke behandles ud fra et mediemeessigt per-

spektiv, men derimod psykologisk ud fra hvordan individet som den leerende

star over for omgivelserne, hvad enten de formidles direkte eller gennem

medier.” [Illeris, 2001, s. 93]
Imidlertid sa er problemet i dette, som jeg senere vil argumen-
tere yderligere for, at medierne netop forandrer, hvordan indi-
videt i psykologisk forstand star overfor omgivelserne.
Dette geelder til en vis grad ogsa for den psyko-dynamiske
dimension, mener jeg. Her kommenterer Illeris pa socialkon-
struktionismens? opfattelse af det psyko-dynamiske:

”Socialkonstruktionisterne peger med rette pa det sociale felts betydning, men

det kan let fore til at man overser eller undervurderer betydningen af de indre

psykiske processer i det enkelte individ. Venlighed udvikles socialt og har kun

mening i en social sammenhaeng, men det er stadig individer der tilegner sig

og praktiserer venligheden.” [Illeris, 2001, s. 98]
Jeg er ikke uenig i Illeris kritik af socialkonstruktionismens
noget flydende personbegreb [Illeris m.fl. 2002, s. 52, Ryberg,
2003a]. Pa den anden side, sa kan det maske veere instruktivt at
se pa nogle af de motivationelle kvalifikationer, som Illeris cite-
rer, og specielt knytter til den psyko-dynamiske dimension:

"Motivationelle kvalifikationer, deekket af en reekke betegnelser som initiativ,

dynamik, ga-pa-mod, abenhed, leerelyst, omstillingsberedskab o.lign. — centre-

ret om den enkeltes potentiale til at folge med i og medvirke i “udviklingen”

(den meget anvendte kategori ”fleksibilitet” bruges ofte som samlebetegnelse

for dette omrade, men griber til dels ogsa ind over de sociale kvalifikationer).”

[Mleris, 2001, s. 72]
Er dbenhed eller omstillingsberedskab psykologiske egenskaber,
der kommer indefra? Er de egenskaber, man kan internalisere?
hvor i vores interaktionsformer findes omstillingsberedskab, er

det et internaliseret affektivt menster, der igangsaettes ved for-
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skellige pavirkninger? Dette er ikke for at sige, at vi ikke har et
affektivt apparat eller indre psykiske bearbejdelsesprocesser,
men at affektive menstre maske ikke er en adeekvat forstaelses-
ramme i forhold til nogle af de ovenstaende eksempler.

For kort at opsummere, sd mener jeg overordnet, at Illeris for-

stdelse af leering kan visualiseres saledes:

Individ

Omverden

mentalt

Psykodynamik

Figur 2: Visualisering af llleris’ leeringsforstaelse.

Materielt/fysisk

Her ser jeg det som et problem, at det biologisk-genetisk udvik-
lede og det socialt samfundsmeaessige ses som to adskilte og
forskellige udviklingslogikker — to processer, der er vaesens-
forskellige, men alligevel pavirker hinanden. Det er ikke klart

i Illeris teori, hvorledes disse processer fungerer sammen. I
ovrigt ma vi ogsa konstatere, at den biologisk-genetiske udvik-
ling ikke foregar i neer samme tempo, som de socialt-samfunds-
maessige forandringer, og hvordan kan vi sa forklare vores evne
til at kapere et stigende kompliceret samfund? Assimilerer og
akkommoderer vi hurtigere og mere, eller hvad er svaret? Vi
har brug for en “koglekirtel” for at lase nogle af de problematik-
ker, som er skitseret gennem dette kapitel.

Virksomhedsteorien

Jeg vil i dette afsnit specielt tage fat i virksomhedsteorien, som
den er beskrevet og videreudviklet af Yrjo Engestrom. En af
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de grundleeggende tanker i denne tradition er, at menneskets
psykologiske udvikling ikke kan forstds som en direkte rela-
tion mellem den individuelle psyke og den omkringliggende
omverden. Menneskets psyke ma forstds som veerende inkorpo-
reret i produktiv praksis — i virksomheder, der altid er medieret
af forskellige instrumenter. Hermed er allerede et afgorende
skridt taget i forhold til en dyadisk samspilsproces. Mennesket
er ikke kun et produkt af hverken en biologisk eller samfunds-
meessig udvikling, men derimod en aktiv skaber, der gennem
den produktive praksis transformerer de sociale og materielle
omgivelser. Pa denne made har mennesket udviklet sig fra bio-
logisk-genetisk vaesen til et kulturskabende og producerende
vaesen. Det er denne produktive praksis, som teorien forsgger
at skitsere og videreudvikle. Virksomhedssystemet, opfattes

i teorien som den mindste analytiske enhed, der stadig ligger
bag og er beskrivende for enhver kompleks virksomhed [Enge-
strom, 1987, s. 8, Kap. 2]. Jeg vil i dette afsnit ikke ga ind i detal-
jerede forklaringer af forskellige elementer i de praesenterede
modeller. Disse vil i stedet blive udfoldet i analyserne, hvor det
forekommer mig mere naturligt at forklare detaljerne gennem
eksempler fra empirien.

Mediering og objekt-orientering

En af de veaesentligste indsigter er, at forholdet mellem individ
og verden altid er medieret af artefakter (instrumenter). Vygot-
sky var den forste til at seette instrumentet mellem subjekt og
objekt. Medieringen med instrumenter forstas ikke blot som
psykens forleengede arm, men derimod som en kvalitativ for-
andring af de psykiske strukturer og operationer. De psykiske
funktioner ses saledes ikke som en invariant biologisk-genetisk
storrelse, men som noget, der dynamisk transformeres gennem
brugen og produktionen af de kulturelle artefakter:

The use of artificial means, the transition to mediated activity, fundamentally
changes all psychological operations just as the use of tools limitlessly broad-
ens the range of activities within which the new psychological functions may
operate. In this context, we can use the term higher psychological function, or
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higher behavior as referring to the combination of tool and sign in psychologi-

cal activity [Vygotsky, 1979 op.cit Engestrom, 1987, s. 24, kap. 2]
Overordnet opererede Vygotsky med to typer af instrumen-
ter “tools” and ”signs”, der er henholdvis fysiske redskaber/
veerktojer og psykologiske redskaber f.eks. sproget (herfra refe-
rerer jeg til disse to som henholdsvis primere og sekundeere
instrumenter eller artefakter). De primeere instrumenter seetter
os i stand til at forarbejde og transformere den materielle virke-
lighed — det objekt, vi arbejder pa. De sekundeere instrumenter
tjener til fastholdelse, kommunikation, videregivelse. Enge-
strom giver via Wartofsky et billede af disse primaere og sekun-
deere artefakter:

“Primary artifacts are those directly used in this production; secondary artifacts
are those used in the preservation and transmission of the acquired skills or
modes of action or praxis by which this production is carried out. Secondary
artifacts are therefore representations of such modes of action, and in this sense
are mimetic, not simply of the objects of an environment which are of interest
or use in this production, but of these objects as they are acted upon, or of the
mode of operation or action involving such” [Wartofsky, 1979 op.cit Engestrom,
1987, s. 24, kap. 2]

Et af de vigtigste sekundzere artefakter er sproget, men det kan
ogsa veere sgkort, regnemaskiner, teorier, modeller og leerebo-
ger. Hvad der er vigtigt er, at disse artefakter ikke blot er men-
tale repreesentationer, men derimod eksterne, delte artefakter
- reflexsive embodiments’ kalder Wartofsky dem [Engestrom,
1987, s. 24, kap. 2]. Denne indsigt er af stor betydning:

“Indferelsen af kulturelle artefakter i menneskelige handlinger var revolutio-
nerende idet den basale enhed i analysen nu overvandt splittelsen mellem det
kartesianske individ og den urerlige samfundsstruktur. Individet kunne ikke
leengere forstas uden hans eller hendes kulturelle midler, og samfundet kunne
ikke leengere forstas uden indvirkningen af individer der bruger og produce-
rer artefakter. Det betod at objekter ikke leengere var ramaterialet for dannelsen
af subjektet, som de var for Piaget. Objekter blev kulturelle realiteter og hand-
lingens objekt-orientering blev neglen til at forstd den menneskelige psyke.”
[Engestrom, 1996, s. 271]

Den primeere indsigt vi far er, at forholdet mellem individ og
omverden ikke er en indre ligevaegtsproces eller et “dynamisk
samspil” med omverden, men er medieret af kulturelle artefak-
ter. Den kulturelle mediering er, som det fremgar af ovensta-
ende citat, en af hovedforskellene til den Piagetske tradition [se



desuden: Cole & Wertsch, 1996]. Dette giver ogsa et andet for-
klaringsseet i forhold til problematikken omkring leeringspara-
dokset, dvs. hvordan kommer vi fra basale mentale strukturer
til avancerede strukturer? I stedet kan vi nu forsta disse spring
via begrebet om kulturel mediering, og ikke udelukkende i de
indre processer selv. Endvidere ma det forstas saledes, at de
psykiske processer udvikler sig kvalitativt i forhold til denne
mediation. Der er ikke leengere tale om indre statiske processer,
men derimod om inter-mentale psykiske processer, der udvikler
sig via den kulturelle mediering og videre produktion af kultu-
relle artefakter.

Fra individuel til kollektiv virksomhed

Leontjev videreforte og udviklede Vygotskys arbejde. Her lagde
han veegt pa, at menneskelig handling ikke blot kan forstas som
en relation mellem et enkeltstdende individ og dennes bearbej-
delse af et objekt. Virksomheder er grundleeggende kollektive
og det enkelte individs handling giver ikke mening uden for
denne kollektive virksomhed. Dette illustreres ved det klassiske
eksempel, hvor en jagtvirksomhed beskrives. Her giver det ikke
mening, at nogles handlinger bestar i at skreemme dyrene op,
hvis ikke det har relation til den overordnede jagt-virksomhed.
Dette forer ogsa til forskellige niveauer i menneskelig handling,
der har forskellige mal:

Level ORIENTED TOWARDS CARRIED OUT BY
Activity ObJ?Ct/ — Community
motive
Action Goal Individual or
group
Operation —— Conditions — [RelfrZEr human
or machine

Figur 3: Oversigt over niveauer i en
virksomhed [CHAT, 1998b].
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Man kan illustrere dette med et overordnet motiv, der er at
bygge et hus. Herunder er der forskellige handlinger, hente
materialer, bygge vaeggene etc. Herunder er der sa nogle ope-
rationer, f.eks. det at kunne sla sem i eller at kere en bil. Hvad
der er handling, motiv og operation kan skifte. Operationer kan
blive til bevidste handlinger og omvendt — handlinger kan blive
motivet selv.
Overordnet kan man tale om, at individet deltager i virksom-
heden, men ikke om individuel virksomhed. I stedet forstas det
som handlinger med et mere specifikt mal. Det er dog ikke helt
klart, om kun kollektiver eller feellesskaber kan have motiver:

”Det skal betones seerligt i denne sammenhzeng, at vi ikke bruger termen

“motiv” til at betegne oplevelsen af behovene; vi bruger den derimod til at

betegne de objektive fakta, hvori disse behov er konkretiseret under de givne

betingelser, som tilskynder virksomheden og hvorpa den retter sig. En skole-

elev laeser for eksempel en videnskabelig bog, han er blevet anbefalet. Det er

en malrettet, bevidst proces. Den tjener det bevidste mal eleven har at tilegne

sig bogens indhold. Men hvilken personlig mening har dette mal og den tilsva-

rende virksomhed for eleven? Det athaenger af, hvilket motiv der foranledigede

hans virksomhed. En skoleelev vil gennem leesningen forberede sig pa sit frem-

tidige erhverv. Det er motivet for hans handling. Meningen med laesningen

adskiller sig fra den elev, der kun tager bogen i handen for at besta eksamen.”

[Leontjev, 1948, s. 101]
Séledes vil jeg tolke motivet som en instans, der medierer mel-
lem det indre og de objektive samfundsmszessige forhold. Pa
denne made transformeres lystbetonede indre folelser altid ud
i objektivt samfundsmeessige rammer. Det er virksomhederne,
der medierer og transformerer de indre motivationelle behov. I
dette ligger ogsa, at motivation og lyst ikke blot skal ses i selve
leeringssituationens lys, men som en projektion i tid mod et
storre motiv, der former leeringsresultatet af de umiddelbare
handlinger. Dette er sdledes en brobygning mellem det psyko-
dynamiske og den samfundsmaeessige dimension, der i mine
gjne giver et bedre grundlag for at forstd det medierede forhold

mellem det indre og ydre.

Leontjev fik aldrig grafisk afbilledet virksomhedssystemet, hvil-
ket Engestrom siden hen har gjort:



Instruments
(Instrumenter/artefakter)

A
Subject Object ’ Outcome
(Subjekt) g T =, » (Objekt) (Udfald)
/Xv
' -
Rules Community Division of Labor
(Regler) (Feelleskab) (Arbejdsdeling)

Figur 4: Virksomhedssystemet [CHAT, 1998a]. Over-

seettelse tilfgjet.

Det er vigtig at understrege, at virksomhedssystemer aldrig
fungerer i isolation — de graenser op til og overlapper med andre
virksomheder og de bade pavirkes og pavirker af disse:

Modsaetninger

En senere tilfgjelse til denne tradition er tilfejelsen af grund-
leeggende modseetninger i virksomhedssystemet. Enhver virk-
somhed indeholder grundleeggende modseetninger. En af de
grundleeggende modsaetninger er f.eks. mellem individets
onskede handlinger og sa det samlede virksomhedssystem:

“The basic internal contradiction of human activity is its dual existence as the
total societal production and as one specific production among many. This
means that any specific production must at the same be independent of and sub-
ordinated to the total societal production [...]. Within the structure of any spe-
cific productive activity, the contradiction is renewed as the clash between
individual actions and the total activity system. This fundamental contradiction
acquires a different historical form in each socio-economic formation [...] Here,
I shall focus on the dialectic between independency and subordination.” [Enge-
strom, 1987, s. 39-40, kap. 2]

Selvom modsaetningerne er grundleeggende, far de dog et for-
skelligt udtryk i forskellige perioder, dvs. udtrykket af modsaet-
ningen er altid historisk og samfundsmeaessigt konstitueret, og
de ma analyseres i lyset af det eksisterende samfund. Modsaet-
ningerne i dag er forskellige fra f.eks. middelalderen:

“In pre-capitalist socio-economic formations, the basic contradiction, the sub-
ordination of individual producers to the total system of production, took
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the form of immediately visible personal suppression by force, be it exercised by

slave-owners or feudal lords.” [Engestrom, 1987, s. 41, kap. 2]
I det senkapitalistiske samfund er denne modsetnings udgangs-
punkt den stigende kommodificering eller vareliggorelse. Her
ligger den dobbelte natur i brugsveerdi og bytteveerdi f.eks. er
uddannelse bade en positiv berigelse af de sociale relationer og
en ngdvendig subordination og vareliggorelse af sig selv for at
klare sig i samfundet. Modseetningerne afbildes saledes:

Culturally More

Instrument- \ / \ Advanced Central
Producing VA N 4 T Activity
Activity / %ﬁ‘\‘\ 1 ﬁ
Subject- °
Producing \ 4

S

2 AN AN
Rule- \ 4 o1 N 1
Producing %H 7 Central Activity Object-Activity
Activity / 2 i ﬂ\

Figur 5: Oversigt over modsaetninger [CHAT, 1998b].

o AR 2

Der skelnes mellem fire typer af modsaetninger: Primare modseaet-
ninger: Som er en modsaetning i en af virksomhedens elementer,
det kan f.eks. veere modsaetningen mellem brugsveerdi og byt-
teveerdi. Sekundeere modseetninger: Som opstar mellem de forskel-
lige elementer i virksomheden, nar nye elementer kommer til,
f.eks. anden arbejdsdeling mellem elever (gruppearbejde) og

sa regler om differentierede karakterer. Tertiazere modsatninger:
Opstar nar en ydre virksomhed prover at indfere et nyt og mere
avanceret (ikke nadvendigvis bedre) objekt og motiv, f.eks. at
gymnasieelever skal have kompetencer, men dette star i mod-
setning til f.eks. virksomhedens tidligere sigte mod faglighed.
Kuvarterneaere modseetninger: Er modseetninger mellem forskellige
virksomhedssystemer, f.eks. mellem et gymnasiums forseg pa
at lave nye undervisningsformer og sa ministeriets bekendtgo-
relser om individuelle eksaminer.
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Modseetningerne i virksomhedssystemerne er uundgaelige,
men de er ogsa samtidig potentialet for udvikling af virksomhe-
den:

“Contradictions are not just inevitable features of activity. They are »the prin-
ciple of its self-movement and (...) the form in which the development is cast«
(Ilyenkov 1977, 330). This means that new qualitative stages and forms of
activity emerge as solutions to the contradictions of the preceding stage of

’

form. This in turn takes place in the form of ‘invisible breakthroughs’.” [Enge-
strom, 1987, s. 46, kap. 2]
Selvom eendringer i virksomheden ofte foregér usynligt og i
sma skridt, sa kan der dog ogsa ske omveeltende og ekspande-
rende processer — det skal vi kigge naermere pa nu.

Ekspansiv leering — pa vej mod en ny
laeringsvirksomhed

Engestrom specificerer, at en ny virksomhed — leeringsvirk-
somhed — er ved at se dagens lys og er ved at gro ud af de eksi-
sterende virksomheder, hvor leering specielt forekommer: i
skolen, pa arbejde og i videnskaben og kunsten. Gennem en
analyse af den historiske og samfundsmeessige udvikling af
disse virksomheder og gennem en identifikation af de nuvae-
rende modseaetninger kommer Engestrom frem til, hvad der er
malet for den nye leeringsvirksomhed. Forst er det dog hen-
sigtsmaessigt at se pa Engestroms analyse af de primeere mod-
setninger i skole-virksomheden, som jeg siden hen vil vende
tilbage til:

Instruments of recording, recall and algorithmic pro-
blem-solving vs. instruments of investigating

Grad K Instrument of success vs.
vsraseer-mrsnea er Text as dead vs. instrument of content mastery
maker text in context —p
Competitive adaption  Class of seperate Isolation vs.
vs. risky rebellion individuals vs. cooperation
team of inquiry
Central activity: Object-activity: Pupil’'s own
School-going integration into society

Figur 6: Modseetninger i skolevirksomheden
[Engestrom, 1987, s. 54, kap. 2]
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Opsummerende skriver Engestrom:

“No doubt the inner contradiction of school-going becomes increasingly aggra-

vated as today’s pupils are at an early age intensively drawn into the market

as relatively independent consumers, even as producers of exchange values

(as computer hackers, as sport stars and performers, etc.) [...] In this respect,

school-going may well be approaching a crisis of new qualitative dimensions.

Whether this will mean a breakthrough into learning activity in school - that

remains to be seen [...] the preceding analysis indicates that learning within

school has remained and is likely to remain with remarkable persistence a

series of more or less disconnected though systematically repeated learning

actions [...] The symptoms of a deeper qualitative change in school learning are

still premature.” [Engestrom, 1987, s. 55-56, kap. 2]
Engestrom gar efter disse analyser til en neermere indkreds-
ning af, hvad den nye og begyndende leeringsaktvitet bestar
i. Essentielt set er den nye form for leeringsvirksomhed: pro-
duktion af socialt og samfundsmeessigt nye virksomheder.
Leeringsvirksomheden er en mestring af ekspansion fra enkelt-
vise handlinger til kollektiv produktion af ny virksomheder.
Leeringsvirksomheden skal identificere eksisterende modsaet-
ninger, der kraever en losning, og derefter ekspandere dem til
nye virksomheder. For at belyse hvad dette neermere betyder
for leering og subjekter, der skal indga i denne leeringsvirksom-
hed, inddrager Engestrom Gregory Batesons 5 leeringsniveauer
(niveau 0-4), som han seetter i forhold til de ferneevnte katego-
rier operationer, handlinger og virksomheder (Laeringsniveau
0 er knap sa interessant, eftersom niveau 0 stort set modsva-
rer reflekser, og jeg har derfor, ligesom Engestrom, helt ude-
ladt det). Jeg vil ikke g& neermere ind i hverken Batesons eller
Engestroms udredninger af begreberne, men prove at give en

opsummerende karakteristik og fortolkning.

Leering 1: Leering pa dette niveau en gradvis forbedring af ope-
rationel kunnen, f.eks. langsomt at oge sin skrivehastighed gen-
nem arene eller blive bedre til at bruge en hammer — leering 1
kan saledes ses som aekvivalent til indleering af operationelle
rutiner.

Learing 2: er pa en gang en usynlig tilegnelse af vaner, men
samtidig en refleksiv proces, der potentielt kan skabe nye
sekundeere artefakter’. Laering 2 opstar gennem lgsning af for-



skellige problemsituationer, som man forseger at lose og eks-
perimentere med. Det er bade en automatisk tilegnelse og
skeerpelse af operationel kunnen, men samtidig korrektioner og
refleksioner over denne kunnen. Det er dette niveau, der kal-
des deutero-lering eller ”at leere at leere”. Det er en forfinelse
og gradvis eendring af de sekundeere artefakter: metoderne,
vanerne, menstrene, modellerne indenfor samme kontekst.
Lering 3: Leering 3 opdeler Engestrom i tre kategorier: En indi-
viduel eksplosiv, en usynlig gradvis kollektiv, en kollektiv ekspansiv
[Engestrom, 1987, s. 28, kap. 2]. Alle kategorierne kommer til
pa baggrund af modseetninger/double-bind situationer, f.eks.
pa det individuelle plan at have faet at vide, at et godt arbejde
og penge er vejen til lykke, men til stadighed ikke fole en glaede
ved dette. Derfor sperger man nu til “hvorfor gor jeg det, hvad
skal det gore godt for”, og bryder ud ved at blive omrejsende
gogler i Sydeuropa. Dette er ofte, hvad der betegnes som udvik-
ling og ikke som leering. Engestrom sammenstiller dog de to,
idet leering altid medferer udvikling, og udvikling pa den
anden side forudseetter leering. For det enkelte subjekt betyder
dette:

“In Learning III, the subject becomes conscious and gains an imaginative and

thus potentially also a practical mastery of whole systems of activity in terms

of the past, the present and the future. [Engestrom, 1987, s. 12, kap. 3]
Den gradvis kollektive forandring er f.eks. den menneskelige
kulturudvikling. Engestrom bruger sproget som eksempel: vi
tilegner os alle sproget, men vi bruger det i forskellige virksom-
heder kreativt og anderledes. Dermed forandrer vi til stadighed
sproget, og denne forandring spiller tilbage pa os. Denne proces
foregar ikke bevidst og malrettet, men er noget, vi bade usynligt
og gradvis er med til at producere, men samtidig ogsa interna-
liserer.

Kollektiv ekspansion er en realisation af forskellige samfunds-
maessige og sociale modsatninger, og det er en bevidst beme-
string og lesning af disse. Evnen til dette overstiger det enkelte
individs kapacitet og er derfor en kollektiv opgave, eller udvik-
ler sig i ekspansionen til en kollektiv opgave:
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In other words, the type of development we are concerned with here - expan-

sive generation of new activity structures - requires above all an instinctive or

conscious mastery of double binds. Double bind may now be reformulated as a

social, societally essential dilemma which cannot be resolved through separate individ-

ual actions alone - but in which joint co-operative actions can push a historically new

form of activity into emergence. [Engestrom, 1987, s. 21 kap. 3]
Det er altsa en bevidst kollektiv transformation af kulturen pa
baggrund af eksisterende modsaetninger. Overordnet for leering
3 kan man sige, at det er forandring eller en overskridelse af
selve konteksten eller kulturen, hvorimod leering 1 og 2 kan
betragtes som forandringer inden for konteksten/kulturen. Men
det er den kollektivt bevidste transformation og lesning af indre
modsetninger i virksomheden og den efterfelgende produktion
af en kvalitativ ny virksomhed, der er den “ekspansive leering”.
Hertil horer produktion og brug af terticere artefakter, der er
udblik eller ideologier. Det er disse, der aendres gennem den
ekspansive leering. Dette betyder dog ingenlunde, at de ovrige
niveauer i leeringen bliver overfledige — de er alle forudseetnin-
ger for den ekspansive leering og udvikling;:

”Learning I and Learning II, in their interaction and contradictions, represent
what is commonly understood as learning. Learning III represents what is often
referred to as development. However, this kind of categorization is misleading.
Learning I and Learning II are always embedded, in an altered form, in Learn-
ing III. Development can only take place as a ‘result’ of learning [...] pupils
questioning the relevance of their school learning and seeking wider contexts
of life activities will benefit from acquiring and applying actions of Learning
IIb. However, this is only a stepping stone toward learning activity, or Learning
III.” [Engestrom, 1987, s 13-14, kap. 3]
Hermed vil jeg forlade Engestrom og beveaege mig over mod
Wenger, der har en lidt anden konception af leering, der dog
ikke er uforenelig med Engestroms. Hvor Engestrom kun i
meget ringe grad beskeeftiger sig med f.eks. identitet og det

enkelte subjekt, sa er dette mere udtalt hos Wenger.

Mellemregning

Som jeg tidligere har naevnt, sa er der nogle forskelle i de to teo-
rier, som jeg lige vil fremheeve, inden jeg gar videre. Wengers
analytiske udgangspunkt og grundleeggende menneskesyn er



forskelligt fra virksomhedsteoriens. Dette kommer tydeligt til
udtryk, hvor Wenger gor rede for sine grundpreemisser:

“[...] We are social beings. Far from being trivially true, this fact is a central

aspect of learning. [...] As reflection on these assumptions, the primary focus of

this theory is on learning as social participation.” [Wenger, 1998, s. 4]
Her tolker jeg som den primeere forskel, at virksomhedsteo-
rien fylogenetisk ser de sociale faellesskaber som en konsekvens
af nedvendigt arbejde for overlevelse. De sociale praksisser
opstod ud af en begyndende (emerging) instrumentproduk-
tion og begyndende fordeling af arbejdet. Den sociale praksis
blev dermed en konsekvens af den produktive praksis [Enge-
strom, 1987, s. 35, kap. 3]. Her ville Wenger nok forsta det pa
den made, at det er vores socialitet, der har muliggjort det feel-
les arbejde. Endvidere opereres der i virksomhedsteorien med
en grundleeggende modsaetning mellem individets frihed og
subordination til kollektivet. Dette ses ikke som en konflikt i
Wengers perspektiv. Feellesskabet er noget, vi ensker og straeber
imod - ikke noget vi er i en eksistentiel konflikt med. Hvad der
fylogenetisk er sandt, er dette speciale uvedkommende, men
det har en konsekvens i analytisk fokus.

Hvor virksomhedsteorien fokuserer pa deltagelse i produktiv
praksis via virksomheder, kan man sige, at Wenger fokuserer pa
deltagelse, engagement og produktion af mening i social praksis
—hvor vi har et feelles forehavende. Det er deltagelsen i praksi-
sfeellesskaberne og de bidrag, vi giver til disse, der "resulterer”
ileering. Jeg forstar det pa den made, at hos Wenger ligger det
analytiske fokus og det produktive element i selve produktio-
nen af den sociale praksis og meningen med denne [Wenger,
1998, s. 49] - ikke i hvad dette feellesskab materielt producerer
(her skal materielt ogsa forstas som f.eks. produktion af koncep-
ter, viden eller underholdning). Desuden fokuserer Wenger pa
dualitet frem for den triadiske mediering. Dette er ligeledes en
forskel, som jeg vil forsege at udligne.
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Praksisfaellesskaber

Med konceptet ”praksisfeellesskaber” har Wenger skabt en teori
om leering, der er meget forskellig fra traditionelle leeringsteo-
rier. Laeringen er et produkt af eller en proces i vores gradvise
indlemmelse og deltagelse i forskellige praksisfeellesskaber
(som f.eks. en gymnasieklasse), hvor vi indgar engageret og i
feellesskab med andre. I praksisfeellesskaberne genfortolker og
fastholder vi hele tiden meningen med at veere i feellesskabet
og de virksomheder, vi engagerer os i. Som vores tilhersforhold
til praksisfeellesskabet stiger, bliver det en del af vores identi-
tet. Vi er ikke bare deltagere i en reekke virksomheder sasom at
regne opgaver, lave gruppearbejde, kede sig, synge. Vi bliver i
stigende grad gymnasielever (eller leerere, kasseassistenter, bil-
forhandlere, balletdansere) med liv og sjeel. Hvad vi laver, og
hvem vi er, fletter sig sammen. Gennem deltagelse og engage-
ment i praksis skaber vi “regimer af kompetence”, hvor igen-
nem Vi forstar og forhandler, hvad der teeller som kompetent i
feellesskabet.

Leering hos Wenger er ikke indleering af forskellige feerdigheder,
hvor automatiserede, abstrakte eller kreative disse end er. Man
kan neermere sige, at for Wenger er leering "levet erfaring af del-
tagelse i verden’. Leering er ikke noget, vi primeert tildrager os
gennem undervisning eller i afgreensede kontekster, men er en
central del af vores levede liv i dets fulde udstreekning.

Praksisfeellesskaber er ikke noget, der specielt er relateret til
f.eks. skoler eller arbejdspladser, men de kan eksistere inden

for disse. Det ville ikke veere korrekt i Wengers termer f.eks. at
kalde et gymnasium et praksisfeellesskab. Et praksisfeellesskab
er noget, man er mere direkte involveret i. P4 et gymnasium er
eleverne eller leererne ikke nedvendigvis involveret i skemaleeg-
ning, indkeb af materiel, rengoring — ligesom sekretererne og
pedellerne eller rektor ikke er involveret i den daglige under-
visning. Et gymnasium vil derfor i Wengers terminologi kunne
kaldes “en konstellation af praksisser” [Wenger, 1998, s. 127].



Praksisfeellesskaber er noget, vi alle deltager og engagerer os i,
hvad enten det er i form af den lokale sportsklub, familien, pa
arbejdet eller en gruppe af elever pa gymnasiet. Det betyder
ikke, at alt, hvad vi deltager i, kan karakteriseres som praksis-
feellesskaber. Wenger opstiller tre konstitutive elementer for et
praksisfeellesskab [Wenger, 1998, s. 73]:

e Gensidigt engagement (mutual engagement) — feel-
les handlinger, manifest eller usynlig enighed om at
veere sammen om det, der gores.

e Felles forehavende (joint enterprise) — det, de er feel-
les om at gore.

e Et delt repertoire (shared repertoire) — maden, de
snakker om det p3, rituelle handlinger, historier, dis-
kurser.

Feellesskaber opstar ikke ud af det bla, fordi nogle mennesker
tilfeeldigvis er sammen, og de kan ikke reduceres til en social
kategori som f.eks. at veere medarbejder i en organisation, eller
elev pa et gymnasium; man er ikke automatisk medlem i et feel-
lesskab. Feellesskaber opstar, fordi nogle gor noget sammen,
handler sammen, og de er alle enige om, at dette er noget, de
gor sammen. Man kan pa mange mader sidestille disse begreber
med begreber fra virksomhedsteorien, sdledes at man forstar
”det feelles forehavende” som objektet eller malet for virksom-
heden, det gensidige engagement som selve feellesskabet og det
delte repertoire, som reglerne, der medierer virksomheden —
men her kommer en af de analytiske forskelle tydeligt til udtryk
og viser, synes jeg, nerven i Wengers perspektiv. Dette jeg vil
prove at illustrere med et eksempel fra min observation.

Eleverne i 1.x modes hver morgen i forhallen pd gymnasiet, inden
timerne starter. Nogle moder tidligere end andre og sidder derfor 0g
venter pd, at de andre kommer. Jeg fir forklaret, at de oprindelig gjorde
det, fordi der ikke var nogle af dem, der kunne finde rundt pi gymna-
siet — nu er det blevet en vane — en ddrlig vane, siger en elev lidt und-
skyldende. Her sidder de og snakker om, hvad de har for, hvad de skal i
weekenden, om en time var spaendende eller ej, viser nyt toj frem, dis-
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kuterer pop-stars —er Jon bosse? — drengene siger ja — pigerne nej. De
laver lektier og meget mere.

Hvad er objektet eller malet for denne virksomhed? Hvad er
det, eleverne gor? Der er ikke nogen, der har bedt dem om at
gore det, og det er ikke pa nogen mader forbundet med under-
visningen. Eleverne gor dette, fordi de hver for sig ved og ople-
ver, at det sociale i klassen er vigtigt for at klare sig gennem
dagene — uden det sociale gar det ikke. Eleverne producerer en
social kontekst, som gor dagene mere levende. Dette er deres

" Feelles forehavende”, og de "engagerer sig gensidigt” alle mere
eller mindre i dette. Nogle gor meget, arrangerer fester og andre
sociale aktiviteter, andre meder blot op, og sidder der om mor-
genen. Deres “delte repertoire” bestar i f.eks. diskussionen om
pop-stars Jon, tilbagevendende forteellinger om weekendernes
eskapader, hvilke timer, der er speendende/ikke spaendende.
Forskellen fra virksomhedsteorien er, at feellesskabet her ikke
er defineret af den virksomhed, der egentlig er den primeere: ‘at
gd i skole’, men snarere opstar for at producere en social boble,
der gor virksomheden ‘at ga i skole’ meningsfuld og givende pa
et interpersonelt plan. Dette er ikke bare noget, der foregar pa
sidelinien som et adskilt foretagende fra det ‘at ga i skole’ — sna-
rere skal det ses sddan, at praksisfeellesskabet former, hvad det
er at ga i skole, dvs. definerer medlemmernes forholden-sig-til
og forstaelse af skolegangen. Det skal ikke forstas som en for-
svarsposition, men som dannelse af et feellesskab, der kollektivt
producerer feelles mening, forstaelse, forventning og fortolkning
af det, de laver.

Det kunne bestemt analyseres i virksomhedsteoriens termer,
men sporgsmalet ligger i, hvorvidt man vil kunne sige, at det
er noget, eleverne handler bevidst i forhold til (mal-orienteret)
og transformerer til et bestemt udfald? Det ville i hojere grad
kunne anskues som en virksomhed, hvis eleverne blev enige
om at fa det bedre sammen socialt og arbejde hen mod det. Det
er vigtigt at understrege, at det ikke nedvendigvis er den for-
melle eller primeere virksomhed, der former og konstituerer et
praksisfeelleskab. Snarere er det praksisfeellesskabet, der former



og konstituerer meningen med virksomheden. Ligeledes er det
vigtigt, at det feelles forehavende, det gensidige engagement og
det delte repertoire ikke er noget statisk, der defineres en gang
for alle. Det er under stadig udvikling, fintuning og forhand-
ling. Forhandlingsaspektet er et negleord for denne udvikling.

Meningsforhandling

Meningsforhandling er et begreb, der antyder, at mening ikke
blot er derude i verden. Vi konstruerer og beriger ting, begiven-
heder, handlinger og udsagn med mening, men mening er hel-
ler ikke bare noget, vi finder pa uathengigt af verden:

”By living in the world we do not just make meanings up independently of the
world, but neither does the world simply impose meaning on us. The negotia-
tion of meaning is a productive process, but negotiating meaning is not con-
structing it from scratch. Meaning is not pre-existing, but neither is it simply
made up.” [Wenger, 1998, s. 53-54]

Reifying the concept of gravity may not change its effects on our bodies, but it

does change our experience in the world [...] [Wenger, 1998, s. 59]
Mening bestar, for Wenger, i en kontinuerlig proces af delta-
gelse (participation) og reifikation (reification). Deltagelsen
har jeg i foregdende afsnit veeret lidt inde pa, men det er gen-
nem den gensidige proces af deltagelse og reifikation, vi skaber
mening. Reifikationer er momentane fastfrysninger af mening.
Faktisk er ordene ‘mening’, ‘deltagelse’ og 'reifikationer’ gode
eksempler pa det. Alle har ordene visse fastfrosne betydninger,
men som de bliver brugt i forskellige sociale feellesskaber, anta-
ger de andre meninger og betydninger — de har bade en fast og
alligevel aben form. Love, regler, procedurer, sprog etc. er alle
reifikationer, men som de indgér i vores deltagelse i praksis,
genfortolkes de i forhold til den lokale praksis. Reifikation og
deltagelse foregar altid sidelobende, og de kompenserer for hin-
andens svagheder:

”On the one hand, participation makes up for the inherent limitations of reifi-
cation. We send ambassadors with our treaties and hire judges to interpret our
laws [...] On the other hand, reification also makes up for the inherent limita-
tions of participation. We create monuments to remember the dead; we take
notes to remind ourselves of decisions made in the past;” [Wenger, 1998, s. 63-
64]
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Wenger karakteriserer forholdet mellem deltagelse og reifi-
kation som en dualitet af mening. Dette er grundleeggende i
uoverensstemmelse med virksomhedsteorien, hvor Engestrom
skarpt tager afstand fra dualitetsteenkning [Engestrom, 1987, s.
8 kap. 2] og fokuserer pa den medierede triade. Jeg ser dog ikke
noget problem i at omformulere Wengers dyade til en triade.
Jeg forstar Wengers begreb om reifikationer som aekvivalent til
primaere, sekundeere og terticere artefakter. Nar man efterteen-
ker Wengers dyade, sa ma man ogsa konstatere, at der ma veere
nogen (et subjekt eller flere), der ma deltage og reificere. Deres
deltagelse ma desuden veere rettet mod noget (jf. det feelles fore-
havende). Hvad enten dette er materiel produktion eller pro-
duktion af social praksis og mening.

Dertil vil jeg ogsa foresla, at dynamikken i de forskellige ele-
menter i virksomhedssystemet opfattes som processer af del-
tagelse og reifikation. Der er ikke nogle af elementerne, der er
fastfrosne; de er under konstant meningsforhandling. Enge-
strom selv understreger ogsa flere steder, at virksomheds-
systemer er dynamiske og under konstant forhandling og
rekonstruktion [Engestrom, 1994, s.45], men gar ikke neermere
ind i, hvad denne forhandling bestar i.

I praksis bejer og fortolker vi reglerne, vi endrer og korrige-

rer arbejdsfordelingen lobende, som opgaver skrider frem, vi
omdefinerer objektet for vores virksomhed, vi finder ud af en
alternativ made at benytte konferencesystemet pa. Dette sker
gennem deltagelsesprocesser, hvor vi diskuterer og forhandler,
og derefter skriver vi de nye regler ned, laver om pa arbejds-
skemaer, laver nye guider til brug af computersystemet, dvs.
reificerer forhandlingerne. Saledes kan vi forsta virksomhedens
grundelementer, som forskellige reifikationer, der reproduceres
og @ndres gennem deltagelse og forhandling af mening. Menin-
gen er ikke statisk forankret i de enkelte elementer, men er en
lobende produktion af mening gennem deltagelse og reifikation.
Som reifikationerne eller artefakterne indlemmes og bruges i
praksis, bliver de genfortolket og udviklet. Her ligger maske



ogsa kimen til at forsta og lasne op for forskellen i de to teoreti-
ske perspektivers analytiske fokus — Wenger skriver i en note:
“I would argue that our actions do not achieve their meanings in and of them-
selves, but rather in the context of a broader process of negotiation. By starting
with practice as a context of negotiation of meaning, I do not assume activi-
ties carry their own meanings. This is one reason that I will not take discrete
activities, or even system of activities, as a fundamental unit of analysis. In this
regard, theories based on practice have a different ontological foundation than
activity theory (Leont’ev, 1981; Wertsch 1985).” [Wenger, 1998, s. 286]
Hvor virksomhedsteorien, i folge Wenger, ser meningen med
praksis som konstitueret i virksomhedens rammer og mal, sa
ser Wenger meningen som noget lokalt produceret og opnaet
(‘achieved’), hvor man gennem forhandling giver mening til
virksomheden. Den overordnede virksomhed, handlingerne og
operationer er ikke kun meningsfulde, fordi de indgar i virk-
somheden eller er virksomheden, men fordi vi gennem lokal
praksis gor dem meningsfulde indenfor virksomheden. Vi kan
afbilde det saledes, hvor pilene illustrerer meningstilskrivelsen i
de to perspektiver.

Virksomhedsteori Praksisteorier
Virksomhed Virksomhed
Handlinger, praksis. Handlinger, praksis.
Meningen med praksis formes af Meningen med virksomheden bli-
virksomheden og de systemiske, ver lgbende forhandlet gennem

historiske relationer. praksis.
Analyse »udefra«. Analyse »indefra«.

Figur 7: Forskel i analytisk perspektiv mellem virksom-
hedsteori og praksisteorier.

Man kan sige, at virksomhedsteorien analytisk betragter ele-
menterne i praksis gennem et eksisterende rammevaerk
(virksomhedssystemet) hvor alle elementerne i virksomhedssy-
stemet altid er til stede og former praksissen. Det vigtige er den
analytiske udredning af de forskellige elementer i virksomheds-
systemet og deres indbyrdes samspil. Her fokuserer Wenger
mere pa, hvordan praksis definerer sig selv gennem menings-
forhandling mellem deltagerne dvs. hvordan deltagerne i prak-

47



48

sis konstruerer deres rammer. Det analytisk vigtige, er ikke de
preedefinerede kategorier, men hvordan medlemmerne af prak-
sisfeellesskabet selv forhandler, forstar og reproducerer dette
rammeveerk. Her er det mere medlemmernes egen forstaelse,
produktion og fortolkning af praksis, der er vigtig. Dermed leeg-
ger Wenger sig mere op af en etnografisk tradition og en mere
etnometodologisk forstaelse af praksis. Wengers analytiske
kategorier er mere processer, som et praksisfeellesskab bruger til
at definere sig selv, end det egentlig er analytiske kategorier, der
rammesaeetter, hvad en praksis eller en virksomhed bestar i.
Med Engestroms vokabular kan man eksempelvis forsta en
leerers undervisningsvirksomhed som noget, der er rettet mod
de studerende. Udfaldet af virksomheden er, at de studerende
opnar nogle karakterer, sa de kan komme videre i deres liv.
Dette er medieret af curriculum, leeseplaner, andre leerere og
arbejdsdelingen mellem dem. Det inkluderer instrumenter som
opgaver, hjemmearbejde, sporgsmal etc. [Engestrom, 1994, s.
46]. Med Wengers perspektiv kan man sige, at det, der kon-
stituerer meningen med virksomheden forhandles i praksis-
feellesskabet, som er forum for produktion af mening med de
virksomheder, man involverer sig i. Meningen i en virksom-
hed, sdsom undervisning, er altsé ikke blot konstitueret af selve
virksomheden, men i konteksten af forhandling i praksisfeel-
leskaberne, hvor virksomheden udspiller sig. Forskellen i det
analytiske fokus betyder i mine gjne bestemt ikke, at de to er
uforenelige, snarere at de pa centrale punkter kompletterer hin-
anden. Det virksomhedsteoretiske blik skeerper opmaerksomhe-
den pa de systemiske relationer, der er i virksomheden og abner
for en analyse af maske usynlige modseetninger. Wengers blik
derimod &bner mulighederne for at forstd, hvordan medlem-
merne interpreterer og producerer de forskellige elementer, der
betyder noget for deres praksis. Her er fokus pd, hvordan de
systemiske relationer inddrages, omfortolkes og gives mening i
denne praksis, og hvordan medlemmerne lokalt forholder sig til
det globale.



Deltagelse og reifikation skal ikke forstds som afgreensede pro-
cesser, men som en lebende udvikling, der foregar over leen-
gere tid og gradvis er med til at omforme praksisfeellesskabet. I
denne forstand kan man forsta dette som sammenfaldende med
Engestroms kollektive gradvise leering 3, hvilket jeg vil komme
mere ind pa i det folgende afsnit.

Lzering, identitet og tilhersforhold

Praksisfeellesskaber udvikler sig via den kontinuerlige menings-
forhandling over tid. Gennem den dobbelte proces af deltagelse
og reifikation udvikles en praksis, der bade er stabil og allige-
vel altid under forandring. Pa individuelt plan betyder dette, at
vi forholder til vores liv bade i et retrospektivt og fremadrettet
perspektiv, hvor vi pa en gang engagerer os bade i forhold til,
hvem vi var, og hvem vi gerne vil veere. Gennem deltagelse for-
mer vi lobende en identitet, en livsbane (trajectory), der bade
reekker bagud og streekker sig fremad. Et eksempel pa dette
fremkom i interviewet med leerer 2:

”Den opfattelse, jeg har af mit fag biologi, det er helt sikkert noget, der er ble-

vet dannet, mens jeg gik pa universitetet — der har veeret den samme and, og

jeg tror, det er den, jeg prover at fore videre. Den her lidt opsegende and, der

prover at fa tingene til at haenge sammen, hvad sker der i kroppen, hvad sker

der udenfor. Og at man ogsa hygger sig og har det rart, og man er feelles om

mange ting, og man hjeelper hinanden.” [Int. 2, li. 88-92]
Livet og deltagelsen i et feellesskab pa biologistudiet har ikke
veeret en seerskilt begivenhed, der efterfelgende forsvinder. Den
fortseetter derimod i den praksis, som leereren nu er engageret
i, og som hun prover at fore eller leve videre i undervisningen.
Wenger opsummerer det saledes:

”We are connected to our histories through the forms of artefacts that are pro-

duced, preserved, weathered, reappropriated, and modified through the ages,

and also through our experience of participation as our identities are formed,

inherited, rejected, interlocked, and transformed through mutual engagement

in practice from generation to generation.” [Wenger, 1998, s. 89]
Wenger mener, at man kan forstd praksisfeellesskaber som
”delte historier af leering” (shared hstories of learning) [Wenger,
1998, s. 86]. Her er ligheden med virksomhedsteorien sldende,

og det er oplagt at sammenligne dette med Engestroms kollektivt
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gradvise leering 3. Samtidig abner Wenger dog mere et personligt
perspektiv, idet identitet, praksis og leering knyttes teet sammen.
Lering i praksis er den konstante forhandling af mening, og det
er en fortlebende forhandling af det gensige engagement — hvem
er hvem, hvem er god til hvad, hvem er nem/sveer at veere sam-
men med. Det er en forhandling og fintuning af det feelles foreha-
vende, hvorfor ger vi det her, hvad er det vi skal gere? Og det er
en forhandling af det delte repertoire, dvs. re-definition af mening
med artefakter, repreesentationer, forteellinger og rutiner. Det

er igennem bl.a. disse processer, vi opbygger feelles “regimer af
kompetence”, som definerer, hvad vi forstar som meningsfuldt,
veerdifuldt, veerd at forfelge, hvad der er kompetent handlen,
hvad der er finkultur, hvad der er popkultur, hvad der er god
og darlig skik osv.

Wengers perspektiv betyder ikke, at alt, hvad vi laver og ger, er
leering, men leering i praksis er:

”[...] learning has to do with the development of our practices and our abil-
ity to negotiate meaning. It is not just the acquisition of memories, habits, and
skills, but the formation of an identity. [...] We create ways of participating in a
practice in the very process of contributing to making that practice what it is.”
[Wenger, 1998, s. 96]

Dette giver i mine gjne ogsa noget mere kod og blod til de tid-
ligere beskrevne leeringsniveauer — specielt leeringsniveau 2,
hvor Engestrom taler om en ubevidst tilegnelse af vaner og den
gradvist kollektive leering 3, der omtales som foregdende bag
om ryggen pa subjektet. Essentielt set opfatter jeg Wengers teori
som en udfoldelse og levendeggrelse af netop disse aspekter af
leering, hvor processen ikke er ubevidst, men derimod er levet,
engageret, produktiv og meningsgivende — et lignende perspek-
tiv kan findes hos Engestrom:

“If we follow Learning II after the laboratory phases described by Bruner,

into the subject’s activity outside laboratory, we shall find out that the newly
acquired instrument never stays exactly the same as it was in the phases of its
original individual acquisition and internalization. It will change and produce
surprises, new qualities, in its very integration into the wider context of the
social life activity of the subject. It will be concretized and generalized in prac-
tice which is necessarily richer than the abstraction originally acquired.” [Enge-
strom, 1987, s. 16 kap. 3]



Men hos Engestrom fylder det sociale livs aktivitet ikke meget,
og i forbindelse med leering forbliver han pa et mere super-indi-
viduelt samfundsmeessigt plan, f.eks. den gradvis kollektive
leering 3 karakteriseres sdledes:

“The individual makes a contribution to the societal development and thus

indirectly to his own individual development. This differs from the explosive

mode of Learning III described by Bateson. Obviously both modes exist - the

explosive and the tacit or gradual. The problem with the latter is that it takes

place in the form of unrecognized innovations, ‘behind the back’ of the sub-

ject, as it were. The subject remains merely a potential subject of the activity

and development, effectively cut off from their collective mastery by the frag-

mented division of labor.” [Engestrom, 1987, s. 17 kap. 3]
Wenger abner for, at leering pa niveau 2 og gradvis kollektiv
leering 3 ikke blot er ubevidste processer, der foregar bag om
ryggen pa os. De er snarere en central del af en aktiv feelles pro-
duktion af mening i praksis*. Det er en del af vores levede liv og
feerden, og det er noget vi, skaber, forhandler og deltager enga-
geret i. Det er det, der giver kad, blod, felelse og skaber mening
i bredere forstand, idet det former vores identitet. Dog er det
vigtigt at understrege, at leeringen ogsa kan forega bagom ryg-
gen pa os, dette afheenger i veesentlig grad afheenger af graden af
vores deltagelse. Wenger opsummerer nogle centrale aspekter af
sammenheengene mellem praksis og identitet sdledes [Wenger,
1998, s. 149]:

“Inevitably, our practices deal with the profound issue of how to be a human
being. In this sense, the formation of a community of practice is also the nego-
tiation of identities [...]

o Identity as negotiated experience. We define who we are by the ways we experi-
ence ourselves through participation as well as by the ways we and others reify
our selves.

o Identity as community membership. We define who we are by the familiar and
the unfamiliar.

o Identity as learning trajectory. We define who we are by where we have been and
where we are going.

o Identity as a nexus of multimembership. We define who we are by the ways we
reconcile our various forms of membership into one identity.

o Identity as a relation between the local and the global. We define who we are by
negotiating local ways of belonging to broader constellations and of manifesting
broader styles and discourses.”
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Der har maske specielt i de seneste artier veeret en del debat,
om hvad begreber som identitet og selv er for nogle storrelser.
Er identitet og selv et sporgsmal om at udvikle sin indre form
til et feerdigt dannet og helstobt menneske? Eller er identitet
en konstant social konstruktion, hvor man ikke kan tale om en
enkelt sammenhaengende identitet og selv? Er det snarere en
lang raekke af selv’er og identiteter, der ikke referer til en sam-
let instans, men produceres i forskellige sociale diskurser, som
f.eks. socialkonstruktionisterne mener [Gergen, 1997]. Her er vi
igen pa vej ind i dikotomien mellem det indre psykologiske (det
psykodynamsiske) og samspillet med det samfundsmeessigt
socialt konstituerede — en dikotomi, som Wenger tydeligt ikke
vil tage pa sig. I stedet betragter Wenger identitet som:

”The experience of identity in practice is a way of being in the world. It is not

equivalent to a self-image; it is not, in its essence, discursive or reflective. [...]

These words are important, no doubt, but they are not the full lived experience

of engagement in practice [...] In the same way that meaning exists in its nego-

tiation, identity exists — not as an object in and of itself — but in the constant

work of negotiating the self. It is in this cascading interplay of participation

and reification that our experience of life becomes one of identity, and indeed

of human existence and consciousness.” [Wenger, 1998, s. 151]
Som jeg tidligere har understreget, sa opfatter jeg Wengers
begreb om reifikationer som sekvivalente med medierende
artefakter. I den forstand kan man forsta reifikationerne som
medierende mellem det indre psykodynamiske niveau (eller
det biologisk konstituerede) og de ydre sociale samfunds-
maessige forhold, hvilket jeg allerede var inde pa i forbindelse
med beskrivelsen af motiver i virksomhedsteorien. Vi kan kun
udrykke det indre gennem brug af de tilgeengelige samfunds-
meessige reifikationer. Folelser, motivation, drifter etc. ma
udtrykkes (og opleves) gennem kulturelt genkendelige katego-
rier som ‘jeg er sur, skuffet, glad, manisk, fyldt med ga-pa-mod,
entusiastisk, lysten, glad for kager, deprimeret’ etc. Vi kan ikke
meningsfuldt beskrive os selv som ‘jeg er lidt endofant i dag, jeg
foler mig sa frokties, jeg er flap’. Dette betyder ikke, at vi kan
reducere det indre psykiske eller biologiske til sociale konstruk-
tioner. Folelser, psykisk energi er indre og kropsligt perciperede
realiteter, men de kan ikke opleves, forstas eller blive menings-



fulde for andre, andet end igennem artefakter og reifikationer,
som igen virker tilbage pa os. Det ene kan ikke reduceres til det
andet. Identitet er levet og subjektivt erfaret virkelighed, som vi
forhandler, eendrer og gor meningsfuld gennem kulturelt medi-
erede artefakter/reifikationer, og gennem vores deltagelse i de
praksisser, der producerer dem.

Identitet er ikke bundet specielt til ét praksisfeellesskab, men
bestar af medlemskab i mange overlappende feellesskaber: fami-
lie, sportsklub, lokalsamfund og uddannelse. Disse er dog ikke
adskilte, disparate og uforenelige identiteter, men formes til en
sammenheengende livsbane (trajectories), der udleves, forhand-
les og eendres gennem praksis.

Nogle centrale begreber i forbindelse med identitet og praksis
er: tilhersforhold (modes of belonging), identifikation (identifi-
cation) og forhandlingsmuligheden (negotiability) af disse:

“By identification, I mean the process through which modes of belonging
become constitutive of our identities by creating bonds or distinctions in which
we become invested.” [Wenger, 1998, s. 191]

“Processes of identification define which meanings matter to us, but do not in

themselves determine our ability to negotiate these meanings.” [Wenger, 1998,

5.197]
Wenger beskriver 3 processer, hvorigennem vi skaber tilhersfor-
hold, identificerer og forhandler meningen med de bredere kon-
stellationer af praksis, som praksisfeellesskaberne er indvundet
it

1. "engagement — active involvement in mutual processes of negotiation of
meaning

2. imagination — creating images of the world and seeing connections through
time and space by extrapolating from our own experience

3. alignment — coordinating our energy and activities in order to fit within
broader structures and contribute to broader enterprises.” [Wenger, 1998, s. 173-
174]
Gensidigt engagement har jeg vaeret inde pa, men fantasi eller
kreativ tanke (imagination) og det at tilpasse sig (alignment®) er
endnu ikke berort. Hvor engagementet er en direkte deltagelse
i feellesskabet, s er det to andre processer (fantasien og tilpas-
ning) nogle, der ikke nedvendigvis er knyttet til direkte, aktiv
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deltagelse i en praksis, men kan pege ud over denne. Fantasien
eller det kreative er det, der bygger bro over tid og sted. Det er
det, der transcenderer det umiddelbare og far os til at se det
potentielle og mulige. Det er evnen til at se os selv, afdelingen
eller familien om fem ar. Det er evnen til at forestille sig, hvad
man kan bruge matematik til, ndr man er feerdig med gymna-
siet, og det er evnen til abstraktion, f.eks. at se et sgkort som
repreesenterende havet, eller at se sig selv som medlem af en
bestemt nation [Wenger, 1998, s. 176-177]. Det er gennem fanta-
sien og det kreative, at vi kan se os selv som en brik i et storre
spil, som deltagende i historien uden at veere direkte delta-
gende:

“It is through imagination that we recognize our own experience as reflect-

ing broader patterns, connections, and configurations. It is through imagina-

tion that we see our own practices as continuing histories that reach far into

the past, and it is through imagination that we conceive of new developments,

explore alternatives, and envision possible futures.” [Wenger, 1998, s. 178]
Denne evne er altsa bade et spargsmal om at skue ud over den
umiddelbare kontekst, men det er ogsa evnen, der gor at vi kan
placere os i en kontekst. Det er pa en gang at tilhere og identifi-
cere sig med noget og at teenke sig ud over det. Det er ogsa gen-
nem fantasien, at vi kan forhandle meningen med dét, som vi
ikke umiddelbart deltager i skabelsen af, men ma forholde os til
[Wenger, 1998, s. 204]. Det er f.eks. ikke sikkert, at alle gymna-
sielever eller leerere ved preecis, hvorfor det er vigtigt i et storre
samfundsperspektiv at have oldtidskundskab eller at inddrage
IT. Gennem fantasien kan vi skabe meninger med disse aktivite-
ter og projicere dem ud i bredere meningskontekster: “Ja, men
det er vigtigt at vide noget om det antikke Graekenland — det er
jo trods alt kulturens vugge” eller “Ja, de bruger IT alle steder
nu om dage, sa det er vigtigt at leere”.

Begrebet tilpasning peger ogsa ud over den direkte deltagelse.
Dels er det at forestille sig som f.eks. en del af en nation, men
samtidig er det ogsa at indordne sig under landets love, selvom
man ikke direkte deltager i produktionen af disse. Derfor skal
det at tilpasse sig ikke forstas som en underkastelse (selvom



det kan veere det) — det deekker ligeledes “med stolthed at beere
arbejdspladsens uniform”; at veere en del af noget storre, f.eks.
en politisk beveegelse. Det er af lyst eller tvang at tilpasse sig
de regler, normer, strukturer, arbejdsformer, der eksisterer i
den bredere konstellation af praksis. Abenheden i disse er af
afgerende betydning for muligheden af at forhandle menin-
gen. Strikte procedurer for f.eks. arbejde kan minimere mulig-
heden for at forhandle meningen med procedurerne selv, eller
computerprogrammer kan reificere en peedagogik, rutine eller
lignende, der lukker for meningsforhandling, idet det kun kan
betjenes inden for de regler, som er implementeret i systemet.
Indtil videre er der udelukkende talt om deltagelse i praksis,
men et essentielt element er ikke-deltagelse eller udelukkelse af
deltagelse. Eksemplerne ovenfor afspejler egentlig begge, f.eks.
kan strikte procedurer, der reificeres i et computersystem, gene-
rere massiv folelse af ikke-deltagelse (se f.eks. [Zuboff, 1988]°
for et af de mest skreemmende eksempler pa dette). Det er lige-
ledes sadan, at vi kan forstd, hvornar leering 2 og den kollektivt
gradvise leering 3 foregar bag om ryggen pa os. Hvis leeringen
foregar primeert gennem subordination eller tilpasning, uden
mulighed for forhandling af meningen, er der stor mulighed
for, at vi tankelost viderefarer bestemte reificerede monstre.
Deltagelse og ikke-deltagelse er teet forbundet med magt, og her
anskuer Wenger magt og modsaetninger i et andet perspektiv
end Engestrom. Magten er essentielt set magten til at deltage
i meningsforhandlingen i praksissen og pavirke den gennem
deltagelse, eller veere afskaret fra dette gennem fraveeret af del-
tagelse. Wenger benaegter ikke de politiske eller gkonomiske
modsetninger og magtforhold, men det er ikke hans fokus:

“My focus on community, meaning, and identity is not to deny the impor-

tance of broader political and economic issues. [...] But what struck me was the

extent to which such a system affects the lives of people through the communi-

ties and identities they construct.” [Wenger, 1998, s. 189-190]
Det kan dog veere problematisk, hvis ikke man inddrager disse
dimensioner, eftersom de kan have en stor effekt pa den praksis,

der foregar, som det vil fremga af de kommende analyser.
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Opsamlende diskussion

Den teoretiske dimension

Ved at tage udgangspunkt i Illeris fremkom nogle grundleeg-
gende spargsmal om forholdet mellem de indre psykologiske
tilegnelsesprocesser og det ydre samfundsmeessige og mate-
rielle forhold. Illeris betegner dette som et integreret samspil
uden neermere at forklare, hvordan to udviklingsmeessigt og
vaesensforskellige logikker (det biologisk-genetiske og det sam-
fundsmeessige-materielle) spiller ssmmen. For specielt den kog-
nitive dimension opstod spergsmalet om, hvordan vi kommer
fra simple mekaniske strukturer/skemaer til mere avancerede
forstaelser. For den affektive dimension opstod samme sporgs-
mal — hvordan kommer vi fra psykiske energier og affektive
skemaer til motivationen for at leere matematik?

Som en mulig losning pa disse problematikker har jeg, frem

for at betegne forholdet mellem indre og ydre som et dyadisk
samspil, peget pa virksomhedsteoriens koncept om kultu-

rel mediering via artefakter. Her vil jeg desuden lige sla fast,

at nar jeg taler om kulturelt medierede artefakter, sa taler jeg
ikke om subjektet i isolation i forhold til omverden, men som
inkorporeret i praksis og virksomheder med andre mennesker.
Dermed skal det kulturelt medierede forstas som et interper-
sonelt, socialt foretagende! Virksomhedsteorien forer desuden
frem mod en forstdelse af mennesker som aktive skabere af de
sociale og materielle forhold, hvor vi benytter og producerer
kulturelle medierende artefakter. Disse medierende artefakter
stiller os anderledes over for omverden, hvorved psyken kvali-
tativt transformeres. Dermed forstas de psykiske processer ikke
som invariante, men som noget, der dynamisk transformeres
og forandres gennem brugen og produktionen af de kulturelle
artefakter. Ligeledes har jeg argumenteret for medieringen som
en faktor, der medierer mellem de indre affektive og psykiske
energier, og sa et socialt-samfundsmeessigt gennemsyret motiv
om f.eks. at leere matematik — i samme forstand forstas identitet,



som et medieret feenomen. Identitet er subjektivt levet erfaring,
som vi forhandler, @endrer og gor meningsfuld gennem delta-
gelse i praksis, hvor vi ma gere brug af de kulturelt menings-
fulde reifikationer. Endvidere har jeg argumenteret for, at man
kan betragte Wengers dyadiske meningsbegreb som et medieret
feenomen, forstaet pa den made, at reifikationsbegrebet er aekvi-
valent til, hvad Engestrom betegner som artefakter. Hertil er det
ogsa foreslaet, at de forskellige elementer i virksomhedssyste-
met ses som dynamiske entiteter, der udvikles og forstas gen-
nem processer af deltagelse og reifikation.

Som jeg flere steder har skrevet, s er der forskelle i Wenger

og Engestroms perspektiver, som har betydning dels for det
analytiske blik, men ogsa i leeringsdimensionen. Jeg mener, at
man i grundleeggende forstand kan bruge begrebet om medi-
ering i mere erkendelsesmaessig forstand (dvs. hvordan vi star
over for verden) i forhold til Wengers begreb om reifikationer. I
udviklingsmeessig forstand er det dog sveerere at forlene de tos
perspektiver. Engestrom tager sit udgangspunkt i de samfunds-
meessige systemiske modsaetninger som et forum for udvikling
og transformation af virksomhederne. Engestroms perspektiv
sigter mod forandring, revolution og intervention. Det er grund-
leeggende bygget pa en dialektisk tankegang, dvs. tese-antitese-
syntese. Gennem de modseetninger, der er, transformerer vi
lobende virksomhederne til nye virksomheder. Wengers udvik-
lingsperspektiv er derimod bygget op pa det dyadiske samspil,
den gradvise, flydende udvikling. Man kan anskue Wengers
perspektiv som et mere gkologisk perspektiv, hvor vi grad-

vist adapterer og tilpasser os, men dermed ogsa forandrer hele
systemets virkemade. Der er konflikter og disharmonier, men i
Wengers perspektiv tilpasser vi os, adapterer og udligner dem
og forandrer dermed systemet. Hvis man med en analogi skulle
betragte de to perspektiver som floder, der mgder en deemning,
sa ville den Wengerske flod stille og roligt finde sma veje, hvor
den kunne pible udenom, igennem og med tiden fortsaette sit
lob. Den Engestromske flod ville bliver oprort, skabe turbu-
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lens og hvirvler, der ville erodere metallet i konstruktionen og
skabe brud og huller i deemningen, sa den kunne fa lov at fosse
igennem. Wenger vil pege pa systemets (praksisfeellesskabets)
egen energi og kreativitet til at lave forandringerne indefra, hvis
det far lidt plads, hvorimod Engestrom vil forsege at eendre de
systemiske vilkar for at transformere det udefra.

Teknologiforstaelse

Med baggrund i Wenger og Engestrom er det tydeligt, at tekno-
logien ikke blot er et medie, der betyder noget for leeringsmu-
lighederne (jf. Illeris), men i veesentlig grad er med til at forme,
hvad det vil sige at leere. Teknologien er et medierende arte-
fakt, der pa vaesentlige punkter har veeret med til at omforme
samfundet og dets konception af, hvad viden er. Gennem tek-
nologien har vi omskabt de sociale/materielle rammer og tran-
scenderet vores biologiske natur — vi er blevet kulturvaesener.

I en forstand kan vi forsta teknologien forst og fremmest som
et primeert artefakt, dvs. som et fysisk veerktgj, hvormed vi

kan bearbejde den materielle virkelighed. Gennem skabelsen
og produktionen af artefakterne opstod riter, metoder, sprog,
sange til fastholdelse af den viden, som var udviklet, og tjente
derfor som kommunikative, interpersonelle redskaber til beva-
relse og forandring af kulturen. Det er ssmmensmeltningen af
de primeere og sekundeere artefakter, der er et brud. Dels blev
”stenen” brugt til direkte forandring af det materielle, men dens
udformning og lebende udvikling til et stigende mere raffine-
ret veerktoj repraesenterer samtidig den sekundeere funktion af
fastholdelse, reproduktion og udvikling. Teknologien afspejler
i den form, den produceres og bruges, ogsa et terticert aspekt,
dvs. vores ideologier eller verdenssyn og transformerer disse.
Teenk pa hvad bogtrykkerkunsten beted for distributionen og
konceptionen af viden, eller hvad kalendere, ure og faelles refe-
rencepunkter i tiden betyder for vores dagligdag, og hvordan
vi forstar denne. I denne forstand kan man ogsa forsta Wengers
begreb om reifikationer. Wenger opdeler ikke reifikationerne

i forskellige primeere, sekundeere eller terticzere niveauer, men



beholder den brede term, der kan deekke over alle aspekterne.
Reifikationen giver form til en bestemt forstaelse, der sa bliver
omdrejningspunkt for deltagelse og meningsforhandling.
Med disse begreber i baghovedet, hvorledes skal vi sa forsta
computere eller IKT i bredere forstand?

IKT er i hoj grad bade et primeert, sekundeert og terticert arte-
fakt, og mange forskellige metaforer har veeret brugt i for-
bindelse med computeren: Veaerktej, medie, infrastruktur
— alle afspejler de noget, som IKT indeholder, og samtidig rum-
mer de ikke alle mulighederne. Jeg synes, Jorg Zeller har gjort et
godt forseg pa at beskrive, hvad IKT deekker:

”Hyvis jeg skal sige med egne ord, hvorfor man ikke kan komme udenom com-

puteren, sa er det fordi computeren er realiseringen af en af menneskehedens

store dremme: at kunne udtrykke og kommunikere al menneskelig viden og

erfaring gennem et universelt udtryksmiddel. Et sprog der, som Leibniz mente,

hurtigt kan leeres af alle mennesker — uanset social oprindelse og kulturel bag-

grund. Eller — for at sige det med Inger Lytjes og Nils Ole Finnemanns ord — en

retorisk tale-, skrive- og tegnemaskine, en universalskrift der vha. to bogstaver

ikke kun kan udtrykke alle lyde, skrifttegn, still- og levende billeder, men ogsa

simulere skrive- og tegnvaerktejer, lydinstrumenter og ikke mindst de opera-

tioner der frembringer de forstneevnte tegn og symboler vha. af disse veerktojer

og instrumenter. Man kan godt nok sige, computeren er en informations- og

kommunikationsmaskine der integrerer alle de komponenter der gor sig geel-

dende inden for kommunikationsprocesser - bortset fra én: bevidsthed.” [Zel-

ler, 2003, s. 3-4]
Denne beskrivelse abner for en forstaelse af, at vi stort set kan
integrere alt i computeren, eller rettere i to tilstande af elektrisk
spending. Sdledes kan man sige om de forskellige metaforer’, vi
anvender om IKT, at de ikke afspejler, hvad IKT er eller poten-
tielt set kan veere, men derimod, hvordan vi anvender IKT (eller
hvordan vi gerne vil anvende det). I denne forstand vil jeg helst
afholde mig fra at give et bud pa en metafor, der skal indfange,
hvad IKT er. Grundlaeggende vil jeg sige, at IKT er bade et pri-
meert, sekundeert og terticert artefakt og altid pa en og samme
gang alle tre. Et program eller system reificerer altid en forsta-
else og mening, og samtidig abner det for meningsforhandling
—1i storre eller mindre grad. Et program fastfryser og fastlaegger,
hvordan vi kan bruge det, men samtidig dbner det for ny krea-

tiv brug. Hvordan vi kan betegne IKT afhaenger af, hvordan vi
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bruger det, og hvordan teknologien inviterer til brug — dette ma
altid analyseres i praksis. Vi kan maske bedst forsta IKT som

en amorf masse, som vi kan forme, som vi vil. Nar vi former
den, reificerer vi altid en bestemt forstaelse, der abner og luk-
ker for forskellige muligheder — som sgkortet og fotografiet, der
giver adgang til at se visse aspekter af et feenomen og lukker for
andre®.

Vi kan desuden pege p4d, at inddragelse af nye (IKT) artefakter,
i storre eller mindre grad, restrukturer hele virksomhedssy-
stemet: Hvordan vi arbejder pa objektet, arbejdsfordelingen,
reglerne og vores feellesskab eendrer sig. Gennem de histori-
ske analyser peger Engestrom pa, at de artefakter, der inkorpo-
reres i en virksomhed, i stigende grad kommer udefra og ikke
er formet og skabt i virksomheden selv. Dette geelder ogsa for
IKT-artefakter, men med IKTs amorfe struktur i baghovedet er
det vigtigt at understrege, at IKT er et seerdeles produktivt arte-
fakt, hvormed vi kan producere nye artefakter til vores egne og
andre virksomheder.

IKT, leering og paedagogik

IKTs amorfe egenskaber geelder ligeledes i forbindelse med
leering og peedagogik. Hvordan vi veelger at inddrage IKT, hvor-
dan vi bruger det, hvilke programmer der veelges, og hvordan
programmerne er lavet, reificerer hvorledes vi opfatter leering
og pedagogik, men det dbner ogsa for nye muligheder. IKT
rummer bade et potentiale til forandring, men sa sandelig ogsa
til at fastfryse og fastholde det allerede eksisterende [Undervis-
ningsministeriet, 2001a, s. 65]. Mange forskellige peedagogikker
og leeringssyn bliver, mere eller mindre bevidst, implementeret i
IKT-kontekster, f.eks. forskellige undervisningsforleb, hvor den
leerende skal svare rigtigt pa en reekke speorgsmal for at kunne
komme videre. Disse afspejler typisk en forstaelse af leering som
overforsel af viden. Modsat er der tilgange, hvor man forseger
at understotte kollaborativ leering via IKT, og hvor fokus er pa
de leerendes feelles konstruktion af viden gennem kommunika-



tion [Se f.eks. Dirckinck-Holmfeld, Tolsby & Nyvang, 2002]. Der
er altsa tydeligt en sammenhaeng mellem teknologien, leering
og peedagogik, men sporgsmalet er, hvordan de eendrer hinan-
den, eller hvordan vi kan fa dem til at eendre hinanden, og hvad
denne @ndring bestar i?

Vi kan f.eks. formulere sporgsmalet som: Hvorvidt rummer IKT
potentialet til at seette en ny peedagogisk dagsorden [Undervis-
ningsministeriet, 2001a, s. 56]? En anden made at ga til spergs-
malet pa finder vi i [Dirckinck-Holmfeld, Tolsby & Nyvang,
2002] og [Dirckinck-Holmfeld, 2002]. Her argumenterer for-
fatterne for, at man tager udgangspunkt i et peedagogisk kon-
cept og derefter analyserer, hvordan IKT kan understotte og
udbygge det. Hermed peges der p4, at vi maske i stedet skulle
sporge: “Hvad er det for en leeringsmaessig og paedagogisk
dagsorden, vi gerne vil have, og hvorledes kan vi sa bruge IKT
til at understotte denne?” Dette giver dog et problem! For bli-
ver dette ikke netop en fastfrysning af det allerede eksisterende
- en reifikation af vores nuvaerende paedagogik og leeringssyn
—uden at inddrage det potentiale til forandring, der maske lig-
ger med IKT"?

I den forste version af spergsmalet kender vi veerktgijet til foran-
dringen, men ikke malet for forandringerne. Potentielt set kan
dette lede til, at vi udvikler for meget pa teknologiens preemis-
ser, dvs. hvordan kan vi med teknologien restrukturere leering
og pedagogik?

I den anden version kender vi malet, men vi kender ikke veerk-
tojets potentiale til forandring. Dette kan lede til for meget fokus
pa en teknologisk implementering af det allerede eksisterende.
Problemstillingerne, som de er skitseret, optraeder sjeeldent i
isolation, men svinger ofte mellem de to poler. Der bliver lavet
forskellige forseg, hvor man afprever teknologiens muligheder,
samler op pa erfaringerne og relaterer dem til den eksisterende
paedagogik, og der bliver lavet forsog, hvor de eksisterende
metoder implementeres i teknologien for at se, om det ska-

ber nogle forandringer. Pa den made kan vi sige, at leeringen
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er udtryk for leering 2 eller gradvis kollektiv leering 3, hvor vi
lobende @endrer objektet og artefakterne for vores virksomhed.
Hermed er det sveert at besvare spergsmalet om, hvorvidt IKT
rummer potentialet til en ny peedagogisk dagsorden, fordi bade
IKT og paedagogikken hele tiden udvikler sig:

”Den manglende forskning pa gymnasieniveau betyder, at hypoteser, hold-

ninger og visioner dominerer den paedagogiske og faglige debat i relation til

IT i gymnasieskolen. Det vanskeliggor besvarelsen af et centralt spergsmal i

udredningsarbejdet, nemlig hvorvidt IT rummer potentialet til at satte en ny paeda-

gogisk dagsorden i det almene gymnasium. Bearbejdning af udsagn fra moder og inter-

views bidrager med et ojebliksbillede af de paedagogiske udviklingstendenser som folge

af IT-anvendelse, men materialet giver ikke grundlag for at udlede endegyldige

svar pa det vigtige spergsmal” [Undervisningsministeriet, 2001a, s. 56-57. Min

kursivering]
Problemet er, at bade paedagogikken og IKT-artefakterne er
under forandring pa én og samme tid og gensidigt pavirker
hinanden. Nogle gange forer paeedagogiske eendringer til andre
mader at bruge teknologien pa, andre gange forer nye mader
at bruge teknologien pa til forandringer i paedagogikken. Pa en
og samme gang sporges der efter en ny peedagogisk dagsor-
den, som IKT skal veere med til at skabe, samtidig med at denne
pedagogiske dagsorden allerede er under udvikling pga. af
anvendelse af IKT. Vi sporger fundamentalt, om artefaktet leder
hen til det mal, som vi ikke kender endnu. Pa denne made bli-
ver spargsmalet besvaret med, at IKT og paedagogik gensidigt
og konstant udvikler hinanden og dermed er udtryk for en kol-
lektiv gradvis leering 3.

Hyvis vi kigger pa teknologien som henholdsvis primeert, sekun-
deert og terticert artefakt, sa kan vi sige, at teknologien kan fore
til en udvikling af de primeere og sekundeere artefakter, hvil-
ket er udvikling af artefakterne inden for samme kontekst. Til
eksempel bliver transparenter og tavle til PowerPoint praesen-
tationer, hvilket forandrer virksomheden pa den made, at det
forer til nye faglige spergsmal om f.eks. forholdet mellem form
og indhold [Undervisningsministeriet, 2001a, s. 50]. Samtidig
betyder det ogsa, at det, der for var et mundtligt opleeg, nu kan
reificeres i en konference eller pa en hjemmeside.



Spergsmalet er egentlig ikke, hvorvidt IKT-veerktejer har trans-
formativt potentiale, snarere hvilken type af transformation,

vi taler om. Spergsmalet er, om teknologien kan optreede som
et tertieert artefakt, hvor det er med til at eendre hele vores for-
staelse af virksomheden. Hvis vi felger Engestrom, sa er f.eks.
leering 3 i sin “kollektivt ekspansive” form en overskridelse af
konteksten og produktion af kvalitativt nye virksomheder, bade
inden for virksomheden selv, men ogsa i forhold til andre virk-
somheder. Sporgsmalet er, om IKT besidder et potentiale til at
blive et terticert artefakt, der kan veere medvirkende til at skabe
rum for nye typer af leering og kvalitativt nye leeringsvirksom-
heder. Terticere artefakter er, som Engestrom papeger, “ideo-
logier”, “udblik” eller “konceptuelle forstaelser”, og som sagt
kan teknologien reificere sadanne forstaelser. Teknologien er
dog, som Zeller understreger, ikke beriget med en bevidsthed.
Den er ikke i stand til hverken at reflektere over eller forhandle
meningen med disse koncepter og forstaelser [se ogsa Wenger,
1998, s. 135-136]; ej heller kan teknologien kausalt skabe foran-
dringer i disse — for eendringer af koncepter og forstaelser kree-
ver evnen til at forhandle mening. Teknologien entrerer vores
praksisser og virksomheder, og dermed bliver de objekter for
processer af meningsforhandling, der kan fore til eendringer.
For at IKT kan blive til et transformativt terticert artefakt kreever
det ogsa, at vi arbejder aktivt med at a2endre vores koncepter og
udblik, hvilket er det, Engestrom betegner som den “kollektive
ekspansion”.

Eftersom den “kollektivt ekspansive” leering tager udgangs-
punkt i en analyse og ekspansion af eksisterende modsatninger
i virksomheden, vil jeg argumentere for, at vi gennem analyse
prover at besvare folgende sporgsmal: Hvilke modsaetninger,
problemer og udfordringer eksisterer der i det almene gymna-
sium pa det paedagogiske og leeringsmaessige plan? Nar vi sale-
des er konfronteret med udfordringerne og problemerne, har

vi et bedre udgangspunkt for at diskutere, hvordan vi leerings-
meessigt, peedagogisk og teknologisk kan handtere udfor-
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dringerne, og hvordan IKT kan medvirke til kvalitativt nye
leeringsvirksomheder. Dette vil jeg ligeledes gore gennem en
analyse af, hvorledes IKT er blevet brugt i praksis, og hvor der
kan ses brug af teknologien som et begyndende terticert artefakt
— eller som et semi-terticert artefakt.

Den leringsmassige dimension

I det folgende vil jeg kort opsummere og diskutere leerings-
dimensionen i forhold til bade Wenger og Engestrom. Jeg vil
senere opstille et analyseapparat pa baggrund af Wenger og
Engestroms teorier, hvormed det bliver muligt at analysere og
fremhave de modsaetninger og udfordringer, der eksisterer.

Laeringsmaessigt traeeder forst de forskellige leeringsniveauer
frem. Her er de forst behandlet gennem Engestroms fortolk-
ning og videreforelse af Bateson og derneest stillet i forhold

til Wengers teori. Det primeere i denne sammenstilling er, at
leeringsniveau 2 og den kollektivt gradvise leering 3 ikke kun
opfattes som usynlige, ubevidste frembringelser, men snarere
som aktive meningsforhandlinger i overlappende praksisfeelles-
skaber, og at denne leering er en central del af vores levede liv
og identitet. Dette handler dog i hej grad om, hvorvidt leeringen,
der forekommer, er et resultat af deltagelse eller ikke-deltagelse.
Det er dog problematisk, at Wenger ikke beskeeftiger sig med
de mere overskridende former for leering, selvom de naevnes
som vigtige. Wenger far abnet for forstaelse og udvidelse af, at
den leering, der ofte betragtes som usynlig tilleering af vaner, er
en central del af, hvad der giver mening i bredere forstand. Til
gengeeld far Wenger ikke behandlet de konfliktfyldte gjeblikke
af personlig eller kollektiv art, hvor leeringen resulterer i et brud
og en transformation af praksis eller virksomheder. Dette skal
selvfolgelig ses i sammenhang med de grundleggende for-
skelle, som kom frem i foregdende afsnit. Selvom bade Wenger
og Engestrom fremhaever, at den overskridende leering er sjeel-
den [Wenger, 1998, s. 8; Engestrom, 1987, s. 8, kap. 3], sé er den



dog ikke mindre vigtig. I denne forstand mener jeg, at de to per-
spektiver skal supplere og komplettere hinanden.

Imidlertid er det ikke altid helt tydeligt, hvad Engestrom egent-
lig mener med den ekspansive leering. I [Engestrom, 1987]
omtales den ekspansive leering bade i forbindelse med en ana-
lyse af Hucks udvikling i Huckleberry Finn; med det gigantiske
“Manhattan project”, der involverede mere end 150.000 viden-
skabsfolk, og derudover i forbindelse med bern, der begyndte
at sende protestbreve til den amerikanske preesident i forhold
til nedtrapning af atomvaben. I forskningsgjemed har Enge-
strom specielt brugt begrebet “ekspansiv leering” i forbindelse
med omstrukturering af storre virksomhedssystemer sasom et
hospital i Helsinki, hvor en hel organisation har omstruktureret
dets fundamentale virkemade og syn pa patienterne [se f.eks.
Engestrom, 1996]. Dermed bliver det en anelse utydeligt, hvad
der menes med kollektiv produktion af samfundsmaessigt nye
virksomheder. I [Engestrom, 2001] argumenterer Engestrom for
det, han kalder ”leering med ekspansivt potentiale”. Dette kan
forstas som mindre leeringsforleb, der ikke bestar i samfunds-
maessigt nye ideologier eller perspektiver, men kan besta i pro-
duktion af artefakter, nye modeller og koncepter, der fungerer
pa tveers af forskellige virksomheder dvs. det kan ikke umid-
delbart sidestilles med den produktive leering 2, hvor det er for-
andringer inden for samme kontekst. Det er i denne laereproces,
at vi kan se teknologien som et begyndende eller semi-terticert
artefakt. Grunden til at kalde det semi-terticert er, ligesom med
det “potentielt ekspansive”, at der ikke er tale om en konceptuel
eller “ideologisk” omstrukturering af hele virksomheden, men
mere moderate forandringer, der dog er overskridende.

Bade Engestrom og Wenger fokuserer pa leeringen som et kultu-
relt veerktoj til at hdndtere omgivelserne. Leering er ikke bare en
tilegnelse af feerdigheder, men derimod et veerktgj til at forsta og
forandre omgivelserne; til at deltage og berige de forehavender,
vi veerdseetter. Begge perspektiver abner desuden for en diskus-
sion af, hvorndr vi befinder os pa de forskellige leeringsniveauer,
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og hvad der forer til dette. F.eks. papeger begge, at en central
del af skoleleering er ”at leere, hvordan man klarer skolen” eller
"how to beat the system”, dvs. et potentielt leeringsresultat kan
veere en slags tilpasning til de givne betingelser. Selv den mest
avancerede opstilling og forklaring af et fysikforseg eller den
bedste sammenligning af to danske tekster kan veere tilleert.
Spergsmalet er, hvad leeringsniveau vi sa befinder os pa?

Dette stiller sporgsmalstegn ved, om leeringsniveauet ligger i
naturen af det, der skal leeres, og maden det leeres pa, eller om
det er et spergsmal om, hvorvidt man kan forholde denne viden
i forhold til bredere monstre af deltagelse i veerdsatte foreha-
vender eller produktion af nye virksomheder. Spergsmalet er,
om ikke de motiver og muligheden for i bredere forstand at se
meningen med det, der skal leeres, er af afgerende betydning
for leeringsresultatet? For at recitere Leontjev:

“Det afhaenger af, hvilket motiv der foranledigede hans virksomhed. En skole-

elev vil gennem leesningen forberede sig pa sit fremtidige erhverv. Det er moti-

vet for hans handling. Meningen med lzesningen adskiller sig fra den elev, der

kun tager bogen i handen for at besta eksamen.” [Leontjev, 1948, s. 101]
Dette forudseetter, at vi i leeringssituationer kan knytte leerings-
indholdet til disse bredere menstre af deltagelse eller virk-
somhed. For at vende tilbage til et af Illeris” eksempler med

matematik:
”[...] Den velmotiverede dreng vil som regel vaere bedre til at huske sin mate-
matik, ogsa selvom den mindre motiverede dreng maske efterhanden far slidt
sig til at have leert det samme. Den velmotiverede dreng vil veere tilbgjelig til
at bruge sine matematiske feerdigheder i alle mulige relevante sammenheenge
[...]” [Mleris, 2001, s. 60]
Vi kan ogsa vende det om og sige, at maske er den ene dreng
mere motiveret for at leere matematikken, fordi han har indset,
at matematikken kan bruges i alle mulige relevante sammen-
henge. Hermed situeres motivationen primeert i en socialt og
kulturelt medieret kontekst. Dette vil jeg vende yderligere til-

bage til i forbindelse med den uddybede leringsforstaelse.
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Metodiske og analytiske
overvejelser

I det folgende vil jeg gore neermere rede for den metode eller
tilgang, jeg har valgt i forhold til empirisk at underseoge det gen-
standsfelt, jeg arbejder med. I forste omgang er dette en redego-
relse for den overordnede tilgang til det empiriske felt. I anden
omgang hvordan undersogelsesobjektet eller genstandsfeltet er
blevet konstrueret, og sidst bestar det i en opstilling af det ana-
lytiske apparat, hvormed jeg vil behandle undersogelsesobjek-
tet.

Etnografisk inspireret tilgang

Etnografi er ikke blot en raekke af metoder, men ogsa en bestemt
made at forsta videnskabeligt arbejde pa, dvs. hvordan forstar
og forklarer vi bedst det udvalgte genstandsfelt? Etnografien
soger essentielt:

“Ethnography is the work of describing a culture. The essential core of this

activity aims to understand another way of life from the native point of view.

The goal of ethnography, as Malinkowski put it, is “to grasp the native’s point

of view, his relation to life, to realize his vision of his world” [...] The essential

core of ethnography is this concern with the meaning of actions and events to

the people we seek to understand [...] These systems of meaning constitute

their culture [...]” [Spradley, 1979, s. 3-5]
I dette citat er det tydeligt, at etnografien har sine redder i stu-
dierne af fremmede kulturer, og at den repraesenterede en
historisk ny made at forsta andre kulturer og folkeslag pa. I
stedet for at betragte og forsta indfedte i forhold til etnogra-
fens egen kultur (typisk de civiliserede europeeiske lande), sa
blev etnografens rolle at forsta kulturerne gennem de indfedtes
egen forstaelse af denne. For at studere dette tager etnografen
udgangspunkt i de naturlige rammer for kulturen, dvs. meder
kulturen, hvor den udspiller sig, og deltager i den. Historisk set
var undersogelsesobjektet fremmede og eksotiske kulturer, men
i dag er etnografiens blik lige sa vel vendt ind ad som en forsta-
elsesform i forhold til vores egne kulturelle feenomener. Inden
for systemudvikling og hele HCI feltet (Human-Computer Int-



eraction) har der veeret en stigende interesse for etnografiske
metoder i forhold til at forsta samspillet mellem mennesker og
teknologi [Harper, 1996; Blomberg, 1993], men ogsa i forhold til
leering, hvor f.eks. [Lave & Wenger, 1991; Wenger, 1998] gennem
etnografiske studier har forsegt at forsta leering.

Inden for HCI-feltet har der specielt dannet sig en interesse for
at undersoge “arbejdspraksis”! via etnografiske metoder. Dette
betyder dog ikke noget skift i de grundlaeggende antagelser
eller metodikkerne — kernen er stadig at forsta denne praksis
gennem gjnene pa dem, der deltager i denne praksis. Blomberg
opsummerer etnografiens kernepunkter saledes [Blomberg,
1993, s. 125-127].

e Naturlige omgivelser — dvs. man studerer praksis,
hvor den finder sted — ikke ved at opseette et forsog
eller lignende, men ved feltarbejde.

e Holisme — Fokus pa feltarbejdet stammer fra en for-
staelse eller et fokus pa, at adfeerd og bestemte hand-
linger i praksis ikke kan forstas uden for den ramme,
hvor de udspiller sig, dvs. i deres hverdagskontekst

e Deskriptivt arbejde — etnografisk arbejde beskriver,
hvorledes folk handler, ikke hvordan de burde handle.
Det er en forskel mellem at dokumentere og sa for-
tolke og demme (f.eks. "Person X markerer et stykke
tekst, trykker pa kopier ikonet, hopper over i et
andet dokument, trykker pa indseet” kontra "Person
X kan ikke finde ud af at bruge genvejstaster — det
ville veere mere effektivt”).

e Udgangspunkt i deltagernes forstdelse — Forsta hvordan
deltagerne i praksissen forstar denne praksis, snarere
end hvordan man selv forstar den.

Der er abenlyst nogle forskelle mellem at studere fremmede
kulturer og sa arbejdet i en lufthavn eller pa et gymnasium, dvs.
arbejdspraksis. Nar vi undersoger praksis pa en arbejdsplads,
afdaekker vi ikke nedvendigvis storre religiose, politiske eller
etiske betydningssystemer [Harper, 1996, s. 29-30]- vi abner
blikket for, hvordan praksis bliver udfert:

69



70

“[...] what I think [...] ethnography should be after, are the details of the work

that individuals do, the particularities through which the various processes

that need to be done get undertaken.” [Harper, 1996, s. 30-31]
Det er en afdekning af detaljerne i en praksis og en forstaelse
af, hvordan deltagerne i praksissen tilskriver mening til de akti-
viteter, der udferes. Med Wenger i baghovedet, sa skulle det
ligeledes veere tydeligt, at arbejdspraksis er et kompliceret og
rigt feenomen. Dette tegner den mere overordnede tilgang, etno-
grafien har til sit genstandsfelt. Hertil er der knyttet nogle mere
praktiske arbejdsteknikker.

Dataindsamling

Centrale arbejdsteknikker i forbindelse med etnografiske under-
sagelser er interviews og observation — to arbejdsteknikker, som
jeg begge har benyttet mig af. Disse metoder bliver ofte kom-
bineret, fordi de kompenserer for nogle indbyrdes svagheder,
der f.eks. omtales som forskellen pa manifest og ideel praksis
[Blomberg, 1993, s. 130], eller udtrykt og udevet adfeerd [Kan-
strup, 2003b, s. 10]. Kernen er, at der ofte er forskel pa, hvad
folk siger, de gor, og hvad de rent faktisk gor. Der kan veere flere
grunde dette: 1. Folk afstemmer bevidst eller ubevidst deres
beretninger i forhold til kulturelle forventninger eller ideel
praksis. 2. Beretningerne foldes sammen, f.eks. kan en leerer i et
interview forklare, at projektoren ofte bruges i forbindelse med
undervisningen, men i denne beretning indgar ikke nedvendig-
vis, at projektoren forst skal bestilles, slaebes hen til lokalet, ind-
stilles, virke, og der skal flyttes rundt pa bordene - hvilket vil
fremga af en observation. 3. Praksis er ofte sa usynlig eller fore-
gar pa rygraden, at vi ikke kan udtrykke den — det svarer lidt
til, at man beder folk forklare, hvordan de binder deres snore-
band eller cykler. Omvendt kan interviews eller udtrykt praksis
ogsa forklare feenomener, man har observeret, men ikke har for-
staet blot ud fra handlingerne og adfeerden — eller give adgang
til fenomener som ikke var observerbare f.eks. at eleverne kom-
munikerer gennem kanaler, man ikke har adgang til.



Interview

Udveelgelsen af respondenterne var for leerernes vedkommende
fokuseret pa, at de skulle have erfaringer med forskellige typer
af IKT-inddragelse og andre arbejdsformer f.eks. fleksible
undervisningsforleb, hvor eleverne har arbejdet med projekter
og kommunikeret via konferencen. De interviewede leerere er
derfor ikke nedvendigvis repraesentative, hvad angar brug af
IKT, men de er heller ikke radikalt forskellige fra mange af de
andre leerere, jeg observerede. Desuden var det ogsa vigtigt at
fa repreesenteret nogle forskellige leeringsmeessige og peedago-
giske perspektiver for at fa et differentieret billede af laerernes
forhold til IKT, peedagogik og leering.

Der var ikke nogle problemer med at etablere interviewene med
leererne, men det var vaesentlig sveerere med eleverne. Intervie-
wene var planlagt til slutningen af maj begyndelsen af juni, og
her er eksaminer og leeseferie begyndt. Jeg havde habet pa at fa
en del tilbagemeldinger, sa jeg kunne sammenszatte en gruppe
af elever, men de tre der optraeder i interviewet, var de ene-
ste, der meldte tilbage. De tre interviewede udger en homogen
kerne, og har meget samme syn pa gymnasiet — de er flittige
uden at veere straebere, og de ligger, gennemsnitsmaessigt (vil
jeg tro) og arbejdsmeessigt i den gvre middelklasse. De giver
derfor ikke et sa differentieret billede, som flere forskellige typer
af elever kunne have gjort.

Interviewene blev udfert som semi-strukurerede, hvor der var
nogle overordnede emner, der onskedes belyst, f.eks. leerer-
nes peedagogiske og leeringsmaessige idealer, eller hvordan de
opfattede IKT-inddragelse. Interviewene af leererne var meget
koncentreret om undervisningssituationerne og ikke deres bre-
dere praksis, eftersom denne ikke direkte har veeret en del af
det empiriske felt. Dette beted ogsa, at der i leererinterviewene
er trukket nogle bredere problemstillinger ind som f.eks. de dis-
kussioner, der foregar i det gymnasiale felt. Derfor er sporgs-
malene ofte mere direkte eller konfronterende [Kvale, 1997, s.
138]. Samtidig var det vigtigt at stille abne spergsmal og for-
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folge trade, som de selv kom ind pa i lebet af interviewet for
bedre at forsta deres perspektiv pa undervisningssituationen.
Iinterviewet med eleverne er der i hojere grad tale om et etno-
grafisk interview [Spradley, 1980], hvor de bliver bedt om at
beskrive ikke bare skolegangen, men ogsa fritid og evrige inte-
resser. Transskriptionen er udelukkende lavet med henblik pa
indholdet — det udtrykte — og ikke formen af dette (f.eks. pau-
ser, intonation, kropssprog etc.). Desuden er transskriptionerne
mentet pa en vis leesevenlighed, dvs. det talte sprog er blevet
stilistisk forskennet, og “oh”, “aeh”, gentagelser og snublen over
ord er blevet stroget. Interviewene er derefter i transskriberet
tilstand sendt til de interviewede, der har godkendt, at trans-
skriptionerne pa det meningsmaessige plan repraesenterer, hvad
de har sagt.

Observation

For observationen er der to centrale overvejelser: Hvordan man
skal observere, og dernzest hvordan det observerede skal fast-
holdes. I forbindelse med observation skelnes mellem for-
skellige roller. De forskellige roller atheenger af, hvor meget
observateren involverer sig med folk og deltager aktiviteterne,
der foregar. Graden af involvering kan veere hgj eller lav, og der
kan veere tale om deltagelse, der kan veere fra passiv, moderat,
aktiv eller fuldsteendig [Spradley, 1980, s. 58].

Det er sjeeldent, at man i praksis befinder sig pa kun ét niveau.
Min grad af deltagelse har dog overvejende veeret passiv eller
moderat. Jeg har ikke deltaget i undervisningen, svaret pa
sporgsmal og lignende, men jeg har i hoj grad snakket og invol-
veret mig med eleverne og leererne. Dette haenger ogsa sammen
med, at den meget aktive eller fuldsteendige deltagelse har et
bestemt formal:

“The active participant seeks to do what other people are doing, not merely to
gain acceptance, but to more fully learn the cultural rules for behaviour [...]
The highest level of involvement for ethnographers probably comes when they
study a situation in which they are already ordinary participants.” [Spradley,
1980, s. 60-61]



Jeg er ikke, hvad man kan kalde en utreenet skoleelev, eftersom
jeg har tilbragt stort set det meste af mit liv i uddannelsesinsti-
tutioner. Pa den made kan observationen faktisk betragtes som
en fuldsteendig deltagelse, idet jeg allerede kender den praksis,
som jeg beskeftiger mig med, og de kulturelle regler, der geel-
der. Séledes har jeg provet at stille mig fremmed over for noget
egentlig kendt. Dette er naturligvis en dobbelt situation. Som
Spradley papeger, sa vil et mindre kendskab til genstandsfel-
tet bedre gore en i stand til at se netop de usynlige kulturelle
regler [Spradley, 1980, s. 62]. I den forstand er det sveert at lade
sig overraske over, at eleverne reekker handen op, at de gar fra
lokale til lokale og at der er pauser. Systematisk observation af
noget kendt kan dog bestemt veere med til at identificere nogle
monstre og handlinger, som ikke tidligere har veeret bevidste,
og saledes veere med til at illustrere, hvad der ofte tages for
givet i en praksis [Spradley, 1980].

Til fastholdelse af observationen er der brugt forskellige redska-
ber: Feltnoter, billeder, lydoptagelser og ikke mindst FirstClass
konferencen.

Feltnoterne er overvejende produceret lobende under observa-
tionen, hvilket der har veeret rig mulighed for i et klasserum,
hvor man sidder ved et bord, og alle sidder med papirer foran
sig. Feltnoter er altid en kondensering af det, der foregér, men

i forhold til at det har veeret muligt det meste af tiden at ned-
feelde noter (der er ogsa nogle sociale overvejelser og kon-
ventioner forbindelse med dette®), sa er noterne temmelig
omfattende. Noterne er overvejende deskriptive [Spradley, 1980,
76], forstaet pa den made, at jeg ikke kun har nedfzeldet noter

i forbindelse med bestemte aktiviteter (sasom IT-brug), men i
vid udstraeekning har forsegt at nedskrive, hvad jeg ser og herer
— sa deskriptivt som muligt®. Hvad, der har veeret vigtigt, er
ligeledes at prove at soge deltagernes forstaelse, sa vidt som
overhovedet muligt — dette er essentielt set temmelig sveert i

en undervisningssituation, hvor det ikke er muligt at sperge til
folks aktivitet uden at forstyrre undervisningen (dvs. lave kon-
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tekstuelle interviews [Blomberg, 1993, s. 135]). Til gengeeld er
det gjort, nar der har veeret mulighed for det, f.eks. nar eleverne
arbejder med opgaver, har pause eller sidder i computerlokalet.
Den bedste indikator for, at noterne foregik pa et forholdsvis
deskriptivt plan, var, da jeg leeste nogle af dem op for eleverne,
eller de kiggede mig over skulderen. Her var den typiske reak-
tion: “Hvorfor skriver du sadan nogle ligegyldige ting ned?”,
"Hvorfor er det speendende?”, ”Sidder du bare og skriver, hvad
vi laver?”. Til fastholdelse af empirien har jeg ogsa billeder,

der mest tjener som hukommelsesstatte og ikke som eksempel-
vis et veerktgj til kollaborativ analyse [Kanstrup, 2003a], samt
nogle korte lydoptagelser, der ogsa tjener som hukommelses-
stotte og inspiration — disse er ikke transskriberet. Desuden har
jeg lobende kunnet “observere” nogle aktiviteter efter observa-
tionen gennem adgangen til konferencesystemet, som samtidig
ogsa tjener til en fastholdelse af de aktiviteter, jeg observerede.

I forbindelse med observation er det ogsa veerd at overveje, hvor
meget ens tilstedevaerelse pavirker det felt, man undersoger.
F.eks. papeger Kanstrup, at hun i forbindelse med sine observa-
tioner folte, at dagen var tilrettelagt for hendes skyld [Kanstrup,
2003b, s.11]. Dette har ikke veeret noget problem i mit tilfeelde. I
forhold til eleverne frygtede jeg, at de ville se mig som leererens
forleengede arm og dermed maske ville skjule eller nedtone for-
skellige aktiviteter, eller leve op til kulturelle forventninger for
passende elevadfeerd — spille ”"gode, flittige elever”. Men der
blev aldrig stille, néar jeg dukkede op. Mobiltelefoner og onli-
nespil, der blev gemt veek, nar leereren kom, havde jeg med
elevernes vidende frit udsyn til. Ej heller blev jeg ignoreret

— diskuterede de noget eller arbejdede med noget, var det ofte,
at de pa egen hand lige forklarede, at det var en opgave, de fik

i sidste uge, og hvad den gik ud pa. Det samme var geeldende
fra leerernes side — ofte var de overraskede over min tilstede-
veaerelse og bedyrede, at der ”altsa ikke var noget IT i timen”",
men opfattede det ikke som et problem, at jeg var der. Oftei de
korte pauser i blokkene var de lige henne og fortelle, hvad de



var i gang med, hvad de havde lavet sidste gang. Jeg spurgte
desuden eleverne, om undervisningen var som den plejede, om
den tid, jeg var der, var, som de normalt oplevede en uge. Hvis
min tilstedeveerelse har pavirket situationen, sa er det i hvert
fald gaet hen over hovedet pa eleverne.

Problematiseringer - objektivitet, reliabilitet,
gyldighed og generaliserbarhed

Det undersogte felt er sa rigt, at der kunne skrives 100 artikler
blot ud fra den empiri, jeg har indsamlet — og alligevel er denne
empiri blot et spor, et indeksikalsk tegn, af den levede praksis,
som er nedfeeldet i noter og transskriptioner. Allerede i udveel-
gelsesprocessen er der skaret mange aspekter veek. Jeg har
valgt gennem 9 dage at folge eleverne i en enkelt klasse (og kort
observeret en anden), hvorved leerernes praksis fylder mindre;
jeg har fravalgt at undersoge f.eks. forholdet mellem leerere og
ledelse, gymnasiets organisatoriske struktur, og saledes fokuse-
ret overvejende pa undervisningssituationen. I den proces lofter
jeg empirien ud af den levede praksis og forvandler den til et
undersogelsesobjekt, og der er god grund til at tale om underse-
gelsesobjektet som en konstruktion:

“The research object has been defined as the result of a preparation process.

Although the object is physically real it is considered as an abstract entity. The

preparation process involves at least three aspects: (i) delimitation of the object,

(ii) abstraction from irrelevant properties, and (iii) idealisation. This process

leads to a complex artefact, the research object, which is an isolated and manip-

ulated entity conceptualised as a perfect generic object.” [Jakobsen & Pedersen,

2002, 5. 5]
Samme proces er beskrevet ovenfor — noget er blevet udvalgt,
andet udeladt. Denne passage er taget fra en videnskabsteoret-
isk artikel om ingenierpraksis, og selvom vi pa humaniora ofte
distancerer os fra de naturvidenskabelige abstraktioner og idea-
liseringer og fokuserer pa mening, flertydighed og tolkning, sa
er vi fundamentalt indvundet i samme problematik —i hvilken
grad stemmer vores tolkninger, analyser, empiriske metoder,
hypoteser og teorier overens med virkelighedens verden, og i
hvilken grad kan de anvendes? Artiklen konkluderer folgende

for ingenigrpraksis:
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“When these various constraints are respected, the stability and convergence
between conceptual constructions and laboratory manipulations may lead to a
world view which cannot in any sense claim to be a true picture of the reality
as it is in itself. [...] The ultimate test is that practical engineering constructions
must hold in practical life. It is an incontestable fact that they by and large do
hold.” [Jakobsen & Pedersen, 2002, s. 26]
Naturvidenskaben og ingenierpraksis kan i hej grad doku-
mentere og bevise deres teorier gennem eksternalisering og
produktion af materielle artefakter, selvom det kan diskuteres,
hvorvidt teorierne og ideerne er et ngjagtigt billede af verden
i sig selv. I dette lys kan man sperge, hvorledes min underso-
gelse stemmer overens med virkeligheden, og hvorledes kan
undersogelsens resultater anvendes? Selvom der overordnet
soges en etnografisk tilgang til genstandsfeltet, sa er der vaesent-
lige forskelle i forhold til geengse etnografiske undersogelser.
En ordineer etnografisk undersggelse udmunder i en etnografi
[Spradley, 1980, s. 160], hvor den studerede praksis eller kultur
soges beskrevet sa rigt som muligt, og ud af empirien uddrages
den righed af koncepter og kulturelle ressourcer, som kultu-
ren bruger til at beskrive sig selv. I den forstand er min tilgang
vaesentlig anderledes, idet jeg soger en storre forstaelse for en
praksis, men dette er rettet mod at belyse en problemstilling.
Séledes er resultatet af min undersogelse ikke rettet imod at
give den rigeste beskrivelse af empirien, men at bruge empirien
som et analytisk objekt til belysning af problemstillingen. Med
konstruktionsmetaforen menes ikke, at der skabes noget, der
ikke har rod i virkeligheden, men snarere at der arbejdes pa et
udsnit af den levede virkelighed i et bestemt problematiserende
perspektiv. Sammenhaengen mellem disse to sfeerer ma forkla-
res og begrundes neermere; er udsnittet en objektiv og adaekvat
repraesentation af virkeligheden?
Steinar Kvale opstiller tre forskellige objektivitetsformer inden
for forskning [Kvale, 1997, s. 73-74].
e Objektivitet som upartiskhed (freedom from bias) vil
sige palidelig viden, efterprovet og kontrolleret, upa-
virket af personlige holdninger og fordomme.



e En opfattelse af objektiv i betydningen intersubjektiv
viden [...] Videnskabelige data skal veere intersubjek-
tivt efterprovelige og reproducerbare.

e At veere objektiv kan ogsa betyde at afspejle det
udforskedes objekts natur, at lade objektet tale, at
forholde sig adeaekvat til det udforskede objekt.

Vi kan skelne mellem to processer i forskningsforlebet — ind-
samlingen og behandlingen af dataene, dvs. konstruktionen af
undersogelsesobjektet og sidst analyserne og konklusionerne,
der drages i forhold til undersogelsesobjektet.

I forbindelse med dataindsamlingen indgar begreberne reliabilitet
og validitet [Kvale, 1997, 231]. Hvad angar empiriens reliabilitet
og validitet, sa er de transskriberede interviews sendt til respon-
denterne, og det har veeret muligt for dem at gore indsigelser i
forhold til transskriptionen. Lebende har jeg forsegt at forholde
mig til validiteten af det observerede ved at forhere mig om,
hvorvidt det tidsrum, jeg fulgte klassen, var repraesentativt for
deres oplevelse af hverdagen, eller om en bestemt observation
var noget typisk eller et engangsforetagende. Frem for at drage
egne konklusioner pa noget observeret, har jeg bestraeebt mig pa,
at tjekke tolkninger og observationer med respondenterne f.eks.
”Jeg har observeret, at I gor sadan og sadan...Er det korrekt
forstaet?...Er det sadan I plejer at gore det?”.

Behandlingen af undersogelsesobjektet ma veere eerlig og bero pa
en helhedslaesning, dvs. det er ikke nok at blot udtage tre til-
feeldigt valgte citater og lade dem udgere et grundlag for kon-
klusioner og videre analyse. I forhold til dette, sa er analyserne
af leerernes virksomhed sendt til leererne. De har saledes haft
mulighed for at gere indsigelser, hvis de mener, at analysen
forvreenger eller kunstigt producerer de problematikker, som
opstilles®®. Endvidere finder jeg det vigtigt, at analysevaerkto-
jerne ikke blot reduceres til et redskab, der udskeerer empirien i
pree-definerede kategorier og koncepter, men at der er et dyna-
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misk forhold imellem dem. Dette vil jeg neermere argumentere
for i det felgende afsnit, hvor analyseapparatet opstilles.

Pa denne made kan der argumenteres for, at undersggelsen for-
holder sig adeekvat til det udforskede objekt. Med hensyn til
intersubjektiviteten, sa er denne stort set umulig i forhold til
kvalitative undersogelser. Eftersom den sociale verden er for-
anderlig, er det sveert at opstille “forseg”, der objektivt kan
gentages. Derimod vil jeg mene, at vi kan neerme os intersub-
jektiviteten pa den made, at vi forholder os til andres forskning.
Andre forskere kan vaere kommet frem til lignende resultater
eller observeret lignende menstre inden for samme felt, hvilket
ligeledes kan forteelle noget om generaliserbarheden af under-
sogelsen.

Inden for humaniora er det sjeeldent muligt at producere mate-
rielle artefakter, der kan bevise teoriernes eller analysernes gyl-
dighed. Til gengeeld kan vi producere sekundeere og tertieere
koncepter, ideologier, der kan hjelpe os til at forsta og forholde
os til den verden, vi bebor. Hverken Engestrém, Wenger eller
Illeris heevder at have fundet en objektiv og endelig sandhed
om hverken leering, menneskelig virksomhed eller praksis. De
har derimod produceret koncepter, teorier og analytiske model-
ler, som kan hjaelpe os med at forholde os systematisk til en
kompliceret virkelighed og forandre denne. P4 denne made ma
forskningen ogsa bedemmes pa dens evne til at producere for-
staelsesveerktojer, der kan medvirke til at skabe nye perspek-
tiver pa vores eksisterende praksis og give os mulighed for at
transformere denne. I dette perspektiv er det ikke kun forsknin-
gens opgave at skabe et spejl af verden, men ligeledes at skabe
produktive og transformative veerktejer, der giver os adgang til
at se vores praksisser og virksomheder i et andet lys. I denne
forstand, mener jeg, at vi kan anskueliggore forskningsproces-
sen for specielt behandlingen af undersogelsesobjektet saledes:



Teori, metode, analytisk apparat

Undersggelses-

Forsker )
objekt — Konklusioner, koncepter
Akademiske regler: Andre forskere, Primeert for- )
Objektivitet, reliabili-  Vejleder skeren selv <> Objekt
tet osv.

Figur 8: Visualisering af forskningsprocessen.

Det analytiske apparat
Som tidligere naevnt, sa ma der veere et dynamisk forhold mel-
lem undersogelsesobjektet og det analytiske apparat. Nar
undersogelsesobjekt og analyseapparat medes, sa er det to kon-
ceptuelle systemer, der stoder sammen. I den virkelige verden
er der ikke mange, der taler om, at de reificerer undervisningen
eller bruger virksomhedssystemet til at beskrive deres under-
visning. Alligevel kan det veere nedvendigt, nar man skal over-
skue et storre undersogelsesobjekt, at gruppere og kategorisere
kompleksiteten i nogle koncepter — dette dog helst uden at gore
vold mod den levede praksis?; forstaet pa den made, at vi treek-
ker de teoretiske koncepter ned over hovedet pa undersogelses-
objektet.

I forbindelse med dynamikken er det igen nyttigt at kigge pa
den forskel, der ligger i det analytiske fokus hos Wenger og
Engestrom. Her vil jeg bruge pen- \

sum som et eksempel pa dette.
Pensum kan i virksomhedsteo-
rien anskues som en regel, der
medierer en virksomhed, dvs.

den nederste venstre del af tre- Figur 9: Visualisering af for-

kanten: skelle i de analytiske per-
spektiver.
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Her mener jeg, at vi skal forsta det medierede ikke bare som
noget, der medierer virksomheden, men ogsa noget, der medie-
rer mellem virksomheder (hvilket ogsa Engestrom ger). Saledes
medierer et pensum mellem undervisningsministeriets inten-
tioner og det praksisfeellesskab af faglerere, som skal operatio-
nalisere dette pensum. Det vil sige, der er en ydre pavirkning,
der skal absorberes indefra. Her fokuserer Engestrom pa de
modsetninger og spaendinger, der akkumuleres og ophobes i
virksomheden pa grund af introduktionen af det fremmede ele-
ment. Wenger, derimod, fokuserer pa, hvordan pavirkningen
absorberes, udlignes og geres til en del af praksis.

Det er det, jeg mener med, at det analytiske blik er henholdsvis
udefra og indefra. Engestroms perspektiv giver os muligheden
for at forstd de modsaetninger og speendinger, der skabes i
virksomhederne, og Wengers blik giver os muligheden for at
se, hvordan disse indsigtsfuldt handteres og omformes i prak-
sis. P4 denne made er modseetninger ikke noget, der blot fore-
gar bagom ryggen pa deltagerne i en praksis, de handteres og
absorberes. Wenger arbejder dog ikke med at oplese og tran-
scendere modsaetningerne, hvilket Engestrom gor’s. Hermed
anleegger jeg et dobbelt blik, hvor jeg forseger at forsta begge
sider af problematikken. Dels hvordan der vitterlig eksisterer
nogle modseetninger, men ogsa hvordan disse indsigtsfuldt
héndteres i praksis.

For virksomhedsteoriens vedkommende er det ikke sveert at
opstille en analysemodel, idet virksomhedssystemet i sig selv
tjener som denne model. Her er det essentielt at identificere en
virksomhed og analysere den i sin helhed, dvs. hvad er objektet,
udfaldet og de forskellige elementer i virksomheden. Virksom-
hedssystemet repreesenterer et a priori rammeveerk for at forsta
virksomheden, men hvad, der er virksomheden, og hvad, der
er objekt og udfaldet, skal udredes analytisk i forhold til den
konkrete virksomhed. Bade i en softwarevirksomhed, en blom-
sterhandel og pa et gymnasium er der nogle forskellige virk-
somheder, der kan analyseres som havende et bestemt objekt,



et udfald, en arbejdsdeling, nogle regler etc., men de forskellige
elementer, deres sammenspil og indhold ma udredes analytisk.
I analysen vil jeg desuden komme ind pa de forskellige mod-
setninger, der eksisterer i virksomhederne, og jeg vil bl.a. tage
udgangspunkt i Engestroms analyse af de primaere modseaetnin-
ger i skolevirksomhed.

Da jeg forseger at fa et helhedsbillede af problemer, udfordrin-
ger og modseetninger, vil jeg holde mig til de overordnede moti-
ver for de forskellige subjekters (eller grupper af subjekters)
virksomheder. Motiverne er ofte ikke umiddelbart observer-
bare, sa i denne forbindelse vil jeg specielt udfolde disse ud fra
interviewene.

I forbindelse med analyserne forstar jeg leerernes motiver som
aekvivalente til udfaldet af virksomheden. Normalt anskues det
pa den mdde, at motivet driver virksomheden, men det er ikke
nedvendigvis sammenfaldende med udfaldet, dvs. motivet

for en virksomhed kan godt veere at udforme gode samfunds-
borgere, men det er ikke nedvendigvis udfaldet. I praksis er
udfaldet dog meget varierende, og den objekt-virksomhed, som
gymnasie-virksomheden retter sig imod, er f.eks. bade erhvervs-
liv, universitet — eller i bredere forstand det samfund, de kom-
mer ud i. Derfor opstiller jeg laerernes motiv som det udfald,
der habes pa fra leerernes side. Pa denne made forstar jeg i ana-
lyserne motiverne for virksomheden og det enskede udfald som
ekvivalent — selvom det langt fra er sikkert, at der er et sam-
menfald. I analyserne af de mere overordnede motiver, vil jeg
ikke skelne mellem primeere, sekundeere og terticere artefakter/
instrumenter, men blot behandle dem som én kategori. I prak-
sis kan det veere sveert at skelne mellem dem. Man kunne f.eks.
forsta lommeregnere og notepapirer som primeere artefakter og
boger og studieteknikker som sekundaere. Men samtidig leerer
folk at tage noter, kategorisere dem efter bestemte systemer, og
de leerer at bruge lommeregneren pa en bestemt made — der-
for vil jeg i analytisk gjemed blot bruge begrebet artefakter eller
instrumenter.
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Wenger fremhaever selv nogle elementer, som er specielt vig-
tige i forhold til forstaelse af uddannelse eller skolegang [Wen-
ger, 1998, s. 263-264]. Dette er de fire begrebspar: Deltagelse og
reifikation, global og lokal, design og emergens, identifikation
og forhandlingsmulighed og sa de tre former for tilhersforhold:
Engagement, fantasi/kreativitet og det at tilpasse sig [se Wenger,
1998, s. 240 for en oversigt]. Disse begreber er allerede skitseret i
et tidligere afsnit, men jeg vil lige kort komme ind pa dem som
analytiske koncepter i forhold til uddannelse.

Deltagelse og reifikation geelder specielt forholdet mellem reifi-
ceret viden (etableret viden) og mulighederne for at forhandle
denne gennem deltagelse. Tekstboger, curriculum etc. er reifi-
ceret viden, og Wengers pointe er, at leering hurtigt kan blive et
sporgsmal om at reproducere denne viden frem for at forsoge at
fange meningen med denne viden —ideen er essentielt at abne
for deltagelse i en praksis, hvor denne viden giver mening i bre-
dere forstand:

"It is about balancing the production of reificative material with the design of

forms of participation that provide entry into a practice and let the practice

itself be its own curriculum [...]” [Wenger, 1998, s. 265]
Man kunne tro, at Wenger her taler om forskellen pa at tilegne
sig og anvende viden — dette er dog misvisende, idet det skal
ske i samme ”akt”, hvilket kan eksemplificeres saledes:

“Learning a new word, for instance, is much more difficult if the purpose is to

memorize it in a list rather than include it in meaningful activities.” [Wenger,

1998, s. 266]
Dette har ogsa en sammenheeng med det lokale/globale. Her
peger Wenger pa, at uddannelsesinstitutioner altid er i fare for
at lukke sig om sig selv op opbygge praksisspecifikke kom-
petencer. I denne forstand bliver skoleleering til at leere at ga i
skole, og det kan veere sveert at overfore viden fra denne prak-
sis til andre praksisser. Det handler om at bygge bro mellem de
ting, der leeres, og de steder, hvor de bruges — udover i skolen
selv.



Design og emergens har jeg ikke som sadan veeret inde pa i de
forrige afsnit, men de omhandler en problematik, der tidligere
er omtalt. Instruktion eller undervisning forarsager ikke kausalt
leering;:

”[...] the learning that actually does take place is but a response to the peda-

gogical intentions of the setting. Instruction does not cause learning; it creates

a context in which learning takes place, as do other contexts.” [Wenger, 1998, s.

266]
Med distinktionen design og emergens tolker jeg Wenger sale-
des, at han ensker at pege pa, at det er en harfin greense mel-
lem at planlaegge og designe leeringen og sa tage hensyn til, at
der dukker nye spergsmal, nye interesser op, nar leeringen fore-
kommer, som maske skal forfglges frem for den oprindelig lagte
plan.

Identifikation og forhandlingsmulighed omhandler mulighederne
for at identificere sig og skabe en identitet gennem den prak-
sis, der udspiller sig. Det handler om de leerendes mulighed for
at skabe en mening med og ejerskab i forhold til stoffet. Ifolge
Wenger kan klasserummet fore til, at dette reduceres til karak-
teradfeerd, dvs. reekke handen op, svare rigtigt og gore “leereren
glad”. Oftest soges identifikationen andre steder, hvilket f.eks.
kan betyde en tilbagetraekning eller ligegyldighed i forhold til
det, der preesenteres i et klasserum. [Wenger, 1998, s. 269].

Engagement repraesenterer muligheden for at engagere sig i og
investere sig i det, der foregar. Dette er en social proces, der
involverer en gensidighed:
“Building complex social relationships around meaningful activities requires
genuine practices in which taking charge of learning becomes the enterprise of
a community.” [Wenger, 1998, s. 272]
Det omhandler mulighederne for, at de leerende selv kan tage

kontrol med leeringen gennem gensidigt engagement.

Fantasi og kreativitet — leering i et skolesystem beor ikke blot
handle om at udvikle specifikke feerdigheder eller evner, men
drejer sig ligeledes om at skabe et rum for de leerende, hvor de
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kan forhandle og forestille sig forskellige livsbaner, som leerin-
gen kan veere ressource for.

Tilpasning handler om forankring af visioner og en situering af
sig selv i forhold til bredere konstellationer. Hvordan kan ind-
flydelse og magt opnas, hvad faciliterer indflydelse, og hvor
lukkes den?:

“How does one contribute to a broad enterprise? How can local actions add up

to large-scale effects? [...] How does one have an effect on such a world? What

are the structures of power by which alignment is legislated and enforced [...]

How can one enter the various economies of meaning with a chance of finding

a reasonable place in them.” [Wenger, 1998, s. 273-274]
Det er et sporgsmal om at kunne opbygge identitet og veere i
stand til at forene eller handtere multiple og modstridende per-
spektiver.
Disse analytiske begreber kan anskues som processer, hvor
man kan analysere, i hvor hej grad de faciliteres, og hvilke
konsekvenser det har. I nedenstaende figur har jeg forsegt at
lokalisere processerne i forhold til Engestroms analyse af de
fundamentale modseetninger i skolevirksomheden [Engestrom,
1987, s. 54, kap. 2]:

Instruments of recording, recall and algorithmic pro-
blem-solving vs. instruments of investigating

Instrument of success vs.

Grade-maker Text as dead vs. instrument of content mastery

VSs. sense- .
maker text in context —p
Competitive adaption  Class of seperate Isolation vs.
vs. risky rebellion individuals vs. cooperation
team of inquiry

Central activity: Object-activity: Pupil’s own
School-going integration into society

Figur 6: [Oprindelig figur, side 37]
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Deltagelse og refikation

Identifikation F)gl()r-/ Lokal og global

Design og l
emergens ) N

Engagemer}\

Fantas/i/{g"g\iq\eativitet

Tilpasning

Figur 10: Analytisk model. Baseret pa figur 6, viksomhedssystemet [CHAT, 1998b] og
Wengers begreber [Wenger, 1998, s. 263]

Denne model er ikke blevet til udelukkende gennem teorien,
men gennem et dynamisk samspil med analysen. Jeg betragter
det derfor ikke som et teoretisk eller metodisk veerktej, der nod-
vendigvis kan overfores til andre kontekster, men derimod som
et produkt af analysen og samtidig et analytisk redskab i for-
hold til undersogelsesobjektet.

Forklaring af analysemodellen

Engestroms modseetninger kan genindleeses i de Wengerske
begreber. Saledes kan identifikation og forhandlingsmulighed ses
som speendfeltet mellem at uddrage en mening af leeringen og
skabe ejerskab i forhold til stoffet kontra en tilbagetraekning eller
decideret karakteradfeerd. Dette aspekt kan forstads som eekviva-
lent til brugsveerdien kontra bytteveerdien. Den nederste del af
trekanten er de to processer af tilpasning og engagement, som er
overlappende. Tilpasningen er spaendfeltet mellem adaption af
de geeldende regler kontra at finde ud af, hvordan indflydelse
opnas, og hvordan man kan pavirke og deltage i feellesskabet
og den lokale praksis. Dette kan ses som aekvivalent til adaption
kontra revolution — dog i en lidt mildere tone. Den er samtidig
vaesentligt rammesat af muligheden for deltagelse med andre,
dvs. hvorvidt der er tale om individuel handling kontra kollek-
tivt samarbejde. Engagement repreesenterer speendfeltet mellem
at tage kontrol over leeringen gennem meningsfuld praksis i et
gensidigt feellesskab kontra isoleret handling og leering. Dette
kan ses som akvivalent til modsatningen isolation og samar-
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bejde. Lokal og global er speendfeltet mellem viden, der kun giver
mening indenfor systemet selv, kontra viden, der peger ud mod
deltagelse i andre praksisser. Det er eekvivalent til begreberne
tekst som dedt objekt og tekst som et veerktgj til at berige de
sociale relationer. Deltagelse og reifikation omhandler, hvorvidt
viden bliver en reproduktion af allerede reificeret viden kontra
muligheden for at reificere og forhandle viden gennem delta-
gelse. Dette kan ses som aekvivalent til modsaetningen mellem
genkaldelse, hukommelse, reproduktion kontra et instrument
til udforskning. Design og emergens er speendfeltet mellem plan-
leegning og strukturering af leeringsprocessen kontra abenhed
over for nye speorgsmal og leeringsmuligheder, der dukker op.
Denne har ikke nogen direkte aekvivalent i Engestroms system,
men den er central, idet den geelder meget af skolevirksomhe-
den —i hvor grad bliver der gjort plads til uventede og nye per-
spektiver? Fantasi og kreativitet omhandler ligesom processen
lokal/global, hvorvidt leringen handler om tildragelse af kon-
tekst-specifikke feerdigheder kontra muligheden for at se, hvor-
dan denne leering kan operationaliseres og fore til deltagelse i
andre virksomheder. Dette kan ses som aekvivalent til modsaet-
ningen mellem at leere noget for at kunne komme videre i syste-
met kontra at beherske fagene som muligheder for berigelse af
de sociale relationer og beherskelse af andre virksomheder.

Brug af IKT er ikke indtegnet noget bestemt sted i modellen,
hvilket er helt intentionelt. Ofte kan IKT ses afbildet som f.eks.
instrument. Det vil sige noget, der medierer mellem subjekt og
objekt, hvilket afspejler “redskabs-metaforen”. Som jeg dog tid-
ligere var inde pé, har IKT mange anvendelsesmuligheder, og
kan ligesa vel tjene til at reificere en arbejdsdeling dvs. pavirke
det gensidige engagement, men kan ogsa skabe en fornyet for-
handling af dette [Kuutii, 1996, s. 35-36]. Det kan abne mulig-
heder for global viden, savel som reificere det lokale. IKT kan
abne for forhandling og identifikation, savel som generere mon-
stre af ikke-deltagelse og meningsloshed [Zuboff, 1988]. Brug af
IKT skal ikke forstds statisk som et af knudepunkterne i model-



len, men derimod, hvordan det medvirker til at abne og lukke,
facilitere eller heemme de forskellige processer. IKT er saledes
potentielt set allestedsneerveerende i modellen.
Analysemodellen vil iseer komme i spil i forbindelse med analy-
sen af elevernes perspektiver, eftersom de grundleeggende mod-
setninger er set i dette perspektiv. Begreberne vil ogsa blive
inddraget i en opsummerende analyse af leerernes virksomhe-
der, samt i en senere analyse af observeret IKT-brug.
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Analyse - modsatninger,
problemer og udfordringer

Denne analyse vil tage udgangspunkt i leerernes overordnede
motiver for undervisningsvirksomheden og for inddragelse af
IKT. Dette bliver primeert analyseret i forhold til interviewene,
og jeg vil behandle de tre interview ud fra det virksomhedssy-
stem, som ses nedenfor. Motiverne for at inddrage IKT har jeg
samlet i én analyse, da leererne i hoj grad overlapper hinanden.
Grunden til at inddragelse af IKT primeert vil blive set fra leerer-
nes perspektiv er, at det er leererne, der er brohoveder for, at
IKT overhovedet bliver inddraget i undervisningen [Kanstrup,
2003b, s.7]. I opsummeringen af leererinterviewene vil jeg des-
uden inddrage den analysemodel, der blev opstillet i forrige
afsnit. Den er dog primeert baseret pa modseetningsforhold, der
geelder for eleverne, og den er dermed ikke direkte til at over-
fore. Leerernes virksomhed har sine egne modsaetningsforhold
og problematikker, som det dog er sveert at gore rede for ud fra
min empiri, eftersom jeg kun har haft adgang til en lille del af
deres samlede praksis. Der kan veere forhold om lon, timetal,
tid, ressourcer, forhold til ledelse, ulyst til at give karakterer og
fore fraveer, men pligt til at goere det m.m.. Forhold der alle kan
have en afgerende betydning for undervisningen, men som ikke
er tilgeengelige via min empiri. Der er dog tidspunkter, hvor
leererne taler pa vegne af eleverne eller berorer generelle fakto-
rer i undervisningssystemet, som kan analyseres i termerne af
den opstillede analysemodel.



Laerernes virksomhedssystem:

Overordnet kan man forsta leerernes primaere virksomhed som
en undervisningsvirksomhed, der kan afbildes séledes:

Regelproducerende,
Paedagogiske model- Instrumentproducerende
ler, opgaver, karakterer, Subjektproducerende
arbejdsformer, IKT, etc.

Objekt-
:: virksomheder
Lesrer Elever — Motiv, udfald -
Elevmotiv €——
Pensum, bekendt- Andre leerere og Leerer og
gerelser, det der klassen eleverne

gnskes naet

Figur 11: Generel model af laerernes undervisningsvirksomhed

Modellen er en idealisering eller simplificering, hvor mange
elementer er skaret veek, f.eks. administration og ledelse, men
den tjener som et godt overblik og til videre analyse af under-
visningsvirksomheden. I sig selv er opstillingen af modellen et
udtryk for en analyse, som er blevet til pa baggrund af observa-
tionen og det analytiske arbejde med interviewene.

For lige hurtigt at forklare modellen, sa er den enkelte leerer
undervisningsvirksomhedens subjekt, og det objekt, som under-
visningsvirksomheden retter sig imod, er undervisningen af
eleverne, hvilket er det primeere objekt for leerernes arbejde®.
Motivet og udfaldet for denne virksomhed er at uddanne ele-
verne og forberede dem pa at skulle indga i andre fremtidige
virksomheder, f.eks.: arbejdsmarkedet, universitet, sygepleje-
skolen. Disse er objekt-virksomhederne.

I det danske undervisningssystem har leereren en forholdsvis
stor selvbestemmelse i forhold til at planleegge og strukturere
deres egen undervisning. Denne er dog medieret af forskellige
regler: pensumbestemmelser, bekendtgerelser og forskellige
mal, der skal nas, hvilket medierer virksomheden — herun-

der kan man ogsa forsta karaktergivning, dvs. regler for, hvad
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der skal gives af karakterer, hvornar og hvordan disse skal
gives (karakterskalaens regler). Karaktererne er ligeledes et af
artefakterne/instrumenterne i forhold til undervisningsvirksom-
heden - som et instrument til at motivere og forteelle eleverne,
hvor de niveaumezessigt ligger. Desuden er nogle centrale arte-
fakter de arbejdsformer og paedagogiske modeller, der medierer
virksomheden. Selvom laererne har stor selvbestemmelse, sa er
virksomheden ogsa medieret af det fellesskab, som virksomhe-
den foregar inden for, hvilket er andre leerere (f.eks. diskussion
af de forskellige elever og forslag til undervisningsforleb), men
ogsa klasserne og eleverne selv. Arbejdsdelingen er som tidli-
gere nevnt, at den enkelte leerer har en stor selvbestemmelse i
forhold til undervisningen. I princippet kan leereren patage sig
hele undervisningsopgaven, men i praksis skal eleverne ogsa
bidrage til undervisningsvirksomheden ved at holde opleeg
eller lave hjemmearbejde, og undervisningen er i hgj grad medi-
eret af, hvordan denne arbejdsdeling former sig. Udover den
centrale virksomhed, sa har jeg ogsa skitseret en tilstadende
virksomhed som den regelproducerende, subjektproducerende
og instrumentproducerende. Selvom denne er indtegnet som
én virksomhed, sa bestar den af mange forskellige. Undervis-
ningsministeriet og fagkonsulenter, der fastlaeegger pensum

og bekendtgerelser, men ogsa bidrager med nye paedagogiske
arbejdsformer og artefakter (jf. rapporten ”"Det virtuelle gym-
nasium”). Universiteter, der bidrager med forskning i leering
og pedagogik, uddanner leererne, udvikler fagene, og samtidig
stiller krav til, hvad det er, de studerende skal leere i gymnasiet.
Samfundet og folkeskolen kan ses som subjektproducerende
virksomheder, der er med til at skabe de elever, der starter pa
gymnasiet og skal indga i undervisningsvirksomheden. Der-
udover har jeg indtegnet et elevmotiv. Dette har jeg gjort, fordi
leererne ofte har nogle bestemte forestillinger, erfaringer, ople-
velser med eleverne, som er med til at forme undervisningsvirk-
somheden.

Det vigtigste for en virksomhed og det, der former den, er altid
virksomhedens objekt og de motiver, der ligger til grund for



virksomheden, og dem vil jeg nu forsege at udrede. Dette gores
med henblik pa at vise, at undervisningsvirksomheden forstas
forskelligt af de forskellige leerere, men ogsa deres opfattelse og
forstaelse af eleverne er forskellig og til tider modstridende.

Laerer 1

Leerer 1 underviser i dansk (sidefag) og engelsk (hovedfag), 0g han har veeret ansat pd Aalborg-
hus gymnasium siden 1996. Laerer 1 er i staren af de fyrretyve dr. Det er vigtigt at naevne, at
interviewet med leerer 1 var vaesentlig kortere end de resterende interviews. Leerer 1 kunne ikke
afsaette mere end ca. 3 kvarter, da han var travlt optaget. Dette mindsker naturligvis mulighe-
derne for at fi udforsket og uddybet forskellige udsagn i lobet af interviewet.

For leerer 1 ses det helt overordnede motiv i gymnasiets tredelte
malseetning, som er: det alment dannende, det faglige og det studie-
forberedende [Int. 1, li. 316-327]. Det alment dannende bestar i at
give eleverne evnen til at indtage fornuftige holdninger via den
brede almene dannelse, hvor leererne ser sig selv som ”opdra-
gere” [Int. 1, li. 319-323]. Leerer 1 leegger desuden op til, at det
er vigtigt at skabe en ansvarsbevidsthed i klassen, der handler
om, at der er noget fagligt stof, der skal “indtages”, og at de har
et feelles ansvar for, at dette sker. Malene for undervisningen
eller det, de skal kunne efter forlebets slutning, geres klare for
eleverne for at skabe en ”faelles ansvarsbevidsthed” [Int. 1, li. 8-
10 og 36-40]. Derudover optraeder et motiv om, at eleverne skal
blive i stand til at arbejde selv og producere viden ved at soge
information [Int.1, li. 10-12]. Det faglige element lader til at have
starst vaegt hos leerer 1. Det er dette motiv, der fremtraeder som
det umiddelbart mest centrale inden for undervisningsvirksom-
heden:

”Jamen jeg er jo lidt gammeldags der — jeg synes jo stadig veek, at det er vores
opgave at give dem noget kernefaglighed her - jeg synes det er fint, man pre-
ver at gore det med nye metoder, og at man forseger at folge med der. Men

jeg er gammeldags — det er helt sikkert. Jeg synes de skal leere noget konkret.
Jeg synes ikke, at man skal falde i den der med, at de kun skal leere at leere. Jeg
synes ogsd, vi skal give dem noget kernefaglighed — vi skal laere dem nogle ver-
ber. Det er den der konkrete faglige viden, og man skal passe pa med bare at
lade det hele ga op i projekter, temaer og tveerfag [...]” [Int. 1, 1i. 302-308]

Leerer 1 udtrykker et vist forbehold over for begreber som
”ansvar for egen leering” og ”at leere at leere”. Grunden til for-
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beholdet over for begrebet “ansvar for egen leering” [Int. 1, 1i,
41-43] er, at leereren oplever, dette ikke er muligt i praksis. Den
ansvarsbevidsthed, der kreeves af eleverne, er ifglge ham ikke
til stede, hvilket der gennem interviewet lanceres flere grunde
til. Dermed indtager motivet om elevernes evne til selv at skabe
viden, hvilket oftest neevnes sammen med det ”at leere at leere”,
en mindre central plads. Det skal ikke forstas sadan, at dette
aspekt forsvinder, idet det flere steder optreaeder, at de stude-
rende selv skal leere at definere deres egne opgaver, fordybe sig
og arbejde selvsteendigt [Int. 1, 1i. 10-11, 67-69, 90-91, 258-261],
og leerer 1 er i hoj grad en af frontfigurerne i forhold til at imple-
mentere de nye arbejdsmetoder. Alligevel opfattes ”det nye per-
spektiv” som noget, der presser fokus vek fra fagligheden og i
stigende grad truer denne [Int. 1, li. 307-315]. Det skal nok ses i
lyset af leererens erfaringer med det selvsteendige arbejde, hvor
der naevnes en grundleeggende konflikt mellem leererens inten-
tion om, at de studerende skal optreede selvsteendigt og teenke
ud over det praesenterede stof, og sa elevernes vilje til at gore
dette. Den ansvarsbevidsthed, der onskes fra laererens side i for-
bindelse med forpligtigelse pa det faglige stof, opfattes af ham
selv neermest som en illusion:

”Altsa f.eks. sa er det jo meget almindeligt — hvis man szetter elever til at

arbejde selv, sa laver de et minimum — det gor de bare, og det skal vere utrolig

speendende forend man far dem til at lave mere end lige preecis det, der er kree-

ves af dem [...] fordi man stiller et bredt spergsmal, hvor man forestiller sig, at

de skal soge leengere, diskutere og se det fra forskellige vinkler og sadan noget.

Sa kan man godt dromme videre — fordi de vil helst bare svare ja eller nej, og sa

ga videre til neeste spergsmal. Man skal teenke sig godt om, nar man formule-

rer sadan en arbejdsopgave til selvsteendigt arbejde.” [Int. 1, li. 45-52]
I forbindelse med det, at det skal veere speendende, neevner
leereren, at det er nodvendigt at veere en underholder, hvilket
primeert begrundes med en henvisning til “zappersamfundet”
— hvis ikke det har en underholdningsveerdi, sa mister man
meget af “indleeringen” for eleverne [Int. 1, 1i. 26-29, 31-34]. Sva-
ret pa dette problem er i forste omgang, at eleverne ”skal have
kniven pa struben” — der skal foreligge et produkt for det selv-
steendige arbejde, ellers forer det ingen steder [Int. 1, li. 55-56,

71-73]. Der gives i lobet af interviewet mange forskellige bud pa



arsagen til dette motivationsproblem; i forste omgang forklares
det i et eksamensmotiv fra elevernes side, og dernaest naevnes et
tidsaspekt:

”[...] man far altid den respons hvis man pa en eller anden made antyder, at

det her er noget supplerende, noget ekstra, som ikke 100 procent behoves at

leeses — sa bliver det ikke leest [...] Sa langt, det er det jeg mener, sa langt gar

ansvar for egen leering altsa ikke. Jeg tror de har for travlt til det. Nu har du jo

selv oplevet, hvor travlt de har. De korer kun pa det, der er nodvendigt at gere

— ellers s& kan de ikke overkomme det. Der bliver lidt mere lufti 3.g — ogsa

med selvsteendige opgaver, og sadan noget, som i hvert fald giver dem en

mulighed for at fordybe sig — men ellers sa er det ikke noget, vi ser sa meget.”

[Int. 1, li. 84-92]
Hermed lanceres en forklaring, der giver et andet perspek-
tiv end tidligere. Her er det ikke elevernes uvilje eller et eksa-
mensmotiv, men den tid eller det rum, eleverne konkret har til
radighed i forhold til at arbejde selvsteendigt og teenke ud over
stoffet. Yderligere nogle perspektiver dukker op i lebet af inter-
viewet. Her forklares en manglende evne til faglig diskussion
og videreteenkning, dels i et modenhedsperspektiv og ung-
domskulturen, dels i undervisningssystemets struktur og tids-
sporgsmalet — sidst i en problematik om selvvalg og motivation:

”[...] det ligger nok i ungdomskulturen. Det kommer, nar de kommer pa uni-

versitetet. [...] S& begynder man for alvor at sege egen viden — og sa er man jo

interesseret i at udveksle informationer. Men her skal de bare aflevere dansk

stil for enden af ugen, og de skal bare besvare de gruppesporgsmal til i morgen

[...] Det er sveert at sige, om det er modenhed, eller det som man nu er gearet

til i undervisningssystemet [...] Sa de betragter det [TR: gymnasiet] stadig som

noget, hvor der er nogen, der stiller nogle krav til dem - og de opfylder kun de

minimalkrav [...]"” [Int. 1, li. 262-280]
Her opstar en del modstridende problematikker. Eleverne ikke
bare opfatter, at der er nogen, der stiller krav til dem; det er der
i hgj grad nogen, som gor! For at eleverne kan udfere selvsteen-
digt arbejde, skal der stilles krav til dem om aflevering af pro-
dukter, ellers laver de ikke noget. Samtidig er det ogsa disse
krav fra mange forskellige sider, som er medvirkende til, at der
ikke er rum og tid til den selvsteendighed og refleksion, der
egentlig neevnes som vigtig. Der ligger ogsa gennem intervie-
wet nogle udmeldinger om, at selvvalget og det at definere egne
opgaver er et veesentligt motivationsaspekt for eleverne. Det

naevnes bade i forhold til en indledende skriveopgave og i for-



bindelse med danskopgaven, hvor eleverne arbejder med selv-
valgt opgave — og specielt i forbindelse med danskopgaven har
eleverne muligheden for fordybe sig [Int. 1, li. 66-69, 106-107,
116-117, 120-122]. Begge dele beskrives som forleb, hvor der var
"gang i den” eller "tryk pa”, men samtidig fremgar det ogsa af
interviewet, at der ofte ikke er rum eller tid til hverken selvval-
get eller fordybelsen. I den folgende model har jeg indtegnet
nogle af de modsaetninger, som de kommer til udtryk i intervie-
wet:

i g\ O ;

Pzedagogiske -

modeller og "g\_‘

opgaver ¥|v.
g g [}

Z |~ 7

Y
4 4--ff----pY
_.-¥/ ™ Elever —» Motiv Elevmotiv <—

Pensum, bekendtgg-~ Andre leerere og Leerer og
relser, det der skal klassen eleverne

nas

Figur 12: Model over modseetninger i laerer 1’s undervisningsvirksomhed.
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De sekundeere modseaetninger i virksomheden er delvis forarsaget
af den tertizere modseetning — introduktionen af et kulturelt mere
avanceret motiv for virksomheden, artikuleret ved fokus pa nye
arbejdsformer, dannelse som kompetencer og det ”at leere at
leere” (“Det nye perspektiv”). Dette giver mindre fokus pa det
ovrige pensum eller den kernefaglighed, der ses som et af de
primeere motiver, og skaber dermed oget pres pa fagligheden.
Dette kan maske endda tolkes som en kvarternaer modseetning,
idet det, der er objektet for virksomheden, set med leererens
ojne, er at producere elever, der skal veere i stand til at klare sig
i samfundet; primeert gennem en steerk faglighed.

Her er der ligeledes tegn pa en kvarternar modseetning mellem
det kulturelt mere avancerede perspektiv, ”det nye perspektiv”
og sa undervisningsvirksomhedens fokus pa fagligheden. Sam-



tidig giver dette fokus dog ogsa det problem, at eleverne har
mindre tid til at fordybe sig og komme ud over stoffet, idet man
kan identificere en sekundeer modseetning mellem intentionen
om, at eleverne skal bevaege sig ud over stoffet, og sa den tid,
der faktisk er til radighed i forhold til dette, pga. de mal eller
det pensum, der skal nds (indenfor alle fagene), og de opga-
ver, de bliver afkraevet. Det skaber en modsaetning mellem den
onskede arbejdsdeling og pensum.

Tilgangen af flere elever til gymnasiet skaber ogsa en sekundar
modsetning i undervisningsvirksomheden, enten fordi ele-
verne er for dovne eller mangler evnerne. Der tales dog ligele-
des om et modenhedsaspekt, der ikke nedvendigvis har noget
med den bredere tilgang at gere, men derimod “ungdomskul-
turen” eller ”zapperkulturen” at gore, men denne gores i hvert
fald ogsa til genstand for en sekundaer modseetning i forhold til
den arbejdsdeling/ansvarsfordeling, som laereren leegger op til,
dvs. det feelles ansvar om de forskellige mal.

Laerer 2

Leerer 2 underviser i biologi (hovedfag) og kemi (sidefag). Hun blev ansat pd Aalborghus i 2002.
Hun er i slutningen af trediverne.

Hos leerer 2 er det overordnede motiv for undervisningsvirk-
somheden, at eleverne far noget med til deres videre feerd i livet.
Eleverne skal have nogle rent faglige ting, som det er redegjort
for i bekendtgerelsen, men denne er i biologi meget bred, ifelge
hende selv [Int. 2, 1i. 98-99]. Igennem interviewet bliver det dog
klart, at der er en veesentlig forskel pa de to fag, hvor det andet
fag er kemi. Leerer 2 leegger meget veegt pa, at eleverne deltager
aktivt i undervisningen, og at de skal have en holdning til de
emner, der arbejdes med [Int. 2, li. 8-10, 26-28]. Leerer 2 leegger
mindre veegt pa det faglige element og mere veegt pa at give ele-
verne en helhed og nogle oplevelser med faget:

”[...]i biologi — det er iseer i biologi, for det er mit hovedfag. Der er selvfolgelig
nogle konkrete ting om kroppen, vores natur, miljo og ekologi. Jeg haber, at de
ved at leere det lidt mere indgaende, sa er det forhdbentlig med til at gore dem
lidt mere opmaerksomme pa hvad der sker omkring dem, men ogsa indeni

dem selv. F.eks. med sygdomme - at man ikke er bange for sig selv og sin krop.
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At man ogsa har forstaelse for at tingene haenger altsa sammen. Det jeg gor
altsa godt kan have en betydning for hvad nogle af de andre gor — det er vigtigt
for mig — at de far sadan en helhed — Det var det jeg selv oplevede ved at leese
biologi, det var, at mange ting blev sat i ssmmenhaeng, jeg fik en storre forsta-
else for livet.” [Int. 2, 1i. 14-21]

” Altsa jeg vil gerne give dem nogle oplevelser, som de kan huske og bruge til

noget senere — og sa selvfplgelig nogle faglige ting — men det ser jeg nu neer-

mest som et trin i mellem noget, og sa bliver der bygget ovenpa senere hen.”

(Int. 2, 1i. 37-39]
Leerer 2 leegger meget vaegt pa, at eleverne kan koble faget med
deres egen oplevelse af verden, og at man kan bruge faget til
noget. Dette opfattes som vigtigt for leeringen, idet det er brug-
barhedsperspektivet, som ifolge leerer 2 skaber interessen for
at leere noget. Desuden leegges der meget vaegt pa, at elevernes
spergsmal drages ind i undervisningen for at facilitere dette
aspekt, og at eleverne er med til at udvelge de emner, der skal
behandles [Int. 2, li. 41-45]. Billedet ser dog helt anderledes ud
for kemifaget, hvor bekendtgerelsen ifolge leereren er veesent-
lig mere stram og giver mindre rum, og i dette fag har eleverne
overhovedet ikke nogen indflydelse pa, hvad der bliver gen-
nemgaet—ud over pa et ti timers projekt [Int. 2, li. 350-352]. Der
er vaesentlig feerre bogsystemer i kemi, og stort set alle gymna-
sier bruger den samme bog. Dette tilskriver leereren en historisk
fagudvikling og en forskellig tradition inden for fagene [Int. 2,
li. 98-106]. Bogsystemet opfattes af leereren som noget, der laser
eleverne til en bestemt forstaelsesform, og i det hele taget mener
hun ikke, at faget appellerer serlig meget til eleverne:

”[...] kemi for eleverne, det er sadan noget, der foregar i lokale 137 og nar de
lukker deren og gar ud, sa er der ikke noget, der hedder kemi leengere — altsa
de kan ikke koble det. [...] Og det er da det, der er vigtigt. Koble det faglige
med ens egen oplevelse af verden, og at man kan bruge det til noget. Enten
e@ndre adferd eller gore noget — synes jeg — blive livsklog pa en eller anden
made, og det kunne jeg godt teenke mig at kemi kunne fa pa en eller anden
made [...]” [Int. 2, li. 136-143]

Et meget vigtigt aspekt for leereren er variation af undervisnin-
gen, som ogsa ses som et middel til at aktivere eleverne [Int. 2,
li. 30-32]. Derfor kan leereren heller ikke nikke genkendende til
rollen som underholder, da jeg lancerer den i interviewet [Int. 2,
li. 159-160]. Zapperkulturen neevnes, men samtidig understre-



ges det, at denne betegnelse virker overdrevet — men leereren
medgiver, at man ikke kan holde eleverne fanget foran tavlen i
lang tid, og derfor tilretteleegger leereren det selv sddan, at hun
maksimalt star ved tavlen i 20 minutter [Int. 2 1i, 282-286], hvil-
ket dog ikke opfattes som problematisk. Leaereren leegger i stedet
vaegt pa variation og lader til at acceptere, at der foregar en del
hvisken og snakken i timerne:

”Man skal teenke sig om inden man gar ind til en blok pa 95 minutter —jeg kan

ikke piske eleverne til at sidde stille i 95 minutter — det er der nogen leerere, der

kan — det kan jeg simpelthen ikke. Sd ma man jo variere sine undervisningsfor-

mer — jeg vil ikke kalde det for underholdning — det vil jeg faktisk ikke.” [Int. 2,

li. 162-165]
Oplevelsen af motivationsproblematikken er ogsa anderledes.
Lzreren neevner tidsaspektet som den vigtigste faktor i dette og
er egentlig imponeret over, hvad eleverne nar i forhold til, at de
har fritidsjob, keereste og et socialt liv i evrigt [Int. 2, 1i. 223-228].
Laereren kan godt nikke genkendende til, at mange kun nar det,
de skal, men synes ogsa, der er mange eksempler pa det mod-
satte. Her naevnes det projektarbejde, som blev afholdt over en
uges tid med 1.x og i ti timer med 1.a. Her var der et vist pen-
sum, de skulle have med i opgaven, og hvis der sa manglede
noget, matte eleverne sgge den viden andetsteds, hvilket de
stort set alle har gjort:

”[...] de laver jo kildehenvisninger, og der har de alle andre kilder. Der er nogle
der har veeret inde pa biblioteket efter boger — det synes jeg er fint nok. Det er
jo lidt efter, hvordan opgaven er defineret, hvem der definerer opgaven. Hvis
leereren har sagt, jamen din opgave er lost, hvis du ger sadan og sadan, men du
kan ogsa, hvis du gerne vil. Her var der jo ikke noget. Her var det bare max. 30
sider — men det er jo fint, hvis de kan og vil [...] hvis de havde lyst til at per-
spektivere det i den retning, de gerne ville. Der var de jo tvunget til at finde
andre steder eller sporge mig, om jeg kunne finde noget.” [Int. 2, li. 254-267,
264-266]

Lzereren naevner ogsa her et produkt som meget vigtigt og
oplever, at eleverne er meget nidkeere i forhold til, at produk-
tet skal falde godt ud, og de har puslet meget om det. Men

her antydes det ogsa, at dette ser anderledes ud, hvis det er et
sporgsmalsark, de har arbejdet med. I denne forbindelse frem-
heeves selvbestemmelsen med opgaven som en forskel i denne
henseende [Int 2, li. 272-277]. Denne selvbestemmelse er dog,
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som det treeder frem, veesentligt forskellig i de to fag, som leere-
ren har, og her spiller bekendtgerelsen en central rolle ifelge
leereren:

”[...] jamen jeg tror ligesom, det er svaert for gymnasieleerere at seette sig ud

over bekendtgorelsen. Det er ligesom loven pa en eller anden made. Det kan

maske vaere sveert at leese loven anderledes, hvis du er skolet til og opdraget

til ved at have vaeret her et par ar, eller ved at veere i mesterleere pa paedago-

gikum. Man er meget bange for — vi blev spurgt her med 1.x —jamen har de

sa leert det de skulle, hvor meget tid har I spildt pa det. Vi har da ogsa brugt

meget tid pa det, men hvem siger, det ikke kommer igen — det kan godt veere

det ikke kommer igen i noget der kan males — men det er jo ogsa derfor, man er

ved at leegge eksamensformerne om.” [Int. 2, li. 356-363]
Her antydes ogsa en konflikt mellem de nye arbejdsformer og sa
pensum og bekendtgerelser. Der ligger nogle mal, der skal nas,
og disse er vaesentlige at na, for at eleverne leerer det, de skal
kunne til eksamen — i hvert fald med de eksisterende eksamens-
former. I interviewet neevner jeg ogsa en samtale, jeg havde med
en fysikleerer, der gerne ville lave en anden type af fysikforseg
end de traditionelle forseg (som han kaldte kogebogsforseg).
Han turde ikke, fordi han var bange for at “saelge” eleverne til
eksamen. Hvis censor ikke bred sig om de nye metoder, sa ville
eleverne maske komme ud med darlige resultater. Forholdet
med bekendtgerelser og pensum og tiden til at nd, hvad man
skal, opfatter leerer 2 ogsa som sammenheengende med debatten
om faglighed, de nye arbejdsformer og leeringsmal, da jeg spor-
ger, om fagligheden er truet:

" Altsa de der diskussioner har jeg aldrig helt. Altsa hvis de nedlagde biologi pa
gymnasiet, sa ville biologis faglighed veere truet. Det er fordi de synes, de skal
bruge mere tid pa selve metoden og ansvaret og det at blive sma voksne. Det
vel det de regner med. Det kommer til at tage sa meget tid de andre kompeten-
cer, at den faglige kompetence. Det skal man ogsa veere opmeerksom pa, man
skal ikke udvande det. Men langt hen ad vejen, tror jeg heller ikke, at det er rig-
tigt. Men dem der har den store erfaring og var her for 30 ar siden, de kan jo ga
ind og vurdere, hvordan var fagligheden for 30 ar siden, hvad havde eleverne
for 30 ar siden, og hvad har de med i dag — og de siger nok, at de ikke har sa
meget [...] Vi kan ikke na sa meget igennem — men jeg tror ogsa hele tiden vi
ma veere indstillet pa at rykke os. Hvad er det sa, der er vigtigt for dem at leere
og famed [...]” [Int. 2, li. 552-559, 563-565]

Der antydes ogsa nogle modsatninger mellem tradition og for-
nyelse eller mellem de aldre kolleger, faglige traditioner og
mader at gore tingene pa, og sa dels laerer 2’s ideer og ensker
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(som det ogsa kan leeses ud af foregaende citat). Her optreeder
andre leerere ikke kun som en ressource, men ogsa som nogle,
der kan bevirke en modstand mod nye ideer og tiltag [Int. 2, li.
527-529]. Der er saledes ogsa nogle generationsmaessige mod-
setninger i undervisningsvirksomheden, og samlet kan de for-
skellige modseetninger visualiseres séledes:
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Pensum - det der Andre lzerere og Leerer og
skal nas klassen eleverne

Figur 13: Model over modseetninger i laerer 2’s undervisningsvirksomhed.

Her er det vigtigt at understrege, at nogle af de modseetninger,
som er indtegnet, ikke er oplevet af leereren selv, men gores til
forklaringsgrundlag for nogle af de problemstillinger, der duk-
ker op i lobet af interviewet. For specielt det ene fag (kemi)
opleves en sekundaer modseetning mellem motiverne for under-
visningsvirksomheden og sa pensum og bekendtgerelserne, i
form af at pensum og bekendtgerelse ikke giver tilstraekkeligt
albuerum eller mulighed for, at leereren kan koble undervis-
ningen til elevernes erfaringsverden, som hun gerne vil. Denne
problematik er ogsa forarsaget af en modseetning mellem moti-
verne og de tilgeengelige artefakter (bogerne). Denne problema-
tik lokaliseres i den fagtradition, der har udviklet sig omkring
kemi-faget gennem tiderne. I dette interview fremstar der ikke
nogen konflikt mellem leererens forventninger og sa elevernes
faktiske arbejdsindsats — neermere tveertimod - eftersom leereren
er lidt imponeret over, hvad eleverne egentlig kan overkomme.
Motivationsproblematikken situeres saledes mest tydeligt som
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en modsaetning mellem de krav, der stilles til eleverne, gennem
pensum og opgaver, og det, de kan overkomme i forhold til
deres ovrige sociale liv. Leereren har ogsa andre erfaringer med
eleverne via det projektarbejde, hvor de ofte har ydet mere, end
det, der egentlig forventedes af dem. Her fremheever laereren
selvbestemmelsen i forhold til opgaven som en af motivations-
faktorerne i dette. Dermed fremhaeves ogsa, at typen af opgaver
eller arbejdsformen har en betydning for elevernes motivation.
Herunder neevnes variationen af de forskellige arbejdsformer
som et vaesentligt instrument i leererens undervisning.

Den tertieere modseetning kommer frem, idet “det nye perspek-
tiv” tager tid fra det, der traditionelt har veeret fokus pa, og leeg-
ger et pres pa at na det fastsatte pensum. Dette opleves dog ikke
af leereren selv som et problem, men hun er konfronteret med
andres leerers bekymringer for, om eleverne nar det, de skal.
Her er der ogsa tale om en modseetning mellem tradition og
fornyelse, hvor leereren godt kan opleve de andre leerere og de
geengse opfattelser af, hvad der er vigtigt for eleverne at leere,
som demotiverende for de motiver, hun selv har.

Laerer 3

Leerer 3 underviser i musik og engelsk. Han er i slutningen af 50’erne, og blev ansat pd Aalborg-
hus gymnasium i 1977.

Lzerer 3 ser gerne, at gymnasieeleverne far nogle kundskaber,
gerne sa mange som muligt, og at der er en bred vifte af fag
[Int. 3, li. 14-17]. Der er ting, eleverne ikke ved i forvejen og ikke
kan vide, og sa er det leereren, der seetter dem ”pa sporet”, og
her skal eleverne sa teenke videre pa egen hand [Int. 3, li. 28-31].
Leereren veegter det hojt, at eleverne leerer at drage nogle paral-
leller mellem de forskellige fag, og det prover han at facilitere
ved at drage disse paralleller i sin undervisning; ved at veere
tveerfaglig med sig selv:

”[...] og for det blev almindeligt med tveerfag, sa har jeg altid lavet tveerfag med
mig selv i den forstand, at jeg mener at tingene i denne verden heenger sammen
pa en eller anden made. Det kan godt veere at vi pinder dem ud i fag og disci-
pliner, men der er som regel en stor overforselsvaerdi fra det ene til det andet,



og nar jeg selv kan se den, sa plejer jeg at smugle den ind i en biseetning eller

sadan noget [...]"” [Int. 3, li. 140-145]
Lzereren gar meget ind for, at eleverne skal komme frem til
nogle “ahaoplevelser” gennem hans og andres undervisning.
Han kan ikke selv providere hele materialet for “ahaoplevel-
serne”, og derfor er det vigtigt, at de andre leerere skaber et
udblik til de andre fag. ”Ahaoplevelserne” skal gerne komme
fra, at eleverne meder den samme problemstilling i forskel-
lige fag eller kan drage nogle feelles linier mellem fagene. Nar
eleverne moder disse, sa kan gnisten springe hos dem, og de
kan selv lave nogle mellemregninger og se en ”feelles kerne” i
fagene:

”[...] hvis en leerer tager det pa ét tidspunkt med sin vinkel og en anden leerer

pa et andet ikke aftalt tidspunkt tager det op med sin vinkel og en tredje pa et

helt andet tidspunkt — sa vil de fa genopfrisket det de havde forst, og sa vil der

blive lejlighed til nogle aha-oplevelser — for sa vil eleven, og det mener jeg ogsa

er vigtigt, selv praestere en stor del af de mellemregninger, der skal til [...] Men

det kreever trods alt, at den enkelte leerer sorger for, at der lidt udblik til andre

fag —sadan at nar de far romantik igen i dansk, sa har de nogle ledetrade som

de har faet i musik som de umiddelbart kan genkende, nar vi nu angriber det

fra dansk [...]” [Int. 3, li. 325-329, 335-338]
Dette faciliteres ved, at der treekkes en reference i en sidebe-
meerkning, at leereren lige lader et ord falde om den eller den
sammenhang, eller hvis det er meget vigtigt sa skrive noget
pa tavlen, der refererer til det [Int. 3, li. 153-157]. For leereren er
det vigtigt, at det kommer “"dryppende” over tre ar og ikke blot
samles i et tema eller projekt om romantikken, og s er den gen-
nemgadet. Derfor er han heller ikke seerlig begejstret for storre
tveerfaglige tiltag, som ogsa er for besveerlige at koordinere og
igangseette [Int. 3, li. 217-219, 335-338]. Pa denne made skal ele-
verne gennem en drypvis kultur-gennemveedning veennes til
at drage disse linier [Int. 3, li. 153-155]. Der er pa mange mader
tale om en opdagelsesrejse, hvor leereren leegger forskellige
spor ud, som eleverne sa selv skal drage linierne imellem. Laere-
ren nevner i denne forbindelse sma ”opdagelsesopgaver”, der
”smugles ind” for at se, om eleverne er ”pa sporet” [Int. 3, 1i.
33-35, 66-67]. Han betegner sig som traditionalist eller pa klas-
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sikerfronten i den forstand, at han mener, der er visse ting, som
eleverne skal vide, nar de er feerdige med gymnasiet:

"Der er jeg pa klassikerfronten — det har maske ogsa lidt med min alder at gore.
For det forste sa mener jeg, at der er noget der ma veere en del af standardpen-
sum, sa der ikke er nogen, der siger “"Na Beethoven — ham har jeg sgu’ aldrig
hort om”. [...] Jeg er traditionalist, idet jeg synes, at der er nogle ting man ber
vide for at kunne bega sig i dette samfund, og at det sa samtidig er de ting jeg
selv interesserer mig for, det er jo sa heldigt for mig.” [Int. 3, li. 244-247, 252-
255]

Denne brede klassiske dannelse situeres i det universitetsmiljo,
som leereren var i, da han var ung. Her var evnen til at treekke
disse linier mellem mange forskellige fag bygget ind i uddan-

nelsen:

”[...] det kraever trods alt, at den enkelte leerer sorger for, at der lidt udblik til
andre fag — sadan at nar de far romantik igen i dansk, sa har de nogle ledetrade
som de har faet i musik, som de umiddelbart kan genkende, nar vi nu angriber
det fra dansk — sadan at romantik ikke bliver associeret med en enkelt novelle
eller en enkelt sang, og sa en hel masse stof, der peger vk fra den feelles kerne
— og der er jeg sa maske lidt heldigt stillet i kraft af min alder og min uddan-
nelse. For da jeg gik pa universitet, sa havde vi som standard den type stof
bygget ind i vores uddannelse.” [Int. 3, 1i. 335-341]

Her opstar dog en modseetning i motivet om, at de forskel-

lige leerere skal skabe udblik til de andre fag, idet de yngre
leerere maske ikke har den samme bagage med ifolge leereren.
Pa denne made er leereren lidt privilegeret i form af sin uddan-
nelse og alder i forholdet til motivet om at treekke linier mellem
fagene:

"[...] jeg vil ikke sige sa meget ondt om moderne uddannelse pa universite-

tet, for sd meget ved jeg trods alt ikke om den, men jeg har da selv undervist
derude, og jeg ved godt, hvad det er man byder dem nu, og jeg synes ikke det
er sa bredt fagligt, som det var da jeg gik der, sa det vil ikke undre mig, hvis
mange nye leerere ikke af sig selv kom ind pa sa mange tilgreensende ting, men
opholdt sig primeert i det, der var kernen i deres fag. Det ville ikke komme bag
pa mig, hvis det var sidan — og det er der jeg siger, jeg er privilegeret, for jeg
blev taesket til at kunne alt det, skulle kunne medteenke alt det, der 1a udenom.”
[Int. 3, 1i. 393-399]

Der ligger dog ogsa en modseetning mellem motivet om de
mange og brede fag og sa elevernes tid til at handtere dette.
Leerer 3 kan ogsa nikke genkendende til problematikken
omkring, at eleverne kun ger det mest nedvendige, og situerer
dette i flere forskellige aspekter — dels som en slags “Murphys
lov” for mennesker generelt, at man kun ger det, der lige krae-



ves [Int. 3, li. 650-651], men ogsa i, at der er mange forskellige
fag, som eleverne forventes at fordybe sig i:

”Sa nar de ikke at leese de andre lektier dvs. sa laeser de ikke de andre lektier

og sa bliver de andre leerere sure. Det vil sige — det bliver meget med herfra og

dertil, hvis man skal honorere alle de krav der bliver stillet, og det er lidt synd,

at man ikke kan bryde det, fordi leereren regner med at eleverne forbereder

sig som om deres fag var det vigtigste — og det gor de jo ikke, og det ved vi jo

godt.” [Int. 3, li. 610-614]
Samtidig situeres motivationsproblematikken ogsa i “zapper-
kulturen”, hvor de unge ifelge leereren slet ikke har interesse i
at fordybe sig, men hurtigt begynder at kede sig, hvis der ikke
sker noget efter 25 minutter [Int. 3, li. 637-641]. Dette har ogsa en
sammenheeng med den ogede tilgang af elever med en anden
kulturel bagage, hvilket kobles med et behov eller krav om, at
det er nedvendigt at variere og eendre undervisningsformerne
[Int 3, li. 469-475, 496-499]. I forhold til peedagogikken og nye
metoder til undervisning er leerer 3 meget glad for at inddrage
nye peedagogiske metoder:

”[...] nu har jeg for understreget, at jeg er traditionalist — men det skal da kom-

bineres med, at jeg er da en hund efter at prove eksperimenter eller en ny

metode — det jeg vil sta ved det er, hvordan jeg synes pensum skal se ud — det

skal ikke alt sammen vaere gammelt, men der skal veere en kerne af noget gam-

melt eller hvad skal man sige — noget klassisk, der beerer fortiden. Men ellers,

hvordan vi nar det — det er lige meget, og det ma gerne veere sjovt - og jeg vil

faktisk ogsa gerne selv more mig.” [Int. 3, li. 913-918]
I forbindelse med det paedagogiske naevner leereren bl.a. et pro-
jekt, hvor eleverne skulle arbejde i grupper, men papeger samti-
dig en modsaetning mellem det store fokus pa gruppearbejde og
sa leerernes uddannelse, hvor de ikke har nogen forudseaetnin-
ger eller erfaringer med gruppearbejde via deres faguddannelse
[Int. 3, 1i. 476-479]. Det faglige pensum og gymnasiets faglige
profil vurderes meget hoijt, og det er det, der er gymnasiets
kendemeerke [Int. 3, li. 492-496], og denne faglighed bliver der
”solgt lidt ud af” med det store optag og ”det nye perspektiv”. I
den forstand mener leereren, at gymnasiet er blevet en 10.,11.,12.
klasse eller forleenget folkeskole [Int. 3, li. 453-457], hvilket ogsa
begrundes i det ogede elevoptag [Int. 3, 1i. 496-499]. Det er ogsa
pa det faglige plan og pensum, at leereren gerne vil have ind-
flydelse pa eleverne. Her opstar dog en vaesentlig modseetning
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mellem den ogede tilgang til gymnasiet og sa netop den klas-
siske faglige dannelse, men leereren mener, at eleverne ma veere
villige til at “eendre sig” [Int. 3, 1i. 560-565]:

“For hvis eleverne erkender, at det er noget jeg ikke ved, der er faktisk meget
jeg ikke ved. Og i stedet for at eleverne siger — lad nu mig bestemme, hvad det
er jeg gerne vil interessere mig for — sa stoler jeg pd, at andre der har en storre
erfaring pa nogle faglige omrader end mig — rader mig til — via deres valg af
pensum, at jeg skal.” [Int. 3, li. 544-548]

Samtidig fremgar det dog ogsa af interviewet, at dette faktisk
ikke er helt s& enkelt, da jeg sporger, hvad gymnasiets storste
udfordring de neeste 10 ar er:

”En af dem kunne i hvert fald veere det med, hvordan vi tackler, at vi har sa
mange elever med forskellig forudseetninger — for der er ikke noget der tyder
pa, at indslusningen skal veere mindre — men vi kan fa spredt dem lidt bedre

sa mange af dem gar over pa HTX eller HH. Det tror jeg bliver en stor paeda-
gogisk udfordring, at fa dem alle sammen sat i gang med noget de synes er
meningsfyldt, for vi far dem ikke overtalt til alle sammen at det som jeg ved er
godt for dig — det skal du bare lave — og veere glad for — det gor vi ikke. Det tror
jeg maske nok er den storste udfordring [...]” [Int. 3, 1i. 1044-1050]

Spergsmalet er, om eleverne faktisk vil lytte til, hvad, leererne
mener, er vigtigt for dem?
Hermed vil jeg illustrere de centrale modsetninger saledes:
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skal nas klassen eleverne

Figur 14: Model over modseetninger i laerer 3’s undervisningsvirksomhed.

I forste omgang kan vi identificere en sekundar modseetning
mellem leererens forventning om, at eleverne skal teenke videre
og fordybe sig i stoffet, og sa de krav, der stilles til eleverne fra
de forskellige leerere, der alle forventer, at de forbereder sig
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specielt til deres fag. Dette giver mindre plads til elevernes for-
dybelse og videreteenkning og ferer til det, leereren betegner:
”det bliver meget herfra og dertil”. Denne problematik begrun-
des dels i, at man ofte kun ger det mest nedvendige, men ogsa
i at zapperkulturens bern ikke er interesserede i denne fordy-
belse. Her kan ogsa ses en sekundeaer modsaetning mellem de
faglige motiver og den nye elevtype eller den bredere elevtil-
gang — det er ikke muligt at opna det samme faglige niveau,
som det maske tidligere var, hvilket kan anskues som en kvar-
ternaer modsaetning. Motivet om den brede klassiske dannelse
star ogsa i en modsetning til den nye generation af leerere, der
maske har et andet og mindre bredt fagligt udblik end den tra-
ditionelle uddannelse. Dette gor det sveerere at skabe den dryp-
vise pavirkning, der skal gore eleverne i stand til at drage de
vigtige linier mellem fagene for at opna “ahaoplevelser”. Men
der er ogsa en sekunder modsaetning mellem den nye elevtype
og sa det dannelsesideal, som gymnasiet repreesenterer; i hvert
fald safremt eleverne ikke er villige til at eendre sig.

"Det nye perspektiv” er en tertieer modsaetning mellem moti-
vet om det faglige og sa det kulturelt mere avancerede fokus pa
kompetencer og andre arbejdsformer. De nye arbejdsformer ses
som en nodvendig konsekvens af, at der er kommet en ny type
af elever til [Int. 3, li. 462-473], men de opleves ikke af leereren
som et problem, idet han er meget ivrig efter at inddrage nye
metoder i undervisningen.

Opsummerende analyse af lererinterviews

I denne opsummering vil jeg tage udgangspunkt i den opstil-
lede analysemodel, hvor Wengers begreber indgar [se figur 10],
og dem vil jeg stille i forhold til de opstillede modsaetninger og
leerernes motiver for undervisningen.

Det er forskelligt, hvordan leererne vurderer identifikation og
forhandlingsmulighed. Leerer 2 leegger i sit ene fag meget veegt
pa, at eleverne kan vaere med til at forhandle, hvad der skal
forega i timerne, og at de kan identificere sig med stoffet. Imid-
lertid er dette ikke muligt i det andet fag (kemi) pga. forholdet
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mellem design og emergens. Den faglige bekendtgerelse levner
ikke plads til, at eleverne kan deltage i forhandlingen af det, der
gennemgas, og der er ikke tale om, at eleverne kan identificere
sig med stoffet. Tveaertimod er det leererens opfattelse, at de har
stort besveer med dette. Her er der i hoj grad tale om, at eleverne
ma tilpasse sig — ikke bare det faglige pensum, og den historiske
udvikling i faget, men ogsa struktureringen og preesentation af
materialet i “bogen”, laser efter leererens mening, eleverne til ét
bestemt meningssystem (forstaelsessystem, som leereren kalder
det). Hun kan kun i det ene fag inddrage elevernes sporgsmal
og pa den made skabe holdningsdebatter, hvor eleverne kan fa
rum til at diskutere og reflektere over faget. Denne mulighed
ikke er til stede i det andet fag, fordi der er sa meget af det plan-
lagte, som skal nas. Dermed lukker faget ogsa for sig selv, og det
bliver sveert at relatere faget til elevernes erfaringer og koble det
til elevernes ovrige liv, som er noget af det vigtigste for leerer 2.
Faget eksisterer kun som et lokalt meningsgivende fag, hvor det
ikke er muligt at skabe relation til en mere global forstaelse, der
peger ud mod andre anvendelsesmuligheder og bredere syste-
mer af mening og deltagelse.

Leerer 1 leegger vaegt pa et feelles engagement omkring det fag-
lige stof, der skal gennemgas, men i hvor hgj grad eleverne del-
tager i forhandlingen af dette stof, er sveert at afgore. Ud fra
leererens hjemmeside fremgar det, at der i hvert fald er nogle
forlab, som de i feellesskab kan forhandle [Leerer 1, 2002a].
Leerer 1 omtaler ikke pensum og bekendtgerelser som noget,
der er problematisk for ham. Han omtaler dog problematikken
omkring design og emergens i den form, at der er meget, som
skal nds i de forskellige fag, og der er ikke meget rum til elever-
nes selvvalg og fordybelse. Leaerer 1 vaegter den lokalt forank-
rede viden (kernefagligheden) heijt, og det er denne, som er pa
vej til at blive presset ud af “det nye perspektiv”. Han mener
dog samtidig, at evnen til at arbejde selvsteendigt er vigtig. Han
leegger vaegt pa, at eleverne deltager i form af, at de selv leerer
at opsege viden, definere deres egne arbejdsopgaver og reifi-



cere denne vidensproduktion gennem opleeg, preesentationer
og opgaver. Om dette skyldes, at selvvalg og selvsteendigt arbej-
dede peger ud mod andre, mere globale monstre for deltagelse,
eller om det forstas som et bedre redskab til at gere leereproces-
sen mere “spaendende” og tilegne sig fagligheden er sveert at
vurdere. Leaerer 1 har et tvetydigt forhold til de nye arbejdsfor-
mer og perspektiver, som, han dels mener, er med til at presse
fagligheden ud, men som han samtidig er en af frontfigurerne i
forhold til at implementere.

Leerer 3 laegger ligesom laerer 1 meget vaegt pa det faglige ele-
ment, dvs. den lokalt forankrede viden. Fagligheden opfattes
som et sammenhangende meningssystem, hvor de forskellige
fag heenger teet sammen og har en feelles kerne, der primeert
situeres i en klassisk, historisk kontekst. Her er der ikke sa abent
for en forhandling af, hvad denne kerne er, idet den ligger fast.
Der er nogle ting eleverne skal eller bor vide for at kunne klare
sig, og det har de ikke nedvendigvis selv overblik over. Derfor
ma de tilpasse sig og acceptere, der er nogen, som bestemmer
for dem. Pa samme tid er det dog vigtigt for leerer 3, at eleverne
selv teenker tankerne og producerer mellemregningerne frem
for at fa dem meddelt af leererne. Her ligger en dobbelthed i
identifikation, forhandling og tilpasning, for dels skal eleverne
selv skabe en mening med det fagligt sammenhaengende system
gennem identifikation og forhandling, men samtidig ligger
dette videnssystem fast. Det kan skabe en dobbelthed i opdagel-
sesmetaforen; er der tale om “opdagelse” eller “genopdagelse”,
vidensproduktion eller vidensreproduktion? Der ligger en har-
fin greense her, som ogsa omhandler forholdet mellem design
og emergens; hvorvidt er elevernes vidensproduktion planlagt
eller &ben?

Forholdet mellem design og emergens har ogsa andre fremtrae-
delsesformer: Dels ser leerer 3 et problem i, at de mange krav til
eleverne fra forskellig side skaber en arbejdssituation, hvor ”det
bliver meget herfra og dertil”, hvilket kan heemme elevernes
refleksion i forhold til stoffet. Samtidig omtaler han ogsa proble-
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matikken i forhold til sterre tveerfaglige projekter, hvor videns-
processen er i fare for at lukke sig indenfor et bestemt tidsrum
og betragtes som afsluttet. Dette er ogsa en problematik, jeg for-
tolker som rodfaestet i selve pensumsystemet, hvor noget kan
vaere et gennemgaet og overstaet kapitel, hvilket, som leerer 3
papeger, bestemt er problematisk. Dette er netop en problema-
tik, der er rodfeestet i de systemiske modsaetninger, som jeg nu
vil vende tilbage til.
Af interviewene treeder mange forskellige modseetninger frem.
Dels opstar en modsaetning mellem leerernes intention om, at
de studerende skal engagere sig i undervisningen og tenke sig
ud over stoffet, kontra at der fra flere sider stilles krav til de
studerende om opgaver og afleveringer. Laeringsmiljoet bestar
mestendels af separate forleb (blokke, fag), hvor eleverne skal
forholde sig til forskellige typer af viden, lose forskellige typer
af opgaver og lave forskellige afleveringer:

»[...] learning within school has remained and is likely to remain with remark-

able persistence a series of more or less disconnected though systematically

repeated learning actions]...]” [Engestrom 1987, s. 56, kap. 2]
Modseetningen er dybt forankret i hele skolestrukturen og den
taglige opdeling, hvor hvert fag har en selvsteendig bekendtge-
relse, en speciel made at forholde sig til “teksterne” pa, og hvert
fag har sin egen genre for afleveringerne og malestok for, hvad
der teeller som vigtigt. De forskellige fag kan have vidt forskel-
lige kulturer, som laerer 2 papeger, og elevernes arbejde bliver,
som leerer 3 selv udtrykker det: “meget med herfra og dertil”.
Selvom leererne papeger den store overforselsveerdi mellem
fagene, sa er denne veesentligt besveerliggjort af opdelingen.
Hele systemet bygger desuden p4, at eleverne skal erhverve sig
en brugbar eksamen, og de vurderes labende med karakterer.
Undervisningsvirksomheden er i central forstand medieret af
dette motiv, og i den forstand er det bestemt ikke underligt, at
eleverne opbygger et eksamensmotiv, for det er i hgj grad disse
eksaminer, som undervisningen sigter mod at gore eleverne i
stand til at klare bedst muligt.



Det kulturelt mere avancerede perspektiv og den nye elevtype?,

der entrerer virksomheden, giver ogsa anledning til et pres pa
det pensum og de ting, der skal nas. Det nye perspektiv flytter
fokus fra det faglige, der er gymnasiets kendemeerke, og den
nye elevtype er mindre motiveret, fagligt darligere eller et pro-
dukt af “zapperkulturen”. Den nye elevtype har andre forud-
setninger end den tidligere tids elitegymnasiast, og her opstar
en modsaetning mellem det klassiske faglige indhold, der for-
midles i gymnasiet, og sa ungdomskulturens veerdier.

Laerernes motiv for at inddrage IKT

Alle leererne har en forholdsvis stor erfaring med at bruge og
inddrage IKT i gymnasieregi. Leerer 2 og leerer 3 bedyrer begge,
at IT efterhanden fylder sa meget i hverdagen, at det ikke er til
at komme udenom — man kan simpelthen ikke lade veere med

at inddrage det. Dette siges bestemt ikke i beklagelse og ses ikke

som noget negativt, da de alle arbejder meget med IKT. Leerer 1

udtrykker det saledes:
”Man skal inddrage det, fordi det understotter de undervisningsmetoder godt.
Altsa det er jo sadan set ikke for at inddrage IT som sadan. [...] Det er mere vel-

egnet i undervisningssammenhaeng simpelthen. Det er mere velegnet som for-

midlingsmiddel end tavlen er, synes jeg. Derfor er det et godt redskab at bruge

der [...] Undervisningsmeessigt sa er det klart, at konference og e-mail er vigtige

redskaber i forbindelse med at kunne kommunikere pa en fleksibel made [...]

at man lader gruppearbejde og lignende udmunde i en form for preesentation.

Det hjeelper IT meget til [...] hvis de laver en PowerPoint praesentation eller en

hjemmesidepreesentation” [Int 1, li. 128-143]
De har alle en meget stor bevidsthed om, hvad de gerne vil
bruge det til, og hvad de ikke vil bruge det til, og de er alle
enige om, at det skal have et paeedagogisk eller leeringsmaessig
sigte, ellers er der ikke nogen pointe i det. De fremhaever alle
det kommunikative potentiale og den fleksibilitet, konferencen
giver, i og med eleverne kan stille sporgsmal til leererne, dis-
kutere selv, og noter og opleeg kan gemmes. De inddrager alle
informationssegning, praesentationsprogrammer, tekstbehand-
ling, e-mail m.m., og de har alle provet at lave nogle undervis-
ningsforleb, hvor eleverne har skullet arbejde selvsteendigt og

bruge konferencen til kommunikation med leereren.
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IKT opfattes som en hurtigere, nemmere og god made at under-
stotte forskellige processer pa:

"Der er jo et keempe materiale pa nettet. Men vi kan ogsa hurtigere fa nogle
kurver op og nogle grafer, der viser en sammenhang mellem blodtryk og
hojde, eller hvad det nu kan veere. Man finder resultaterne hurtigere.” [Int. 2,
li. 512-514]

”IT som redskab med nogle naturlige begreensninger og modifikationer — der

er jeg helt med, men jeg tror bare ikke pa, at det loser nogle problemer af sig

selv, at man bruger IT, men der er da mange steder, hvor vi kan komme hurti-

gere hen til malet med IT.” [Int. 3, 1i. 873-875]
I'lgbet af interviewet blev de praesenteret for den model, som
blev neevnt i indledningen: Undervisning med IT (IT som et red-
skab), Undervisning via IT (IT som et kommunikationsmedie),
Undervisning om IT (IT som genstandsfelt eller kulturelt arte-
fakt). Her placerede leererne sig overvejende under grupperne
"undervisning med IT” og “undervisning via IT”. Der var ingen
af dem, der direkte kunne genkende sig selv i den tredje kate-
gori. Leerer 1 fortalte, at han neeste ar ville kigge mere pa kilde-
kritik, men mente ikke, at han havde inddraget undervisning
om IT. Leerer 2 kunne heller ikke genkende sig selv i den kate-
gori, men syntes, den lod spaendende?. Leerer 3 gav udtryk for,
at man godt kunne analysere pa eendringen af sproget i chat-
rooms, men s var der s& meget andet, som de ikke kunne ana-
lysere [Int. 3, 1i. 799-800]. Det ville veere et spaeendende emne,
men det ville veere sveert at finde tid til [Int. 3, 1i. 826-828]. Leerer
3 neevner dog selv, at han har inddraget, hvordan compute-
ren eendrer musikken ud fra det perspektiv, at man kan snyde
meget i et studie ved hjeelp af computeren.

Brugen af IKT

I det folgende vil jeg gore rede for nogle af de forskellige mader
og former, hvorpa IKT har veret brugt. Dette gor jeg dels ud fra,
hvad jeg direkte har kunnet observere, men ogsa ud fra, hvad
jeg har kunnet observere og rekonstruere igennem konference-
systemet, som jeg fik fuld adgang til. Brugen af IKT er yderli-
gere uddybet og beskrevet mere detaljeret i [Ryberg, 2003b].



Konferencesystemet

I forbindelse med DDN-projektet har alle de nordjyske gym-
nasier (undtagen Frederikshavn og Dronninglund) faet imple-
menteret det samme konferencesystem (FirstClass), og det er
specielt dette konference-system, som fylder meget i hverdagen
i forbindelse med inddragelse af IKT.
Sammenfattende kan man sige, at konferencen primeert bruges
til:
e Kommunikation
e Socialt rum
e “Lager”
e Administration (leererne kan reservere lokaler
og projektorer og fore fraveer, hvilket jeg ikke vil
komme yderligere ind pa)

Kommunikativt bruges konferencen primeert som et meddelel-
sessystem og et rum, hvor eleverne kan stille spergsmal uden
for timen, som leererne besvarer. Desuden kan leererne leegge
tekster, ovelsesvejledninger, lektier og opgaver pa konferencen.
Det er ogsa dette, leererne i det forrige afsnit betegner som den
”fleksible” kommunikation. Konferencen bruges i langt mindre
grad til faglig dialog eller diskussion, hvilket pa sin vis er lidt
spojst:

"Fordelen ved at bruge konferencesystemer som Virtual-U og FirstClass er,

at de fokuserer pa leering gennem dialog, refleksion og meningsudveksling i

stedet for praesentation og overfering af undervisningsmateriale.” [Dirckinck-

Holmfeld, Tolsby & Nyvang, 2002, s. 141]
Dette skal naturligvis ses i lyset af, at leerere og elever mades
hver dag, og at konferencens primeere formal ikke er compu-
terstottet distanceleering eller distribueret samarbejde. Kon-
ferencesystemet er dog blevet anvendt til forseg med disse
arbejdsformer, bl.a. i forbindelse med et tveerfagligt projekt i
kemi og biologi (1.x), i et kortere projektforleb i biologi (1.a), og
i forbindelse med forskellige fleks-aktiviteter. I forbindelse med
fleks-aktiviteter, er det typisk saledes, at eleverne arbejder selv-
steendigt, derhjemme eller pa skolen, og derefter sender mate-

113



114

rialet til leereren, der sa kommenterer, problematiserer og giver
forslag til videre arbejde og refleksion. Der udspiller sig dog
ikke en videre dialog, hvor eleverne f.eks. kommenterer eller
diskuterer leererens kommentarer eller problematiseringer. I for-
bindelse med gruppeaktiviteter leder det maske til diskussion

i grupperne eller for den enkelte elev til refleksion i forhold til
det videre arbejde, men dette kan ikke ses ud fra konferencen.

I forbindelse med biologi- og kemi-projekterne arbejdede nogle
af eleverne hver for sig, men de konferencer, der var oprettet
som grupperum, blev ikke brugt som rum for dialog og udveks-
ling mellem eleverne, men primeert til at aflevere materiale og
efterfolgende fa feed-back pa dette. Eleverne har dog brugt
konferencesystemets mail-system og chat-funktion (eller andre
chat- og mailsystemer) til at udveksle papirer og ideer.

Eleverne har adgang til en elevkonference, der fungerer som et
udvidet socialt rum. Her er der dels rum for sjov og spas, men
ind imellem ogsa lange diskussioner/skeenderier om de sociale
forhold i klassen. Elevkonferencen bruges ogsa til faglige
sporgsmal, men det lader ikke til at veere den primeere funktion.
Til gengeeld bruger eleverne ofte mailsystemet og chatten til at
sporge hinanden eller sende hinanden spergsmal til opgaver
OSV.

Som ”lager” har konferencen ogsa en central rolle. Der ligger

et veeld af noter, opleeg, ovelsesvejledninger og matematikseet.
Disse er alle vaesentlige ressourcer for eleverne op til eksamen,
og det er en vaesentlige egenskab ved konferencen, at den kan
reificere og fastholde f.eks. noter og opleeg til senere brug.
Overordnet kan man sige, at konferencen eendrer tid og rum for
kommunikationen, men den har ikke sendret selve den kommu-
nikative form. Laererne informerer og leegger papirer op i ste-
det for at udlevere dem i handen eller give beskeden i klassen.
Eleverne stiller sporgsmal, som leererne kan besvare om aftenen
eller eftermiddagen, og de kan hjeelpe hinanden uden for skole-
tid via chat, mail og elevkonference. Konferencen giver desuden
ogede muligheder for, at eleverne gruppevis eller enkeltvis kan
arbejde selvsteendigt, men stadig veere i kontakt med leererne,



der samtidig har mulighed for at kontrollere og hjelpe med
arbejdsprocessen. Konferencen skaber en infrastruktur, der gor
den eksisterende kommunikation mere ”fleksibel”, hurtigere og
nemmere, og dbner for nye muligheder med hensyn til distribu-
erede leeringsforleb.

Anden inddragelse af IKT

I det folgende vil jeg forsege at kategorisere de forskellige for-
mer for inddragelse af IKT, som det har veeret muligt direkte
eller indirekte at observere. Dette vil jeg gore ud fra Prinds skit-
sering af tre rum for leering: Undervisningsrummet, treenings-
rummet og studierummet [Prinds, 1999]. Prinds kobler dels
rummene i forhold til forskellige leeringsteorier og leeringsmal:
“I undervisningsrummet er leereren formidler ud fra en traditionel rolle hvor
leereren seetter dagsordenen. I undervisningsrummet kan der bade forega
gennemgang af stoffet, overhering og dialog mellem lerere og elever. Grup-
pearbejde forstaet som forleenget klasseundervisning betragtes som en del af
undervisningsrummet. I treeningsrummet leerer eleverne f.eks. at regne opga-
ver og at skrive stil, og leereren fungerer saledes som mester i forhold til leer-
linge eller som treener. Dette leeringsrum bygger pa teorien om mesterlaren. I
studierummet arbejder eleverne selvsteendigt pa at skaffe sig viden og indsigt.
Her er leereren en form for konsulent der hjeelper eleverne med at konstruere ny
viden, hvilket bygger pa den konstruktivistiske idé.” [Prinds, 1999, s. 37]
Det er ikke nedvendigt eller frugtbart at ga ind i en leengere dis-
kussion omkring konsistensen i sammenblandingen af disse for-
skellige teorier, da det ikke er en decideret leeringsteori, Prinds
forseger at opstille. Der er dog nogle problematiske elemen-
ter, som jeg kort vil fremheeve og senere vende tilbage til. For
det forste finder jeg det problematisk, at der ikke er givet plads
til et decideret socialt rum. Selvom treeningsrum og studie-
rum forudseetter oget elevsamarbejde og kobles til sociale teo-
rier om leering [Prinds, 1999, s. 37], sa er elevernes sociale rum
skueplads for mange forskellige processer, der er vaesentlige
for leeringen. Det sociale rum fobindes ofte med livet uden for
skolen eller som fora for weekend, keerester og fester [Nielsen,
2000, s. 17; Int. 1, 1i. 261-262; Int. 2, 1i. 224-226], men det sociale
rum har flere og mere alsidige funktioner end dette, hvilket jeg
vil vende tilbage til. Desuden taler Prinds om, at eleverne i sti-
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gende grad skal producere viden og blive forskere og forfattere
[Prinds, 1999, s. 36]. Dette er jeg meget enig i, men det stiller
fundamentalt set sporgsmalstegn ved de genrer, der treenes i
treeningsrummet. Treeningsrummet baseres bl.a. pa teorier om
mesterleere, men hvad er det, leererne er mestre i? Typisk tager
mesterleere udgangspunkt i og finder sted i selve den praksis,
som lerlingen forventes at mestre, men for gymnasiets ved-
kommende, sa er objekt-virksomhederne ikke nedvendigvis
gymnasiet — hvad er det, eleverne skal mestre? Det er f.eks. de
feerreste forskere, der regner “opgaver”, og de ferreste forfat-
tere, der skriver “danske stile” — noget, jeg ligeledes vil vende
tilbage til senere. Prinds’ opstilling er dog analytisk meget
veerdifuld, fordi de tre rum er gode beskrivelser af forskellige
differentierbare aktiviteter eller rum for forskellige typer af
interaktion, der er i gymnasiet. Jeg anvender dem saledes som
analytiske rum, hvori der foregar forskellige aktiviteter, og der
er forskellige interaktionsmenstre mellem leererne og eleverne.
Prinds sidestiller desuden de tre rum med forskellige typer af
IKT-inddragelse, og samlet kan rummene opsummeres som

nedenfor:

Undervisningsrum Traeningsrum Studierum
Aktivitet vidensformidling traening af stof projekt
Larerrolle formidler traener konsulent

leerer organiserer leerer stiller opgave | elev stiller opgave
Elevrolle modtager leerling student
Organisering | klasse individuelt/gruppe individ/gruppe
IKT praesentationsveerktgjer | simulation Internet

notetagning database kommunnikation

Figur 15: De tre leeringsrum; baseret pa
[Prinds, 1999, s. 39].
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I det folgende vil jeg opstille en model, der illustrerer brugen af
IKT i de forskellige rum, og forholde dem til de tre brugsmeta-
forer leering om, med og via IKT. (Indirekte observeret IKT-brug

er markeret med kursiv):

*

Undervisningsrum

Traeningsrum

Studierum

Socialt rum

Lzering med IKT | Praesentationer og Excel i fysik Informationss@gning,

(IKT som red- oplaeg. og kemi Excel, Modellerings-

skab) Feelles notetagning. program til kemi,
Informationss@gning Program til kostudreg-
som forberedelse. ninger.

Leering via IKT Konferencen som Skrivegvelser | Kemi og biologiprojek-

(IKT som medie)

forberedelse — hente
tekster.

via konferen-
cen.

tet via konferencen,
chat, mail og online-
feellesskaber

Lzering om IKT
(IKT som gen-
standsfelt)

Computeren kan
anvendes til "snyd” i
indspilningsstudiet

Produktion af hjem-
meside

Informationss@gning.
SMS.

Chat og mail.
Online-feellesska-
ber (Elevkonference,
Jubii, Nightleif)
Online-spil

Figur 16: Oversigt over
observeret brug af IKT.

*Tekstbehandling indgar i alle de fire rum.

Brugen af IKT foregik primeert i treenings- og studierummet og
ikke seerlig meget i undervisningsrummet. I historie og dansk
var der dog feelles nedskrivning af noter. I historie foregik det
ved feelles visualisering (via projektor) af spergsmal og samti-
dig nedskrivning af noter, der gemmes i konferencen. I dansk
blev noterne taget af en elev pa leererens beerbare og derefter
lagt pa leererens hjemmeside (af leereren selv) [Leaerer 1, 2002b].
I treeningsrummet var det inddragelse af IKT i fysik, hvor ele-
verne sidelebende med produktion af en fysikrapport leerte at
anvende Excel. Ellers har den IKT-inddragelse, jeg har overvee
ret, primeert veeret i forbindelse med aktiviteter, hvor eleverne
arbejdede selvsteendigt med opgaver eller projekter, dvs. i stu-
dierummet. Hertil skal det selvfolgelig naevnes, at konferencen
dagligt bruges af bade leerere og elever. Jeg vil senere vende
tilbage til det sociale rum. Det kraever dog forst en bedre forsta-
else, dels af elevernes forhold til skolevirksomheden, men ogsa
det sociale rum generelt. Jeg vil derfor vende tilbage til det sidst
i dette afsnit.
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Brugen af IKT er specielt praeget af en redskabs- eller mediem-
etafor, og IKT lader i mindre grad til at veere et emne i sig selv;
som et kulturelt artefakt, der forandrer hverdagen og vores
kommunikation. Selvom leererne i interviewene reflekterer over
disse ting, sa er IKT i sig selv ikke et genstandsfelt for undervis-
ningen?. Saledes leegges der mest veegt pa IKT som et primeert
og sekundeert artefakt, der forandrer de tilgeengelige redskaber
og vilkarene for kommunikation (tid og rum). Dette leder dog
ogsa til forandringer i undervisningsvirksomheden og paeda-
gogikken. Man kan sige, at IKT giver en ny-udvikling af de
eksisterende artefakter, som bestemt ikke kan reduceres til ”at
sette strom pa det eksisterende”. Inddragelse af informations-
segning eger mulighederne for, at eleverne selv kan opsege
viden (modsat f.eks. standard-bogsaet, hvor det er leereren, der
udveelger bagerne eller udleverer artikler osv.). Praesentationer
og oplaeg eger fokus pa elevernes egen produktion og bear-
bejdning af viden og giver desuden den fordel, at produktet
reificeres og senere kan findes frem via hjemmeside eller konfe-
rence (i modseetning til blot mundtlige opleeg). Muligheden for
kommunikation mellem selvstyrende grupper og leererne giver
begge parter bedre muligheder for henholdsvis at fa feedback
og holde styr pa elevernes arbejdsproces.

Pa den anden side er forandringerne ogsa forankret i de eksi-
sterende arbejdsformer, og mader at gore tingene pa, hvad jeg
senere vil vende tilbage til, nar den uddybede leeringsforstaelse
er kommet pa plads.

Elevernes virksomheder og motiver

I det folgende vil jeg ga neermere ind i elevernes forstaelse af
skolevirksomheden, som jeg i forste omgang vil skitsere saledes:



Regelproducerende,
Fritiden Beger, opgaver, hukomm- Instrumentproducerende
lese, selektion, notater, Subjektproducerende
»hvad der teeller«

pd Objekt-
/ |\virksomheder
Elev Tekster — Motiv, udfald -
Leerermotiv
Pensum, bekendt- Andre elever og Eleverne og
garelser, »Hvad der leerere leererne

teeller«

Figur 17: Generel model af elevernes skolevirksomhed

Virksomhedssystemet for eleverne ser en lille smule anderledes
ud end for leererne. For eleverne er objektet, de arbejder pa, ofte
sammenfaldende med instrumenterne, dvs. undervisningsma-
teriale, boger, afleveringer, som derfor bredt kaldes “tekster”.
Disse er bade instrumenter, men ogsa objektet for deres arbejde.
Samtidig optreeder dog lidt nogle andre instrumenter for ele-
verne, som jeg vil komme nermere ind pa i det folgende.

Elevernes motiver

Eksamensmotivet, som leerer 1 papeger, er tydeligt hos eleverne.
Eleverne gar pa gymnasiet for at kunne videreuddanne sig, og

i den forbindelse er det vigtigt for eleverne, at de opnar nogle
arskarakterer og eksamenskarakterer, der kan give dem adgang
til videreuddannelse. Det er dette motiv, der i central grad
medierer elevernes skolegang, nar de forteeller om det [Int. 4, li.
507-521]. Eleverne tager noter, laver afleveringer, folger med i
timerne og leeser det, de finder mest vigtigt, samtidig med at de
soger at skabe rum til fritiden:

”[...] altsa du kan sagtens fa tid til noget fritid med venner og alt det her, men
sa laver du selvfolgelig ikke alle dine lektier, men det skal man jo heller ikke,
du skal bare lave det vigtigste. Det vigtigste altsa det der er behov for. Jeg synes
ikke, det er noget problem.

H: Hvis du felger med i timerne og tager notater, sa kan man egentlig godt
klare det uden at lave seerlig mange lektier.

T: Ja, afleveringerne. [...]

L: Der er mange leeselektier, men det er jo ikke dem alle sammen, du behover.
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H: Det vigtigste for mig er at fa lavet afleveringerne til tiden.

T: Ja, det er ogsa stort set det eneste, jeg laver. De der leeselektier laver jeg ikke.

H: Nej, det kan jeg heller ikke tage mig sammen til, nar jeg har veeret i skole

hele dagen, sa vil jeg bare koble af.

L: Men det er ogsa det, der er problemet her op til eksamen, jeg har i hvert fald

ikke rigtig leest noget af det [sprog] der, og sa skal man bare laese det hele op.

I: I fokuserer meget pa det, der skal afleveres?

MTH: Ja!

T:Ja, det er fordi, det er det, som vi bliver bedemt mest pa.

H: Ja. Det er ogsa det, som jeg synes er vigtigst.

L: Hvis du ikke har lavet afleveringer, bliver du jo smidt ud, du skal jo.

H: Ja, ja selvfolgelig.

T: Ja, men ogsa hvis du har lavet dine afleveringer viser det jo ogsa, at du har

forstaet det, der bliver gennemgadet i skolen. [...]

T: For afleveringerne er baseret pa de ting, der bliver gennemgaet oppe i sko-

len.

H: Ja, og det der med, at man ikke altid er med mundtligt [...]

H: UF! man kan se pa afleveringen, at han har forstaet det.” [Int. 4, li. 49-80]
For det forste er det veerd at notere sig, at elevernes virksomhed
i hoj grad er medieret af selektion i forhold til, hvilke lektier de
laver. Selektionsprocessen er dobbelt — dels drejer den sig om at
selektere det, der er mest vigtigt for at fa en karakter, men det
er ogsa et centralt veerktej for at fa tid til de fritidsaktiviteter,
som de har ved siden af. De retter sig primert mod det, som de
mener, de bliver bedemt mest pa, hvilket er afleveringerne, idet
de viser, om man har forstaet det, der bliver gennemgaet. Selek-
tionsprocesserne er meget tydelige i praksis. Jeg overveerede
f.eks. en blok, hvor eleverne skulle leese nogle tekster, eftersom
leereren var syg. EDB-lokalet var reserveret, sa de kunne finde
teksterne, der la pa konferencen. Eleverne gik i stedet i gang
med at lave forskellige afleveringer, som skulle afleveres senere
pa ugen — leeselektierne matte vige for afleveringerne, og nogle
af eleverne mente, at de “kunne klare dem péa rutinen”, som de
kaldte det. Ligeledes kunne jeg observere, at en undervisnings-
situation ofte benyttedes til at leese til andre fag eller leegge sid-
ste hand pa en aflevering til et andet fag.
Det er ogsa meget vigtigt for eleverne at vise, at de har forstaet
de ting, der bliver gennemgaet. Flere gange i lobet af observa-
tionen horte jeg elever tale om, at det ene eller det andet ikke
ville kunne ses af leereren. I forbindelse med gruppearbejde,

med efterfolgende opleeg, talte jeg med en elev, der ikke kunne



lide arbejdsformen. Eleven kunne ikke lide at holde opleaeg for
alle de andre, og sa kunne leereren jo ikke se, hvad eleven havde
bidraget med i gruppearbejdet.

Noterne fremhaeves ogsa som et vaesentligt element, idet
noterne reificerer det vigtigste af det, der skal leeres. I en leen-
gere passage diskuterer eleverne dette, og de er utilfredse med
de leerere, som ikke skriver det vigtigste op pa tavlen. Her bli-
ver leererens tavlenoter en central mediator for eleverne; det er
leererens opgave at afgore og visualisere, hvad der er relevant,
og hvad der ikke er. De opfatter det i mindre grad som deres
egen opgave at definere, hvad der er relevant, eller finder det i
hvert fald sveert [Int. 4, li. 147-155]. Ofte i lobet af observationen
lagde jeg meerke til, at eleverne spurgte til, om noget skulle skri-
ves ned: “Er det noget, vi skal skrive ned?”, "Er det vigtigt?”,
"Behgver vi at skrive det ned”. Notetagningen bestar i praksis
hovedsageligt i at “kopiere” tavlen, selvom det kommer frem
iinterviewet, at de ind imellem selv skriver nogle ekstra noter
til for bedre at kunne forsta de noter, de har taget [Int. 4, li. 928-
938]. Selektionsprocessen for eleverne kan leeses som et arbejde
pa at finde ud af, “hvad der teeller” i forhold til eksamen og
deres karakter, for det er dette, der er det primeere motiv for
virksomheden — noteapparatet skal veere skarpt og overskueligt,
og det er kun det vigtigste, der skal veere med i det. Hvis ikke
der er orden i noterne, sa bliver det sveerere til eksamen [Int. 4,
li. 87-90]. Hermed kan vi reintroducere den analysemodel, der
tidligere blev gjort rede for og bygger pa Engestroms analyse og
visualisering af det, han kalder skolevirksomheden, og sa Wen-
gers begreber:

Deltagelse og refikation

Fantasi og kreativitet
Lokal og global ﬁfk{ M

ign og

emergens -
Aasning Engager%l\

Figur 10: [Oprindelig figur s. 85]
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Det foregdende kan vi forsta i termerne af deltagelse og reifi-
kation — deltagelsen bestar mestendels i en selektionsproces,

der i forste omgang er rettet mod at satse pa det, der betyder
mest for bedemmelsen, og fraveelgelse af andet, der bedemmes
som mindre betydningsfuldt (for at skabe rum til fritid og ven-
ner). I denne forstand er en stor del af elevernes arbejde at finde
meningen i skolevirksomheden, “hvad er det, der teller?”.
Vidensmeessigt er afleveringerne ofte en reproduktion af en alle-
rede produceret viden, hvor eleverne skal vise, at de har forstaet
stoffet, og der karaktergives i forhold til elevens evne til dette.
Det samme geelder for noteapparatet, hvor deltagelsen ogsa er
stum i den form, at det er en reproduktion af, hvad der star pa
tavlen, og her er eleverne meget interesserede i at fa klarlagt,
hvad det er, som er vigtigt. Dette er ikke noget, eleverne bare
finder pa; ofte kan leererne sige: “Hold nu ererne stive — det her
er eksamensstof”., “Det her skal I notere — det er det, jeg vil hore
til eksamen”, “Det her bliver opgivet til eksamen, sa det skal I
kunne”. Eksamen er noget, der traenes i undervisningslokalet

— eleverne loser opgaver ved tavlen, forteller om dette eller hint
"ligesom til eksamen”.

Dette giver anledning til nogle modsaetninger. Tydeligst frem-
kommer f.eks. den primeere modsaetning hos subjektet selv, i
objektet og i objektvirksomheden eller det, der betegnes som
henholdsvis ”identifikation og forhandlingsmulighed”, “lokal
og global” og ”fantasi og kreativitet”:

”L: Jeg synes faktisk, mange af de ting, vi leerer, er ikke sa relevante i hverda-
gen, jo sa kan det veere de sproglige...

T:Ja, de sproglige fag, det synes jeg ogsa, sadan noget som [fag] og sadan
noget.

H: Sa skulle I have vaeret sproglige.

L: Sadan noget som [fag] er jo ikke noget, som du bruger i hverdagen.

T: Du teenker jo ikke pa det, hvis du gar ned i supermarkedet, nah den er rund
den der, sa er det lige afstandsformlen og sa formlen for en cirkel, sidan teen-
ker man jo ikke helt.

L: Nej, sa det kan godt veere sadan lidt meningslest engang imellem. Det er jo
bare fordi, at man skal leese videre pa et eller andet plan. Ellers kan jeg ikke for-
sta, hvorfor vi skulle leere det.

T: Det er ogsa det, leerer 8 sagde I [fag], at der er to i hele klassen, der kommer
til at bruge noget af det, vi leerer. Det sagde han fra starten af, men det er noget,



som man skal leere. Okay nu skal jeg leere det, og sa kan jeg glemme det igen.

I: Men I bruger stadig meget tid pa skolearbejde?

L: Ja. Det bliver vi jo nedt til

I: Hvorfor?

T: Videreuddannelse.

L: Ja, der er jo ogsa nogle krav om, hvilket gennemsnit man skal op og na, hvis

man skal ind pa den uddannelse, som man gerne vil.

H: Ja, hvis man gerne vil veere noget bestemt.” [Int. 4, 1i. 490-509]
Her fremgar det, at eleverne ikke umiddelbart kan se meningen
med meget af det, de leerer, og at den primeere grund til at leere
det ligger i, at de skal bruge det i forhold til en videreuddan-
nelse. Her kan eleverne anskues som veerende ”grade-makers”
frem for “sense-makers”, idet motivet ikke nedvendigvis er
at gribe den bredere mening med de ting, de leerer, men deri-
mod at fa en god eksamen. Leeringen er séledes teet knyttet til
en bytteveerdi, snarere end en brugsveerdi. Leeringen betragtes
ikke som noget, der beriger elevernes liv udenfor skolen, men
erhverver hovedsageligt sin mening i forhold til malet for den
lokale praksis. Pa denne made er meget af leeringsvirksomhe-
den essentielt set at leere at ga i skole og leve op til de lokale
regler for, hvad der teeller som kompetent optreeden. Men det er
ikke ensbetydende med, at eleverne ikke leerer noget fagligt og
relevant.

Elevernes opfattelse af hverdagen

Eleverne beskriver, at de opfatter skolen primeert som drevet af
leereren og “almindelige timer”, hvilket de kobler med, at det
primeert er leereren, der star og snakker, og de i mindre grad
selv er aktive deltagere. Fra folkeskolen er eleverne vant med
andre arbejdsformer, f.eks. meget mere projektarbejde, men

de oplever en anden verden, nar de kommer i gymnasiet [Int.
4,1i.261-271]. De taler om det projektarbejde, de har haft, men
de opfatter ikke projektarbejdet som veaerende repraesentativt
for gymnasiets arbejdsform, og de efterspeorger meget mere
“ansvar for egen leering” [Int. 4, li. 176-181] og mere elevak-
tiverende arbejdsformer som oplaeg, selvsteendigt arbejde og
projektarbejde [Int. 4, li. 252-265]. Deltagelsesformen kan laeses
som meget baret af leereren, og hvad denne bedemmer og reifi-
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cerer som vigtigt, og i mindre grad af eleverne egen deltagelse
og reifikation, som de bl.a. eftersoger det med opleeg og projek-
tarbejde. Eleverne udtrykker, at det er sjeeldent, at de foler, at

de far lov at fordybe sig i noget og arbejde videre med tingene.
Hvor leererne opfatter, at eleverne ikke gider arbejde i dybden
med og teenke videre over stoffet, sa anerkender eleverne kun
delvis dette. De udtrykker, at nar de er feerdige med den ene
aflevering, sd er det videre med den nzeste, uden den store tid til
at teenke tingene igennem. De begrunder dermed dette i et tids-
perspektiv, hvor det er arbejdspres, der forhindrer dem i fordy-
belsen. Derimod mener de, at det ofte er laererne, der vil videre i
teksten, for ellers kan de ikke n& pensum [Int. 4, li. 587-595]. Her
mener eleverne, at der er et leererfokus pa pensum, som star i
vejen for den gode diskussion. Her er der tale om en problema-
tik mellem design og emergens, hvor det planlagte eller det, der
skal nas, far forrang frem for de sporgsmal og diskussioner, der
opstar i forbindelse med leeringssituationen.

Samtidig udtrykker de ogsa en utilfredshed med, at de foler, de
ikke bliver hert, og at deres meninger ikke teeller:

”H: Sadan har gymnasieleerere det meget: “Det er min mening, der teeller og

I kan bare leere det”. Mange af dem er lidt gammeldags og har deres egne
meninger og kan ikke rigtigt set vores meninger. Engang imellem skal de ogsa
bare lukke munden, og kun tage det, vi siger.

L: Jeg synes ogsa mange gange, at han slet ikke lader os tale. Jeg ved bare, at
jeg slet ikke har snakket [sprog] i ar, sa han lader os ikke tale.

T: Det er meget leereren, der siger, at det kan godt veere, at du synes det, men
det er forkert, i stedet for at here begge argumenter forst.

H: Det synes jeg sa i [fag], at det er sadan, der er det virkelig sadan, at hvis man
ikke lige rammer det der. “Nej!”; “Kan det ikke ogsa vaere sadan?”; "Nej”. Der
bare lukket, der er ikke noget at gore.

L: I'[fag] der er der bare slet ikke flere muligheder.

H: Nogle gange er det altsa ogsa bare leererens egen skyld.

I: Sa i virkeligheden, nar de eftersperger mere diskussion, sa lukker de ogsa
selv for det.

T: De lukker selv for det, fordi de overtager.

L: Det er alt afhaengigt af leererne. [...]

L: Det kommer an pa, hvilken leerer du har. Jeg tror da ogsa, at der er mange
andre klasser, hvor de godt kan have den der diskussion.” [Int. 4, li. 597-625]

Her treeder det frem, at eleverne til tider foler, at deres deltagel-
sesmuligheder reduceres til ren tilpasning til leerernes mening.
Det er leereren, der ejer meningen, og den er ikke til forhand-
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ling. Leeringsprocessen bliver dermed at reificere, hvad leereren
siger, "der teeller”, og deltagelsen kan i elevernes beretning tol-
kes som en tilskuerrolle, hvor forhandling og identifikation ikke
er til stede. Jeg mener dog ikke, at dette blot kan tolkes saledes,
at leererne er lukkede eller diktatoriske, men neermere at leererne
ved, hvad der rent faktisk teeller til eksamen. En af deres pri-
meere opgaver er at fore eleverne vel igennem eksamen, men
dette illustrerer ogsd, i hvilken forstand eksamensmotivet kan
lukke for meningsforhandling i undervisningen, og hvordan
viden forbliver inden for det lokale domaenes malestok.

I elevernes interview forekommer det ofte, at timerne ikke ma
veere kedelige, og af leerernes interview kan vi ogsa leese, at de

i hoj grad oplever, at de ma bestraebe sig pa variation af under-
visningen og gore den spaendende. Dette fokuserer eleverne
ogsa meget pa — det optreeder flere steder i interviewet, at ele-
verne faktisk ofte har sveert ved at holde sig vagne og lytte [Int
4,1i. 101-104, 147-150, 442-446, 738-739]. I det folgende taler de
bade om det positive og negative:

”T: Hvis man foler, at man har faet noget ud af timen. Man har leert noget nyt,
og det ogsa har veeret en sjov time, og leereren kan forsta at gore det interessant
og spaendende.

L: Og leererigt pa samme tid.

I: Sjovt? Hvad skal han have rod neese pa eller hvordan?

T: Nej, nej, hvis han kommer med en joke midt i det hele eller det han siger, er
noget, som man feler, at man kan bruge til noget. I [fag] nogle gange, der ved
jeg godt nok ikke, hvad jeg skal bruge nogle af alle de ting til. Ogsa i [fag] kan
de ting det virke helt hen i vejret det, som man skal leere. Der synes jeg mere i
[fag], at alle de der tegninger, som vi har faet UF!, det er ikke kun UF! tegnin-
ger, det er ogsa nogle sjove tegninger med sjove mennesker pa.

H: Ogsa for at losne stemningen lidt ellers bliver den meget trykket. “Nu skal I
hore efter.” [Int. 4, 1i. 453-462]

Man kan laese citatet dobbelt — dels som udtryk for en under-
holdningstrang og ”zapperkultur”, som specielt leererne ita-
leseetter det, men det fremgar ogsa, at det, som eleverne

finder spaedende, er det, de kan relatere til noget. Der ligger en
dobbelthed i det almene, som eleverne dels betragter som et af
udveelgelseskriterierne for at veelge gymnasiet, men samtidig
udtrykker en vis tvivl over for, idet de har sveaert ved at se, hvad
de skal bruge meget af det almene til [Int. 4, 1i. 546-548].
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Skole, fritid, fremtid

Som det er naevnt, sa har eleverne sveert ved at relatere de for-
skellige fag til verden udenfor skolen — til hverdagen. Eleverne
oplever ikke umiddelbart, at de kan anvende den viden, de far i
fagene, til deltagelse i de virksomheder, de ellers engagerer sig
i. Motivet retter sig primeert mod det fremtidige — gennem fanta-
sien kan eleverne forestille sig, at det, de leerer, nok skal bruges,
nar de skal leese videre — ellers har de sveert ved at forestille sig,
hvorfor de overhovedet skulle leere det. F.eks. treeder et fag i fol-
gende citat ikke frem for dem som et veesentligt kulturelt veerk-
taj, hvormed de kan pavirke deres hverdag, men legitimeres
gennem det fjerne og abstrakte ”videreuddannelse”, der ligger
pa den anden side af gymnasiet:

”T: [...] indtil, at du er feerdiguddannet, sa ved du hvad du bruger, og hvad du
ikke bruger. Det er sidan noget med, at du skal leere det der, for det kan veere,
at du kommer til at bruge det.

H: Jeg tvivler godt nok pa, at nar jeg kommer herudfra, at medmindre jeg skal
leese matematik eller noget ingenioragtigt, sa kommer jeg aldrig nogensinde til
at bruge formlen for en cirkel igen.[...]

L: Altsa vi kan da godt se, at vi skal bruge de der karakterer for at komme
videre, men altsa.

T: Det er specielt, nar det er noget sveert noget, der kan man slet ikke se, hvad
man skal bruge det til, men i det store hele, kan man nok bruge det til et eller
andet. Det er bare sveert for os at se det for os nu. Det kan man nok se om tre ar.
L: Man kan da bare se pa vores foreeldre, hvor meget de bruger det. Min far
kan da ikke engang huske andengradsligningen og han er trods alt [...] eller
sadan noget. Det bruger han da ikke, min mor bruger det da heller ikke [...].
Jeg tror ikke, at der er ret mange, der bruger det medmindre, at de skal veere
leerere, professorer eller saidan noget.” [Int. 4, li. 514-539]

Det skal ikke tolkes saledes, at eleverne traekker sig tilbage fra
undervisningen, at de ikke gider — de er alle tre aktive i timerne,
og ogsa ganske dygtige til faget [se f.eks. Int. 4, li. 1220-1234].
Jeg fandt det i ovrigt meget underligt, at der var denne distance
til faget, nar observationen pegede p4, at alle (eller de fleste) af
eleverne faktisk arbejdede meget passioneret og intenst i dette
fag. Det kunne selvfolgelig forstas som en karakterjagt, som ele-
verne selv er inde pd, men det kan ikke reduceres til dette, som
jeg vil vende tilbage til. Det illustrerer dog, at meget af menin-
gen med leeringsvirksomheden primeert er rodfeestet inden for
skolens veegge og i mindre grad er meningsgivende udenfor



skolevirksomheden. Det er sveert for eleverne at se anvende-
ligheden af det, de leerer, og de har kun vage forestillinger om,
hvor den viden, de erhverver sig, kan bruges, jf. "noget ingeni-
oragtigt eller leerere og professorer”. Leeringsindholdet knyttes
til noget meget abstrakt, der kun er nyttig for de fa, der bliver
professorer eller leerere.

Der er en tendens til en steerk segmentering mellem fritid og
skole, hvor fritiden er der, hvor der ikke er skole, og hvor ele-
verne kobler af og laver noget andet end det, der forbindes med
skole. Selve fagene er ikke nodvendigvis rum for identifikation
og forhandling, hvormed eleverne via fantasien kan skabe livs-
baner, der peger mod meningsfuld deltagelse i fremtidige virk-
somheder, og fagene er ikke nodvendigvis rum for, at eleverne
kan danne identiteter, hvori fagene indgar som centrale elemen-
ter til en global positionering af sig selv. Identifikationen og for-
handlingen af identitet foregar primeert i de fritidsaktiviteter,
som eleverne engagerer sig i. Nar de taler om identitet og livs-
stil, sa refererer de til de sociale feellesskaber eller til de andre
elever og diskuterer feenomener, der udspiller sig udenfor sko-
len. Bade i interviewet og i observationen optraeder det flere
gange, hvor vigtigt det sociale liv er for eleverne i forbindelse
med at klare de tre &r i gymnasiet [Int. 4, li. 403-408, 564-569].
Nar eleverne diskuterer skolen, bliver det ofte gjort i en kritisk
diskurs, hvor fagene bliver et emne i forhandlingerne og noget,
man forholder sig til, men ikke nedvendigvis en kilde til positiv
identifikation og identitet [Int. 4, li. 430-437, li. 597-617]. Allige-
vel er det tydeligt (og lidt af en modseetning, det forrige taget i
betragtning), at eleverne er glade for at ga pa gymnasiet [Int. 4,
li. 12758-1280], sa hvordan kan vi forsta dette? Det vil jeg vende
tilbage til efter denne korte opsummering.

Opsummering

Meget af elevernes arbejde kan karakteriseres som reproduktion
af tekster via forskellige typer af deltagelse og reifikation. De er
i hoj grad selektive i forhold til, hvad de laver, og beskeeftiger
sig primaert med det, der giver de bedste bedemmelser. Dette

127



128

er dels for at skabe rum til fritiden og mindske arbejdsbyrden,
men det skal ogsa ses i det lys, at eleverne kun i ringe grad kan
tilskrive mening til de virksomheder, de deltager i. Stoffet ses

i vid udstreekning som noget, der skal leeres for at kunne leese
videre, og ikke som noget, der beriger deres ovrige liv. Den
uddannelsesmeessige fremtid, som de via fantasien vagt kan
forestille sig, legitimerer delvist stoffet, men meget af det legi-
timeres primeert i, at de skal lave det for at fa nogle acceptable
karakterer. Laeringen er specielt leering pa niveau 2, hvor virk-
somheden er veesentligt medieret af, hvad (og hvordan) man
skal kunne til eksamen, eller for at fa de forskellige karakterer

— deltagelse og reifikation er rettet mod, hvad der er veesentligt at
leere i forhold til de geeldende regler, og tilpasningen er en adap-
tion af disse regler for, hvad der skal leeres, og hvordan det skal
fremfores. Dette er rodfeestet i det lokale via pensum, bekendtge-
relser, eksamensregler og regler for afleveringer. Viden produce-
res, reproduceres og kultiveres i forhold til malet for den lokale
praksis, og malet er eksamen og karakterer. Den lokale malestok
og tilpasningen mindsker graden af elevernes selvsteendige del-
tagelse og reifikation af viden, og de foler ofte, at der ikke er rum
for forhandling af mening, men at de ma tilpasse sig, hvad, leere-
ren siger, er rigtigt. Dette haenger ogsa sammen med, at der ikke
er tilstreekkeligt rum til at tage diskussionerne op, fordi pensum
skal nas, hvilket betegner forholdet mellem design og emergens.
Skolevirksomheden giver lille mening uden for skolen selv og
giver ikke eleverne materiale til en global positionering, hvor
meningen retter sig mod bredere menstre af deltagelse. Engage-
mentet bliver dermed primeert i det sociale liv og i mindre grad
engagement og deltagelse i undervisningen. Meningen med den
viden, som eleverne producerer og reproducerer, er forankret

i de separate fag og deres individuelle malestok for menings-
fuld deltagelse og reifikation. Den giver ikke eleverne mulighed
for at forestille sig, hvordan denne viden kan anvendes uden
for skolens fire veegge til meningsfuld deltagelse i andre virk-
somheder. Det almendannende matematik, grammatik, sprog,
tysik, kemiske formler, danske stile etc. bliver tekster, der repro-



duceres indenfor skolens eller fagets lukkede meningssystem
og ikke som levende veerktgjer, der setter eleverne i stand til at
handtere de omkringliggende kulturelle meningssystemer eller
deres levede liv og identitet i bredere forstand. Dagen og vejen
bestar meget i separate arbejdsopgaver i forskellige fagkontek-
ster — en ny tekst, der skal leeses, fem matematikopgaver, der
skal laves, en stil, der skal skrives, et digt, der skal analyseres,
reaktionsskemaer, der skal laves — og i mindre grad hvorledes
disse forskellige “stumper af viden” kan anvendes menings-
fuldt i bredere forstand. Eleverne far en masse forskellige trade,
men ikke evnen til at veeve disse sammen til et bredere menster,
der danner et helt billede.

Det skal ikke forstas saledes, at eleverne ikke leerer noget, for
det gor de bestemt. Deres sprog og grammatik, deres matema-
tiske evner og deres viden om fysik, samfund og historie osv.
foreges, treenes og kultiveres. Det gares dog inden for en kon-
tekst, hvor malestokken for den viden, de producerer, primeert
peger ind mod sig selv (dvs. afleveringer, eksaminer) og ikke
ud imod f.eks. produktion af relevante bidrag til det kulturelle,
samfundsmaessige univers.

Dette er et lidet flatterende billede af gymnasiet, som jeg lige
straks vil sege at udligne lidt. Det er dog ikke et billede, som
kun jeg har beskrevet. Det fremgar ogsa af f.eks. [Illeris, m.fl.,
2002 og Nielsen, 2000], og karaktermotiverne er grundigt
beskrevet i [Kvale, 1980]. Dog vil jeg understrege, at de pro-
blemstillinger, der er berort, ikke kan tilskrives enkelte leerere
eller det enkelte gymnasium. Det er i hoj grad nogle fundamen-
tale modseetninger, der gor sig geeldende og bl.a. involverer
fagtraditioner, uddannelsespolitik, samfundsmeessige foran-
dringer og en @endret ungdomskultur og elevtilgang. Ung-
domskulturen kan dog ikke blot reduceres til en uinteresseret
”zapperkultur”, men eleverne stiller andre krav til undervis-
ningen (som leererne ogsa er inde pa), har andre forventninger
til fremtiden og befinder sig i et veesentlig andet samfund end
tidligere [Illeris m.fl, 2002, s. 84]. Det dannelsesindhold og den
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kulturelle ramme, som eleverne praesenteres for, er veesentlig
forskellig fra den kultur, som eleverne rent faktisk befinder sig
i [Nielsen, 2000; Illeris m.fl., 2002]. Disse modseetninger er dog
ikke synlige i hverdagen, fordi de dagligt handteres indsigts-
fuldt og professionelt af bade elever og lerere, der i hoj grad
hver dag ger livet veerd at leve for hinanden.

Skolevirksomheden som meningsfuld praksis - og
IKT i det sociale rum

Jeg har i det forrige givet en meget negativ beskrivelse af gym-
nasiehverdagen, og jeg har fokuseret pa udfordringer, proble-
mer og modsatninger, som faktisk sjeeldent kommer direkte

til udtryk, nar man betragter en gymnasieklasse. Oftest virker
gymnasiet som et overordentligt rart sted at veere, og det synes
eleverne ogsa, overvejende det er. Eleverne knuser og kram-
mer og spoger med leererne, og leererne spoger med dem; de
svarer pa sporgsmal, stiller sporgsmal, arbejder koncentreret
med de forskellige opgaver og diskuterer dem i feellesskab; de
bliver efter timerne for at sperge og fa uddybet noget fagligt. I
pauserne hygger de sig og snakker om weekender, fester, afle-
veringen til senere i dag, de arrangerer morgensamlinger med
leererne, de knokler med stile og afleveringer, som de er stolte af
og gor noget ud af — og sddan kunne jeg blive ved.

Meget af skolevirksomheden for eleverne bestar i produktion
af en meningsfuld social praksis — et socialt rum [se desuden:
Ryberg, 2003b]. Dette rum har flere forskellige funktioner, og
bl.a. i forbindelse med IKT abner det for nogle helt specielle
brugsmenstre, som er forskellige fra IKT i forbindelse med sko-
levirksomheden, hvilket jeg vil vende tilbage til.

Det sociale rum har to primeere formal: Dels er det et rum for
modstand, hvor eleverne forhandler og reificerer, hvad de ikke
bryder sig om, hvad der er irriterende, og hvad de ikke laver.
Det er bl.a. her den fornaevnte kritiske diskurs eksisterer. Samti-
dig er det sociale rum ogsa det, der er med til at legitimere sko-



legangen. Det er her, eleverne forhandler og producerer mening
med skolevirksomheden. De engagerer sig i diskussioner om
afleveringer, lektier og hvad de skal na, men hermed produce-
rer og legitimerer de ogsd lebende meningen med skolevirk-
somheden, og det bliver en central del af deres levede liv. Deres
gensidige engagement, deres delte repertoire, og deres feelles
forehavende er i hgj grad en lobende forholden-sig-til skolen,
hvor de skaber gensidig mening med at aflevere stile, & karak-
terer og lave fysikrapporter. De opnar lokale meningsfulde
identiteter som “den sociale”, “den, der er god til matematik”
eller ”den, der falder i sgvn”.

Selektionsprocesserne er essentielt set ogsa sociale processer,
der er lokaliseret mellem eleverne. Nar de medes om morgenen
i forhallen, nar de venter foran klasselokalet, og nar der er pau-
ser, sa korer snakken hele tiden. Hvad har hver iseer laest, hvad
er speendende, hvad er ikke spaeendende, hvor meget tid bru-
ges der pa lektierne, hvad var det vigtige i den time i forhold til
eksamen osv. Gennem gensidigt engagement i det sociale rum
udvikles og konstrueres et feelles repertoire, hvor der forhand-
les en mening med skolevirksomheden, og det er her, forskel-
lige typer af tilpasning forhandles — hvad skal laves, hvad skal
ikke laves, hvordan forholder de sig til de ting, der gennemgas,
og hvordan skaber de rum til fritiden? Det er her, eleverne pro-
ducerer bade mening og identifikation med skolevirksomheden,
savel som modstand og menstre af ikke-deltagelse.

Det sociale rum kan genfindes i alle de andre rum, dvs. under-
visningsrummet, treeningsrummet og studierummet, og det
kan analytisk opdeles i et “manifest socialt rum” og ”det stille
rum”. Det “manifeste sociale rum” er det rum, hvor eleverne
overlades til sig selv, hvilket kan veere kantinen, forhallen eller
forskellige onlinefeellesskaber, som eleverne engagerer sig i.
“Det stille rum” udspiller sig iseer i undervisningsrummet og
treeningsrummet. Her er det rummet, hvor eleverne engage-
rer sig i aktiviteter, der ikke er relateret til det egentlige formal
og oftest foregar skjult for leereren (selvom det neeppe altid er
tilfeeldet). I undervisningsrummet er det dels en reaktion som
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ikke-deltagelse, hvor eleverne sms’er, skriver leengere breve til
keerester og venner eller leeser til andre fag. Samtidig var mange
af aktiviteterne i central forstand deltagelse, bare ikke i under-
visningen, men derimod i produktion og vedligeholdelse af

det sociale rum. Det kunne f.eks. besta i diskussionssedler, der
blev sendt rundt i forbindelse med en sterre tvist om gavestor-
relser, eller det kunne vaere annoncering af en fodselsdagsfest,
hvor man kunne melde sig til. I treeningsrummet var ”det stille
rum” mere tydeligt, men ikke den centrale aktivitet. Eleverne
arbejdede med grammatik, matematik, fysik og forskellige
andre treeningsopgaver, hvilket de i hej grad gjorde kollabora-
tivt, og der var en belgegang mellem arbejde og snak om week-
endens aktiviteter. Treeningsrummet var samtidig et centralt
sted for forhandling af de fornaevnte lokale kompetencer og
faglige identiteter — hvem er god til hvilke fag; hvem skal man
sporge? Samarbejdet fortsatte ogsa i “det stille rum” pa konfe-
rencen, hvor eleverne sendte opgaver til hinanden via mail, eller
spurgte efter hinandens hjeelp pa chatten i stedet for at bruge de
”officielle konferencerum”. I det hele taget var IKT-brugen i det
sociale rum meget alsidig.

IKT i det sociale rum

IKT i det sociale rum bestod dels af konferencen, hvor eleverne
benyttede elevkonferencen til at diskutere forskellige sociale
forhold i klassen, og samtidig er det forum for vittigheder, sjove
links osv.; alt sammen noget, som kan karakteriseres som en
lobende produktion af det sociale rum selv. IKT i det sociale
rum udspandt sig ogsa, nar eleverne havde adgang til edb-loka-
let, og leererne af forskellige arsager ikke var til stede. Her var
IKT ikke leengere et redskab eller et medie, men i central for-
stand et genstandsfelt eller et kulturelt artefakt i sig selv. Ele-
verne brugte nettet til at “soge information”, der knytter sig til
deres liv og identitetsprojekter, hvad enten dette er tatoverin-
ger, der gennemses og diskuteres, eller forskellige musiktekster,
der hentes ned, udskrives og bruges til inspiration for egne tek-
ster. De engagerer sig i forskellige feelles eller individuelle (dvs.



ikke feelles med de andre i klassen) online-feellesskaber, spiller
spil med hinanden og opbygger deres ratings, som diskuteres
og sammenlignes. De surfer og har profiler pa Nightleif, hvor
de samler billeder af klassekammeraterne og diskuterer, hvor-
for nogle folk blotter sig pa billederne®. De kombinerer SMS’er
med websider og far svar pa, hvor godt de passer med den ene
eller den anden i klassen, hvilket meddeles og diskuteres under
latter. Ligeledes diskuterer de forskellige personlighedstest,
som de individuelt prover og snakker om - "det er lige dig”,
”det passer jo” osv.. De sender mails eller sms’er til venner og
bekendte sidelebende med produktion af fysikrapporter, som
de tegner og henter billeder til. Pointen er ikke, at denne IKT-
brug er hverken veerre eller bedre end den, de preaesenteres for
i skolen. Pointen er, at deres brug af IKT er teet sammenflettet
med deres kulturelle realitet og deres sociale relationer. Det er
en del af deres levede liv og deres veeren-i-verden, et “kulturelt
artefakt”, snarere end det er eksempelvis et medie eller et red-
skab.

Afsluttende om skolen som meningsfuld
praksis

Nar eleverne bliver bedt om at forholde sig til skolegangen,
kommer modseetningerne til syne og bliver manifeste, men i det
daglige handteres, absorberes og omformes modsaetningerne i
meningsfuld praksis. Selvom eleverne pa det manifeste plan har
sveert ved at koble skolefagene til verden udenfor, sa er skolen
stadig et centralt forum for deres levede liv og identitet, og her
er IKT pa mange mader et centralt artefakt for eleverne.

Hvad, der er interessant, er, at jeg ikke i mit datamateriale har
set nogen tendens til, at de indre modseetninger i skolevirk-
somheden forer til isolation og konkurrence mellem eleverne.
Tveertimod lader det til, at det forer til et ssammenhold mellem
eleverne, hvor de i hoj grad er afheengige af hinanden i forhold
til at handtere og absorbere modsaetningerne, de oplever i sko-
len. Dette understreger ogsa anvendeligheden af det dobbelte
blik, for modseetningerne forsvinder ikke, men vi kan obser-
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vere, hvordan de handteres, absorberes og gores meningsfulde
gennem den daglige praksis. I det folgende afsnit vil jeg uddybe
den leeringsforstaelse, jeg indtil videre har arbejdet med, og
preesentere et bud pa, hvordan IKT kan veere med til at hand-
tere og mildne nogle af de modseetninger og speendinger, der
ligger i gymnasieskolen. Det er klart, at nogle af modsaetnin-
gerne ikke umiddelbart star til at eendre pa, idet det ville bero
pa starre politiske beslutninger, hvilket f.eks. geelder for pen-
sumbestemmelser, bekendtgorelser, karaktersystemet og den
faglige opdeling. Nogle af disse faktorer er man i feerd med at
@ndre pa, og f.eks. peger den nye gymnasiereform [Undervis-
ningsministeriet, 2003] i hojere grad pa f.eks. tveerfaglighed

og nye arbejdsformer. Det er dog umuligt at spa om, hvordan
og hvorvidt dette vil blive implementeret, for samtidig leegger
reformen veegt pa en styrkelse af fagligheden, der, som vi kan
se af analysen, opleves som en modsetning til de nye arbejds-
former.
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