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Forord

Af Ellen Krogh & Sven-Erik Holgersen

CURSIV 13 dokumenterer det tredje symposium om sammenlignende fagdidaktik 
(SFD3), som blev afholdt 21.-22. november 2013 på Aarhus Universitet Campus 
Emdrup (DPU). De første to symposier blev afholdt hhv. i november 2010 på 
DPU i Emdrup og i november 2011 på SDU i Odense. Symposierne arrangeres i 
et samarbejde mellem de fagdidaktiske forskningsprogrammer på DPU, Århus 
Universitet, og Syddansk Universitet og er et mødested for fagdidaktiske forskere 
fra danske universiteter og professionshøjskoler. Med disse symposier er der 
således etableret et forum for diskussion af forskning og teoridannelser i relation 
til sammenlignende fagdidaktik.

Oplæg og kommentarer fra de to symposier, som er dokumenteret i CURSIV 7 
og 9, tegner en tematisk udvikling og en intertekstuel dialog, som blev videreført 
på det tredje symposium. Et gennemgående spørgsmål ved de tre symposier har 
været, hvad der karakteriserer sammenlignende fagdidaktik som forskningsom-
råde, og i hvilken forstand feltet kan bidrage med fagoverskridende analyser. 

Dette spørgsmål blev på det tredje symposium drøftet i et indledende oplæg 
af professor emeritus Karsten Schnack (ikke publiceret), som – med reference 
til CURSIV 7 og 9 – bl.a. rejste den kritik, at fagdidaktikere ofte tilbyder deres 
fagdidaktiske og faginterne synspunkter i håb om, at de kan generaliseres, men 
at kun få forholder sig til det komparative perspektiv. Schnack pegede videre 
på at fagdidaktikker er forskellige både inden for og på tværs af fag, og at en 
hovedopgave for sammenlignende fagdidaktik derfor må være at udvikle teorier 
og modeller, der kan belyse og begrunde forskellige måder at tænke undervisning 
i fag og i ikke-disciplinær undervisning.
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Karsten Schnacks indledning dannede afsæt for symposiets to overgribende 
temaer, der eksplicit og på hver sin måde reflekterer sammenlignende fagdidaktik. 
Det første tema drejer sig om paradigmer eller metateorier og deres betydning 
for sammenlignende fagdidaktiske undersøgelser. Det andet tema drejer sig 
om, hvordan læremedier og medialisering kan have betydning for fagdidaktisk 
tænkning, der rækker ud over den singulære faglighed.

Temaet om paradigmer eller metateorier blev allerede anslået af Ellen Krogh i 
CURSIV 9 (s. 68ff). I en undersøgelse af bidragene i CURSIV 7 og 9 identificerede 
hun fire forskellige metateorier: didaktologi, systemteori, semiotik og diskursteori. 
Didaktik/didaktologi er, som Krogh bemærker, ”kundskabsfeltets egen teori, 
de øvrige tre er almene teorier der ikke specifikt retter sig mod uddannelses-
videnskab eller fagdidaktik.” Krogh pegede videre på fænomenologi som en 
mulig metateori: ”Endelig kunne man måske fremdrage fænomenologi som et 
teorigrundlag for sammenligning af fagdidaktikker eftersom en fænomenologisk 
tilgang kan tematisere kropslige, sanselige og æstetiske aspekter af læring hvis 
karakter og betydning kunne belyses gennem sammenlignende studier i fags 
didaktikker.” 

Med dette som afsæt diskuterede Sven-Erik Holgersen på SFD3 (oplægget 
er ikke publiceret), hvordan fænomenologisk(e) perspektiv(er) kan udgøre et 
metateoretisk grundlag for fagdidaktik og sammenlignende fagdidaktik på 
forskellige niveauer: 

•	 Didaktologi (udvikling af teori, der overskrider det enkelte fags 
didaktik)

•	 Didaktik (overvejelser over tilrettelæggelse m.v. af undervisning)

•	 Undervisningspraksis (fænomener og interaktioner, der er forviklet i 
tid og rum)

Eksempelvis blev Frede V. Nielsens fagdidaktiske tænkning fremhævet som 
teorier, der har den fænomenologiske forankring til fælles. Det gælder fx begrebet 
om musik som et mangespektret meningsunivers (Nielsen 1998), begreber om 
fagdidaktikkens indholdsdimension (Nielsen 2006) samt Nielsens begreber og 
modeller om sammenlignende fagdidaktik i CURSIV 7 og 9. Nielsens teorier er 
udviklet i en fagdidaktisk kontekst, men har fagoverskridende karakter og bidra-
ger som sådan til komparativ teoridannelse. Holgersens artikel i CURSIV 7 om 
færdighedsdimensionen er et konkret eksempel på en fænomenologisk orienteret 
analyse: Som udgangspunkt er kropsligt forankrede færdigheder fagspecifikke, og 
de kan belyses ud fra forskellige (psykologiske, didaktiske, etc.) perspektiver, men 

Ellen Krogh & Sven-Erik Holgersen
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set i et fænomenologisk perspektiv er det et holistisk, fagoverskridende fænomen, 
som derfor må frigøres fra et ensidigt fokus på færdigheders målbarhed.

CURSIV 7-9-13 (!) afspejler, som det fremgår af ovenstående, det særlige koncept 
bag symposierne for sammenlignende fagdidaktik, at forskellige positioner er i 
dialog med hinanden såvel i selve organiseringen med oplæg og kommentarind-
læg som i den efterfølgende publikation af artikler, og at dialogen videreføres i 
de efterfølgende symposier.

De to hovedtemaer på SFD3 er i dette nummer af CURSIV repræsenteret ved 
følgende artikler:

Paradigmer og metateorier i sammenlignende fagdidaktik
Ellen Krogh viderefører i artiklen Didaktiske paradigmer i sammenlignende fagdidaktik 
en diskussion som hun indledte i CURSIV 9. Hun sammenstiller i artiklen Frede 
V. Nielsens fire didaktiske paradigmer (Nielsen 1998) med fire modersmåls-
didaktiske paradigmer som præsenteres i et historisk studie af europæiske 
modersmålsfag (Sawyer & Van de Ven 2007). Krogh viser at der er en tydelig 
parallelitet mellem de første tre paradigmer i de to paradigmesæt, men peger på 
at de to fjerde-paradigmer er paradigmatiske konstruktioner af en anden karakter 
end de øvrige, og foreslår at de snarere ses som samtidsbundne perspektiver på 
de tidligere paradigmer. 

Krogh argumenterer, i forlængelse heraf, for at de to paradigmesæt suppleres 
med et refleksionsdidaktisk paradigme som hun finder begrundet i sociologiske 
og socialsemiotiske samtidsanalyser. Hun bestemmer refleksionsdidaktik som 
fagdidaktik på kommunikationsteoretisk grundlag hvor udgangspunktet er sam-
tidskulturelle vilkår for undervisning og læring, og hvor meta-kommunikation 
og refleksion over perspektiver, valg og mening er retningsgivende for didaktiske 
valg. Afsluttende diskuterer hun om paradigmeteorien hos Kuhn har svagere for-
klaringskraft i forhold til samtidens didaktiske positioner, og overvejer heroverfor 
de analytiske potentialer i henholdsvis diskursteori og prototypeteori. 

Under titlen Genbeskrivelse som didaktisk disciplin udvider Ane Qvortrup den 
sammenlignende fagdidaktiske dagsorden fra en almendidaktisk position og 
med systemteorien som metateori. Hendes udgangspunkt er at systemteorien 
kan bidrage til sammenlignende fagdidaktik med en systematisk ramme for iagt-
tagelse af de forstyrrelser og påvirkninger, der udspiller sig på tværs af grænser 
i det fagdidaktiske og det almendidaktiske felt.

Forord
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Artiklen præsenterer didaktisk genbeskrivelse som en central didaktisk 
disciplin der systematiserer didaktiske bidrag inden for et empirisk felt. Som et 
eksempel gengives hovedfund i en undersøgelse af bidragene i Dansk Universitets-
pædagogisk Tidsskrift 2006-2013 hvor en ”universitetsdidaktikkens didaktik” træder 
frem. Qvortrup argumenterer for at denne type ”didaktikkens didaktik” synliggør 
didaktiske fokuspunkter og blinde pletter og derigennem støtter underviseren i at 
opretholde sensibiliteten over for undervisningens paradokse karakter (at den vil 
noget, den ikke kan). En sådan sensibilitet er kun mulig at opretholde ved på den 
ene side at fastholde dette paradoks som et vilkår for al undervisning, og på den 
anden side at tro på at undervisning er et rationelt projekt, noget der må begrun-
des refleksivt med reference til didaktiske teorier og didaktikkens didaktikker. 

Læremedier og sammenlignende fagdidaktik
I artiklen Prototypiske effekter i didaktisk forskning: en sammenlignende fagdidaktisk 
analyse af ”it-didaktik foretager Thomas Illum-Hansen og Morten Misfeldt en sam-
menlignende fagdidaktisk analyse af ”it-didaktik”, hvor udgangspunktet er, at 
der er etableret et særskilt didaktisk miljø, der fokuserer på, hvordan it anvendes 
i forskellige fag (her dansk og matematik) og undervisningssammenhænge. 
Forholdet mellem fagdidaktik og it-didaktik kan anskues som mere eller mindre 
integreret, og de taler derfor om it i fag og it som fag. Illum-Hansen og Misfeldt 
mener at kunne identificere nogle prototypiske effekter i didaktisk forskning, fx 
at der aftegner sig ”et literacy-perspektiv, hvor it konceptualiseres som et artefakt 
og en social praksis, der på én gang er en konkret del af en kommunikations-
situation og forbundet med en større samfundsmæssig kontekst.” Deres analyse 
af it i dansk og matematik er et bud på en metodisk tilgang til sammenlignende 
fagdidaktik, der også kan være rettet mod andre fænomener end it, og som sigter 
mod ”at opnå en dybere forståelse af fagenes forskelligheder og blinde pletter, 
samt af de tværfaglige fænomeners plasticitet”.

Medialisering og læremidler i kulturfag er titlen på Leon Dalgas Jensens artikel, hvori 
han argumenterer for, at kulturfagenes indhold er medialiserede i en grad, så 
mere traditionelle læremidler ikke længere er tilstrækkelige som udgangspunkt 
for undervisningen. Artiklen diskuterer, hvordan medialiseringens forandringer 
af kommunikation og interaktion påvirker vores fortolkninger af kultur og 
samfund og dermed, hvordan medialiseringen har betydning for, hvordan fag 
og fagdidaktik kan praktiseres. 

Ellen Krogh & Sven-Erik Holgersen
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Der er således en tematisk forbindelse mellem artiklerne i denne del, der 
drejer sig om, at læremedier og medialisering ikke kun drejer sig om artefakter, 
men i høj grad også om sociale praksisser. 

Dette forfølges i Nikolaj Frydensbjerg Elfs artikel Læremedier som social praksis i 
fag. Artiklen ledes af det dobbelte spørgsmål om hvordan fags sociale praksis 
skaber læringsressourcer og omvendt, hvordan læringsressourcer skaber faglig 
praksis. Elf tager udgangspunkt i den populære antagelse at nye teknologiske læ-
ringsressourcer katalyserer udvikling af nye ”literacy” praksisser i skolen. Denne 
antagelse nuanceres og problematiseres gennem en komparativ fagdidaktisk 
undersøgelse af tre empiriske studier. Elf viser her at literacy-kulturer, knyttet til 
skoler såvel som til fag, i vid udstrækning former brugen af læringsressourcer. 
Samtidig viser det sig at elever og lærere kan anvende læringsressourcer på uven-
tede lokale og multimodale måder som kan føre til fagdidaktiske forandringer på 
mere overordnede niveauer.

Kommentarartikler
Torben Spanget Christensen giver under overskriften Didaktiske paradigmer og 
refleksion en replik til Ellen Krogh, hvori han forholder sig kritisk til Kroghs forslag 
om et refleksionsdidaktisk paradigme. Mens de paradigmer der beskrives af Frede 
V. Nielsen, ifølge Christensens fortolkning er karakteriseret ved at de relateres til 
et naturfænomen, finder han ikke at dette er tilfældet i det foreslåede refleksions-
didaktiske paradigme. Han diskuterer videre mulighederne i et nyttedidaktisk 
paradigme som indgår i det alternative modersmålsdidaktiske paradigmesæt 
der diskuteres hos Krogh, og argumenterer for at refleksion som et overgribende 
fænomen er en vigtig kvalificering af alle Nielsens paradigmer og ikke mindst af 
et nyttedidaktisk paradigme eftersom et sådant perspektiv kan tilføje dynamik 
til de didaktiske paradigmer.

Peter Hobel kommenterer de tre artikler om it og læremedier under overskriften 
Medierende artefakter, objekter og lægmandsdannelse, men indledningsvist diskuteres 
forholdet mellem almen didaktik og fagdidaktik, og skolens opgave diskuteres 
med inspiration fra virksomhedsteorien. Hobels diskussion af it og læremedier 
har fokus på, hvordan de bliver en del af skolen som et virksomhedssystem, og 
dermed hvordan de bidrager til elevernes dannelse. Hobel konkluderer ”at der 
er et komplementært forhold mellem almendidaktikkens ‘hvorfor skal vi holde 
skole?’ og fagdidaktikkens ‘hvorfor skal der undervises i dette fag ?’, og at begge 
spørgsmål må besvares med udgangspunkt i, at eleverne skal blive myndige 
borgere.”

Forord



10 

Tina Høegh responderer i artiklen Materialitet og modalitet som didaktiske kategorier 
på artiklerne af Illum-Hansen & Misfeldt, Dalgas Jensen og Elf. Hun argumenterer 
for at det med den udbredte brug af digitale læremidler er vigtigt at etablere 
anvendelige didaktiske kategorier for læremidlers materialitet og modalitet. Hvis 
dette ikke sker, kommer vi til at mangle et fagsprog omkring de produktive 
aktiviteter i fagene. Høegh foreslår videre at der udvikles et æstetisk dannelses-
aspekt i alle fag på lige fod med et etisk/demokratisk aspekt. Æstetisk dannelse 
inkorporerer kulturel opmærksomhed og metoder til såvel medieanalyse som 
materialeanalyse og analyse af modalitet.

Finn Holst giver i sin kommentarartikel til Illum-Hansen og Misfeldt et bud 
på, hvordan man med udgangspunkt i metaforteori kan forstå det komplekse 
forhold mellem fag, pædagogik og it som mere eller mindre integreret på for-
skellige måder. Holst udvikler en analytisk model til forståelse af en integreret 
it-fagdidaktik som et bidrag til et et sammenlignende fagdidaktisk perspektiv, der 
ligger i forlængelse af Illum-Hansens og Misfeldts paradigmatisk-prototypiske 
sammenligning af it-dansk-didaktik og it-matematik-didaktik.

En diskussion af sammenhænge og problemstillinger i 
symposiet 
Sigmund Ongstad forholder sig i sin artikel til begge symposiets temaer og 
samtlige hovedbidrag. Under titlen Fem bidrag innen sammenlignende fagdidaktikk. 
Forsøk på å se noen begrepsmessige sammenhenger præsenterer Ongstad indledende et 
teoretisk rammeværk for sin diskussion. Det drejer sig om kommunikationsteori 
i traditionen fra Habermas og kultursociologisk teori med reference til Bourdieu. 
Disse teoridannelser udfoldes senere i artiklen i konkrete analysebegreber. Ong-
stad diskuterer de fem hovedartikler med fokus på kommunikation og refleksion 
samt redskabsperspektiver. Han peger på vigtigheden af at kombinere synkrone 
og diakrone perspektiver på kulturel produktion og reproduktion i diskussioner 
af paradigmatiske tendenser i fagdidaktik og sammenlignende fagdidaktik.

Opsamlende finder Ongstad endvidere at der i artiklerne savnes mere ekspli-
cit kommunikativ positionering af de undersøgte genstandsområder: ”Noe av det 
jeg savner i analysene er altså noe større interesse for hvilke kommunikasjons- eller 
kulturformer som kan prege en bestemt undervisning, utdanning, periode eller et 
bestem re-/medium, paradigme eller fag, altså hvilken profil det kan være på det 
sett av sjangrer eller diskurser de preges av.” 

Ellen Krogh & Sven-Erik Holgersen
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Didaktiske paradigmer i 
sammenlignende fagdidaktik 

Af Ellen Krogh

Indledning
Denne artikel undersøger mulighederne i at anlægge paradigmeanalyser i sam-
menlignende fagdidaktiske studier. En første skitse til undersøgelsen indgik i 
CURSIV 9 (”Det sammenlignende fagdidaktiske projekt”, Krogh 2012a). Artiklen 
falder i fire dele. I første del undersøger jeg paradigmebegrebet som det anvendes 
dels af Frede V. Nielsen i hans Almen musikdidaktik (1998) og senere arbejder, og 
dels i nyere modersmålsdidaktisk forskning (Sawyer & Van de Ven 2007). Jeg 
viser hvordan begrebet strækkes mellem på den ene side en klassisk historisk 
tendensanalyse og på den anden side en kritisk diskursanalyse. I artiklens anden 
del undersøger jeg mere konkret de didaktiske paradigmer som foreslås af hen-
holdsvis Nielsen (1998) og Sawyer & Van de Ven (2007), og peger på hvori de to 
paradigmestudier bekræfter hinandens analyser, og hvori vi finder forskelle. Der 
er overraskende store sammenfald, men også interessante forskelle når vi kommer 
til de seneste paradigmer i de to paradigmesæt. Jeg udkaster teorier om hvad 
ligheder og forskelle bunder i, og inddrager her et empirisk modersmålsdidaktisk 
studie af lærertænkning (Krogh 2012b). I tredje del udvikler jeg et forslag om et 
refleksionsdidaktisk paradigme der kan supplere begge de to paradigmesæt, 
og som jeg finder begrundet både i teori og praksis. Afsluttende diskuterer jeg 
paradigmebegrebets styrker og begrænsninger i sammenlignende fagdidaktiske 
studier, set i forhold til teoridannelser som diskursteorier og prototypeteori. Mere 
overordnet konkluderer jeg at undersøgelser af paradigmatiske mønstre i (fag)
didaktikker har stor relevans for sammenlignende fagdidaktik. 
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Paradigmebegrebet i to fagdidaktiske studier
Frede V. Nielsens teori om fire didaktiske paradigmer indgår i hans teori om 
fagdidaktik som et integrativt relationsfelt mellem en pædagogisk og en faglig 
dimension. Denne teori fremstillede Nielsen i en kompleks model med flere lag 
hvor det didaktiske eller didaktologiske niveau var det centrale for konstituerin-
gen af en fagdidaktik (Nielsen 2012: 22 og andre steder). Det didaktiske niveau 
implicerer på den ene side en didaktikopfattelse, dvs. et (fag)didaktisk paradigme, 
på den anden side en konception af undervisningsfaget i praksis. 

Nielsens forehavende i musikdidaktikken fra 1994/1998 er at diskutere 

”om der på tværs af de enkelte fags og fagområders didaktik findes hovedtendenser 
og grundpositioner, der kan fungere som mulige fælles grundlag eller 
paradigmer for fagdidaktisk tænkning, når denne retter sig mod almen 
undervisning. Jeg vil således diskutere, om der findes overordnede kriterier 
for indholdsudvælgelse, som virker retningsgivende for det enkelte fags 
udvælgelseskriterier.” [kursivering i original] (Nielsen 1998: 35) 

Nielsen har ikke nogen teoretisk reference til paradigmebegrebet, men paral-
leliserer det med ”hovedtendenser og grundpositioner”. Den centrale interesse 
er hvilke ”grundkriterier” paradigmerne udstikker for valg af indhold. Formålet 
med at indkredse sådanne grundkriterier er ”at enkeltfag får bedre mulighed for 
at forstå sig selv som led i en samlet udvikling og at se, hvorvidt de bygger på 
et grundlag fælles med andre” (ibid). Perspektivet for fagenes sammenlignende 
blik på andre fag er altså at få øje på det historisk fælles. Nielsen fremhæver at 
netop musikfaget har brug for at kunne løfte sig ud af den isolation som faget 
ofte positioneres i, og forstå sig selv som del af større pædagogiske og didaktiske 
strømninger. Det kan ses i forlængelse af denne interesse at Nielsen her og andre 
steder understreger at de fire positioner som udvikles, ikke udelukker hinanden, 
men er velegnede til at supplere hinanden og ofte gør det i konkret planlægning 
(op.cit: 36). Han argumenterer for at de kompletterer hinanden og må ses som 
forskellige synsvinkler på det samme fænomen, og at man derfor ikke kan vælge 
imellem dem uden at det resulterer i en ensidig form for dannelsesindhold (op.
cit: 50). I teoretiske diskussioner kan de imidlertid blive sat ”kunstigt hårdt op 
mod hverandre” (op.cit: 49). Nielsens formål er ikke at sætte paradigmerne op 
mod hinanden, men at udvikle et analyseværktøj der kan kvalificere studier af 
fags didaktik. 

I fremstillingen af de fire paradigmer er Nielsens historiske udsigtspunkt skif-
tende strømninger i dansk didaktik (”læseplanstænkningen”) fra 60’erne og frem 
til 90’erne. De anskues imidlertid som udtryk for bredere uddannelseskulturelle 
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bevægelser. Nielsens referencer er didaktisk litteratur fra sidste halvdel af det 20. 
århundrede samt antropologisk filosofi der går tilbage til 30’erne. 

Sawyer & Van de Ven (2006) undersøger paradigmatiske forandringer inden 
for modersmålsfag eller standardsprogsfag1. Deres artikel er et metastudie som 
bygger på modersmålsdidaktisk forskning i en række vesteuropæiske lande. Ar-
tiklens formål er at vise at modersmålsfaglige paradigmer og debatter underlæg-
ges et socialt pres af overordnede rationaliteter eller meta-diskurser om uddan-
nelse. Artiklen drives således af en anden forskningsinteresse end Nielsens artikel. 
Sawyer & Van de Ven er optaget af hvordan skift i større historiske metadiskurser 
om uddannelse har været afgørende for paradigmatiske skift i modersmålsfagene, 
og deres udsigtspunkt er en kritisk analyse af den metadiskurs som sætter sig 
igennem i samtidens vesteuropæiske modersmålsdidaktiske paradigme. 

Sawyer & Van de Ven definerer med et citat fra Guba (1990: 17) paradigme 
som ”a basic set of beliefs that guide(s) action, whether of the everyday garden va-
riety or action taken in connection with a disciplined inquiry”. De henviser særligt 
til Kuhn (1962) hvis paradigmebegreb på den ene side refererer til de kommuni-
kationsstrukturer som producerer et fagfællesskab af forskere med fælles mål, og 
på den anden side til disse måls indhold, de faglige matricer og symbolske gene-
raliseringer som konstituerer forskerfællesskabets faglige engagement (Sawyer & 
Van de Ven 2006: 8). Med henvisningen til Kuhn markerer Sawyer & Van de Ven 
således en specifik videnskabssociologisk reference for paradigmebegrebet som 
giver dem anledning til at sætte fokus på netop den type ”teoretiske diskussioner” 
og stridigheder om paradigmatiske forskelle som Nielsen finder det uinteressant 
at beskæftige sig med. Sawyer & Van de Ven interesserer sig således særligt for de 
skift i ’ejerskaber’ der udmønter sig i paradigmatisk dominans af bestemte fagsyn. 
Deres grundspørgsmål er ”Hvem ejer egentlig modersmålsfaget?”.

Sawyer & Van de Ven undersøger modersmålsfagets historiske udvikling i 
en række vesteuropæiske lande (jf. også Van de Ven 2005). Artiklen beskriver fire 
paradigmer som har domineret i forskellige historiske perioder, og som også fort-
sat strides om hegemoni i europæiske modersmålsfag. Det historiske tidsspand 
er væsentligt større end hos Nielsen eftersom det ældste modersmålsdidaktiske 
paradigme rækker tilbage til det 19. århundrede. Artiklens referencer er moders-
målsdidaktisk forskning og mere overordnede videnssociologiske studier. 

Paradigmebegrebet anvendes således hos Sawyer & Van de Ven med et 
andet formål og ud fra en anden interesse end hos Nielsen. Nielsen udforsker 
ikke den bredere uddannelseshistoriske og samfundsmæssige baggrund for 
de paradigmatiske skift, og han diskuterer ikke de kritiske debatter som kan 
udfolde sig i grænser mellem paradigmer. Hans interesse i paradigmeanalysen 
er at give fagdidaktikere et værktøj til at få øje på fælles didaktiske positioner og 
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perspektiver for valg af indhold og begrundelser for dette. Nielsen er således først 
og fremmest interesseret i at etablere en videnskabelig systematik ved at etablere 
et begrebsapparat for paradigmatiske ”didaktikopfattelser” (Nielsen 2012) og 
derigennem bidrage til at udvikle fagdidaktikken som videnskab. 

Selv om Nielsen ikke anvender paradigmebegrebet med specifik teoretisk 
reference, men snarere i en almen ordbogsbetydning, mens netop Kuhns paradig-
mebegreb er centralt for Sawyer & Van de Vens analyse, er det alligevel interes-
sant at paradigmebegrebet anvendes i begge studier. Det interessante viser sig i 
at de historiske paradigmer i de to studier har betydelige lighedstræk, men at de 
skiller sig markant fra hinanden når det gælder det fjerde og ’yngste’ paradigme.

To paradigmeanalyser
Nielsen udpeger fire didaktiske paradigmer for valg af indhold og begrundelser 
for disse valg. Paradigmerne karakteriseres som følger:

•	 Fagdidaktik på grundlag af basisfag (”basisfags-didaktik”), hvor 
undervisningen indholdsbestemmes af videnskaber eller basisfag, 
og hvor kriteriet for indholdsudvælgelse er de faglige strukturer i 
basisfaget.

•	 Fagdidaktik på grundlag af hverdagserfaring (”etno-didaktik”), en 
mikrodidaktisk position baseret på idealer om lighed og demokrati, 
og hvor individuelle, subjektive elevinteresser er udgangspunkt for 
undervisningen. Positionen er sociokulturelt orienteret.

•	 Fagdidaktik på grundlag af aktuel samfunds-problembestemmelse 
(”udfordringsdidaktik”), en makrodidaktisk position hvor overord-
nede samfundsmæssige problemfelter danner udgangspunkt for 
en ofte projektorienteret og tværfaglig undervisning. Positionen er 
ideologikritisk og fagkritisk.

•	 Fagdidaktik på antropologisk grundlag (”eksistensdidaktik”) hvor det 
er almenmenneskelige vilkår og muligheder for menneskers eksistens 
der er retningsgivende for indholdsvalg. Udgangspunktet er synet på 
mennesket som en meningsfuld helhed.

De fire paradigmer udskiller sig, som Nielsen også er inde på (op.cit: 35), i to 
hovedgrupper. I den ene er fagets viden og problemstillinger styrende for de 
didaktiske valg, i den anden er didaktiske dannelsesspørgsmål styrende for 
udvælgelsen af fagligt indhold. Hovedfokus er på henholdsvis fag, elev, samfund 
og menneske. Dannelsesforestillinger knytter sig til kundskab, demokrati/lighed, 
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handlekompetence og tilværelsesoplysning. Positionerne relaterer sig til hen-
holdsvis den enkelte fagvidenskab, psykologi, sociologi og antropologisk filosofi. 

Sawyer & Van de Ven konkretiserer anvendelsen af paradigmebegrebet med 
henvisning til Van de Vens sammenlignende studier af modersmålsundervisning 
i en række vesteuropæiske lande. Her lokaliserede han gennemgående mønstre 
hvor emner, aktiviteter og legitimeringer forbandt sig med forskellige konceptio-
ner af sprog og litteratur samt – ofte mindre synliggjorte - syn på undervisning og 
læring. Paradigmebegrebet bruges således i Sawyer & Van de Vens undersøgelse 
i betydningen: ”a system of values, prescriptions, theories, competing coalitions.” 
(Sawyer & Van de Ven 2006: 10f.). De lokaliserer fire dominerende paradigmer i 
de historiske studier af modersmålsfag:

•	 1800-tallets akademiske paradigme bæres af lærere der har fået deres 
akademiske uddannelse i en filologisk tilgang til sprog og litteratur. 
Paradigmet konstitueres af kombinationen af nationallitteratur og 
grammatik og en monologisk didaktik. Læreren er fagekspert. Pa-
radigmet forbinder sig med traditionen for klassiske studier og med 
konservative, akademiske værdier. Det knytter sig til en patriarkalsk 
metadiskurs om uddannelse. 

•	 Det tidlige 1900-tals barnecentrerede og individorienterede udvik-
lingsparadigme understøttes af tilhængere af reformpædagogik der 
med basis i empirisk sprogforskning satte fokus på udviklingen af 
det enkelte barns mundtlige sprog. Den pædagogiske tilgang var 
udforskende og kreativ, og læreren blev set som ekspert i pædagogik. 
Paradigmet forbinder sig med en teknologisk, forandringsfokuseret og 
meritokratisk metadiskurs om uddannelse. 

•	 Det kommunikative paradigme som slog igennem i 1960’erne og 
70’erne, repræsenterer en social vending i modersmålsfagene og støttes 
af den samfundskritiske og emancipatoriske bevægelse i læreruddan-
nelser og i skolen. Det faglige fokus er på funktionel kommunikation i 
autentiske situationer og kritisk refleksion over tekster og sprogbrug. 
Den didaktiske tilgang er dialogisk, med fokus på elevers sprogbrug 
og erfaringsdannelse. Læreren skaber kommunikative situationer, 
stimulerer elevernes sprogbrug og læner sig ikke op ad lærebøger. 
Dette paradigme forbinder sig med en emancipatorisk og demokratisk 
uddannelsesdiskurs. Der er imidlertid en dobbelthed i paradigmet 
idet det også favoriserer et meritokratisk aspekt hvor individuel 
kvalificering og løft af standarder er temaer.
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•	 Det utilitaristiske paradigme vandt dominans i 1980’erne med vægt på 
det meritokratiske aspekt i det kommunikative paradigme. Det utilita-
ristiske paradigme har base i institutioner som udvikler psykometriske 
studier af sproglig læring og tests, og som er indfældet i et teknisk-
rationelt vidensregime. Den didaktiske tilgang er mere normativ og 
mere monologisk end tidligere. 

Ligesom Nielsen understreger også Sawyer & Van de Ven at de fire paradigmer 
ikke bare er historiske fænomener, men kan findes i varierende blandformer 
også i samtidens læreplaner og i læreres undervisning. De karakteriserer således 
modersmålsfaget som polyparadigmatisk.

På trods af de store forskelle i formater og rækkevidde i de to studier er der 
bemærkelsesværdige overensstemmelser mellem karakteristikkerne af de tre 
første didaktiske paradigmer. 

Nielsen Sawyer & Van de Ven Fælles træk 

Fagdidaktik på grundlag af 
basisfag (”basisfagsdidaktik”). 
Kriteriet for indholdsudvælgelse 
er strukturer i basisfag. 

Det akademiske paradigme. 
Lærere er fageksperter. 
Monologisk didaktik.  

Fagstyret didaktisk paradigme. 
Grundtema fag og kundskab. 

Fagdidaktik på grundlag af 
hverdagserfaring (”etno-
didaktik”).  
Udgangspunkt i individuelle, 
subjektive elevinteresser.  

 

Udviklingsparadigmet. 
Barnecentreret og 
individorienteret.  
Lærere er eksperter i pædagogik. 
Udforskende og kreativ 
didaktik.   

Individ-/elevorienteret didaktisk 
paradigme. 
Grundtema vækst og udvikling, 
lighed. 

Fagdidaktik på grundlag af 
aktuel samfundsproblem-
bestemmelse 
(”udfordringsdidaktik”). 
Udgangspunkt overordnede 
samfundsmæssige problemfelter; 
projektorienteret og tværfaglig 
undervisning.  

Det kommunikative paradigme.  
Samfundskritisk bevægelse i 
læreruddannelser og i skolen. 
Dialogisk didaktik.  
Lærere faciliterer elevers 
sprogbrug og erfaringsdannelse.  

Kritisk didaktisk paradigme, 
orienteret mod kommunikation 
og handling. 
Grundtema frigørelse og 
handlende forandring. 

 
Figur 1 Sammenstilling af de tre første paradigmer hos Nielsen og Sawyer & Van de Ven

Disse fælles mønstre validerer de to paradigmeanalyser, netop på grund af 
forskellene i tidshorisont, geografisk undersøgelsesområde og fagligt fokus. De 
kan give anledning til overvejelser over om der kan være tale om grundlæg-
gende historiske uddannelsesparadigmer der i skiftende perioder træder frem 
med særlig dominans. Sawyer & Van de Ven bestyrker en sådan tolkning idet 
de knytter studiet af modersmålsfagets historie til overordnede metadiskurser i 
uddannelsesverdenen som har dominans i bestemte historiske perioder uden dog 
at udradere tidligere diskurser. 
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Det er imidlertid lige så interessant at de to paradigmestudiers fjerde para-
digmer helt taber dette mønster af lighed. Her udpeger Nielsen et ”eksistensdi-
daktisk”, og Sawyer & Van de Ven et ”utilitaristisk” paradigme. Det ene kalder 
på filosofisk meningssøgende refleksion som grundlag for didaktiske valg, det 
andet beskriver ydre tvang til instrumentelle valg. De to analyser peger således i 
helt forskellige retninger. Denne observation kalder på metodologiske overvejelser 
over paradigmeanalysers forklaringskraft over for samtiden. Dem vil jeg vende 
tilbage til i artiklens afslutning. Her vil jeg, som skitseret i figur 2, foretage en 
sammenlignende undersøgelse af de to yngste paradigmer hos Nielsen og Sawyer 
& Van de Ven.

Nielsen  Sawyer & Van de Ven  Fælles træk  

Fagdidaktik på antropologisk 
grundlag (”eksistensdidaktik”). 
Almenmenneskelige vilkår og 
muligheder for menneskers 
eksistens er retningsgivende for 
indholdsvalg.  
Udgangspunktet er synet på 
mennesket som en meningsfuld 
helhed. 

 

Det utilitaristiske paradigme har 
vægt på meritokratisk tænkning. 
Det har base i institutioner som 
udvikler psykometriske studier 
af sproglig læring og tests, og er 
indfældet i et teknisk-rationelt 
vidensregime.  
Mere normativ og monologisk 
didaktik.  

 

1. Ændret status i forhold til de 
foregående paradigmer. Hos 
Nielsen løfter paradigmet sig 
over den historiske analyse, 
hos Sawyer & Van de Ven 
knyttes det omvendt så tæt 
til et samtidsøkonomisk 
rationale at det fagdidaktisk 
paradigmatiske fremtræder 
uden stor prægnans. 

2. Et overgribende og 
forandrende blik på de 
øvrige paradigmer. 

 
Figur 2 Sammenstilling af de to ”samtids”paradigmer.

I beskrivelsen af de to sidste paradigmer viser der sig i begge studier en forskel 
i videnskabsteoretisk position. I analysen forbinder jeg denne med en forskel i 
faglig interesse. 

Nielsen løfter sig med den eksistensdidaktiske position i en vis forstand ud 
af den historisk funderede beskrivelse. Han rejser selv det spørgsmål om denne, i 
modsætning til de tre øvrige positioner, ”tenderer i retning af det a-historiske ved 
at søge mod formulering af et grundlag for didaktisk tænkning ud fra en almen, 
fællesmenneskelig verdens- og livsforståelse” (Nielsen 1998: 48). På den ene 
side, siger Nielsen, er der denne tendens eftersom positionen netop vil etablere 
et mere solidt og varigt fundament for didaktiske valg. Omvendt afviser han at 
positionen er ahistorisk i den forstand at den skulle basere sig på forestillinger 
om at der kan findes eviggyldige svar på eksistentielle spørgsmål: ”Det er det 
spørgende, meningssøgende og forstående menneske, der fokuseres på ” (op.cit: 
49). Nielsen understreger at denne position er væsentlig for bestemmelsen af et 
alment dannelsesindhold, men han viser også at den forbinder sig direkte med 
grundlagsproblemer i æstetiske fag. Jeg ser denne del af Nielsens paradigme-
analyse som et udtryk for at den historiske undersøgelse ikke har overgribende 
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status i hans projekt, men at dette, som allerede tidligere påpeget, primært retter 
sig mod en almen og systematisk bestemmelse af didaktiske grundpositioner. 
Derudover mener jeg at Nielsens særlige opmærksomhed på denne didaktiske 
position udspringer af hans egen faglige position i musikfaget og musikdidaktik-
ken. Nielsen argumenterer andetsteds for at musik, og æstetiske objekter i det hele 
taget, såvel som æstetisk opleven og bevidsthedsdannelse er karakteriseret ved 
at stærkt historiske og svagt historiske aspekter væver sig ind i hinanden idet de 
aktualiserer antropologiske grundtræk ved det at være menneske (Nielsen 2007). 
En antropologisk didaktisk position som den ’eksistensdidaktiske’ korresponderer 
således med grundtræk i æstetiske genstandsfelter i undervisningsfagene. 

Det eksistensdidaktiske paradigme har imidlertid netop igennem disse to 
forhold en anden status end de tre øvrige paradigmer hos Nielsen. Det er både 
mere overordnet, med en vagere tilknytning til specifikke historiske strømninger 
i didaktikken, og mere indholdsmæssigt specifikt med den særlige relation til 
æstetisk musiske fag og æstetiske genstandsområder i andre fag. 

Sawyer & Van de Vens opmærksomhed på et utilitaristisk paradigme udsprin-
ger også af den specifikke faglige interesse i modersmålsfag. Mens det eksistens-
didaktiske paradigme hos Nielsen får sin nødvendighed indefra, fra grundtræk 
ved det musisk æstetiske, får det utilitaristiske paradigme hos Sawyer & Van de 
Ven sin nødvendighed udefra, fra den globale vidensøkonomi som i særlig grad 
har gjort modersmålsfagene til et interesseområde for humankapitalens udvik-
ling af literacy. Som en primær bidragyder til nationernes vidensøkonomiske 
konkurrencekraft er det ikke mærkeligt at modersmålsfagene underlægges pres 
for at udvikle utilitaristiske didaktiske strategier med individualiserende merito-
kratiske begrundelser. Det er karakteristisk for beskrivelsen af dette paradigme 
hos Sawyer & Van de Ven at ydrestyringens kendetegn udfoldes stærkere end 
de fagdidaktiske konsekvenser. Det er fx påfaldende at lærerens position ikke 
karakteriseres som det sker i de øvrige paradigmebeskrivelser. Det må forment-
lig fortolkes sådan at der i mindre grad tilbydes en selvstændig fagdidaktisk 
læreridentitet i det utilitaristiske paradigme, og at læreren - i lighed med faget 
- snarere positioneres som forvalter af samfundsøkonomisk rationalitet. Ligesom 
hos Nielsen må man spørge om dette paradigme kan have samme fagdidaktiske 
status som de øvrige tre, ikke fordi det løfter sig ud af den historik som ellers 
bærer fremstillingen, men snarere omvendt, fordi den historiske metaanalyse 
reducerer fagkonstruktionen til instrument for vidensøkonomien. 

Dette er formentlig et spørgsmål som Sawyer & Van de Ven ville svare 
bekræftende på. Deres artikel refererer afsluttende et casestudie af engelskfaget 
i England som demonstrerer at de dominerende kræfter bag samtidens para-
digmatiske debatter inden for modersmålsfaget i lige så høj grad er politiske 
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interesser som lærernes fagfællesskaber. Det skyldes ifølge Sawyer & Van de Ven 
at dannelsesperspektiver for dette fag har direkte samfundspolitisk betydning. 

”The rationalities, meta-discourses and paradigms which manifest around 
the issue of mother-tongue education gain a degree of urgency largely 
absent from debates about other school subjects because of the perceived 
role of the subject in the formation of much more than competent writers 
and readers – its role in citizen formation, in creation of national ‘identity’ 
through literature, or even its dangers, when generations of critical citizens 
are possible. As we asked in the Introduction, ‘Who actually owns mother 
tongue education?’ may be the most crucial question of all as paradigm 
competition leads into struggles over such ownership.” (Sawyer & Van de 
Ven 2006: 18f.)

Et fælles træk for de to ’fjerdeparadigmer’ er således at de har en anden status end 
de foregående tre. Det viser sig i henholdsvis en filosofisk altids-optik (Nielsen) 
og en vidensøkonomisk samtids-optik (Sawyer & Van de Ven). 

Både Nielsen og Sawyer & Van de Ven lægger vægt på at de beskrevne 
paradigmer nok udspringer af givne uddannelseshistoriske ”strømninger” eller 
metadiskurser der kan tidsfæstes historisk, men at de også alle har betydning 
for samtidens (fag)didaktiske tænkning og praksis. Hos Nielsen udtrykkes dette 
forhold normativt og teoretisk. Han peger på at de fire paradigmer kompletterer 
hinanden, og at man ikke kan vælge imellem dem uden at det resulterer i en ensi-
dig form for dannelsesindhold (jf. ovenfor). Hos Sawyer & Van de Ven beskrives 
forholdet analytisk og empirisk. De understreger at hvert nyt paradigme opstår 
i en given periode og tiltager sig dominans over ældre paradigmer, men at de 
aldrig får fuldstændigt hegemoni (jf. ovenfor). 

Det forekommer mig imidlertid at disse to paradigmer også skiller sig ud ved 
at aktualisere et overgribende og forandrende blik på de tidligere paradigmer. 
Det er formentlig et træk der på visse måder gælder for ethvert nyt paradigme, 
men det forekommer mig at det er et meget fremtrædende træk ved netop disse 
to paradigmatiske positioner at de kan sætte sig igennem som en reflekterende 
position der ikke nødvendigvis tilsidesætter, men initierer en omtolkning af 
tidligere paradigmer. Det hænger for mig at se sammen med paradigmernes 
særstatus. Ingen af dem befinder sig på det samme begrundelsesniveau som de 
tre øvrige paradigmer.

For Nielsens eksistensdidaktiske paradigme må dette synspunkt forblive en 
spekulativ påstand som jeg ikke dokumenterer videre i denne artikel. For Sawyer 
& Van de Vens utilitaristiske paradigme kan jeg imidlertid udfolde og dokumen-
tere påstanden igennem en empirisk undersøgelse.
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Et empirisk studie af paradigmer i skandinaviske  
modersmålsfag
I studiet ”Skrivning i modersmålsfagene i skriftkyndighedens æra” (Krogh 2012b) 
anvendes Sawyer & Van de Vens paradigmebegreber i en analyse af skandina-
viske modersmålslæreres tænkning om skrivning i deres fag. Studiet indgår i et 
større forskningsprojekt, gennemført af det nordiske forskernetværk Nordfag.net 
og publiceret i Elf & Kaspersen 2012. Sawyer & Van de Vens paradigmeteori er 
central for Nordfagprojektet som helhed og altså også for mit studie. Datakilder i 
projektet er dagbøger og interview med 26 skandinaviske modersmålslærere om 
deres undervisning i 1. gymnasieklasse eller ungdomsskolen. 

Baggrunden for studiet er en ny situation for modersmålsfagene efter 
at uddannelsesreformer i de skandinaviske lande har gjort elevers skrift- og 
tekstkyndighed, ”literacy”, til en opgave der skal løftes af alle fag. I reform 
2005 af de danske gymnasiale uddannelser udpeges skriftlighed således som en 
særlig studieforberedende aktivitet der skal løftes af alle skolens fag. Eftersom 
modersmålsfagene traditionelt har haft hovedansvaret for at udvikle elevers 
skrivekyndighed, har reformerne gjort det nødvendigt at omtænke skriftlighe-
dens funktion og opgave i fagene. Studiets mål var således at skabe viden om 
skandinaviske modersmålslæreres forståelse af fagenes skriftlighedsopgave i de 
nye tider. Data omfattede alle udsagn om skriftligt arbejde i materialet, både i 
dagbøger og interview. 

Undersøgelsen indledes med en teoretisk rammesætning der tager ud-
gangspunkt i Sawyer & Van de Vens paradigmestudier og i deres påvisning 
af det altgennemtrængende utilitaristiske paradigme i samtidens europæiske 
modersmålsfag. Jeg hævder her at det utilitaristiske paradigme bl.a. viser sig som 
et pres for forandring i den didaktiktradition der historisk har domineret uddan-
nelsestænkningen i Tyskland og Nordvesteuropa. Dette pres indebærer i særlig 
grad forandringer i positioneringen af lærere. I didaktiktraditionen blev lærere 
historisk set som autonome fagdidaktiske eksperter der forvaltede undervisning 
som dannelsesprocesser. Viden skulle subjektiveres som led i skolens formning 
af kommende embedsmænd der kunne hæve sig over privat interesse. I den 
angloamerikanske curriculumtradition blev lærere positioneret som funktionærer 
der forventedes at virkeliggøre eksternt udviklede undervisningsprogrammer, 
og som skulle formidle objektiveret viden til eleverne som de frit kunne aktua-
lisere i tilværelsen efter skolen (jf. Westbury 2000). Min pointe er at der med et 
utilitaristisk paradigme følger en uddannelsestænkning der i særlig grad lægger 
pres på didaktiktraditionens lærerrolle. Her initieres et skift i opfattelsen af 
lærere så vel som i forståelsen af skolens opgave, fra autonom til funktionær og 

Ellen Krogh



23 

fra fokus på eleven til fokus på kundskab. Min udgangshypotese var således at 
modersmålslærernes forståelse af skriftlighed og deres positionering af sig selv 
som lærere skulle tolkes i lyset af de pres på traditionelle fagdidaktiske positioner 
og professionsforståelser som det utilitaristiske paradigme repræsenterer.

Gennem en fænomenologisk undersøgelse af den beskrevne praksis og de 
formulerede didaktiske intentioner med skriveundervisningen udpeger jeg tre 
skrivedidaktiske lærerprofiler. Den strategisk orienterede profil fokuserer på skriv-
ning som færdighedstræning med henblik på eksamen. Den deltagelsesorienterede 
profil fokuserer på skrivning som sproglig aktivitet og ser genrebeherskelse som 
undervisningens mål. Endelig lægges der i den fagintegrerende profil vægt på at 
elever ser faglig og personlig mening i skrivningen, og på at undervisningen er 
båret af faglige og sociale dannelsesmål. I den opsamlende analyse undersøger jeg 
hvordan disse tre empirisk beskrevne profiler kan forstås i lyset af Sawyer & Van 
de Vens paradigmeteori, kombineret med Roz Ivanič’ identifikation af historiske 
diskurser om skrivning og skriveundervisning (Ivanič 2004). Det spørgsmål der 
stilles, er i hvilken grad de diskurser om skrivning som bærer de tre lærerprofiler, 
kan ses som svar på tidens uddannelsespolitiske tendenser og på udfordringerne 
for modersmålsfaget i ’skriftkyndighedens æra’. 

De tre første paradigmer hos Sawyer & Van de Ven, det akademiske paradig-
me, udviklingsparadigmet og det kommunikative paradigme, viser sig at træde 
frem som bærende figurer i de tre lærerprofiler og de fagkonstruktioner som de 
forbinder sig med. Men analysen viser at aktualiseringen af de tre paradigmer 
sker under et forandringspres fra det utilitaristiske paradigme. 

Den strategisk orienterede lærerprofil aktualiserer hvad der betegnes som en 
forfaldsversion af det akademiske paradigme under presset fra de utilitaristiske 
strømninger (Krogh 2012b: 85). Skrivning realiseres som færdighedstræning 
der har lav status i forhold til litteraturundervisningen, og her sættes fokus på 
mangler hos eleverne. Ifølge Ivanič træder en ”færdighedsdiskurs” typisk frem i 
tider med ”moralsk panik” over faldende standarder og over nationens tilstand. 
Det forbindes i analysen med de panikreaktioner som kan observeres når danske, 
norske og svenske elever scorer under gennemsnittet i internationale tests. I 
de forskellige lærerudsagn ses udtryk for tab, frustration og resignation. I den 
strategiske profil positionerer læreren sig som i didaktiktraditionen. Læreren er 
mester og ekspert der inkarnerer dannelse, og som tilbyder subjektiveret viden 
til elever der som lærlinge identificerer sig med læreren. Men eftersom skrivning 
ses som færdighedstræning og ikke forbindes med den litterære dannelsesforestil-
ling, er der intet indhold der giver substans og mening til mesterlære-relationen. 
Lærerpositionen fremtræder derfor i denne profil som en udokumenteret på-
stand, et løfte om strategisk succes som kræver accept af eleverne for at fungere 
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i undervisningssituationen. Lærerautoriteten er udfordret hvis eleverne afviser 
opgaver, og dårlige resultater vil fremstå som lærerens ansvar. Den strategiske 
profil tilbyder således ikke et stærkt svar på spørgsmålet om modersmålsfagets 
nye skriftlighedsopgave.

Den deltagelsesorienterede lærerprofil fremtræder i analysen tilsvarende 
som en forfaldsversion af udviklingsparadigmet under pres fra et utilitaristisk 
fagsyn. I denne profil realiseres en diskurs om skrivning som en leg med sprog 
og skrift med henblik på træning af genrekompetence. Indholdet af elevernes 
skrivning opfattes som mindre vigtigt eftersom dette primært ses som anledning 
til elevernes genretræning. Den dominerende lærerposition er den faglige træ-
ner, mens eleverne positioneres netop som elever der skal løftes op til et højere 
kompetenceniveau. Fokus er således på kreativ aktivitet, men denne aktivitet 
reduceres til formeksperimenter der har træning til formål. Når der tales om dan-
nelsesmål, forbindes disse med medborgerskab og demokratisk deltagelse. Men 
når indholdet er ligegyldigt, bliver også dannelsesmålene reduceret til træning 
af former. I lærernes udsagn manifesterer diskursen sig i frustrerede refleksioner 
over særligt erhvervsfaglige elevers manglende interesse for dannelsesmål. 
Omvendt ytres også forsvar for anvendelsesorienterede praksisformer som det 
relevante svar på disse elevers behov. Analysen peger på at vi måske her ser et 
udtryk for bevægelsen hen imod curriculumtraditionens positionering af lærere 
som funktionærer der først og fremmest forventes at levere resultater i form af 
kompetencer. I modsætning til den strategiske diskurs tilbyder denne diskurs et 
klart svar på spørgsmålet om målet med skrivning i modersmålsfag. Svaret peger 
mod generel og funktionel skrivekompetence og overordnede (ud)dannelsesmål. 
Der er imidlertid en svagere markering af modersmålsfagets specifikke opgave. 

Den fagintegrerende og meningsorienterede lærerprofil udpeges i analysen som 
den der tilbyder de tydeligste fagdidaktisk begrundede mål for modersmålsfaglig 
skrivning. Denne diskurs aktualiserer det kommunikative paradigme hos Sawyer 
& Van de Ven. Skrivning integreres her med tekstlæsning og faglig dialog og 
tilskrives individuelle og sociale dannelsesperspektiver. Elevernes produktive 
aktivitet ses således som den bærende dannelsesparameter. Læreren positionerer 
sig som en fagdidaktiker der designer rammer for læring og dannelse, og eleverne 
positioneres som studerende der skal lære selvstændigt at mestre studier og liv, 
men også at kunne tage socialt ansvar, at kunne anlægge forskellige perspektiver 
og at kunne håndtere magtspørgsmål kritisk. Den fagintegrerende profil kunne 
også ses som en kommunikativ modernisering af det akademiske paradigme, 
netop fordi lærerne insisterer på et integreret fagsyn og på litteraturlæsningens 
konstitutive status i faget. 
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Analysen udpeger refleksion som et nøgleord i denne profil, både set som 
et dannelsesmål for eleverne og som et mål for lærernes realisering af under-
visningen. Lærere der abonnerer på denne skrivedidaktiske diskurs, behøver 
en fagdidaktisk platform af viden og refleksion, en tillid til relevansen af deres 
didaktiske tilgang og begrundede dannelsesmål for skrivning i modersmålsfaget. 

Spørgsmålet er hvilken rolle det utilitaristiske paradigme spiller i denne 
profil. I analysen peges der på at presset fra utilitarismen bliver synligt i lærernes 
beskrivelser af frustration og tvivl når de konfronteres med elevgrupper der 
afviser undervisning som ikke bare retter sig mod mere instrumentelle skrivemål, 
men sigter på at skabe rammer for videre sproglige og litterære erfaringer. Her 
dokumenteres det at meningsorienterede strategier og didaktisk reflekteret un-
dervisning udfordres af utilitaristiske tankesæt. Imidlertid tyder udsagnene fra 
disse lærere på at de har et beredskab af faglige og fagdidaktiske ressourcer som 
udmønter sig i analytiske refleksioner der kan løfte ud over emotionelle oplevelser 
af didaktisk frustration, og som også ytrer sig i didaktisk fantasi og handlekraft. 

Artiklen konkluderer således at hypotesen om at det utilitaristiske paradigme 
lægger pres på modersmålsfagenes historisk etablerede paradigmer, bekræftes af 
den empiriske undersøgelse. Det dokumenteres også at didaktiktraditionens læ-
rerpositionering som suveræn dannelsesekspert på forskellig måde er under pres. 
Imidlertid udpeger studiet som et vigtigt fund at en stærk fagdidaktisk tradition 
i modersmålsfagene også kommer til syne i undersøgelsen, og at den har en vis 
vægt i de empiriske data eftersom 11 af 26 informanter placeres her. Der findes 
således blandt skandinaviske modersmålslærere fagdidaktisk kvalificerede svar 
på spørgsmålet om modersmålsfagenes skriftlige opgave som begrunder denne 
opgave med elevers aktuelle uddannelses- og dannelsesbehov. 

Et refleksionsdidaktisk paradigme
Studiet af skrivedidaktiske profiler hos skandinaviske modersmålslærere er rele-
vant for denne artikels ærinde på to punkter. For det første sandsynliggør studiet 
at det utilitaristiske paradigme i den skandinaviske kontekst må beskrives som 
en massiv ny uddannelsesdiskurs der lægger et forandringspres på fagdidaktisk 
og faghistorisk begrundede paradigmer i fagene, men (endnu) ikke er etableret 
som et modersmålsdidaktisk paradigme. For det andet udpeger studiet en 
forholdsvis stærk fagdidaktisk begrundet position hvis nøglebegreb er refleksion. 
Denne position er ikke uden videre sammenfaldende med det kommunikative 
paradigme hos Sawyer & Van de Ven, først og fremmest fordi det ikke aktualiserer 
de samfundskritiske og emancipatoriske træk i dette paradigme.
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I det følgende vil jeg forfølge disse pointer og argumentere for at der findes 
paradigmatiske træk i samtidens uddannelseskultur og fagdidaktik, både 
på undervisningens praksisniveau og på det teoretiske metaniveau, som kan 
begrunde formuleringen af et samtidsdidaktisk paradigme der kan betegnes 
refleksionsdidaktik. Jeg vil mene at en refleksionsdidaktisk paradigmatisk position 
både har forklaringskraft i forhold til Nielsens paradigmeforståelse og i forhold 
til paradigmeforståelsen hos Sawyer & Van de Ven. 

Min begrundelse for forslaget er simpelthen at det mangler i de to sæt af para-
digmeanalyser. Jeg mener at der kan iagttages didaktiske begrundelsesformer og 
fagdidaktiske ejerskabsproblematikker der ikke adresseres af Nielsens og Sawyer 
& Van de Vens paradigmebeskrivelser. Jeg foreslår således en form for opdatering 
af de to analytiske begrebssæt med henblik på mere præcist at kunne beskrive og 
analysere aktuelle fagdidaktiske positioner. 

Refleksion og refleksivitet er nøglebegreber hos sociologer og kulturanalyti-
kere som Giddens (1991), Ziehe (1989) og Beck (1986). De henviser til livsbetin-
gelserne i det senmoderne samfund (Giddens) som er karakteriseret ved kulturel 
frisættelse (Ziehe) og risikable valg (Beck). Her etablerer diskurser om livet og 
verden sig i det tomrum som traditionsbundne kulturformer tidligere udfyldte. 
Når selvfølgelige handlemåder og forståelsesformer opløses, er det nødvendigt 
at forholde sig refleksivt til alle forhold i livet, herunder til selvet og identiteten, 
men det er en risikofyldt tilstand fordi alle valg er den enkeltes eget ansvar. 
Refleksiviteten er således forbundet med en gennemgribende individualisering. 

Michel Foucault (1983) diskuterede behovet for selvteknologier i en tid hvor 
selvdyrkelsen pendler mellem forbrug og terapi. Han undersøgte stoikernes brug 
af skriften i dagbøger og breve og viste at der var tale om en øvelse i eksistensens 
æstetik for at etablere etos i livsførelsen, dvs. et selvforhold der indebærer et 
forpligtende forhold til omverdenen. Foucault beskriver her kvalificering af etos 
i livsførelsen gennem skriftlig refleksion. 

Gunther Kress (2000) knytter individualisering til forandringerne i kommu-
nikationsformerne som privilegerer individualiseret, interaktiv kommunikation, 
og som er instrumentelle i den globalisering af økonomierne der tendentielt gør 
markedet til en stærkere samfundsmæssig styringsfaktor end nationalstaten. 
Kress’ ærinde er at argumentere for at skolen skal designe et curriculum der 
klæder børn og unge på til et liv under de nye betingelser. I en skole der ikke 
længere repræsenterer staten, men markedet, positioneres elever som forbrugere 
der altid har mulighed for at vælge, og hvis valg styres af interesse: 

“Choice is action which represents the interests of the chooser (or the 
constraints under which the chooser chooses). In a society in which the 
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state has begun to lose (or cede) power to the market, choice in any case 
becomes the criterial principle of action.” (Kress 2000: 143)

Kress argumenterer for at skolens curriculum må designes efter dette kriterielle 
princip. Det betyder at skolen må tage alvorligt at læring er afhængig af den læ-
rendes (til)valg, og at den lærende pr definition har ”agency” i processen: ”choice 
is action which represents the interests of the chooser” (ibid.). Videre må skolen 
basere curriculum på en forståelse af kundskab som noget der ikke reproduceres, 
men skabes. Skolen skal uddanne til design, dvs. til at kunne anvende tilgængelige 
ressourcer og skabe nyt. Den der designer, transformerer tilgængelige ressourcer 
ud fra egen kommunikationsinteresse. 

Kress taler ikke om refleksivitet, men om ”critique”. Han peger på at identitet 
i en markedsstyret global økonomi skabes i forbrugsvalg, og at æstetikkens do-
mæne derfor ikke længere er forbeholdt eliten, men aktualiseres som stil af alle 
forbrugere i hverdagens praktikker, og som ”stilpolitik” i markedsstyrede former. 
Skolens curriculum, og i særlig grad engelskfaget/modersmålsfaget må derfor, 
ifølge Kress, kvalificere børn og unge til at gennemskue de designprincipper der 
gennemsyrer alle aspekter af markedets æstetik. Det indebærer ”critique”, eller 
refleksiv bevidsthed: 

“Implicit in it is the notion of critique, i.e. full awareness of the represen-
tational and communicational potentials of forms of communication will 
always allow the recipients of `texts’ to hypothesize in informed fashion 
as to what the interests and intentions of the makers of the text might have 
been.” (Op.cit: 144f.)

En lignende argumentation omkring skolens opgave findes hos Gee (2012) der 
taler for at skolens ’sekundærdiskurser’ giver de lærende værktøjer til at forholde 
sig bevidst og handlende til hverdagslivets emotionelt styrede primærdiskurser.

Uanset om man abonnerer på de skitserede analyser hver for sig, forekom-
mer det uafviseligt at et kompleks af traditionsopløsning, individualisering, 
globaliseret markedsorientering og massivt tilstedeværende digitale kommu-
nikationsteknologier udøver et forandringspres på skole og uddannelse som 
det kan være vanskeligt at overskue konsekvenserne af. I en diskussion af para-
digmatiske didaktiske positioner forekommer det også nødvendigt at overveje 
hvilke didaktiske svar der ser ud til at blive givet i skolen, og om eksisterende 
paradigmeforestillinger har forklaringskraft i forhold til dem. I det empiriske 
felt, hos de skandinaviske modersmålslærere, trådte refleksion frem som et nøg-
lebegreb for en fagdidaktisk konstruktion af skriveundervisningen. Hos Kress og 
Gee peges der normativt på at skolen må understøtte udviklingen af analytiske 
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refleksionsformer i forhold til markedets stilpolitikker og emotionelt ladede 
hverdagsdiskurser. Uden for skolens felt viser sociologerne at refleksivitet er et 
historisk vilkår, og vidensfilosoffen Michel Foucault understreger vigtigheden af 
sproglige selvteknologier for at give en form til livsførelsen der skaber forplig-
tende relationer til kulturen og det sociale.

Sammenfattet i en normativ formulering finder jeg at der er der brug for 
en refleksionsdidaktik der adresserer det digitale forbrugersamfunds vilkår for 
undervisning og læring. Når dagens elever kommer i skole, rustet med compu-
tere, ipads og mobiltelefoner, og indstillet på at kunne vælge til og fra, uden at 
begrunde det, alene fordi de har lyst, så er der behov for undervisning der på 
den ene side tager sit udgangspunkt i dette vilkår, og på den anden side satser 
på at kræve og kvalificere begrundelser - og refleksioner over begrundelser - for 
elevernes valg. Refleksionsdidaktik må tilrettelægge undervisning hvor det indgår 
i alle designs at valg tematiseres og kvalificeres. Med Kress må kundskabsindhold 
forstås ikke bare som stof, men som noget der skabes i kommunikative processer 
hvor designprincipperne, og altså forholdet til stof og kundskab, skal kunne 
underlægges refleksion og synliggørelse. 

Refleksivitet eller refleksion kan således også forstås som en dannelseskate-
gori. I studier af danskfaget har jeg med reference til bl.a. Hastrup (1999) udpeget 
refleksion over perspektivet som en central dannelsesforestilling i tolkende og 
betydningsskabende aktivitet, og dermed ikke bare for danskfaget, men for hu-
manistiske fag i det hele taget (Krogh 2003). Denne analyse understøttes af andre 
nyere modersmålsdidaktiske bidrag (jf. i Krogh 2012c). 

Det er også muligt mere konkret og deskriptivt at vise at refleksion aktuali-
seres som en didaktisk begrundelse i dansk læreplanstænkning og i gymnasial 
undervisningspraksis, om end der er tale om mere epistemiske refleksionsformer 
end dem der har domineret argumentationen ovenfor. Siden gymnasiereformen 
i 2005 er refleksion over hvad fag og fagligheder kan, og over hvorfor de er rele-
vante for kundskabssøgen, blevet en obligatorisk del af gymnasial undervisning 
som dermed også afgiver begrundelser for valg af indhold og planlægning af 
undervisning. Det skyldes for det første at alle fag med reformen blev beskrevet 
i kompetencetermer sådan at beskæftigelse med fagligt indhold principielt skal 
begrundes med relevansen for elevens kompetenceudvikling. For det andet, og 
måske mere synligt, skyldes det indførelsen af fagligt samspil. Både hos Kasper-
sen (2011) og hos Hobel (2012) dokumenteres det at denne type undervisning dels 
giver anledning til omfattende didaktisering, dvs. refleksion over fag og faglighed, 
hos lærerne, og dels kræver at eleverne forholder sig reflekterende til fagenes brug 
og fagenes rationalitet i forhold til det pågældende projekt. 
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Den epistemiske ambition betyder imidlertid at skoler og lærere kæmper med 
at realisere refleksionskravet i didaktisk produktive og fagligt valide former. At 
refleksionskravene for det første er overordentlig krævende, og for det andet ikke 
blot er en dansk gymnasial foreteelse, blev dokumenteret i Lars Brian Kroghs 
præsentation på Symposium for sammenlignende fagdidaktik november 2011. Han 
viste for det første at kravet om refleksion over fagenes videnskabsteori langt 
fra er enkle i en dansk naturfagsdidaktisk kontekst, og videre at heller ikke den 
internationale naturvidenskabsdidaktiske forskning i NOS (Nature of Science) 
endnu har leveret overbevisende kundskab og værktøjer til projektet. 

Refleksion og refleksivitet er uden tvivl i mange former et didaktisk tema i 
dansk gymnasieundervisning. Det er muligt at dette fokus på faglig refleksion er 
mindre dominerende i grundskolen. 17-årige Sofia overvejede i et interview ved 
afslutningen af 1.g hvad hun havde oplevet som det vigtigste nye ved at komme 
i gymnasiet. Hun svarede: 

”Jeg synes bare man lærer at se mere kritisk på tingene. Tit når man læser 
tingene så skal man ikke bare tro på det, og fx i historie med kildekritik og 
sådan noget, det har vi aldrig lavet i folkeskolen, men det er meget vigtigt 
at det der står i historiebøgerne reflekterer dem der har skrevet det. Så man 
skal ikke bare tro på det selvom det måske er sådan den halve sandhed hvis 
du ved hvad jeg mener. Og sådan synes jeg bare generelt det er også i de 
andre fag.” (Samtale med Sofia 7.6.2011)

Refleksionsdidaktik i relation til de to paradigmesæt
Jeg begrunder, som det ses, forslaget om et refleksionsdidaktisk paradigme 
både normativt og empirisk og kommer dermed i dialog med såvel Nielsen som 
Sawyer & Van de Ven. 

Jeg finder for så vidt Nielsens forslag om et eksistensdidaktisk paradigme 
velbegrundet og kan supplere hans argumentation med egne observationer da 
jeg i min analyse af den daværende læreplan for danskfaget fandt en æstetisk 
antropologisk dannelsesposition knyttet til beskæftigelsen med litteratur i faget 
(Krogh 2003, 2012c). Men man kunne sige at de fire paradigmer som en samlet 
fremstilling taber det historiske af syne, og at Nielsens paradigmeanalyse ikke er 
opdateret i forhold til de årtier der er forløbet siden 1994 hvor den blev udviklet. 
Set i forhold til Nielsens paradigmerække foreslår jeg således refleksionsdidaktik 
som en femte paradigmatisk position der begrundes samtidshistorisk og dermed 
viderefører det historiske perspektiv i de tre første paradigmer. 

Refleksionsdidaktik er fagdidaktik på kommunikationsteoretisk grund-
lag. Udgangspunktet er samtidskulturelle vilkår for undervisning og læring. 
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Meta-kommunikation og refleksion over perspektiver, valg og mening er retnings-
givende for indholdsvalg. 

Sawyer & Van de Vens paradigmeanalyse af modersmålsfaget har sit ud-
sigtspunkt i det utilitaristiske og meritokratiske paradigme som er karakteriseret 
ved at ejerskabet ikke længere udspringer af fagligheden. De diskuterer ikke 
lærerrollen i artiklen, men det forekommer klart at læreren i dette paradigme 
positioneres som en forvalter af samfundsøkonomisk rationalitet eller – i lighed 
med den angloamerikanske curriculumtradition - som en funktionær. Studiet i 
skandinaviske modersmålsfag giver et vist empirisk belæg for at det utilitaristi-
ske paradigme i skandinavisk kontekst (endnu?) ikke har etableret sig som et 
modersmålsdidaktisk paradigme, men snarere aktualiseres som et generelt foran-
dringspres på skole og fag. Inden for rammen af det kommunikative paradigme 
ses imidlertid en profil der for det første adskiller sig ved at refleksion træder i 
stedet for den samfundskritiske og emancipatoriske dimension, for det andet ved 
at der lægges større vægt på faglige strukturer, og endelig ved at der manifesteres 
en tydelig og udfordrende lærerrolle. 

Ser vi på det andet empiriske eksempel der har været fremdraget, træder 
faglighedsspørgsmålet også her frem som en markant problemstilling. Den gym-
nasiale samspilsdidaktik blev etableret som et politisk top down-projekt og har 
ikke antaget tydelige paradigmatiske mønstre, men faglighed træder frem som en 
stærkt synlig og kritisk dimension. Der har været mange beklagelser over svækket 
faglighed når fag skal spille sammen, og når der skal lægges vægt på refleksion 
over fag frem for faglig viden. Omvendt ses også argumenter for at det faglige 
samspil netop kvalificerer enkeltfagligheden. 

Med udgangspunkt i de empiriske observationer vil jeg således mene at 
der kan beskrives en alternativ og formentlig i europæisk perspektiv parallel 
refleksionsdidaktisk position der i lighed med de øvrige didaktiske paradigmer 
hos Sawyer & Van de Ven, men i modsætning til det utilitaristiske paradigme, 
etablerer en didaktisk agens og en dannelsesambition. Inden for rammerne af 
denne position lægges der markant vægt på både fag og didaktik. Didaktiske 
mål forbindes med refleksion. Lærerrollen er tydelig og udfordrende, men inden 
for rammen af dialogiske idealer. Positionen kan ses som en videreførelse af 
didaktiktraditionens grundforestillinger om dannelsens betydning og lærerens 
position som bærer af dannelse.

Fagdidaktikkens projekt?
Man kunne anskue et refleksionsparadigme som selve fagdidaktikkens projekt 
i en tid hvor utilitaristiske interesser koloniserer uddannelse, fag og skole. 

Ellen Krogh
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Det ville være i samklang med Sigmund Ongstads (2004, 2006) beskrivelse af 
samtidens fagdidaktiske projekt. Ongstad ser fagdidaktik som et processuelt 
fænomen, refleksion og kommunikation om fag, didaktisering. Han peger på at 
fagdidaktikkens strategiske ansvar er at videreføre specifik kundskab i et samfund 
i forandring (Ongstad 2006: 32). 

Det er ikke nogen irrelevant betragtning, men den giver anledning til en 
teoretisk diskussion som jeg ikke har plads til at forfølge her. 

Diskussion af paradigmebegrebet
Det er formentlig ikke tilfældigt at paradigmemodellerne hos Nielsen og Sawyer 
& Van de Ven har store sammenfald i analyserne af de tre første paradigmer, 
mens de glider fra hinanden i analyserne af samtidens paradigmatiske mønstre. 
Som det blev fremført af flere ved Symposium for sammenlignende fagdidaktik i 
november 2013, har paradigmebegrebet sandsynligvis størst forklaringskraft i 
historisk tilbageblik. 

Paradigmebegrebet udspringer hos Kuhn (1962) af en teori om at skift i 
videnskabelige positioner og praktikker ikke bare kan forstås som kundskabs-
udvikling, men også drives frem af sociale, ideologiske og diskursive kræfter. 
Paradigme henviser til en fælles forståelsesramme, måder at se og undersøge på, 
overbevisninger og værdier som har betydning for den måde hvorpå der bedrives 
forskning eller undervisning. Hos Kuhn styrer paradigmer ikke primært sagen, 
men grupper af praktikere (jf. Sawyer & Van de Ven 2006: 8). Paradigmer rekrutte-
rer grupper af mennesker der identificerer sig med et paradigmatisk tankesæt, og 
didaktiske paradigmeskift er netop derfor i lige så høj grad karakteriseret ved stri-
digheder om hegemoni som ved forandringer i kundskabssyn og indholdsvalg. 

I denne dobbelte reference har paradigmebegrebet stærke fælles træk med 
diskursteorier. Sawyer & Van de Ven henviser til teoridannelser om overordnede 
historiske rationaliteter eller metadiskurser om uddannelse (Englund 1996) som 
er relateret til viden og magt og har referencer til Foucault (1972 o.a.). I Sawyer 
& Van de Vens undersøgelse knyttes paradigmebegrebet imidlertid, i lighed med 
hos Kuhn, tættere til fag og fagkonstruktioner. 

Studiet af skandinaviske modersmålslæreres udsagn om skriveundervisning 
viser at paradigmebegrebet har en vis forklaringskraft i empiriske studier af 
lærertænkning. Her viste det sig imidlertid frugtbart at inddrage et diskursana-
lytisk blik for at præcisere analyserne. Selv om Christensen (2012) ikke anvender 
paradigmebegrebet, viser hans historiske studie af historie og samfundsfag i 
CURSIV 9 at skift i ’ejerskaber’ der ikke kun udspringer af faglige interesser, også 
er relevante i sammenlignende fagdidaktiske studier.

Didaktiske paradigmer i sammenlignende fagdidaktik
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Sammenholdt med diskursbegrebet udpeger paradigmebegrebet i stærkere 
grad agenter eller ”ejerskaber” som analyseinteresse. Netop denne type sociolo-
giske analyser kan gennemføres med større sikkerhed på historisk afstand end i 
forhold til mere mudrede og uafgjorte samtidsgrupperinger. 

Paradigmebegrebet hos Nielsen er mindre teoretisk udfoldet, men det kan ud-
ledes af anvendelsen at det ikke er gennemgribende historisk, og at det i mindre 
grad end hos Sawyer & Van de Ven sætter fokus på agenterne og ejerskaberne. 
Nielsens interesse er i væsentlig grad teoretisk og systematisk, at udvikle analyti-
ske værktøjer for den didaktiske analyse. Det betyder også at samtidsproblematik-
ken rammer hans paradigmemodel på en anden måde, nemlig som et potentielt 
tab af forklaringskraft i forhold til nye samtidshistoriske positioner.

Andre begreber kunne supplere paradigmebegrebet som værktøj i sammen-
lignende fagdidaktiske studier. Ved symposium for sammenlignende fagdidaktik 
blev prototypebegrebet introduceret (jf. Illum-Hansen & Misfeldt 2014). Hvor 
diskursanalyser i stærkere grad end paradigmebegrebet understreger stridighe-
der om hegemoni og forbindelserne mellem diskursive og sociale forandringer, 
har prototypebegrebet formentlig større sensitivitet for skift og glidninger i 
vægtninger inden for fagforståelser der ikke nødvendigvis kan forklares med 
hegemoniske stridigheder. 

Konklusionen på min undersøgelse er at paradigmebegrebet anvendes ud fra 
forskellige interesser og med forskelligt begrebsligt indhold, og at det er nødven-
digt at forholde sig til disse forskelle når begrebet bruges i sammenlignende fag-
didaktiske analyser. Begrebet har også sine begrænsninger, særligt når det drejer 
sig om analyser af samtidens fagdidaktiske positioner hvor andre begreber kan 
have større forklaringskraft. Samtidig finder jeg det veldokumenteret at denne 
type af analyser er relevante og produktive i sammenlignende fagdidaktik. Jeg 
har imidlertid argumenteret for at det er relevant at supplere de to paradigmesæt 
der har været undersøgt i artiklen, med et refleksionsdidaktisk paradigme for at 
kunne gribe fremtrædende samtidstræk i skoler og uddannelser. 

Note
1.	 Modersmålsfag som betegnelse for danskfag i Danmark, svenskfag i Sverige, tyskfag i Tyskland 

har været gangbar væsentligt længere i disse historisk relativt etnisk homogene nordiske lande 
end i resten af verden. Men i dag henviser modersmål også i Norden til førstesproget som 
ikke nødvendigvis er dansk i Danmark. Der er imidlertid ikke nogen helt etableret ny generel 
betegnelse. Eftersom Sawyer & Van de Ven selv anvender ”MTE”, altså Mother Tongue Education, 
bruger jeg også i denne artikel den traditionelle betegnelse. 

Ellen Krogh
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English summary

Didactic paradigms in comparative disciplinary didactics

The article investigates the potentials in applying paradigm analysis in com-
parative disciplinary didactic studies. In the first section the paradigm concept is 
examined as applied in works by Frede V. Nielsen and mother tongue education 
(MTE) researchers Wayne Sawyer & Piet-Hein Van de Ven, documenting a span 
from historical tendency analysis to discourse analysis. In the second section a 
more in depth comparative analysis of these two sets of didactical paradigms is 
conducted, pointing out that three of four paradigm descriptions are surprisingly 
parallel whereas the fourth paradigms have a different status than the rest in the 
respective sets. An empirical study of MTE teacher thinking is included which 
documents that the utilitaristic paradigm in Sawyer & Van de Ven’s study ap-
pears to function more as a general agent of educational change than as an MTE 
paradigm. In the third section it is suggested to supplement both paradigm sets 
with a paradigm of didactic reflection, offering more explanatory force to current 
educational as well as disciplinary didactic issues than the paradigms suggested 
by Nielsen and Sawyer & Van de Ven. Concluding, potentials and constraints 
of applying the paradigm concept in comparative disciplinary didactics are 
discussed, drawing in parallel approaches to studying didactic positions such as 
discourse analysis and prototype analysis. 

Keywords: paradigm analysis, comparative disciplinary didactics, reflection 
paradigm, didactic reflection. 
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Genbeskrivelse som didaktisk 
disciplin

Af Ane Qvortrup

Med udgangspunkt i systemteorien beskriver denne artikel didaktisk genbe-
skrivelse som en central didaktisk disciplin. En genbeskrivelse systematiserer 
didaktiske bidrag inden for et empirisk felt med fokus enten på den eller de 
overordnede undervisningstænkning(er), som rammesætter en given under-
visningssammenhæng, eller på en eller flere didaktiske grundkategorier, som 
træder frem i samme. Den didaktikkens didaktik, der hermed konstrueres, 
synliggør didaktiske fokuspunkter og blinde pletter og kan dermed hjælpe 
underviseren i hans/hendes opgave med at bevare og reproducere sensibiliteten 
over for undervisningens paradoksikalitet (at den vil noget, den ikke kan). 
Det systemteoretiske udgangspunkt er, at undervisning er et komplekst og 
grundlæggende usandsynligt foretagende, og at den bedste mulighed for at 
håndtere en sådan kompleksitet, er ved hele tiden at reflektere og udfordre givne 
undervisningsmæssige organiseringer ved at iagttage undervisning og undervis-
ningsmæssige fænomener med udgangspunkt i forskellige didaktiske rammer.

Med et systemteoretisk udgangspunkt fokuseres her på de grænser og den kom-
pleksitet, som på en og samme tid er undervisningens og didaktikkens mulighed 
og udfordring, og det foreslås, at vi, i stedet for at fokusere på at opløse dem, må 
bevare og reproducere sensibiliteten over for dem (Luhmann 2006: 149) ved hele 
tiden at bevæge os frem og tilbage over grænserne (Keiding & Qvortrup 2014). 
Det gælder overordnet set om at fastholde, at undervisning ikke kan tillade sig at 
emergere i vilkårlig retning, hvis den vil opretholde sig selv som undervisning, 
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samtidig med at man er opmærksom på, at undervisning ikke kan kontrolleres. 
Det er artiklens udgangspunkt, at systemteorien med sin forskelstænkning kan 
bidrage med nye perspektiver til den sammenlignende fagdidaktik, fordi den ska-
ber en systematisk ramme for iagttagelse af ikke de overskridelser, men de forstyr-
relser og påvirkninger, der udspiller sig på tværs af grænser i det fagdidaktiske 
felt, der med Nielsen (2011: 11) kan beskrives som et dobbelt og interrelationelt 
spændingsfelt præget af både fag og didaktik, både teori og praksis, både institution 
og ikke-institution. Som allerede påpeget, begrebsliggøres grænsesætningerne i 
det didaktiske felt med systemteoriens forskelstænkning ikke som knyttet til et 
spørgsmål om enten-eller i en given situation, men som et altid tilstedeværende 
både-og, hvilket også betyder, at samtidighederne ikke som hos Nielsen (2011) 
beskrives som problemfelter, hvilket indikerer, at de kan løses (som Luhmann 
formulerer det: uden løsning – intet problem (Luhmann 2000: 417)), men som 
vilkår for undervisning og dermed også for (fag)didaktikken.

I ageren på begge sider af den beskrevne dobbelthed er der behov for didaktik-
ker, der tematiserer de forskellige både-og’er, fx både didaktikker, der retter 
opmærksomheden mod at trivialisere undervisningen, og didaktikker, der 
fokuserer på undervisningens emergens. Tilsvarende kan didaktisk praksis, 
grundet sin uforudsigelighed og egendynamik, ikke tænkes uden både institution 
og ikke-institution, fx fordi refleksion over forskellen mellem det intenderede og 
det ikke-intenderede er helt grundlæggende for didaktisk rationalitet (Keiding 
& Qvortrup 2014b). Ethvert valg, der træffes med en didaktisk intention for øje, 
har både intenderede og ikke-intenderede følgevirkninger. Det er i et didaktisk 
perspektiv relevant at have denne ikke-intenderede læring – dvs. socialiseringsef-
fekten – for øje. Som det vil blive argumenteret i artiklen kan didaktisk praksis 
heller ikke tænkes uden både teori og praksis. En systemteoretisk didaktik er 
således en både-og-didaktik (Keiding & Qvortrup 2014b). De didaktiske teoriers 
funktion er ikke at give praktiske svar, men at tilbyde systematiske beskrivelser 
af og refleksioner over undervisning, som kan guide undervisningsmæssige valg 
samt begrundelser af disse valg: den ”udstyrer lærere med måder til at reflektere 
de essentielle hvad-, hvordan- og hvorfor-spørgsmål omkring deres undervisning 
af deres elever i deres klasseværelser” (Westbury 2000: 17). En systemteoretisk 
forståelse af didaktik udpeger ikke én didaktisk retning. Den begrebsliggør un-
dervisningens vilkår, muligheder og udfordringer snarere end at give didaktiske 
svar. Den tilbyder således ikke retningslinjer for praktisk didaktik, men begreber 
for den praktisk didaktiske iagttagelse af didaktiske valg, og den beskriver 
didaktisk rationalitet som knyttet til begrundelse. 

Ane Qvortrup
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Med den beskrevne forståelse af didaktik og didaktisk rationalitet indskriver 
artiklen sig i det refleksionsdidaktiske paradigme, som Krogh (2012) foreslår at 
supplere de af Nielsen (2011) udledte fire baser for didaktik med. Dette paradigme 
søger begrundelser for didaktiske valg i refleksivitet (Krogh 2012: 67) eller i reflek-
sion over (og begrundelser for), hvad fag og fagligheder kan, og over, hvorfor de 
er relevante for kundskabssøgen. 

Det refleksionsdidaktiske paradigme forstås ikke som erstattende de fire pa-
radigmer, som Nielsen foreslår: 1) didaktik på grundlag af basisfag 2) didaktik på 
grundlag af hverdagserfaring, hvor individuelle, subjektive elevinteresser er ud-
gangspunktet, 3) didaktik på grundlag af aktuel samfunds-problembestemmelse, 
hvor overordnede samfundsmæssige problemfelter danner udgangspunktet, 
og 4) didaktik på antropologisk grundlag, hvor almenmenneskelige vilkår og 
muligheder for menneskers eksistens er retningsgivende for didaktiske valg. Disse 
baser forstås netop som forskellige udgangspunkter for didaktiske valg inden 
for det refleksionsdidaktiske paradigme, og den samlede mængde af forskellige 
didaktiske udgangspunkter er således et udtryk for den mangfoldighed, som i 
en given konkret situation kan tages i betragtning (Hopmann u.å.: 1811; Keiding 
& Qvortrup 2014b). Nielsen (2011) understreger også, at de fire paradigmer ikke 
bare er historiske fænomener, men kan findes i varierende blandformer i samti-
dens læreplaner og i læreres undervisning. Dette ses også hos Sawyer & van de 
Van (2006) og deres karakteristik af undervisning som polyparadigmatisk. 

Netop pointen om de forskellige udgangspunkter for didaktiske valg og iagt-
tagelse af, hvordan der kan findes varierende blandformer af disse i samtidens 
læreplaner og undervisning, aktualiserer behovet for såvel sammenlignende (fag)
didaktik som didaktisk genbeskrivelse. 

Den sammenlignende fagdidaktik er relevant, fordi den kan tydeliggøre 
og skærpe det enkelte bidrags fokusering og dermed placering i det samlede 
felt, og fordi den kan synliggøre og skabe udgangspunkt for udvikling af det 
samlede felt, som ifølge nærværende artikel er et centralt grundlag for didaktisk 
rationalitet og professionalitet. Artiklen skaber altså en ramme for at forstå, 
hvordan og hvorfor den sammenlignende fagdidaktik ikke alene er interessant 
i et forskningsperspektiv, hvor bestræbelsen, som Nielsen (2011: 12) beskriver 
den, knytter sig til det at undersøge og forstå ligheder og forskelle mellem fag i 
et didaktisk perspektiv og på betingelse af givne forhold og dimensioner, men 
også er interessant som et selvstændigt didaktisk bidrag ift. didaktisk praksis. 
Artiklen tager ligesom Kaspersen (2011: 51) det udgangspunkt, at hvis sam-
menlignende fagdidaktik skal udvikle sig, forudsætter det, at der er et behov for 
den. Kaspersen (2011) peger på udviklingen af modus 2-forståelsen af viden, hvor 
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viden karakteriseres som problemorienteret, kontekststyret og interdisciplinær, 
som baggrunden for et sådant behov, og han viser, hvordan det kommer til syne 
i de gymnasiale uddannelser efter indførelsen af fagsamspil med reformen 2005. 
Indeværende artiklen peger på behovet for den sammenlignende fagdidaktik ud 
fra en analytisk forholden sig til selve undervisningsbegrebet. Man kan også sige, 
at den ’spørger fra’ undervisning (Hvordan undervisning bør være?) baseret på 
en ’spørgen til’ undervisning (Hvad er undervisning?). 

Den didaktiske genbeskrivelse er relevant, fordi der som nævnt findes va-
rierende blandformer i samtidens læreplaner og i læreres undervisning, blandt 
andet kendt som ”theories-in-use” (Argyris & Schön 1974), hvilket knytter sig til 
det, at der, som Ongstad (2012: 44) taler om, gøres ting i fagene. Den didaktiske 
praksis konstruerer gennem sine valg sin egen didaktiske position, som med 
tiden, og i sær hvis den – for at bruge Hopmanns udtryk: ’funker’ – ender med at 
blive selvindlysende og selvbegrundende. Derfor er det relevant lejlighedsvist at 
rette blikket mod den didaktik, der implicit eller eksplicit ligger til grund for en 
given praksis og dermed konstruerer denne på en på en og samme tid selvfølgelig 
og kontingent måde. Det er, sagt på en anden måde, relevant at reflektere over 
didaktikkens didaktik.

Artiklen peger samtidig på en almendidaktisk ramme for refleksion over forskel-
lige fagdidaktiske fokuseringer. Ikke ud fra det synspunkt, at fag, faglighed og 
fagligt indhold ikke er vigtig(st)e aspekter af undervisning – som Terhart påpeger: 
”In school matters matter” (Terhart 2003: 38) – men ud fra det synspunkt, at 
fagdidaktikken ikke i sig selv tilbyder tilstrækkelige kriterier. Som Klafki har 
formuleret det netop i relation til spørgsmålet om udvælgelse af undervisningens 
indhold: 

”Fagvidenskaberne udvikler ikke i sig selv tilstrækkelige udvælgelses-
kriterier, selv om didaktiske beslutninger naturligvis ikke kan træffes 
uden hensyn til de videnskaber, de refererer til. Fagdidaktikker må som 
selvstændige videnskabelige discipliner udvikles i grænseområdet, eller 
bedre i relationsfeltet mellem pædagogiske videnskaber og fagvidenskaber, 
henholdsvis mellem den almene didaktik og fagvidenskab” (Klafki 1985: 
36f; her citeret efter Nielsen 2011: 19-20). 

Nødvendigheden af at arbejde med sammenlignende fagdidaktik ikke bare 
som et spørgsmål om sammenligning af fagdidaktikker, men også i relation til 
almendidaktikkens interesser og fokuseringer knytter sig til det, at fagdidaktik-
ken “deals with contents, may it be the ’Great War’, basic arithmetic, or singing a 
song. But in a Didaktik perspective this is not about knowing history, being able 
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to count, or being able to sing a certain song” (Hopmann 2007: 116), og i og med, 
der – selvom der kan påvises korrelationer (Hattie 2009) – ikke er nogen kausal 
sammenhæng mellem undervisning(svalg) og læring, giver det ikke mening at 
arbejde med fag, faglighed og fagligt indhold uden hele tiden at reflektere disse i 
forhold til fx eleven, som traditionelt har været almendidaktikkens udgangspunkt, 
hvis man støtter sig til Steffensens analyse af forholdet mellem almendidaktik og 
fagdidaktik (Steffensen 2003). 

Der kan være flere omstændigheder end elevens dynamik og særegenhed, der 
gør, at en generel sammenhæng (korrelation) ikke viser sig i et specifikt undervis-
ningsforløb. Det er ikke selvindlysende (og heller ikke givet af faget, fagligheden 
og fagets indhold), hvad der skal uddannes til, hvilken læring dette kræver, og 
hvordan denne læring faciliteres. Uddannelsessystemet og den enkelte underviser 
må således også reflektere sine undervisningsmæssige valg ift. samfundets 
ændrede behov for uddannelse, hvad målet med en given uddannelse er, hvad 
der gør gode lærere og gode læremidler gode, hvad det udvidede elevoptag og 
nye elevtyper betyder for det at bedrive uddannelse og undervisning, etc. Det 
er således artiklens udgangspunkt, at en sammenlignende fagdidaktik må have 
blik for den dobbelthed, der består mellem almendidaktiske og fagdidaktiske 
temaer, spørgsmål og problemstillinger. Dermed er indeværende artikel altså 
et bidrag til at begrebsliggøre det, Krogh beskriver som ”kompleksiteten i det 
sammenlignende fagdidaktiske projekt” (Krogh 2012: 57), som knytter sig til det, 
at undervisning, og de enkelte didaktiske begreber i øvrigt – fx indhold – i sig 
selv er komplekse og flersidige (Nielsen 2011: 13). En sådan begrebsliggørelse er 
væsentlig, fordi den bedste måde hvorpå undervisningens og (fag)didaktikkens 
kompleksitet kan håndteres, er ved at opbygge analytisk kompleksitet: ”Kun 
kompleksitet kan reducere kompleksitet” (Luhmann 2000: 64).

Undervisningens uselvfølgelighed
Uddannelse og undervisning er langt fra selvfølgelige projekter. Undervisning er 
usandsynlig, og der er, som Luhmann (2006a: 20, 107) formulerer det, ingen grund 
til at formode, at man kan uddanne. Undervisningens usandsynlighed knytter 
sig til det, at undervisning er en målrettet handling, en ”intentionel aktivitet, 
som bestræber sig på at udvikle menneskers færdigheder og forøge deres sociale 
tilslutningsevne” (Luhmann 2006a: 43), men agerer i forhold til ”mennesker som 
konglomerater af autopoietiske, egendynamiske og ikke trivielle systemer” (ibid.: 
170). Undervisningens usandsynlighed knytter sig altså til dens paradoksale fore-
havende: Den vil og skal, hvad den ikke kan. På et overordnet uddannelsesniveau 
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skaber uddannelsens hensigt en retning, men på undervisningsniveau aktualiserer 
den sig også som et paradoks. 

Undervisningens paradoks er ikke nyt og har beskæftiget pædagogikken 
i årevis. Fornyligt er det forbilledligt genbeskrevet i Oettingen (2010). Som det 
også er beskrevet i Keiding & Qvortrup 2014b, er paradokset i pædagogikken 
og didaktikken på den ene side set behandlet ud fra en problem/løsnings-optik 
med fokus på optimering af metoder og teknologier. På den anden side er det 
blevet behandlet ud fra en afmagtsoptik med to underkategorier: en idealistisk 
frihedsoptik, hvor det uforudsigelige har været udgangspunktet, og hvor proces-
sen, ikke målet, er blevet fremhævet som vigtigt, og en disciplineringsoptik, hvor 
fokus ligger på, hvad eleverne ikke kan eller ikke vil (Luhmann & Schorr 1982: 
15). Førstnævnte optik, problem/løsnings-optikken har ført til en intensiveret op-
tagethed af teknologier (medier og metoder) og til det, man kan beskrive som en 
metodificering af didaktikken (Terhart 2003, Keiding & Qvortrup 2014c, Qvortrup 
& Keiding 2014b). Den andennævnte, den idealistiske frihedsoptik, har ført til 
både stor procesorientering, til den ’refleksive vending’ og det, man måske kan 
beskrive som en form for bagvendt didaktik, og til direkte handlingslammelse af 
didaktikken, fordi undervisning må foregå ’uden gelænder’. Den tredjenævnte, 
disciplineringsoptikken, har negligeret paradokset gennem en stærkere læ-
ringsfokusering og et tilsvarende fokus på den lærende, med et relevanstab af 
didaktikken til følge (Keiding & Qvortrup 2014b). 

Med indeværende artikels systemteoretiske vinkel tilbydes et analytisk 
alternativ til de overnævnte optikker, som ikke erstatter disse, men som snarere 
må forstås som et metablik på undervisningens paradoks og på muligheden for 
at agere ift. dette. Det tilbudte alternativ fastholder både de teoretiske og de em-
pirisk iagttagelige præmisser for undervisning, som kan beskrives på den måde, 
at undervisning på den ene side ikke kan organisere eller forme læring, og – som 
Luhmann lidt humoristisk tilføjer: “that is a good thing, too, for it would be terri-
ble if someone could enter someone else’s consciousness and inject a few thoughts 
or a few perceptions of their own into it” (Luhmann 2006b: 53). På den anden side 
kan undervisning lykkes, dvs. skabe forandringer af en vis permanens i psykiske 
systemer, som kan iagttages uden for undervisningen selv: ”Hvis uddannelse blot 
var en illusion, der holdt fast ved sin egen anvendelse, ville man imidlertid næppe 
kunne forklare, at elever, der har fået latinundervisning i otte år, til sidst kan latin 
bedre end andre elever, som ikke har fået undervisning” (Luhmann 2006a: 107). 
Den empiriske iagttagelighed knytter sig ikke bare til intuitive oplevelser som 
den, der beskrives af Luhmann i det ovenstående, men viser sig også i nyere em-
pirisk undervisningsforskning, som på den ene side fastslår, at ”Der findes ikke 
nogen dyb hemmelighed, der hedder ”undervisning og læring”” (Hattie 2012: 
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45), og på den anden side påviser, at ”Lærerens undervisningshandlinger er den 
faktor, der i størst udstrækning forklarer elevernes tilvækst i læring” (Nordenbo 
m.fl. 2008: 45; jf. også Christiansen 2011: 22; Hattie 2009: 247). Således er det altså 
”på ingen måde urealistiske antagelser, og slet ikke blotte fiktioner, der giver pæ-
dagogikken mod til at begynde på det umulige” (Luhmann 2006a: 114). Med dette 
udgangspunkt bliver det styrende spørgsmål for en systemteoretisk didaktik: 
”was noch möglich ist, wenn das nicht möglich ist” (Luhmann & Schorr 1982: 16).

Undervisning som paradokshåndtering
Følgende den i forrige afsnit beskrevne kan-kan ikke-logik beskriver Luhmann 
undervisning som det muliges kunst. Undervisningen må omgås eller håndtere 
undervisningens paradoks som et vilkår (Luhmann 2006a: 134). Dette ikke ved 
at finde løsninger, for der findes ingen (eller kun uvirksomme, som Luhmann 
(2006a: 152) tilføjer) direktiver for en opløsning af paradokset. Ellers var der jo 
ikke tale om et paradoks. Men ved at bevare og reproducere sensibiliteten over 
for det (Luhmann 2006a: 149), altså ved at huske på, at undervisning er en uløselig 
opgave, som vi imidlertid hele tiden må forsøge at løse, og at undervisning er en 
paradoksal situation, som vi imidlertid hele tiden må agere i forhold til, som var 
den kausal. Det gælder om at fastholde, at undervisning ikke kan tillade sig at 
emergere i vilkårlig retning, hvis den vil opretholde sig selv som undervisning, 
samtidig med at man er opmærksom på, at undervisning ikke kan kontrolleres: 
Undervisning er ”en opportunistisk proces, og jo mere den indretter sig på 
lejligheden, desto bedre er det” Luhmann (2006a: 129). 

Den beskrevne nødvendige kausalitets-tænkning knytter sig ikke bare til det, 
at undervisningen må handle ud fra den præmis, at den tilstræber bestemte, ikke-
vilkårlige, forandringer af psykiske systemer, men også til det, at den, begrundet 
i på den ene side interne og på den anden side eksterne hensyn, må være i stand 
til at iagttage og i fornødent omfang dokumentere disse forandringer. 

Førstnævnte hensyn knytter sig til det, at undervisningen grundet sin dyna-
mik og uforudsigelighed hele tiden må sammenholde intention og aktuel tilstand. 
Luhmann formulerer det sådan, at ”systemet må kontrollere sine virkninger på 
omverdenen gennem tilbagevirkningerne på det selv, hvis det vil forholde sig 
rationelt” (Luhmann 2000: 539). 

Sidstnævnte knytter sig til det, at uddannelse af høj kvalitet er blevet en 
konkurrenceparameter, hvilket har affødt en stigende interesse fra omgivelserne 
for, hvad der undervisningsmæssigt foregår i uddannelsesinstitutioner. 

Undervisningen skal ikke bare handle intenderet for at opfylde sin samfunds-
mæssige funktion, men må også hele tiden begrunde valget af en tilgang fremfor 
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en anden. Et sådant begrundelseskrav er som beskrevet ovenfor centralt udadtil, 
hvor de seneste 10 års stigende politiske interesse for uddannelse og undervisning 
har aktualiseret et øget begrundelseskrav fra den politiske og organisatoriske om-
verden, men også bredere fra f.eks. forældre og mulige nye ’kunder’, men det er 
det også indadtil, hvor underviseren altid, på trods af den manglende kausalitet i 
undervisningen, over for eleverne ”må prætendere, at han tilbyder den bedst mu-
lige viden på den bedst mulige måde, og han må komme til rette med den indsigt, 
at han må undertrykke sin tvivl” (Luhmann 2006a: 175). Begrundelseskravet er 
kommet for at blive: ”Vigtigt er det i første omgang bare, at der i undervisningens 
øjemed ikke bare kan gøres, hvad man lige har lyst til (eller i hvert fald burde det 
ikke ske). Når en spørger andre eller sig selv: Hvorfor valgte du det her i stedet 
for noget andet, så skal der kunne svares” (Hopmann u.å.: 144). Og han tilføjer: 
”Det er det – og udelukkende det – som al didaktik drejer sig om” (ibid.). 

Opsamlende på ovenstående kan man sige, at uddannelse og undervisning 
betegner en kausalneksus, som sammenknytter undervisning og læring ”på en 
planmæssig, kontrollerbar, om end ikke altid succesrig måde” (Luhmann 1993: 
163). Undervisningen må, i lyset af dens samfundsmæssige funktion, ikke blot 
finde måder til at iagttage og dokumentere elevernes læring, selv om denne er in-
transparent for undervisning. Den må også tilregne disse forandringer til sig selv, 
dvs. kunne beskrive disse forandringer som et resultat af dens egne operationer. 
Undervisningen må med andre ord kunne fremskrive kausalrelationer mellem 
undervisning og læring.

Didaktiske teoriers rationalitet
De kausalrelationer, som undervisningen må operere ift. og fremskrive, kan, som 
det blev påpeget indledningsvist i artiklen, ikke forudsættes på det operative 
niveau, altså i form af 1:1-relationer mellem undervisning og læring. Rationalitet 
kan grundet undervisningens karakter ikke forstås i relation til undervisningen, 
da undervisningens ”kompleksitet og egendynamik gør det vanskeligt at forestille 
sig rationalitet som handlingsorientering hos deltagerne” (Luhmann 2006a: 165). 
Om undervisning er der ingen, som ved eller er i stand til at fastslå, om eller ud 
fra hvilke kriterier den er rationel (ibid.: 171). Undervisningen må derfor finde 
sine egne iagttagelsesmuligheder for beskrivelse af rationalitet. 

For at beskrive og forholde sig til undervisningens rationalitet må under-
visningen agere ift. konstruerede kausalrelationer, som ordner undervisningens 
elementer i bestemte relationer. Handlingernes rationalitet vurderes f.eks. enten 
ud fra, at man differentierer sin undervisning mere, så alle bliver hørt, og så alle 
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får en privilegeret og skræddersyet læringsplatform at arbejde ud fra – eller at 
man omvendt differentierer mindre, så klassen eller holdet virker mere homogent 
omkring en kollektiv læringsakse. Rationel adfærd forudsætter en ramme for 
iagttagelse af rationalitet, fordi rationaliteten ikke kan findes i refleksionen over 
fornuftige grunde (Luhmann 2006a: 166). En sådan ramme for iagttagelse af 
rationalitet og derfor rational håndtering af undervisningsmæssige valg henter 
underviseren i sin erfaring, altså i det, man kan beskrive som pædagogisk erfa-
ringsviden (Keiding & Qvortrup 2014b: 252). En sådan erfaringsviden peger på, 
hvad der plejer at fungere i konkrete kontekster, og hvad der ikke gør, og den 
er således et vigtigt og relevant vidensdomæne for didaktiske valg, fordi den 
giver skabeloner for, hvorledes der kan undervises. Sådanne bekræftede rutiner 
giver en følelse af en slags sikkerhed (Britzman 2003; Lortie 1975), men de må 
samtidig være indstillet på fiasko, da de ikke ændrer på den omstændighed, at 
”undervisning, der gennemføres interaktionsformet, hverken kan forstås som 
anvendelse af regler eller som et kausalt formet forløb af mål og midler, og heller 
ikke som en forudberegnet bane for et forløb (trajectory)” (Luhmann 2006a: 144). 
Undervisningen: ”konfronterer læreren med et paradoks – nemlig enheden af 
rutine og tilfældighed – og giver ham ikke nogen anvisning på, hvordan han skal 
løse dette paradoks” (Luhmann 2006a: 133). 

En anden bagside af at basere sin undervisning udelukkende på erfaring 
knytter sig til denne videns tendens til at være selvindlysende. Det er en form 
for viden, som der kun i begrænset omfang stilles spørgsmålstegn ved, fordi 
den ofte er dannet gennem uformaliserede og upåagtede læringssituationer og 
dermed kun i en vis grad er tilgængelig for refleksion (Keiding & Qvortrup 2014b; 
Bateson 1999: 292). Man kan også sige, at det didaktiske forløb ”konditionerer 
sig selv. Den bane, man én gang er slået ind på, virker selvforklarende og er 
svær at korrigere” (Luhmann 2006a: 129). Vores erfaringsviden danner altså med 
tiden sin egen didaktiske position, som har tendens til at blive selvindlysende og 
selvbegrundende i den kontekst, hvor den er produceret (Keiding & Qvortrup 
2014b). Derfor er det vigtigt, at den personlige og kontekstbundne erfaringsviden 
kommer i dialog med andre vidensdomæner. Undervisning erkendes og repro-
duceres netop som form, når der træffes foranstaltninger imod det, altså f.eks. 
når de didaktiske svar udfordres og erstattes med andre svar, når undervisningen 
reflekteres og gentænkes med andre eller nye didaktiske rammer. 

Netop sådanne rammer tilbyder didaktikken: 

”Didaktik, as a system for thinking about the problems of the curriculum, 
is not centered on the task of directing and managing the work of system of 
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schools or of selecting a curriculum for this school or this disctrict. Instead 
Didaktik, as Wallin (1998) put it, provides teachers with ways of consider-
ing the essential what, how, and why questions around their teaching of 
their students in their classrooms. These are, of course, the core issues that 
are the heart of a reflective practice of teaching!” (Westbury 2000: 17). 

Didaktiske teorier beskæftiger sig med undervisningens ’hvad’, ’hvordan’ og 
’hvorfor’. De kan ikke dirigere eller styre undervisning, men de kan tilbyde un-
derviseren forskellige måder at reflektere disse kategorier. Den teoretiske didaktik 
kan karakteriseres ved det, at ”…den identificerer sig med uddannelsessystemets 
mål og institutioner og ikke stiller sig indifferent over for dem. Dette udelukker 
ikke en kritisk indstilling til det forefundne. Tværtimod: Engagementet viser 
sig i kritikken. Men en pædagogik kunne ikke begynde at arbejde, hvis det var 
under-forstået, at uddannelse var meningsløs og håbløs” (Luhmann 2006a: 219). 
Inden for en given ramme – som ofte er set valgt som modsvar til fremherskende 
uddannelsesmæssige praksisser eller didaktiske teorier eller i forlængelsen af en 
politisk strømning eller samfundsmæssig udvikling – er en didaktik orienteret 
mod ”the prospective object of learning […] and he asks himself what this object 
can and should signify for the student and how the student can experience this 
significance” (Künzli 2002: 40). Med didaktiske teorier er der tale om systematiske 
beskrivelser af og refleksioner over undervisning, dvs. tematiseringer af under-
visning, som kan tages i betragtning i en given situation (Hopmann u.å.: 181) eller 
om ”problemløsninger inden for en variationssammenhæng, der er afgrænset af 
dem selv” (Luhmann 2006a: 72). Det samlede felt udgør altså forskellige rammer 
for iagttagelse af rationalitet: ”Hvis man lægger dette skript (det samme gælder 
også for andre skripter) til grund for undervisningen, betyder det kun at man vil 
iagttage og vurdere undervisningsforløbet ud fra dette synspunkt” (Luhmann 
2006a: 171). Således kan man undrende spørge: ”Jamen så forklarer en didaktisk 
teori da absolut ingenting!”. Og hertil er Hopmanns svar dækkende: ”Da har du 
fuldstændig ret, men den hjælper til at komme af med en uløselig problemstil-
ling” (Hopmann u.å.). En didaktisk teori kan ikke give entydige svar, for sådanne 
svar findes jo slet ikke, men den kan forberede underviseren på undervisningens 
uvished og tilbyde ham sikkerhed, når han/hun bevæger sig på kanten. (Luhmann 
2006a: 175). Didaktiske teorier udgør ikke ”’sikre’ handlingsanvisninger. Skemaer 
kan ikke anvendes skematisk (som selve ordet kunne få én til at tro)” (Luhmann 
2006a: 71-72). De giver ikke sande svar på undervisningens spørgsmål, men de 
giver mulige svar. 
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Didaktik som refleksionsprogram
I forrige afsnit beskrev jeg, hvordan didaktiske teorier tilbyder systematiske 
beskrivelser af og refleksioner over undervisning, der kan anvendes som reflek-
sionsprogrammer for undervisningsmæssige valg og begrundelser. En didaktisk 
rammesætning ændrer ikke, som det også er blevet klart i den indledningsvise 
fremskrivning, på det forhold, at undervisningens operative niveau slet og ret 
er og forbliver autonomt (Luhmann 2006a: 153). Dermed findes der heller ikke, 
som Hopmann (u.å.: 174) også tydeligt skriver frem, den sande didaktiske teori 
eller den rigtige model, som kan erstatte alle andre. Man kan snarere sige det 
sådan, at diversitet snarere end konsensus i det didaktiske felt er et kærkomment 
karakteristikum. Forskellige didaktiske positioner reflekterer over undervisning 
på forskellige måder, skriver undervisning frem på forskellige måder og siger 
således også noget forskelligt om undervisning (Qvortrup & Wiberg 2013). Man 
kan derfor sige det sådan, at den enkelte didaktiske teori giver et muligt svar på 
didaktikkens centrale hvad-, hvordan- og hvorfor-spørgsmål og konstruerer inden 
for en given ramme en sammenhæng mellem hvad, hvordan og hvorfor. 

Didaktikken tilbyder altså rammer, ikke bare for fornyelse af undervisningsmæs-
sig praksis, men også for begrundelse af undervisningsmæssig praksis. Og når 
man har hentet begrundelserne i didaktikken, kan man tillade sig, som Luhmann 
siger med sin igen humoristiske vinkel, ”at give sig selv æren for succeserne og 
elevens egenart skylden for fiaskoerne” (Luhmann 2006a: 174-175). 

Således kan kompetent undervisning også bedst beskrives som en undervis-
ning, hvor ”man ikke lader sig bringe ud af fatning på grund af bestemte over-
raskelser og negative erfaringer, men at man også dér kan aktivere skemaer, der 
gør det muligt at reagere meningsfuldt” (Luhmann 2006a: 86). Denne forståelse 
bekræftes af et nyere empirisk studie, der netop fremhæver frustration og tvivl 
som store udfordringer i undervisningen, som kan håndteres med udgangspunkt 
i faglige og didaktiske ressourcer som en base for didaktisk fantasi og handlekraft, 
og som giver underviserne en kapacitet til analytisk refleksion, der kan løfte ud 
over oplevelserne af frustration (Krogh 2012). Hvis sensibiliteten over for under-
visningens paradokser skal bevares og reproduceres, er det vigtigt at råde ”over 
et tilstrækkeligt stort antal komplekse rutiner, som kan bruges i uklart definerede 
situationer – dels til en bedre definition af situationen, dels til at udvælge de 
aspekter, der kan behandles” (Luhmann 2006a: 171). Tidligere underviste man ud 
fra givne traditioner og værdier, og således kunne undervisningen basere sig på 
et normativt grundlag, men i og med at der er rejst tvivl om dette grundlag, må 
man i stedet basere sig på et refleksivt grundlag, hvor der reflekteres i forhold til 
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forskellige normativiteter. Her kan den samlede mængde af didaktiske teorier og 
modeller ses som beskrivelser, der tilbyder forskellige tematiseringer af undervis-
ning, som kan tages i betragtning i en given situation (Hopmann u.å.: 181). Der 
er ikke tale om et princip om mangfoldighed som mål sig selv – det handler ikke 
om mangfoldighed for mangfoldighedens skyld – men om mangfoldighed som 
middel til at agere ift. undervisningens kompleksitet og egendynamik. 

Man kan samlet set sige det som Luhmann (2006a: 166), at individualiseringen 
af rationalitetsforventninger er forældede. Og netop didaktikkens mangfoldige 
tematiseringer af undervisning tilbyder underviseren en bred og til tider farverig 
palet af refleksionsmuligheder i det kontinuerlige arbejde med at sætte mål og 
planlægge aktiviteter, at reflektere over, hvad der lykkes henholdsvis ikke lykkes, 
og dermed for at vælge, fastholde eller ændre strategi. Dette er, som Hopmann 
påpeger, især vigtigt, når undervisningen ikke bare ’funker’. Eksempelvis hvis 
den valgte tilgang og det valgte indhold trods erfaringer med det modsatte viser 
sig at være uegnet for dem, som skal bruge det (Hopmann u.å.: 142). Her nytter 
det jo ikke at gentage samme fremgangsmåde op til flere gange (ibid.: 182). Netop, 
når ”det går galt og man skal komme op med noget nyt, netop da trænger man 
grundig og solid viden om didaktikkens mangfoldige muligheder” (ibid.: 142). 

Didaktikkens didaktik og didaktisk genbeskrivelse
Forskellige didaktiske teorier udmærker sig som nævnt ved at give forskellige bud 
på og skabeloner for tænkning om undervisning (didaktiske modeller) eller 
for undervisningens tilrettelæggelse (didaktiske anvisninger). Førstnævnte 
tydeliggøres i f.eks. Qvortrup & Wiberg 2013, hvor fænomenet undervisning, 
som det fremtræder i fem didaktiske positioner – kritisk-konstruktiv didaktik, 
handlingsorienteret didaktik, læreteoretisk didaktik, læringsmålsorienteret 
didaktik og systemteoretisk didaktik – beskrives og analyseres. Sådanne sam-
menstillinger og sammenligninger af forskellige didaktiske teorier er relevante, 
fordi den enkelte didaktiks særkende tydeliggøres gennem modstilling til andre 
didaktikkers særkender, og fordi de samlet synliggør forskellige tematiseringer 
af undervisning, som kan tages i betragtning. Der er, jf. denne artikels indledende 
fremskrivninger, netop et behov for at fokusere på didaktikkens mangfoldig-
hed; på, hvordan forskellige didaktiske teorier tilbyder os forskellige måder at 
begrebsliggøre undervisning. 

Den beskrevne sammenstilling og sammenligning på tværs af et didaktiske 
felt er ikke kun interessant på niveauet for udviklede didaktiske modeller og 
didaktiske anvisninger. Didaktiske teorier optræder ikke kun eksplicit og sy-
stematiseret, sådan som vi kender det fra litteratur som ovennævnte. Didaktisk 
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praksis konstruerer gennem sine valg sin egen didaktiske teori, som – jf. afsnittet 
om didaktiske erfaringer overfor – har en tendens til at blive selvindlysende og 
selvbegrundende. Derfor er det relevant lejlighedsvist at rette blikket mod den 
didaktik, der implicit eller eksplicit ligger til grund for en given praksis og der-
med konstruerer denne på en på en og samme tid selvfølgelig og kontingent måde 
(Keiding & Qvortrup 2014c, Qvortrup & Keiding 2014b). I forhold til sidstnævnte 
kan blikket rettes mod konkrete praksisser, eller det kan rettes mod empiriske 
felter som f.eks. gymnasiedidaktikken eller universitetsdidaktikken. 

Samlet set er det altså – med et begreb lånt af Hopmann (u.å) – relevant på 
forskellig vis at reflektere didaktikkens didaktik (Keiding & Qvortrup 2014c, Qvor-
trup & Keiding 2014b). Relevansen af sådanne empiriske rekonstruktioner er, at 
de indikerer – og dermed giver mulighed for at reflektere over – hvilke didaktiske 
temaer, der adresseres i didaktiske praksisser eller felter, hvilke der ikke adres-
seres, samt hvilke muligheder og begrænsninger, herunder mulige konsekvenser 
herved, der knytter sig eller kan knytte sig dertil. I forlængelse heraf giver de 
mulighed for at udpege og invitere til fremtidige fokuseringer og samarbejder 
(Keiding & Qvortrup 2014c, Qvortrup & Keiding 2014b). 

Ud fra den betragtning, at Heimanns ambition var at udvikle en didaktik, som 
anlagde et analytisk-deskriptivt helhedssyn på undervisningen (Heimann 1976), 
synes Heimanns to typer af didaktisk analyse velegnede som analytisk udgangs-
punkt for systematisering af forskellige typer af didaktiske didaktikker (Keiding & 
Qvortrup 2014c, Qvortrup & Keiding 2014b). Faktoranalysen retter blikket mod de 
præmisser, normer og værdier, som danner grundlag for didaktiske valg, dvs. de 
overordnede rammer, der rammesætter undervisnings-’tænkningen’. Heroverfor 
arbejder strukturanalysen med 6 kategorier – intention, indhold, metoder, medier, 
elevernes læringsforudsætninger og rammefaktorer i form af organisatorisk og 
kulturel kontekst – der ifølge Heimann indfanger undervisningens ’tidsløse 
grundstruktur’ (Heimann 1976: 105). Konstrueres en didaktisk didaktik med 
udgangspunkt i strukturanalysens kategorier, opnås blik for didaktiske valg 
ift. enkeltkategorier. Ligesom ved faktoranalysen vil det i denne type analyse 
være relevant at rette blikket mod forskellige empiriske felter. Man kan fokusere 
på, hvordan enkeltkategorier aktualiseres inden for og på tværs af forskellige 
felter, hvilke teoretiske rammer, der ligger bag fokuseringer inden for forskellige 
kategorier, hvordan de forskellige kategorier reflekteres i sig selv og på tværs af 
kategorierne i strukturanalysen, osv. De to forskellige overordnede tilgange til 
konstruktion af didaktiske didaktikker er relevante i forskellige henseender, fordi 
de på to forskellige niveauer og hver især med en række forskellige fokuseringer 
tegner mangfoldigheder af mulige didaktiske valg. De rammesætter to niveauer 
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for didaktisk fornyelse. Enten ændres valget inden for én eller flere didaktisk(e) 
kategori(er) eller også ændres valget af de præmisser, der ligger eller har ligget 
til grund for hele undervisningstænkningen.

Svarende til de forskellige niveauer og felter for konstruktion af didaktikkens 
didaktik, kan man pege på relevansen af didaktiske genbeskrivelser på disse 
samme niveauer og felter. Begrundelsen for sådanne empiriske rekonstruktioner 
kan tage forskellige former. Det kan handle om, at man identificerer et uudfor-
sket område og dermed en mulighed for at supplere den samlede mængde af 
didaktiske muligheder (jf. f.eks. Keiding & Qvortrup 2014a, Qvortrup & Keiding 
2014a). Og det kan f.eks. handle om teknologier eller særlige aspekter ved teknolo-
gianvendelser, som endnu ikke er beskrevet ud fra en bestemt didaktisk position 
eller teori, hvorfor der altså her tegner sig et muligt supplement til den didaktiske 
mangfoldighed. Der vil alt efter erkendelsesinteresse være forskel på, hvor em-
piri- henholdsvis teori-funderede og -orienterede de forskellige genbeskrivelser 
vil være. Hvis de udspringer af didaktisk praksis og behovet for empirisk rekon-
struktion af didaktikkens didaktik, vil de naturligvis være empirisk funderede, 
mens de, hvis de udspringer af det forhold, at en given teknologi endnu ikke er 
beskrevet ud fra en bestemt didaktisk position eller teori, vil kunne være teoretisk 
funderede og empirisk orienterede. 

Ved at tegne og konstruere didaktiske didaktikker, som det er beskrevet ovenfor, 
får man som allerede nævnt blik for, hvilke didaktiske spørgsmål og temaer, den 
givne didaktik har været og er optaget af, ligesom det bliver klart, hvad der på 
et givet tidspunkt udgør didaktikkens blinde pletter, og hvor den givne didaktik 
ikke tilbyder mulighed for didaktiske refleksion. I forhold til indeværende artikels 
rammesætning er didaktisk mangfoldighed at foretrække, fordi det hermed 
understøttes, at man ikke som underviser er henvist til at ”prøve sig på lidt af 
hvert og resten i tillæg i den optimistiske forhåbning om, at et eller andet skal nok 
gå, hvis man ikke skal gentage de samme fejl om og om igen og trampe på længst 
som blindgyde kendte stier” (Hopmann u.å.: 142). Netop da behøver man, som 
Hopmann allerede er blevet citeret for, ”grundig og solid viden om didaktikkens 
mangfoldige muligheder” (ibid.).

Universitetsdidaktikkens didaktik
I indeværende afsnit beskrives et eksempel på en didaktikkens didaktik, som 
den af Qvortrup & Keiding (2014b) er konstrueret på baggrund af de didaktiske 
artikler, der har været bragt i Dansk Universitetspædagogisk Tidsskrift i dets leveal-
der. Hensigten med afsnittet er ikke at beskrive tilgangen som analytisk strategi 
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eller at tegne et fyldestgørende billede af det pågældende eksempels pointer, her 
henvises til Qvortrup & Keiding (2014b), men at eksemplificere den analytiske 
strategis udsigelseskraft og rækkevidde. 

I det refererede eksempel foretages en systematisk kategorisering af de i alt 
113 didaktiske bidrag, som har været bragt i Dansk Universitetspædagogisk Tidsskrift 
2006-2013 ud fra to typer af didaktisk analyse, nemlig struktur- og faktoranalysen 
(Heimann 1976), som er beskrevet tidligere i denne artikel, idet der til struktur-
analysen tilføjes en ekstra kategori: eksamen (Qvortrup & Keiding 2014b). 

Strukturanalysen tegner et billede med stor overvægt af bidrag, der falder 
inden for metodekategorien, ligesom den viser, at kun meget få af disse bidrag 
reflekteres ift. andre didaktiske kategorier (Qvortrup & Keiding 2014b). De fire 
kategorier mål, eksamen, studenterforudsætninger og indholdsudvælgelse er 
meget beskedent adresseret i de analyserede artikler (ibid.). Forfatterne diskuterer, 
hvordan den manglende fokusering på mål og disses samspil med metodekate-
gorien kan synes problematisk ud fra den betragtning, at det er empirisk godt 
underbygget, at forskellige undervisningsmæssige metoder har deres specifikke 
stærke og svage sider, og således hele tiden må reflekteres ift. det mål, som man 
har med en given undervisningssituation (ibid.). Den manglende belysning af 
eksamenskategorier kan synes uhensigtsmæssig af den grund, at artiklen viser, 
hvordan eksamen ifølge den empiriske undervisningsforskning er den stærkeste 
adfærdsregulerende form, og at den således altså virker ind på alle andre aspekter 
af undervisningen (ibid.). At indholdskategorien stort set ikke er repræsenteret 
i den universitetsdidaktiske didaktik, som den kan konstrueres på baggrund af 
Dansk Universitetspædagogisk Tidsskrift, beskrives som problematisk ud fra den 
betragtning, at indholdet er undervisningens konstituerende aspekt og dermed 
hele begrundelsen for undervisning (ibid.). 

Omfanget af indeværende artikel tillader ikke en fyldestgørende beskrivelse af 
artiklens resultater, men de refererede eksempler er nok til at illustrere, hvordan 
konstruktionen af en didaktikkens didaktik giver mulighed for at pege på foku-
seringer og blinde pletter inden for et givet didaktisk felt. En sådan didaktikkens 
didaktik tilbyder et metaniveau for refleksion over didaktiske prioriteringer, li-
gesom den åbner for velfunderet udpegning af relevante fremtidige fokuseringer. 

Konklusion 
Didaktikkens fornemste opgave er at skabe rammer for at træffe de i under-
visningen nødvendige valg gennem forsøg på at forklare, hvordan det og det 
kan og bør lade sig gøre. Med en forståelse af undervisning som et paradoksalt 
fænomen (den vil noget, den ikke kan) argumenterer artiklen for, at en vigtig 
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undervisningsmæssig opgave handler om at bevare og reproducere sensibiliteten 
over for denne paradoksikalitet, samtidig med at troen på en rationalitet bevares. 
Artiklen beskriver i relation hertil didaktisk genbeskrivelse som en central 
didaktisk disciplin. En genbeskrivelse systematiserer didaktiske bidrag inden 
for et empirisk felt med fokus på enten de overordnede rammer, som ’framer’ en 
overordnet undervisnings-tænkning, eller en eller flere didaktiske grundkatego-
rier. Gennem systematisering af didaktiske bidrag tegnes didaktikkens didaktik, 
og hermed skabes et blik for didaktiske fokuspunkter og blinde pletter. Sådanne 
fokuseringer og blinde pletter er ikke nødvendigvis problematiske, og slet ikke 
så længe alting, som Hopmann siger, ’bare funker’. Men i situationer, hvor nye 
spørgsmål dukker op, eller der af en eller anden grund er brug for nye veje, har 
man brug for at kunne reflektere undervisningen på forskellig vis, så man ikke 
er hensat til blot at ”prøve sig på lidt af hvert og resten i tillæg i den optimistiske 
forhåbning om, at et eller andet skal nok gå, hvis man ikke skal gentage de samme 
fejl om og om igen og trampe på længst som blindgyde kendte stier – netop når 
det går galt og man skal komme op med noget nyt, netop da trænger man grundig 
og solid viden om didaktikkens mangfoldige muligheder” (Hopmann u.å.: 142). 
Og – kan man tilføje – i almindelighed vil det være hensigtsmæssigt med nye og 
anderledes refleksioner over de nævnte didaktiske kategorier, fordi det er empi-
risk påvist, at det har positiv effekt på studerendes læring, hvis en undervisers 
undervisningshandlinger er præget af didaktisk fantasi og en fri mulighed for 
at anvende mange forskellige tilgange (Nordenbo m.fl. 2008; Christiansen 2011). 
Åbenhed over for nye didaktiske eksperimenter gør forskellen (Hattie 2009: 181). 
Konstruktionen af didaktiske didaktikker kan således hensigtsmæssigt danne 
afsæt for fremtidige fokuseringer på nogle af de upåagtede temaer.

Note
1 	 Min varmeste tak til professor dr. Stefan T. Hopmann, Institut für Bildungswissenschaft, 

Universitetet i Wien, som har givet Tina Bering Keiding og mig tilladelse til at bruge og citere fra 
dele af manuskriptet til sin bog ”Didaktikkens didaktik”.
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English summary

Re-description as a key discipline of didactics

The article describes didactical re-description as a key discipline of didactics. A 
re-description classifies didactical contributions within an empirical field, focusing 
on either the overall principles framing the way of thinking about teaching or 
one or more basic didactical categories. The didactics of didactics makes visible 
the didactical focus points and blind spots of the given field and hereby offers an 
important framework for teachers’ keeping sense of and reproducing sensitivity 
towards the paradoxicality of teaching (it wants to do what it is not able to do). 
The article argues that keeping sense of and reproducing this sensitivity is pos-
sible only when concentrating one’s attention on this paradoxicality while at the 
same time believing in some kind of rationality. Due to the character of teaching, 
rationality cannot be understood as an aspect of teaching, but requires framing 
by for instance didactical theories.

Keywords: comparative didactics, general didactics, didactics of didactics, systems 
theory.
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Prototypiske effekter i didaktisk 
forskning: en sammenlignende 
fagdidaktisk analyse af
”it-didaktik” 

Af Thomas Illum-Hansen & Morten Misfeldt 

Indledning 
It giver anledning til væsentlige forandringer af skolens praksis, og af hvordan 
skolens fag praktiseres. Derfor er it også et fænomen, som de eksisterende fag-
didaktikker forholder sig til. Samtidigt er der inden for de sidste par årtier skabt 
et didaktisk miljø, der behandler brugen af it i undervisningssammenhænge på 
tværs af forskellige faglige kontekster. Vi vil betegne dette miljø med begrebet 
it-didaktik, og formålet med artiklen er at forstå, hvilken rolle it-didaktikken 
spiller i fagdidaktikkens arbejde med at forholde sig til it. Det vil vi gøre ved at 
sammenligne, hvordan it italesættes i forbindelse med danskfaget og matema-
tikfaget. Hvilke temaer og metaforer for it-brug er dominerede inden for de to 
fag, og hvordan ser disse metaforer ud fra andre faglige perspektiver? Vi vil især 
se på metaforerne ”medie/tekst” og ”værktøj/redskab”, der har haft såvel almen 
som fagspecifik betydning for forståelsen af it – herunder også forståelsen af it i 
hhv. modersmålsundervisning og matematikundervisning. Derefter vil vi se på, 
hvilken rolle den brede it-didaktiske diskussion spiller i skolefagets indoptagelse 
af it. 
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Fagdidaktik og it-didaktik 
Man kan anskue forholdet mellem fagdidaktik og it-didaktik gennem to perspek-
tiver, der både kan berige og stå i et gensidigt kritisk forhold til hinanden. Man 
kan opfatte dem som principielt forskellige kategorier, hvor it-didaktik ses som 
et resultat af de måder, hvorpå it indgår i eksisterende fag. Og man kan opfatte 
dem som sideordnede og ligedannede didaktikker, hvor it-didaktik udgør en 
selvstændig didaktik om it i skolen (fx med egne mål om it-kompetencer og 
digital dannelse). 

Det syn på it-didaktik, som vi vil fremføre i denne artikel, kan beskrives som 
en spænding mellem disse to forståelser af begrebet. I den ene forståelse ser vi på 
it som et middel til at nå relativt stabile faglige mål. Udgangspunktet for denne 
forståelse er, at it i vid udstrækning integreres med afsæt i eksisterende fag og 
fagsystematikker og derfor ikke synes at medføre en gentænkning af fag og skole, 
men måske nok en udvidelse af fagenes mål, indhold og metoder. Det afspejler 
sig mere konkret i fagene, ved at man skal udvikle nye typer af færdigheder 
og kundskaber i relation til digitale tekster og værktøjer, fx at man skal kunne 
anvende tekst- og billedbehandling. Med dette udgangspunkt giver det mening 
at betragte it-didaktik som en foreningsmængde af alle de måder, it indgår i og 
påvirker faglig undervisning. It indgår i fag som dansk, matematik, naturfag og 
billedkunst ved at tilbyde nye mål og midler. Disse nye fænomener kan betragtes 
aggregeret og abstraheret som et tværfagligt fænomen (se figur 1). 

 

matematik- 
undervisning 
med it  

dansk- 
undervisning 
med it  

X-fags-
undervisning 
med it 

It-didaktik som fænomener, der går igen, når it bringes i 
anvendelse i forskellige fag. 

Fig. 1: Model for it-didaktik som aggregering og abstraktion over mål og midler i fagene.

Denne forståelse kommer til udtryk i en bestemt måde at omtale it i fag på. Et 
bemærkelsesværdigt eksempel er, at it skal integreres i fagene, som om it er et 
fremmedelement, der skal integreres i et velkendt område (Engel, Stockholm, 
Holm-Larsen & Brandt 2013: 5). Diskussioner omkring, hvorvidt brug af it kan 
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effektivisere skolens praksis, frigøre ressourcer og sikre at flere lærer mere, bygger 
langt hen ad vejen på denne forståelse af it-didaktik. Tilsvarende er diskussioner 
af it’s indflydelse på faglige processer også ofte funderet i denne forståelse af it-
didaktik. Konsekvensen er blandt andet, at effekten af it måles ud fra eksisterende 
fag- og skolelogikker. 

Den anden model vi vil præsentere, ser på it-didaktik som en integration af it i 
fag og it som fag. It kommer med sin egen agenda, der ikke skal integreres i, men 
med skolens fag og formål. Derfor medfører denne tilgang et syn på it som en 
katalysator, der kan accelerere og tydeliggøre en forandringsproces. 

Fig. 2: Model for it-didaktik som selvstændig didaktik, relateret til flere 
domæner

Som det fremgår af modellen, opfattes it-didaktik som et krydspunkt mellem 
flere fagspecifikke domæner – herunder it som fag. Pointen er, at it udgør et 
selvstændigt genstandsfelt, hvilket blandt andet kommer til udtryk ved etablering 
af nye it-fag som fx datalogi og humanistisk informatik. Samtidig indgår it som 
en væsentlig bestanddel af en opdateret fagforståelse, fordi både humanistiske og 
naturvidenskabelige referencefag er dybt påvirket af it-baseret informationsbear-
bejdning (herunder fx it-baseret simulation, modellering, beregning, visualisering, 
arkivering og kommunikation). 
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På baggrund af figur 2 kan man argumentere for, at it også vedrører undervisnin-
gens mål og mere generelt skolens formål. Forestillingen om, at it har betydning 
på formålsniveau, kommer endnu tydeligere til udtryk i en række politiske 
dokumenter, fx i relation til forsknings- og udviklingsprojektet ”Assesment and 
teaching of 21. century skills”, der beskriver hvilke overordnede kompetencer, der 
er væsentlige at udvikle, når samfundet bliver teknologisk og netværksorienteret 
(Partnership for 21st Century Skills, 2009). Projektet er nået frem til ti centrale 
kompetencer i det 21. århundrede og har samlet dem i fire kategorier: 

Måder at tænke på Måder at arbejde på Arbejdsredskaber At leve i verden 

•	 Kreativitet og 
innovation

•	 Kritisk tænkn-
ing, problem-
løsning og 
beslutningsta-
gen

•	 At lære at lære, 
Metakognition

•	 Kommunika-
tion 

•	 Samarbejde 
(teamwork)

•	 Information-
sliteracy 

•	 It-literacy 

•	 Medborg-
erskab og 
statsborger-
skab (citizen-
ship) – lokalt og 
globalt

•	 Liv og karriere
•	 Personlig og 

social ans-
varlighed 
– herunder 
kulturel op-
mærksomhed 
og kompetence 

Fig. 3: Skematisk oversigt over det 21. århundredes kompetencer

Denne kompetencetænkning befinder sig i spændingsfeltet mellem fag og almen 
dannelse. På den ene side er der tale om almene kompetencer, der ikke kan 
reduceres til fag. På den anden side udvikles kompetencerne typisk i relation til 
problemstillinger, der kræver specialisering og domænespecifik viden. Det kan 
blandt andet forklares med, at viden og færdigheder er systematiseret og sofisti-
keret inden for fag og fagområder. Pointen er, at eksempelvis kritisk tænkning og 
problemløsning kan udvikles i relation til fx historie, matematik eller modermåls-
undervisning (hvilket er en almen pointe), men det er samtidig en kritisk faktor, 
at udviklingen er forankret i et specialiseret vidensområde, da kritisk tænkning 
og problemløsning bør have en systematisk og substantiel karakter (hvilket er en 
faglig pointe). Fag behøver i øvrigt ikke være et klassisk videnskabsfag, men kan 
meget vel være et nyere fag som fx datalogi eller kultursemiotik. 

Figur 3 bekræfter den forestilling, at it-didaktik bør behandles som en selvstændig 
størrelse. Den udfordrer imidlertid også figur 1 og figur 2, der er fælles om at 
forstå it-didaktik med afsæt i fag. Således ligger den op til at udvikle en ny it-
didaktisk model i krydsfeltet mellem en almen og en faglig akse, men det falder 
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uden for denne artikels optik. Emnet er ikke her at udvikle en ny adækvat model 
for it-didaktik, men derimod at anskueliggøre eksisterende forståelsesmodeller. 

Vores overordnede mål med denne artikel er at bruge et sammenlignende 
perspektiv på it-didaktik til at belyse, hvorfor it bringes så forskelligt i spil i 
forskellige fag. Med udgangspunkt i de to modeller for it-didaktik vil vi i artiklen 
undersøge, hvordan it beskrives som didaktisk element inden for dansk henholds-
vis matematik. Det vil sige, at vi vil undersøge, hvordan brug af it konstrueres, 
legitimeres og beskrives i de enkelte fagdidaktiske traditioner.

Paradigmer og prototyper for it i fagdidaktikken
Den rolle og betydning it tildeles i de enkelte fag og fagdidaktikker kan analyseres 
med basis i teoridannelser, der på forskellig vis sætter fokus på kulturel framing. 
Vi vil særligt fremhæve Thomas Kuhns paradigmeteori og Eleanor Rosch’s pro-
totypeteori som teorier, der kan danne grundlag for en sammenlignende analyse 
af it i fagdidaktikken. 

Paradigmebegrebet og prototypeteori

Thomas Kuhns teori vedrører videnskabelige paradigmer som fx det newtonske 
paradigme. Vi anvender den imidlertid i en generaliseret form til at analysere 
fagtraditioner ud fra en påstand om, at der er en række generelle træk fælles 
mellem større videnskabelige paradigmer, der har epokal karakter, og mindre 
fagtraditioner, der eksisterer parallelt som konkurrerende faglige fællesskaber. 
Fælles er, at de er styret af paradigmer, der foreskriver, hvad der tæller som 
gyldige metoder, temaer, iagttagelser, teorier og begreber inden for det faglige 
fællesskab. Det har en række konsekvenser for udviklingen af de enkelte fagtra-
ditioner og for dialogen imellem de forskellige traditioner. Som fremhævet i titlen 
beskriver Kuhn i The Structure of Scientific Revolutions (1962), at den videnskabelige 
udvikling har en revolutionær karakter med paradigmeskift, fordi den er styret 
af teorier og normer, der ikke gradvist kan transformeres. Tværtimod viser 
videnskabshistorien ifølge Kuhn, at problemer, der ikke kan løses inden for et 
paradigme, udgrænses som anomalier. I en revideret udgave beskriver han i 
et efterskrift den generelle betydning af et paradigme som en faglig matrix. Og 
det er netop denne matrix, der gør, at forholdet mellem paradigmer er inkom-
mensurabelt (Kuhn, 1970, 148). 

Kuhns begreb om inkommensurabilitet har medført, at han er blevet kritiseret 
for at være relativist og for at radikalisere forholdet mellem paradigmer. Allerede 
i ovennævnte efterskrift forsøger han at imødegå denne kritik og nuancere sin 
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position. Det skal derfor understreges, at vi anvender Kuhn i en ikke-radikal ver-
sion til at analysere fagdidaktiske traditioner som eksempler på faglige matricer, 
der med Kuhns begreber er defineret ved symbolske generalisationer, modeller, 
værdier og forbilleder. Det betyder, at det kan lade sig gøre at analysere og 
diskutere på tværs af paradigmer, men også at det kræver en meta-analyse af de 
matricer, der definerer de faglige kulturer. Vi vil således foretage en sammenlig-
nende analyse af it-fagdidaktik i henholdsvis dansk og matematik med henblik 
at lade de forskellige fagdidaktiske paradigmer, herunder perspektiver og blinde 
vinkler, belyse hinanden. 

Denne ”bløde” version af paradigmebegrebet er tidligere bragt i spil ift 
forståelsen af forskellige teoretiske og praktiske tilgange til at anvende it i under-
visningen. Koschmann (1996) anlægger et Kuhn-perspektiv på de paradigmer, 
der har præget den teknologiske udvikling af digitale læremidler. Der er hos 
Koshmann, ikke er tale om egentlige forskningsparadigmer der udskiftes ved 
videnskabelige revolutioner. Begrebet bruges snarere til at indramme forskellige 
sammenhænge mellem læringsteori (epistemologiske antagelser), pædagogisk 
teori (instruktionsmodel), forskningsmetode (hvordan retfærdiggøres og under-
bygges påstande), forskningsspørgsmål (hvad tematiseres og regnes som vigtigt) 
og læremiddeltype (hvilke typer prioriteres og privilegeres inden for paradigmet). 
På samme måde mener vi at kunne retfærdiggøre at se på fagdidaktiske tilgange 
til it i undervisningen som forskellige paradigmer. 

Prototypeteori

Kuhns begreb om forbilleder og modeller peger på et behov for en mere udfoldet 
teori om prototyper og dannelse af kategorier. Kuhn tildelte selv forbilleder en 
central funktion, fordi store dele af en faglig matrix består af implicit viden. Derfor 
har man som forsker brug for forbilleder og konkrete eksempler, som omfatter 
tavs og situeret viden. Sidenhen har man inden for den kognitive lingvistik ud-
viklet en prototypeteori, der kan bidrage til en analyse af eksemplers og implicitte 
strukturers betydning i en teoridannelse.

Prototypeteorien blev udviklet af Eleanor Rosch (1978) og videreudviklet af 
George Lakoff (1987). Med afsæt i empiriske undersøgelser af hverdagssproget 
og begrebsanalyser udfordrer de den klassiske opfattelse af, at kategorier har en 
logisk struktur, der er defineret ud fra overordnede kategorier (genus) og adskil-
lende træk (differentia specifica). De peger således på, at ikke alle eksempler 
inden for en kategori har den samme status. Fx synes paven ikke at være et godt 
eksempel på en ungkarl, selv om han er en ugift mand. Det skyldes en kulturel 
framing, dvs. en kognitiv rammesætning, der er baseret på sociokulturelle 

Thomas Illum-Hansen & Morten Misfeldt



65 

forståelsesmodeller (Fillmore, 1982; Goffman, 1974). Denne framing har en proto-
typisk organisering, der indebærer, at kategorier er asymmetriske med centrale og 
perifere eksempler. De centrale eksempler fungerer som prototyper og kognitive 
referencepunkter, fordi stereotyper, idealforestillinger og lignende kulturelle 
forståelsesmodeller er med til at forme ens forståelse. Den kulturelle framing 
indebærer, at kategorial erkendelse er kendetegnet ved prototypeeffekter og 
asymmetriske slutninger (Illum-Hansen 2012: 165 ff.). 

Rosch (1978) og Lakoff (1987) tager en hverdagssproglig tilgang til begrebs-
analyse og breder den ud til at gælde videnskabelig sprogbrug. Pointen er, at 
specialiserede fagsprog også er styret af en domænespecifik kulturel framing, 
der gør det vanskeligt at oversætte fra et fagsprog til et andet. Kuhns begreb 
om inkommensurable paradigmer kan netop forklares ved, at den kulturelle 
framing, der kendetegner en faglig matrix, er implicit og først og fremmest viser 
sig indirekte som anomalier og prototypeeffekter, fx at nogle teksttyper, metoder 
og argumenter tæller som mere legitime end andre inden for en faglig matrix. 
Prototypeteori og paradigmeteori kan på den måde kombineres og bruges til at 
analysere prototypiske måder at inddrage it på i fagene. En sådan tilgang sætter 
fokus på prototypeeffekter som udgangspunkt for en analyse, der gradvist ekspli-
citerer den implicitte framing og faglige matrix, som kendetegner et fagdidaktisk 
paradigme. 

It i dansk og matematik – værktøjer og medier 
De seneste årtiers forsøg på at integrere it i dansk og matematik kan bruges 
som optik på forholdet mellem paradigmer og prototypeeffekter i fagene. Vi vil 
argumentere for at en del af forskellene i den måde it integreret og diskuteres i 
forhold til dansk om matematik, relaterer til dannelsen af to stærke prototyper 
for it brug. På den ene side it som værktøj eller redskab, og på den anden side it 
som tekst og kommunikationsmedie. 

It i dansk 
Anvender vi it som optik på paradigmer og prototypeeffekter i danskfaget, kan vi 
udskille to perspektiver, der går på tværs af de klassiske skel mellem indholdsom-
råderne sprog, litteratur og medier i faget. Vi skelner således mellem et redskabs- 
og et tekst-perspektiv, hvor henholdsvis digitale teknologier, digitale tekster og 
digitale situationer og kontekster er prototypiske for brugen af it i dansk. 
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It i et redskabsperspektiv

Det første perspektiv er forbundet med forestillingen om dansk som redskabsfag, 
men man bør her være opmærksom på, at redskab anvendes i to betydninger. Der 
en lang tradition for at opfatte dansk som et redskabsfag, hvor eleverne tilegner 
sig læse- og skrivefærdigheder, de kan bruge som redskaber både i andre fag, 
uden for skolen og i deres videre liv. I det perspektiv bliver it et redskab, der 
understøtter, udvider og forstærker de danskfaglige redskaber. Derfor kaldes en 
sådan brug af it også ”augmentering”. Den har fokus på teknologiens potentiale 
som udvidelse og forstærkning af menneskets færdigheder fx ved brug af tekst-
behandling til procesorienteret skrivning eller netadgang og søgemaskiner til at 
finde og samle informationer. 

I et redskabsperspektiv har man især blik for tre basale egenskaber ved 
computeren: den er på én gang en teknologi til information, produktion og 
kommunikation. Med internettet har adgangen til information gjort, at man i vid 
udstrækning kan opfatte produktion som genbrug, kombination og transforma-
tion af tilgængelige ressourcer. For at indfange de nye måder at være skabende 
på, har man talt om ”remix”, ”remediering”, ”produsage” (en kombination af 
”produce” og ”usage”, Bruuns 2007 og 2008) og ”bricolage” (Levi Strauss’ begreb 
om kreativ genbrug). De glidende overgange mellem reception, reproduktion og 
produktion hænger sammen med, at der er udviklet standarder og udvekslings-
formater, så computerprogrammer kan kombineres og integreres. I dag kan man 
producere tekst, lydspor, film, animationer, billeder og diagrammer med den 
samme produktionsteknologi. Den teknologiske udvikling understøtter herved 
en mere generel samfundsudvikling. Reception, reproduktion og produktion er 
i stigende grad kendetegnet ved en kombination af flere repræsentationsformer 
(Kress 2010; Hansen 2012). Samtidig har opkoblingen til netværk åbnet for nye 
sociale måder at producere på i fællesskaber, som det er kendt fra wikis, blogs 
og online kontorpakker (fx google.doc, live@edu og TitanPad). I 1970’erne var 
det eksperimenterende digtere som Peter Laugesen og Dan Turell, der skrev 
samtekster. I dag er samproduktion og kollaborative produkter blevet mulig i 
danskundervisningen.

Der er imidlertid ikke en simpel slutning fra, hvad man kan med teknologi, til 
hvad man rent faktisk gør med den i undervisningen. Dansk som redskabsfag er 
kendetegnet ved skolastiske måder at træne læse- og skrivefærdigheder på, der 
indebærer, at it bliver integreret på redskabsfagets præmisser. Et godt eksempel 
er Margit Gades bog ”Dansk med it” (Gade, 2012). Hun giver en række praktiske 
råd til, hvordan man kan bruge værktøjsprogrammer til oplæsning, ordforslag, 
tekstbehandling og præsentation. Titlen giver udtryk for en mere generel tendens 
i dansk som redskabsfag, nemlig at it skal domesticeres og gøres til en naturlig del 
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af fagets husholdning, der ikke tiltrækker sig unødig opmærksomhed. Der er 
netop ikke tale om it i dansk, men derimod dansk med it. 

Ud fra læremidler i dansk at dømme er redskabsperspektivet ikke domine-
rende i forhold til it. Der synes således ikke at være tale om et egentlig paradigme. 
It bliver brugt som redskab, men det bliver ikke tematiseret som et redskab, der 
har interesse i sig selv. Tværtimod forekommer redskabsperspektivet at være un-
derordnet og afledt af tekstperspektivet. It- færdigheder og teknologibeherskelse 
behandles som en forudsætning for at arbejde med it i et tekstperspektiv. Man 
bør således bemærke, at Margit Gades læremiddel er et enkeltstående eksempel, 
der er målrettet dansk i indskolingen. 

It i et tekstperspektiv

Til sammenligning vurderer vi, at tekstperspektivet er forankret i et udbredt 
paradigme i dansk, der forskyder perspektivet fra redskaber og færdigheder til 
tekster og viden om tekster. Inden for dette paradigme opfattes redskaber som 
en indgangsbetingelse, en adgang til at arbejde med tekster og fordybe sig. Dette 
paradigme går på tværs af litteratur- og medieundervisning. Fælles er således 
et udvidet æstetisk tekstbegreb, idet de tekster, der primært arbejdes med, er 
kendetegnet ved at have en vis værkkarakter og henvende sig til et publikum. 
Det gælder film, billeder og litteratur, men også musikvideoer, computerspil og 
til dels reklamer, der ligeledes dyrker det æstetiske formsprog med henblik på at 
behage, pirre eller provokere et bredere publikum. 

I et tekstperspektiv bliver it først og fremmest opfattet som en teknologi til 
at producere og mediere tekster. Digitaliseringen af kulturarven og af alverdens 
biblioteker har givet adgang til et stort reservoir af tekster, så alle har adgang til 
fx faksimiler med Henrik Pontoppidans originale håndskrift og rettelser. Desuden 
har computeren skabt basis for nye typer af tekster, der adskiller sig fra hidtidige 
tekster ved deres interaktivitet og dynamiske multimodalitet. Det kan fx være i 
form af hypertekst med linkstrukturer, høj grad af brugerkontrol, manipulerbare 
simulationer og kombination af tale, skrift, levende billeder og lydspor. 

Det er dog ikke alle typer af digitale tekster, der får plads i danskfaget. Som 
nævnt ovenfor er den prototypiske digitale tekst i dansk kendetegnet ved, at den 
i højere grad lægger op til, at man arbejder med tekstens æstetiske form end med 
dens funktion og sociale formål. Tager vi et bredt udsnit af læremidler i dansk (fx 
gyldendal.dansk.dk, Plot, Vild med dansk), kan vi således iagttage, at det især er film, 
computerspil, musikvideoer, sms-noveller og ekspressive tekster fra blogosfæren, 
det tæller som gode eksempler på digitale tekster i dansk. Undtagelserne er 
netaviser, politiske blog og sociale medier, der også har vundet indpas, men det 
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er i en afgrænset rolle svarende til, at der er en tradition for at arbejde med avisen 
i undervisningen som supplement til litteraturundervisning i dansk. 

Hvor dansk som redskabsfag integrerer it ved at udvide og forstærke red-
skaberne i dansk, integrerer dansk som tekstfag it ved at udvide fagets indhold. 
Der er imidlertid en gråzone mellem de to paradigmer. Redskaber bruges til 
af produktion og reception af digitale tekster inden for et redskabsperspektiv. 
Omvendt anvendes produktion af digitale tekster som en tilgang til at få viden om 
digitale tekster. Forskellen på de to paradigmer viser sig især ved vægtningen af 
aktiviteter og målene med undervisningen. Et eksempel er Stig Toke Gissels Me-
diedidaktik (2011), der klart prioriterer viden om digitale tekster som en væsentlig 
fornyelse af danskfagets indhold. Gissels bog er desuden et godt eksempel på, at 
tekstparadigmet går på tværs af skellet mellem medier og litteratur i dansk, da 
han inddrager et bredt repertoire af digitale æstetiske tekster.

Fælles for henholdsvis redskabs- og tekstperspektivet er, at it kan integreres, 
uden at faget ændrer karakter i betydelig grad. Det fremgår tydeligt af lærebøger 
som fx Johannes Fibiger og Alice Bonde Nissen Dansk på den interaktive tavle (2012), 
hvor it bruges til at understøtte og udvide klassiske danskfaglige discipliner som 
grammatik, skriftlighed, læsetræning og litteraturarbejde. Fibiger og Nissens bog 
tilhører tekstparadigmet, men befinder sig i en gråzone, da den veksler mellem 
et redskabs- og et tekstperspektiv. Denne vekselvirkning afspejler en dyberelig-
gende skizofreni i faget, som er spændt ud mellem fordybelse i tekster og fagets 
omverden, der kræver almene redskaber til teksthåndtering.

En alternativ tilgang til it i dansk repræsenterer Jeppe Bundsgaard. Han har 
bl.a. sammen med Lisbeth Kuhn arbejdet med interaktive assistenter, webpar-
lamentet og hjemmesideproduktion ud fra et redskabsperspektiv og etik, kom-
munikation og litteraturundervisning ud fra et tekstperspektiv (Bundsgaard 2005, 
Bundsgaard og Kuhn 2007). Når vi alligevel betegner hans tilgang som alternativ, 
er det, fordi han integrerer tekst- og redskabsperspektivet på en måde, der peger 
frem mod nye forståelser af it i dansk. Man kan således ane konturerne af et tredje 
perspektiv, et literacy-perspektiv, hvor it konceptualiseres som et artefakt og en 
social praksis, der på én gang er en konkret del af en kommunikationssituation 
og forbundet med en større samfundsmæssig kontekst.

It i matematik
På samme måde som ved gennemgangen af forskellige perspektiver på it i 
danskfaget, er der også forskellige måder at se på it i matematikfaget. Vi taler 
her om et værktøjsperspektiv og et kommunikations /medieringsperspektiv. De 
forskelige perspektiver har forskellige og til dels indbyrdes konfliktende ideer 
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om, hvad it er. Vi vil derfor analytisk anskue disse perspektiver som eksempler 
på paradigmer og prototypeffekter.

It som værktøj og redskab

It kan gennemføre en række af de kognitive processer der er involveret i at løse 
matematikopgaver. Man kan derfor forestille sig at it ændrer på hvordan mate-
matikopgaver løses, og dermed også på hvilket læringsudbytte man kan forvente 
af at lade elever løse sådanne opgaver. De teknologier som man typiske tænker 
på, når man taler om matematiske værktøjer eller redskaber, er lommeregnere, 
computeralgebrasystemer, dynamiske geometrisystemer og regneark. 

Lommeregnere kan gennemføre aritmetiske operationer og dermed sætte 
elever i stand til at bruge større tal til mange flere ting samt muliggøre eksperi-
menter med tal og beregning. Regneark (som fx Microsoft Excel) er et væsentligt 
værktøj i mange erhvervsmæssige og privatøkonomiske sammenhænge. Reg-
neark kan bruges til at gennemregne mange eksempler og ad den vej simulere 
en problemstilling eller til at bevæge sig fra konkrete beregninger over i mere 
abstrakte betragtninger gennem induktive argumenter. Et dynamisk geometri-
system (DGS) er et computerprogram der lader brugeren lave geometriske kon-
struktioner på computer i stedet for med passer og lineal. Der er en lang række 
dynamiske geometrisystemer på markedet, fx Cabri, Geometer og GeoGebra. 
Et computeralgebrasystem (CAS) er et computersystem der kan løse ligninger 
og reducere udtryk. Brug af CAS til uddannelse tog fart i 1990erne hvor HP og 
Texas udviklede løsninger rettet imod skolesektoren, dels i form af håndholdte 
systemer fx HP 48 og TI 89, men også i form af pc baserede systemer. I Dansk 
grundskolesammenhæng er de mest anvendte systemer Mathcad og Wordmat. 

Der har længe været tendens til konvergens imellem disse typer af systemer, 
men begreberne bruges stadig aktivt, blandt andet i curriculumsammenhænge. 

Som et eksempel på et matematisk værktøj kan man se på cossincalc der er 
beregnet til at løse opgaver der involverer trekantsberegninger og trigonometri. 
Værktøjet er en del af programpakken wordmat, der er et af de mest anvendte 
CAS programmer i grundskolen. En trekantsberegning er en type af opgave hvor 
man præsenteres for nogle oplysninger om sider og vinkler i en trekant og deref-
ter skal beregne resten af sidelængder og vinkler. I cossincalc løses denne opgave 
let ved at indsætte de oplysninger der angives i opgaven i et skema (venstre side 
af figur 4). 
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Figur 4: trekantsberegning med værktøjet 
CosSinCalc. Oplysningerne fra opgaven 
”en trekant har sidelængderne 10, 15 
og 21, hvad er vinklerne?” indtastes i 
formularen, og programmet leverer en 
komplet løsning. 

Trekantsopgaven bliver naturligvis meget nemmere at løse når man har et værktøj 
som cossincalc og derfor kan det også diskuteres hvordan den uddannelsesmæs-
sige værdi af en sådan opgave påvirkes af nye værktøjer. 

Samspillet imellem digitale værktøjer og matematiklæring har været et cen-
tralt forskningstema i matematikkens didaktik i en længere årrække, og forholdet 
er blevet belyst med en række forskellige teoretiske rammer. Gennemgående for 
disse rammer er dog et fokus på it’s rolle i den matematiske problemløsningspro-
ces. Det vil sige, at it tildeles rollen som kognitivt værktøj. Den værktøjsfunktion 
er imidlertid ikke simpel (dvs. aktør anvender værktøjer), men har form som et 
komplekst og dialektisk samspil imellem de værktøjer elever bringer i spil deres 
arbejde, og den matematiklæring (fx i form af begrebsdannelse) som eleverne op-
når. På denne måde er værktøjet med til at forme subjektet og dets handlemulig-
heder, herunder også den læring som kan blive resultatet af subjektets handlinger. 

Et eksempel på dette er den tilgang der inden for matematikdidaktik betegnes 
det instrumentelle perspektiv. 

Tilgangen tager sit udgangspunkt, i at artefakter og teknologier ikke me-
ningsfuldt kan studeres uafhængigt af en egentlig brugssituation. Det skal forstås 
på den måde, at elevens viden om opgaven og værktøjet påvirker, hvilken rolle 
værktøjet kommer til at spille i problemløsningsprocessen, og samtidigt vil værk-
tøjet, som beskrevet ovenfor, påvirke elevens opfattelse af opgaven. 
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I dette perspektiv ser man altid på matematiske værktøjer, som noget der 
medierer elevernes målrettede arbejde omkring at løse en række opgaver, og 
man skelner imellem to typer af mediering; epistemisk og pragmatisk mediering 
(Luc Trouche, 2005). Epistemisk mediering forekommer, når teknologi bringes 
i spil med det formål at understøtte vidensarbejde, og pragmatisk mediering 
forekommer, når teknologi bringes i spil for at skabe konkrete ændringer i verden. 
I forbindelse med elevers brug af cossincalc kan vi betragte medieringen som 
pragmatisk, hvis en elev bringer cossincalc i spil med det formål at slippe for at 
skulle forholde sig yderligere til denne matematik opgave, og som en epistemisk 
mediering, hvis formålet er at forstå, hvordan de trigonometriske funktioner kan 
anvendes til at beregne de manglende oplysninger i trekanten. 

It som digital tekst: medie og kommunikation 

Ud over at være avancerede regnemaskiner er it også noget vi udtrykker os med, 
og noget vi søger viden og information med. Dette kommunikative aspekt er på 
mange måder centralt i den generelle pædagogiske og didaktiske diskurs omkring 
it og medier i undervisningen. Her tales om det brugergenererede, og om lærere 
og elever som designere (Selander & Kress, 2012). Mantraet er, at it gør det lettere 
at udtrykke sig på flere måder og til flere modtagere. Samtidigt gør it mere viden 
og information tilgængelig for elever og lærere. 

Der er en række særlige forhold omkring de repræsentationer som matematik 
benytter sig af, der kan give problemer når it anvendes i matematikfaget. Mate-
matiske repræsentationer er nemlig på en lang række punkter konstituerende for 
matematisk begrebsdannelse (Duval, 2006; Otte, 2006; Steinbring, 2006). 

Ifølge Duval (2006) er grunden til at mange har så svært ved at tænke mate-
matisk, at matematiske tegn ikke peger på nogen empirisk observerbare objekter. 
Matematisk arbejde er kendetegnet ved at der altid eksisterer mindst to semiotiske 
repræsentationer af et matematisk begreb. Et simpelt eksempel er tallet fire der 
fx er repræsenteret ved tegnet ”4”, ordet ”fire” og ikoniske repræsentationer som 
fx ”****”. Matematiske begreber bliver således karakteriseret både af de tegn der 
repræsenterer begrebet, og af de skift imellem tegn som bevarer det matematiske 
begreb. 

Det er en vigtig pointe hos Duval, at de forskellige tegnsystemer giver forskel-
lige muligheder for at arbejde matematisk. Det er fx klart nemmere at regne i 
tegnsystemet ”tallene i titalssystemet” end i tegnsystemet ”naturligt sprog” fordi 
titalssystemet tilbyder en række simple algoritmer til gennemførelse af aritmetiske 
operationer. 

Det er interessant, at diskussionen om medier og kommunikation har fyldt 
relativt lidt i den overordnede diskussion af it i matematikundervisningen, på 
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trods af at der er en række diskussioner omkring matematisk kommunikation og 
repræsentationsformer der er centrale i forhold til matematikfaget, især fordi den 
matematiske kommunikationssituation forandres pga. it.

Sammenlignende fagdidaktiske perspektiver – prototyper 
i dansk og matematik
It spiller i høj grad en prototypisk rolle i et tekst- eller medieperspektiv i danskfa-
get, mens man kan iagttage en modsvarende prototypisk funktion i et værktøj- el-
ler redskabsperspektiv i matematikfaget. Dette forhold har historiske forklaringer. 
Danskfaget har været udfordret af de nye skabelses- og perceptionsmuligheder, 
som computerteknologien tilbyder. Og det har været naturligt for danskfaget at se 
de nye oplevelsesformer (fx computerspil) som et emne for danskfaglige analyser. 
Ligeledes har det været vigtigt for matematikfaget at forholde sig til det faktum, at 
forskellige computerapplikationer i stigende grad har været i stand til at gennem-
føre matematiske operationer, som tidligere krævede en del matematisk viden og 
kunnen. Både inden for dansk og matematik findes der understrømme, der ser 
andeledes på it, men hovedstrømmen er klar: i danskfaget er it primært kilde til 
en ny tekstform, og i matematikfaget er it et kognitivt værktøj. Spørgsmålet er, 
om disse prototyper har paradigmatiske effekter på didaktisk forskning og på 
it-inddragende undervisning i hhv. dansk og matematik. Kan man for eksempel 
forestille sig, at den prototypiske forståelse af it som tekst hhv. værktøj indenfor 
dansk hhv. matematik blokerer for, at alternative undervisningspraksisser og 
didaktiske forskningsspørgsmål folder sig ud? Eller kan alternative prototyper 
for it brug åbne op for andre spørgsmål og praksisser?

Ved at betragte it i danskfaget som en faglig matrix i Kuhn’sk forstand kan 
man eksplicitere følgende aspekter.

•	 It opfattes prototypisk som en tekst eller en oplevelse. Det vil sige 
hypertekst, udsagn på sociale medier, interaktive fortællinger og 
computerspil er eksempler på digitale tekster.

•	 Modellerne for forståelse af it-brug er hermeneutiske. Det vil sige at it 
begrebsliggøres som en medierende funktion i tekstlig og hermeneu-
tisk betydning. 

•	 Brug af it legitimeres ved, at it har forandret det tekstlige landskab og 
den vifte af oplevelser, som elever skal være i stand til at fortolke. 
Det fortolkende aspekt af danskfaget har altid forholdt sig åbent til 
nye medier (reklamer, film osv.), og tanken om it som tekst ligger i 
umiddelbar forlængelse heraf.
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•	 Begreber som digital dannelse, multimodal literacy og det udvidede tekstbe-
greb udgør symbolske generaliseringer hørende til dette paradigme. 

Som beskrevet bliver redskabsaspektet højest en understrøm i danskfagets måde 
at forholde sig til it på. Grunden kan være, at det normsættende paradigme ikke 
kan ”se” de videre perspektiver i teknologier som fx stavekontrol, ordprædiktion 
og tale til tekst. 

Hvis vi ser på matematikfagets måde at indtage it som værktøj eller ”hjæl-
pemiddel”, som det benævnes i KOM-rapporten (Niss, Højgaard Jensen, & Un-
dervisningsministeriet, 2002), kan de prototypiske effekter igen ses som givende 
anledning til et paradigme: 

•	 It opfattes prototypisk som et værktøj eller et hjælpemiddel. Det vil sige 
CAS systemer, Regneark og dynamisk geometri bliver til standardek-
sempler på it i matematikundervisning.

•	 Modellerne for it-brug er den problemløsende brug der anvender 
distribueret kognition. Det betyder at it har en medierende funktion i 
en virksomhedsteoretisk problemorienteret betydning. 

•	 Brug af it legitimeres ved at it har forandret matematisk praksis og 
udvidet paletten af problemer som en skoleelev kan kaste sig over. It 
lægger sig på den måde i direkte forlængelse af tidligere hjælpemidler 
(passer, lineal, regnestok og kugleramme). 

•	 Begreber som instrumenteret problemløsning, samt undersøgende og eks-
perimenterende arbejde udgør de symbolske generaliseringer hørende 
til dette paradigme. 

Hvis vi ser på den didaktiske forskning inden for matematikfaget, er der ved 
at opstå en anerkendelse af at der er typer af teknologi, fx screencast, der har 
stor betydning for matematikundervisningens praksis, men kun i ringe grad er 
adresseret i de sidste 20 års didaktiske forskning i brug af it (Trouche, Drijvers, 
Gueudet, & Sacristán, 2013).

Tilstedeværelsen af stærke prototyper for brug af it, der giver anledning til 
egentlige paradigmatiske strukturer, har nogle oplagte uheldige konsekvenser, 
fordi perspektiver og muligheder overses af forskning og praksis. 

I matematikfaget har det vist sig ved, at den forskningsagenda, der omhand-
ler repræsentation af matematiske begreber og matematisk kommunikation, 
i meget ringe grad har været i samspil med diskussionen omkring brug af it i 
matematikundervisningen. I danskfaget har den brede vifte af sprogteknologier, 
vi alle benytter os af, kun i meget grad været genstand for formel undervisning 
og didaktisk forskning. Og i praksis har en del teknologier (digital oplæsning, 

Prototypiske effekter i didaktisk forskning: en sammenlignende fagdidaktisk analyse af ”it-didaktik”



74 

tekst til tale osv.) langt hen ad vejen udelukkende fundet vej ind i skolen som 
inklusionsteknologier. 

Sammenligning som udgangspunkt for refleksion

Vi har i denne artikel beskrevet, hvordan it har bevæget sig ind i danskfaget og i 
matematikfaget på to ret forskellige måder. Teoretisk har vi baseret analysen på 
Kuhns paradigmebegreb og kognitiv teori om metaforer og prototyper. På den 
måde har vi kunne give et første bud på, hvad it er i dansk og matematik ved at 
se på, hvordan it er to forskellige ting i de to fag. Vi vil afslutte med at vurdere, 
hvilken type af viden vi har skabt. Ved at se på, hvordan et fænomen (it) bevæger 
sig ind i en specifik faglig praksis (danskfaget i skolen og matematikfaget i skolen) 
skærper vi blikket både på it, på danskfaget og på matematikfaget. Det kan forstås 
på den måde at ”it” bliver et grænseobjekt der sammenknytter de to forskellige 
undervisningspraksisser (Star, Griesemer, Studies, & Aug, 1989). Thorkild Hang-
høj har foregrebet denne pointe ved at analysere it som grænseobjekt i dansk, dvs. 
et objekt, der på én gang er genkendeligt og forskelligartet afhængigt af kontekst 
og perspektiv inden for forskellige positioneringer i dansk (Hanghøj 2013: 108). 
Vi generaliserer denne analyse ved at undersøge it som grænseobjekt på tværs af 
fag og fagdidaktiske traditioner. Studiet fortæller os noget om objektets plasticitet 
og tegner samtidig et skarpere billede af de to traditioners forskellighed. Vi 
kan se, at it i undervisningssammenhænge åbner sig for fortolkning i både et 
værktøjsperspektiv, der fremhæver redskabsfunktionen, og et tekstperspektiv, 
der betoner repræsentationsfunktionen. Men vi kan også se, at matematikdidaktik 
og matematikundervisning har tendens til at fortolke it i retning af værktøj og 
problemløsning, og at danskdidaktik og danskundervisning omvendt trækker 
it i retning af udtryk og oplevelse. Denne indsigt kan pege på uheldige ”blinde 
pletter” i den fagdidaktiske forskning, men den kan også skærpe vores syn på de 
enkelte fags natur, idet sammenstillingen af de to it-fagdidaktikker medfører en 
gensidig objektivering. 
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Figur 5: Model over it-fag-didaktik, it-dansk-didaktik og it-matematik-
didaktik som gensidigt objektiverende. Ved at studere sammenstødet  
mellem it og de store fag, bliver vi klogere på skolefagenes natur.

Analysen, der er præsenteret i denne artikel, kan ses som et bud på en metodisk 
tilgang til sammenlignende fagdidaktik. Ved at analysere, hvordan centrale 
tværfaglige fænomener (udover it kunne det fx være innovation, faglig læsning 
og skrivning og kropslig bevidsthed) møder skolefagene, kan vi forventes at 
opnå en dybere forståelse af fagenes forskelligheder og blinde pletter, samt af de 
tværfaglige fænomeners plasticitet. 
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English summary

Prototypical effects in didactics research: a comparative subject-didactic 
analysis of “ICT-didactics”

The introduction of Information and Communication Technology (ICT) in 
education has given rise to significant changes in school practices, including 
changes in subject-specific competencies and learning designs. ICT, therefore, 
has to be an intrinsic element of a subject-specific domain on which the existing 
subject-specific theory on learning and teaching has to take a clear stand. The last 
few decades have seen a growing interest in and theoretical framing of the use of 
ICT in education across different subject-specific domains, a tendency that will 
be described by applying the concept of ICT-didactics. The purpose of this article 
is to understand the role of ICT-didactics within subject-specific domains. This 
will be achieved by comparing how ICT is articulated in the two largest primary 
school topics mother tongue and mathematics , which themes and metaphors 
for the use of ICT are dominant in these two subjects, and how these metaphors 
appear if we look at them from the perspectives of the other subject (mathematics 
and mother tongue). We will look specifically at the metaphors ”media/text” 
and ”instrument/tool,” which have both general and subject-specific importance 
for the understanding of ICT, including the understanding of ICT in the mother 
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tongue and mathematics education. Finally, the role of the broader discussion of 
ICT-didactics in the integration of ICT in schools will be discussed. 

Keywords: it-didaktik, fagdidaktik, tekst/medie og redskab/værktøj.
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Medialisering og læremidler 
i kulturfag

Af Leon Dalgas Jensen

Indledning
For de undervisningsfag, der har kultur og samfund som genstandsfelt, formule-
res hovedformålet oftest dobbelt. Dels er sigtet at eleverne opnår forståelse af den 
kultur og det samfund, de lever i, og dels at de samtidig opnår kompetencer til 
deltagelse heri. Det er traditionelt meget tydeligt udtrykt i fag som samfundsfag, 
men er også i stigende grad tydeligt i fx faget historie, hvor begrebet ”historie-
brug” har vundet indpas i historiedidaktikken. Det ses fx i de nye læringsmål for 
fagene i folkeskolen, der er udarbejdet i 2014. 

Denne artikel retter så opmærksomhed på at genstandsfeltet, kultur og sam-
fund, undergår væsentlige forandringer, og de forandringer får konsekvenser for 
didaktikken. Artiklens didaktiske overvejelser tager udgangspunkt i den hoved-
tese, at medialiseringen af kultur og samfund ændrer vilkårene for læring om 
kultur og samfund på afgørende måder. Her bygger jeg på Stig Hjarvards teori, 
om hvordan medierne har forandret samfund og kultur. Medialisering forstås 
som en proces der indebærer, at medierne er blevet en selvstændig institution i 
samfundet, og at andre kultur- og samfundsinstitutioner underordnes mediernes 
styringslogik. Det gælder også for uddannelsesinstitutionerne. Medierne er på 
samme tid inde i uddannelsesinstitutionerne og koordinerer interaktionen mellem 
uddannelsesinstitutioner og øvrige kultur- og samfundsinstitutioner. Her er mit 
ærinde at overveje medialiseringens betydning for kulturfagsdidaktik og lære-
midler, når læringsmålene er kulturfaglige. Min hypotese er at medialiseringen 
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både påvirker vilkårene for forståelse af kultur og samfund og muligheder for 
deltagelse i kultur og samfund og dermed har didaktiske konsekvenser.

Det globaliserede samfund
Stig Hjarvards teori om medialisering af kultur og samfund hviler på nogle 
sociologiske grundantagelser. Her vil jeg især pege på de teorier om samfundets 
globalisering, som vi finder hos Niklas Luhmann, Ulrich Beck og Anthony Gid-
dens.

Jeg tilslutter mig ikke Luhmanns systemteori, men mener at hans teori om 
at kommunikation er en central operation, der producerer og reproducerer 
samfundet, er frugtbar i denne sammenhæng. Jeg vil ikke reducere samfundet til 
kommunikation, for jeg opretholder begreber om både sociale aktører, materialitet 
og social praksis som centrale i en teori om samfundet. Derfor vil jeg også tale 
om kommunikation og interaktion og de materielle betingelser herfor. Med det 
udgangspunkt mener jeg, at Luhmanns kritik af den geopolitiske for-forståelse 
om kloden som en flerhed af samfund, der er klart territorialt afgrænsede, er 
relevant. Den geo-politiske for-forståelse udfordres af medialiseringens skabelse 
af nye fælles, men differentierede globale erfaringshorisonter. Kommunikation 
og interaktion foregår på tværs af disse territoriebegreber. Forsøg på at etablere 
skarpe territoriale afgrænsninger af samfund ud fra statslig organisation, sprog, 
kultur og tradition kan ikke gennemføres. De forskelle i livsbetingelser, vi kan 
iagttage henover territorier, er forskelle i samfundet og ikke mellem samfund 
(Luhmann 1997: 63). 

Jeg inddrager Ulrich Becks kritik af det, som han kalder for det nationale 
blik på samfundet eller den metodologiske nationalisme. Den metodologiske 
nationalisme opretholder forestillinger om et skel mellem det nationale og det 
internationale, men dette skel er nedbrudt af globaliseringen (Beck 2006: 83-90). 
Forestillingen om en national kultur og en nationalstat brydes hele tiden af andre 
mulige perspektiver på kultur og samfund, og det forstyrrer også forestillinger 
om en homogen kultur og om muligheder for at definere en kulturel kanon.

Fra Anthony Giddens inddrager jeg hans teori om adskillelsen af tid og 
rum i moderniteten. Denne teori er også en teori om rummets adskillelse fra 
stedet. ”Sted” indebærer fysisk tilstedeværelse på en bestemt lokalitet, men med 
moderniteten og dens nye former for kommunikation og interaktion skabes et 
socialt rum, der ikke er knyttet til sted, men som rummer relationer mellem fysisk 
fraværende andre. De interagerende befinder sig stedligt fjernt fra situationer med 
ansigt-til-ansigt-interaktion, og på denne måde adskilles også tid og rum. Sociale 
handlinger, kommunikation og interaktion, kan nu finde sted i nye kombinationer 
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af tid og rum. Dermed kan det lokale og globale forbindes på helt nye måder, 
og sociale relationer kan løftes ud af lokale kontekster for interaktion og kom-
munikation. Tid og rum kan nu rekombineres, så der skabes en global ramme for 
erfaring og handling (Giddens 1994: 22-26). 

Stig Hjarvards teori om medialisering bringer medierne stærkere ind i for-
ståelsen af denne samfundsudvikling og skaber en kobling mellem medieteori 
og sociologisk teori. Medialiseringen forandrer på mange måder samfundets 
kommunikation og interaktion (Hjarvard 2008: 27-32).

Kulturbegrebet
Begrebet kultur er mangetydigt og under forandring. Jeg forstår kultur bredt 
som begreb om hele den måde mennesker og grupper af mennesker lever deres 
liv og forstår og giver mening til deres liv og tilværelse. Kultur refererer også 
til værdier og normer, som det forventes at deltagere i et konkret fællesskab 
efterlever. I det hele taget har kultur med former for fællesskab at gøre, men i et 
bredt og relationelt kulturbegreb er fællesskabet ikke en given homogen størrelse 
og kultur ikke en essens ved det fællesskab. Kultur må ses som et dynamisk fæno-
men i forandring, hvor forskellige fællesskabsformer står i relation til hinanden, 
og hvor der kan være både konflikt og konsensus i og mellem fællesskaberne. 
Kulturbegrebet inkluderer også materialiteter som f.eks. byarkitektur, jernbaner, 
el-net, kloakering og satellit-systemer. Det inkluderer også sprog og tegnsystemer 
og institutionaliserede former for praksis og interaktion. 

Når jeg flere gange taler om ”kultur og samfund”, så er det fordi jeg ønsker at 
undgå den reduktion, som begrebet ”kultur” alene kan rumme. Tilsvarende kan 
også begrebet ”samfund” reducere. Der er en tæt forbindelse mellem begreberne 
kultur og samfund, som kan udtrykkes i den tanke, at kultur ikke kan eksistere 
uden samfund, men også at samfund ikke eksisterer uden kultur. 

Risikoen ved dette brede kulturbegreb er at det er uhåndterligt i en konkret 
analyse, og når et så mangetydigt begreb kombineres med didaktiske begreber 
som ”undervisningsfag” og ”kompetencer”, kan der opstå stor uklarhed. Det 
giver ikke klarhed at sige at kulturfag er fag, der har kultur og samfund som 
genstand, idet vi netop også med det brede kulturbegreb må opgive forestillingen 
om kultur som en veldefineret entitet. 

For at reducere kompleksiteten vil jeg dog ikke operere med hele dette brede 
kulturbegreb, men rette fokus på kommunikation og interaktion mellem men-
nesker. Det er denne side af kultur og samfund, som mest tydeligt forandres som 
følge af medialiseringen.

Medialisering og læremidler i kulturfag
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Medialisering
Medialisering, anfører Hjarvard, er den proces, hvor kultur og samfund i stigende 
grad underlægges eller bliver afhængige af medierne og deres logik. Processen 
indebærer både at medierne selvstændiggør sig som institution i samfundet, og at 
medierne integreres i andre samfundsinstitutioners virke. Denne proces forandrer 
samfundets kommunikation og interaktion. Den sociale kommunikation og 
interaktion foregår i stigende omfang gennem medierne og påvirkes af mediernes 
institutionelle og teknologiske virkemåde. Mediernes logik forandrer ikke kun 
kommunikationens og interaktionens form, men også dens indhold (Hjarvard 
2009: 13-14). 

For eksempel betyder medialiseringen af politik at ”den politiske nyhed” 
bliver en central indholdskategori i den politiske kommunikation og interaktion 
(Petersen 2000) (Hjarvard 2008: 71-72). ”Den politiske nyhed” er den form som 
de politiske aktører anvender for at påvirke den politiske dagsorden, for ”den 
politiske nyhed” kan håndteres af medierne. ”Nyheder” er den vare som købes 
og sælges på nyhedsmediernes marked og de underlægges disse mediers kri-
terier for den gode nyhed. Medierne formidler ikke blot, men konstruerer også 
selv politiske nyheder, og dermed bidrager de selvstændigt til konstruktionen 
af den politiske dagsorden. Medieaktører og politiske aktører indgår i samspil, 
konflikt og forhandling om indflydelse på den politiske beslutningsproces via den 
politiske nyhed. Den politiske nyhed er i medierne underlagt de nyhedskriterier, 
som medierne anlægger, når nyheders salgsværdi skal vurderes, f.eks. kriterierne 
om et konfliktelement, om personificering og identifikationsmulighed. Dermed 
former nyhedskriterierne indholdet i den politiske kommunikation og interaktion.

Min hovedtese i forlængelse af Hjarvards teori om medialisering er, at media-
liseringen indebærer at medierne integreres i uddannelsesinstitutionernes virke 
og påvirker interaktion og kommunikation heri. Samtidig ændrer medialiseringen 
den kultur, den historie og det samfund, som er genstandsområder for flere af 
skolens fag.

Formålet med kulturfag
Fagformålet for fag der har kultur, historie og samfund som genstandsområde, 
har klassisk et dobbelt perspektiv, nemlig at forstå kulturen og kunne deltage 
kompetent i den. 

Vi kan med fordel gå over til kompetencetermer og tale om de fag, der har til 
formål at bidrage til at deltagerne opnår viden om og forståelse af kultur og sam-
fund, og opnår kompetence til selvbestemmende og medbestemmende deltagelse 
heri. Dermed bliver det også straks klart, at hele skolens virksomhed og alle fag 
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bidrager til denne kompetence. Hvis det handler om forståelse og kompetence til 
deltagelse i kulturen, giver det ikke mening at udpege bestemte fag som kultur-
fag. Alle fag i skolen benytter sig af kulturteknikker og beskæftiger sig mere eller 
mindre med at skabe forståelse af kultur og kompetence til deltagelse i kulturen. 

Hvis vi bliver i en kompetenceorienteret tilgang, er det heller ikke så vigtigt at 
udpege kulturfag, men i stedet at se på hvordan vi på forskellig måde didaktiserer 
kultur og samfund indenfor og mellem undervisningsfag. Dermed bliver den 
sammenlignende fagdidaktik også interessant, for vi vil uden tvivl kunne iagt-
tage såvel væsentlige forskelle som ligheder mellem indhold og arbejdsmåder i 
fagene, og mangfoldigheden af tilgange kan også vise sig at være en kvalitet ved 
undervisningssaktiviteterne.

Fra præstationsmodel til kompetencemodel
Jeg vil fremsætte den hypotese, at den aktuelle bevægelse hen imod kompeten-
cebegrebet i uddannelsestænkningen er understøttet af medialiseringen. For at 
præcisere denne hypotese inddrager jeg Basil Bernstein typologi om forandring 
i pædagogiske modi, hvor han skelner mellem ”competence models” og ”per-
formance models” (Bernstein 1996: 57-63). Bernstein skelner mellem forskellige 
typer af kompetence- og præstationsmodeller, men jeg vælger her at beskrive 
modellerne i en mere enkel idealtypisk form. 

Med udgangspunkt i Bernsteins analyse vil jeg pege på bevægelsen væk fra 
præstationsmodellen. Præstationsmodellen vil typisk have en tydelig angivelse 
af indhold i form af pensum og stofområder. Færdigheder og viden er tydeligt 
standardiserede i procedurer og lærermidler. Præstationskravet er demonstration 
af, at standard er nået og at stoffet kan reproduceres korrekt. Der vil være en 
tydelig standardisering af pensum, læremidler og progression, og underviserne 
har begrænset kontrol over indholdet. Der er derfor også forholdsvis svag delta-
gerstyring vedrørende indhold og proces. Undervisningen og læringsaktiviteterne 
er tydeligt planlagt i tid og rum, rummet er klart angivet som fx ”skolen” og 
”klasselokalet”.

Kompetencemodellen opgiver beskrivelsen af indhold som stof og pensum. 
I stedet angives kompetencemål som læringsmål, dvs. mål for elevernes lærings-
udbytte. Viden og færdighed er dimensioner i kompetencen, og der rækkes frem 
mod en forståelse af nødvendige fremtidige kompetencer, som fx læringskom-
petence, metodekompetencer og sociale kompetencer. Kompetencemål er som 
regel for komplekse til en klar standardisering, men må omsættes didaktisk af 
underviserne, som derfor må udvikle en didaktisk viden om tilegnelse af kom-
petencer (Helmke 2013: 35-48, 90). Underviserne har stor kontrol over indhold og 
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proces indenfor rammerne af kompetencemål, og eleverne er selv aktive i deres 
kompetenceudvikling. Læringsaktiviteterne er ikke tydeligt tidsinddelt og lærin-
gen foregår i flere rum, også virtuelle, og deltagerne er medbestemmende herom.

Min hypotese er at medialiseringen af uddannelsesinstitutionerne gør det 
stadig vanskeligere at opretholde præstationsmodellen, og at medialiseringen 
understøtter overgang til kompetencemodellen. Det indebærer som tendens, at 
alle uddannelser bliver læringsmålstyret på grundlag af kompetencemål. Fokus 
flyttes væk fra ”stof”, ”pensum” og ”læremidler”. Læremidler, faglig viden, fag-
lige teorier, begreber og metoder opfattes nu funktionelt som midler og ressourcer 
vi inddrager for at udvikle kompetencer.

Kompetencemodellen
Bernstein konstaterer, at kompetencebegrebet er blevet det centrale vidensbegreb 
indenfor en lang række videnskaber og også indenfor pædagogikken og uddan-
nelsesvidenskaben, og bruger det til at karakterisere kompetencemodeller. 

Ifølge Bernstein bygger kompetencemodeller om uddannelse på nogle 
grundantagelser. Med inspiration fra Bernstein peger jeg på fem fremherskende 
grundantagelser:

Den første er, at deltagerne i et uddannelsesforløb allerede har nogle 
grundlæggende kompetencer, som der skal bygges videre på i uddannelsen. 
Uddannelse skal skabe relation til eller bygge på de relevante kompetencer, som 
deltagerne allerede besidder, hvis den skal være kompetenceudviklende. 

Den anden grundantagelse er, at den lærende selv er aktiv medskaber af den 
kompetence, som skal opnås. Den lærende må selv aktivt indgå i en forandrings-
proces, der skaber ny viden, nye færdigheder og nye kompetencer. De kan ikke 
blot formidles eller opstilles som norm, men må opstå gennem den lærendes eget 
kreative arbejde med at udvikle sine kompetencer.

Den tredje grundantagelse er, at den lærende har subjektiv autonomi, og ikke 
blot kan underkastes regulering, men netop må lære på en selvbestemmende og 
selvregulerende måde, som opleves som subjektivt berigende for den lærende. 
Ren indordning er i strid med kompetenceudvikling, for den lærende må udvikle 
en læringskompetence, som skaber grundlag for selvstændig refleksion og livs-
lang kompetenceudvikling.

Den fjerde grundantagelse er, at læring i en uddannelseskontekst har et kritisk 
og skeptisk perspektiv. Etablerede forståelser og praktiske rutiner skal granskes 
kritisk. Den kritiske granskning er forudsætningen for kompetenceudvikling, for 
kompetenceudvikling forudsætter, at forståelser og rutiner udsættes for reflek-
sivitet og konfronteres med ny viden i form af den aktuelt bedste, kendte viden.
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Den femte grundantagelse er, at uddannelse må orientere sig imod den aktu-
elt, i nutiden nødvendige kompetence. Dermed bliver traditionsvedligeholdelse 
mindre vigtig. Kompetencen kommer til udtryk i aktiv virksomhed i nuet, som 
vurderes i forhold til fortid (tradition) og fremtid (udviklingsbehovet). Dermed 
bliver kompetence uafbrudt tænkt i sin historicitet, som knyttet til bestemt tid 
og sted og dermed som foranderlig. Kompetencens foranderlighed kræver 
refleksivitet.

Kompetencemodellen er slået igennem i uddannelsestænkningen i EU med 
European Qualifications Framework (EQF) fra 2005 og i dansk uddannelsestænk-
ning med den danske kvalifikationsramme, som var tænkt fuldt implementeret 
i 2010. I 2014 skrives læreplanerne for alle fag i den danske grundskole om, så 
de formuleres i læringsmål i form af kompetencemål, der rummer videns- og 
færdighedsmål i overensstemmelse med denne uddannelsestænkning. Alle EU-
lande deltager i denne proces, men også Norge og Australien er gået med. Denne 
udvikling understøttes af medialiseringen.

Klassifikation og rammesættelse
To kernebegreber i Bernstein diskursanalytiske tilgang til uddannelsesanalyse 
er ”klassifikation” og ”rammesætning” (Bernstein 1996: 17-37). Klassifikation 
kommer f.eks. til udtryk i fag og fagopdelinger og lærer- og elevroller. Ram-
mesætningen drejer sig om kontrol med kommunikationen og dens indhold i 
den pædagogiske kontekst, f.eks. kontrol med uddannelsens bidrag til den sociale 
orden og bidrag til udvikling af vigtige kompetencer.

Klassifikation er i Bernsteins terminologi begrebet om relationer mellem 
kategorier. En kategori er en kategori i kraft af en relation til andre kategorier. 
Betydningen af en kategori er først forståelig i relation til alle andre kategorier i 
sammenhængen.

For eksempel opdelingen af en uddannelse i et antal fag. En fagopdelt ud-
dannelse kan have veldefinerede angivelser af fagenes stof, klare faggrænser, 
specifikke praksisformer og procedurer for de enkelte fag, faglærere og faglokaler 
og fagopdelte prøveformer. I så fald er isolationen mellem fagene stor, og den er 
stærkt klassificeret. Hvis fagbeskrivelser er stærkt klassificerede indebærer det 
f.eks. at teorier, begreber og metoder holdes fagligt adskilt, at der kan skelnes 
klart mellem fag, faglærere og faglokaler, og at der kan skelnes klart mellem 
grupper af elever.

Hvis uddannelsen i stedet for er opdelt i moduler defineret ved brede temaer, 
hvor forskellige faglige teorier, begreber og metoder kan bringes i spil på forskel-
lige måder og i forskelligt omfang bestemt af deltagerne, og uden at fagene klart 
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kan isoleres, så er den svagt klassificeret. Svag klassifikation indebærer at faglige 
teorier, begreber og metoder bringes sammen.

Der er fx tale om klassifikation, når vi skelner mellem skolens rum og rummet 
udenfor skolen. Hvis de to rum er isoleret fra hinanden, er der tale om en stærk 
klassifikation. Hvis undervisning og læring kan finde sted i mange forskellige 
rum også udenfor skolens bygninger, er klassifikationen svag.

Klassifikationen kan også vedrøre roller. Hvis der er en klar skelnen mellem 
læreren, som den der besidder viden og færdigheder og formidler, og eleven, som 
mangler denne viden og disse færdigheder, og skal opnå dem, så er der tale om 
en stærk klassifikation. 

Klassifikationen kan blive så stærk, at vi glemmer, vi selv har foretaget den, 
og den fremstår som naturlig og uundgåelig. Dens arbitrære natur tilsløres, og 
den skjuler sig bag klassifikationens principper (Bernstein 1996: 21).

Rammesætningen definerer Bernstein som det, der regulerer relationerne i en 
kontekst og drejer sig om, hvem der kontrollerer hvad. Analytisk kan der skelnes 
mellem to regelsystemer, der reguleres af rammesætningen. Det ene regelsystem 
vedrører den sociale orden, og herunder adfærd og væremåde, og reglerne for 
denne orden kalder Bernstein for regulativ diskurs (regulative discourse). Det 
andet regelsystem vedrører den diskursive orden, og drejer sig om udvælgelse, 
rækkefølge, tempo og kriterier for kundskabstilegnelsen. Reglerne for denne 
orden kalder Bernstein for undervisningsdiskurs (instructional discourse). De to 
diskurser udgør tilsammen den pædagogiske diskurs. Rammesætningen består 
af de to diskurser, og den kan være stærk eller svag (Bernstein 1996: 46-49). Den 
regulative diskurs er den dominerende diskurs og undervisningsdiskursen er 
indlejret heri, fremhæver Bernstein (28).

Der vil være en tendens til, at rammesætningen er mest tydelig i præstati-
onsmodellen i kraft af den stærkere klassifikation af undervisningsdiskursen. 
Rammesætningen kan også have varierende styrke for så vidt angår undervis-
ningsdiskurs og regulativ diskurs. For eksempel vil der i kompetencemodeller, 
hvor klassifikationen typisk er svag, godt kunne være en stærk rammesætning 
af mål for kompetenceudviklingen for så vidt angår den regulative diskurs, men 
svag for så vidt angår undervisningsdiskursen.

Min hypotese er at medialiseringen af kultur og samfund gør både klassifika-
tionen og rammesætningen svagere. Fx påvirkes lærerrollen af elevernes mulighe-
der for selv at finde relevant viden. Læreren er ikke eneste videnskilde og måske 
heller ikke den med størst autoritet. Den indhentede viden er ikke nødvendigvis 
skarpt fagligt indrammet, men kan brede sig ud over flere fag. Samtidig kan 
rummet for læringen ikke entydigt defineres og lukkes, for medialiseringen gør 
det muligt for eleverne at være i flere rum samtidig. Der kan ikke gennemføres 
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stærk kontrol med den ordensorienterede dannelse, for eleverne har adgang til 
mangfoldige værdipositioner, trosforestillinger og normer via medierne.

Forandring af fagenes genstandsområde
Det giver som sagt ikke mening at udpege bestemte fag i skolen som kulturfag, 
for alle skolens fag bidrager til at skabe forståelse for kultur og kompetence til 
deltagelse i kulturen. De forandringer, som medialiseringen af kulturen indebæ-
rer, berører derfor også hele skolen og alle fag.

Medialiseringen ændrer genstandsområdet ved at ændre vores forestillinger 
om de kulturelle og samfundsmæssige fællesskaber, som vi skal opnå forståelse 
af og kompetence til deltagelse i. Dette kan illustreres med eksempler på udbredte 
fællesskabsforestillinger.

Benedict Anderson (1991) peger på at samfundet er et forestillet fællesskab 
båret af medier. Det er i kraft af medierne, at samfundet for den enkelte kan 
optræde som et sammenhængende socialt fællesskab. Medialiseringen skaber 
afgørende ændringer her, idet den har skabt grundlag for at skifte perspektiver 
mellem det lokale, nationale, regionale og globale. Selvom man som menneske 
er lokaliseret i tid og sted, kan man i det medialiserede globale samfund skifte 
perspektiv fra lokalt til globalt. 

Fællesskabsforestillingerne ændres også fra ”fællesskabet” til ”fællesskaber”, 
for det er muligt nu på en og samme tid, og i et og samme rum, at være deltager 
i flere forskellige fællesskaber. Individet kan på en og samme tid se sig selv 
som borger i et lokalsamfund, som engageret verdensborger, som dansker og 
europæer. Individet kan være engageret i en globaliseret subkultur og en lokal 
fanklub m.v.

Når den eksklusive forestilling om kultur som national brydes af andre 
mulige perspektiver på kultur og samfund, så forstyrrer det også forestillinger 
om en homogen kultur, en kulturel essens, et geografisk afgrænset fællesskab, 
et etnisk afgrænset fællesskab, et religiøst trosfællesskab og et politisk/statsligt 
afgrænset fællesskab. 

Når forestillingen om en national kultur konfronteres med andre mulige 
perspektiver på kultur og samfund, så forstyrrer det også muligheder for at de-
finere en kulturel kanon. Den kulturelle kanon gøres måske dynamisk og tid- og 
stedbestemt, men så er den også problematiseret som kanon.

Medialiseringen ændrer således på vilkårene for forståelse af kultur og sam-
fund, og får derfor konsekvenser for didaktikken.
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Kulturel opmærksomhed
Hvis formålet med at rette fokus på kultur og samfund i skolens fag er, at skolen 
skal bidrage til at børn og unge opnår kompetencer til at forstå og deltage i 
kulturen, så kan begrebet kulturel opmærksomhed blive centralt. Kompetencen 
til deltagelse kan opnås gennem at eleverne udvikler opmærksomhed på egen 
og andres historisk og kulturelt bestemte daglige brug af billeder og formsprog, 
ord og begreber, fortællinger og myter, ritualer og hverdagsrutiner. Dermed 
udvikler de deres opmærksomhed på kulturelle skel og fællesskaber, livsstile og 
livsformer, religion og kultur, identitetspolitikker og historiekultur. 

Kulturel opmærksomhed kan opfattes som en undersøgende og kritisk 
opmærksomhed på de hverdagskulturelle ”selvfølgeligheder”. Med kulturel 
opmærksomhed sættes der fokus både på, hvad der forekommer naturligt og 
selvfølgeligt at sige, gøre, udtrykke i billeder, former, sproglige vendinger, 
fortællinger, rutiner, mad, tøj, musik med videre, og på hvad der forekommer 
fremmedartet, måske ligefrem frastødende, ”unaturligt” og langt fra selvfølgeligt. 
Dermed er kulturel opmærksomhed også væsentlig for børn og unges mulighed 
for at forstå og forholde sig til de sociale og kulturelle, køn- og aldersbestemte, 
etnisk- og religionsbestemte integrations- og differentieringsprocesser, der knytter 
sig til hverdagskulturelle selvfølgeligheder. Det giver mulighed for at forstå de 
former for kulturmøder og kulturkonflikt, der kan opstå.

Medialiseringen giver gennem den globaliserede kommunikation og in-
teraktion helt nye muligheder for at udvikle i sådan kulturel opmærksomhed. 
Medialiseringen gør det umuligt ikke at blive inviteret ind i den forståelse, at det, 
der forekommer selvfølgeligt og naturligt i egen lokale kontekst, er knyttet til tid 
og sted. Hvis vi ændrer perspektiv i tid og sted, så brydes det selvfølgelige og 
naturlige, og det bliver historisk, kulturelt og socialt specifikt.

Denne skærpede opmærksomhed kan føre til såvel etnocentrisme som 
interkulturel forståelse, idet opmærksomheden på forskelle både kan aktivere 
en samling om egne værdier og udvikle tolerance overfor for ”det fremmede” og 
”den fremmede”.

Den kulturelle opmærksomhed kan på denne måde siges at være en vigtig 
dimension i det jeg har kaldt historisk sociologisk refleksivitet (Jensen 2004).

Historisk sociologisk refleksivitet
Historisk sociologisk refleksivitet definerer jeg (Jensen 2004) som et samfunds-
mæssigt fænomen dvs. ikke som individets refleksive selvbevidsthed eller 
individets selvrelaterede tænkning, men som et træk ved social praksis. Jeg 
er her inspireret af Giddens begreb om det moderne samfunds institutionelle 
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refleksivitet (Giddens 1996) og på Bourdieus begreb om sociologisk refleksivitet 
(Bourdieu 2005: 137-149).

Historisk sociologisk refleksivitet er et begreb om det fænomen, at det mo-
derne samfund konstant tolker og omtolker viden om den sociale verden. Vores 
erkendelse af samfundet er socialt forhandlede konstruktioner, der selv er en del 
af dette samfunds forandringsprocesser. Social praksis er underkastet en løbende 
tolkningsproces og en forhandling om dens betydning, og analyserne restruk-
turerer refleksivt de sociale praksisser, de analyserer. Jeg peger på, at historisk 
sociologisk refleksivitet er et træk ved den forståelsesorienterede kommunikative 
handlen, der er med til at konstituere forestillingen om samfundet. Historisk 
sociologisk refleksivitet må derfor opfattes som et socialt og relationelt fænomen. 
Vi håndterer i praksis den sociale verden refleksivt i kommunikation og interak-
tion med andre mennesker, og derfor påvirker medialiseringens forandringer af 
kommunikation og interaktion vores fortolkninger af kultur og samfund.

Kultur og samfund forstås historisk, og den forståelse er i sig selv historisk, 
det vil sige knyttet til tid og sted og under konstant forandring. Hvis udvikling 
af forståelse af den sociale verden er afhængig af de historiske omstændigheder, 
den finder sted under, så påvirker medialiseringen også vores forståelse af den 
sociale verden.

Den sociologiske refleksivitets historicitet består både i dens forandrende 
betydning for den sociale praksis og i den kritiske opmærksomhed på den 
sociale verdens historicitet og på historiciteten ved vores forståelse af den sociale 
verden. Dette forhold vil medialiseringen af kultur og samfund kun understrege 
og udvikle yderligere.

Medialiseringen vil bidrage til den accelererende forandring af moderne 
samfundsliv ved at bidrage til aftraditionaliseringen af samfundet. Børn og unge 
har nu langt større adgang til viden om, at mennesker livs og færden, tanker 
og forestillinger kan være helt anderledes andre steder på kloden, end det de 
kender til fra deres fysisk nære hverdagsliv. Det bidrager det til at unge kan stille 
spørgsmålstegn ved traditioner, normer og rutiner, og kan blive opmærksomme 
på andre mulige måder at leve livet på.

Et klart eksempel på det er den mangfoldighed af fortællinger og billeder om 
familieliv, køn og seksualitet, som børn og unge kan møde i underholdningsin-
dustriens produkter, som markedsføres globalt, eller i de sociale medier.

Et andet eksempel er det møde med andre trosforestillinger, som er blevet en 
selvfølge i den medialiserede kultur. Jeg tænker ikke specifikt på brug af internet-
tet til at opsøge viden om andre trossamfund, for her viser undersøgelser, at det 
ikke sker i noget videre omfang, men mødet med andre trosforestillinger sker fx 
også i nyhedsmedier, underholdningsindustrien og sociale medier. Det begrunder 
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den hypotese at medialiseringen fremmer en individualiseret religionspraksis, 
hvor den enkelte troende har fået større autonomi (Hjarvard 2008: 201-205). Tros-
forestillinger bliver udsat for refleksivitet, og religiøs tradition mister autoritet, 
hvilket bidrager til forandring af religionspraksis.

Et tredje eksempel jeg vil fremdrage vedrører, at børn og unge gennem 
medierne i dag er indviet i, at spørgsmålet om krig og fred er et grundspørgsmål 
for mennesker overalt i verden. Det gælder både det krigshærgede barns viden 
om at fred er en mulig tilstand, og det gælder det danske barn, der oplever fred 
som en selvfølgelighed, men gennem medierne indvies i krigstilstand forskellige 
steder i verden i dag, og at krig hærgede Europa for blot få årtier siden. Dermed 
fremmes refleksivitet om det historiske ved den nuværende tids tilstand og ved 
vores forståelse af denne tilstand. 

Udviklingen skaber en didaktisk udfordring. Skolen skal støtte at børn 
og unge udvikler kompetence til deltagelse i en historisk sociologisk refleksiv 
praksis.

Min didaktiske konklusion er derfor, at vi må have fokus på at skabe læ-
ringsrum, der har specifikke kvaliteter i forhold til at give deltagerne mulighed 
for at udvikle kundskaber, færdigheder og værdiafklaringer som forudsætning 
for deltagelse i de kollektive fortolkningsprocesser om kultur og samfund. Vi 
må være optaget af at udvikle læringsrum, der selv er historisk sociologisk 
refleksive, og rummer kritisk opmærksomhed på kultur og samfunds historicitet 
og forandring. Medialiseringen af kultur og samfund gør både en sådan didaktik 
nødvendig, og giver samtidig nye muligheder for at realisere den, hvilket jeg vil 
belyse nærmere i det følgende.

Nye roller og relationer
Medialiseringen påvirker den pædagogiske relation. Klassisk har didaktikken 
haft fokus på lærerroller og elevroller og på relationer mellem lærer og elev og 
mellem elever i skolens kontekst. Disse roller og relationer påvirkes, for mediali-
seringen af uddannelsesinstitutionerne påvirker samtalen, værdierne, ritualerne 
og adfærdskoderne i skolen.

Lærerens rolle som den, der besidder den viden, der skal tilegnes, problema-
tiseres af de mange vidensressourcer, der er til rådighed for eleverne. Eleverne 
kan også på egen hånd sætte læringsaktiviteter i gang og behøver ikke afvente 
lærerens facilitering. De læringsressourcer læreren tilbyder kan eleverne selv 
supplere med andre.

Eleverne vil i øget omfang træde ind i en rolle, hvor de selv opsøger viden, og 
hvor udfordringen er at vurdere og udvælge relevant viden. I visse henseender 

Leon Dalgas Jensen



91 

vil eleverne kunne opsøge og udnytte vidensressourcer, som er helt ukendte for 
læreren.

Der opstår derfor en tendens til at elever og lærere indtager en mere fælles 
rolle som aktive deltagere i den medialiserede kultur med ansvar for at forholde 
sig undersøgende og reflekterende overfor de virkelige udfordringer mennesker 
oplever i deres liv lokalt og globalt. Relationen mellem lærer og elever kan 
udvikle sig til en samarbejdende relation om en fælles opgave udenfor skolens 
kontekst. 

Jeg tænker fx på at lærere og elever kan gå sammen om at undersøge vil-
kårene for vilde dyr og planters spredning i det lokale miljø, og sammen med 
landbrugets repræsentanter i området komme med forslag til, hvordan der kan 
oprettes spredningskorridorer i landskabet. Eller at lærere og elever kan udvikle 
modeller til, hvordan kørestolsbrugere kan få mulighed for at nyde strandarealet. 
Jeg tænker fx også på at skolen kan skabe mulighed for, at elever kan engagerede 
sig i diskussioner af etiske problemstillinger, som drøftes internationalt. Me-
dialiseringen har skabt nye muligheder for at lærere og elever kan være aktivt 
deltagende i det medialiserede samfund som autentiske aktører.

Eleverne som autentiske aktører
Medialiseringen visualiserer kultur og samfund og gør det muligt at erfare 
det globaliserede samfund, man som barn og voksen udfordres til at forstå og 
deltage i, på en konkret, tilgængelig og sanselig måde. I kraft af medierne kan 
det globaliserede samfund nu gøres til genstand for erfaring, undersøgelse og 
erkendelse (Hjarvard 2008: 48-52).

Medialiseringen virtualiserer også samfundets institutioner, så man kan blive 
deltagende uafhængig af ens fysiske placering. Det er muligt at deltage i kom-
munikation og interaktion på tværs af hidtidige begrænsninger i tid og rum, men 
mulighederne for deltagelse er påvirket af det givne medies materielle, æstetiske 
og institutionelle egenskaber (Hjarvard 2008: 53-58). 

Det medialiserede samfund er en stor læringsressource, men det kræver 
avancerede kulturteknikker at bringe den i anvendelse. Den didaktiske udfor-
dring er at udnytte disse muligheder i alle de fag, der har kultur, historie og 
samfund som genstand, og dermed også forberede børn og unge på deltagelse i 
den medialiserede kultur.

Medialisering er på samme tid inde i uddannelsesinstitutionerne og påvirker 
interaktionen mellem uddannelsesinstitutioner og øvrige kultur- og samfunds-
institutioner. 
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I kraft af f.eks. medialiseringen af politik kan det betyde, at eleverne pludselig 
selv kan blive aktører i en politisk offentlighed. Hvis eleverne går på opdagelse i 
politiske emner, der er til rådighed for dem gennem medierne, kan de pludselig, 
også uden at have det til hensigt, blive skabere af en politisk nyhed. Den gribes 
så af medieaktører og politiske aktører, fordi den kan bruges til at påvirke den 
politiske dagsorden. 

Denne tilstand kræver en didaktisk refleksion, hvor vi ikke kun er op-
mærksomme på elevernes mulighed for gennem medialiseringen af skolens 
læringsaktiviteter at blive autentiske deltagere i samfundet. Vi skal lige så vel 
være opmærksomme på at beskytte børn og unges læringsrum mod andre sam-
fundsinstitutioners indgriben ved mediernes mellemkomst.

Elevforudsætninger
Børn og unge har hverdagserfaringer med at deltage i den medialiserede kultur, 
men deres erfaring er knyttet til de for børn typiske deltagelsesformer. De 
deltagelsesformer er relevante som læringsforudsætninger i skolen. Deltager-
erfaringerne giver ikke blot kompetence i mediebrug, men rummer en form 
for videnstilegnelse om kultur og samfund, herunder viden om hvad der skal 
til for at leve og virke som voksen heri. Især tilbyder den medialiserede kultur 
omfattende narrativer om samfundsliv, kultur og voksenliv. Det er dog også her, 
at vi pædagogisk kan have opmærksomhed på omfanget af medieformidlede 
sekundære erfaringer, og betydningen af at de bearbejdes i de sociale relationer, 
som børn og unge indgår i. Dette gælder ikke mindst i fag som samfundsfag og 
i religionsundervisning, hvor medierne ustandselig sætter store menneskelige 
problemstillinger på dagsordenen uden at medierne selv bearbejder dem i en 
form, der gør at børn og unge kan forholde sig til dem.

Vi ved fra undersøgelser som Børne Index/Gallup at unge har mange typer 
af medier til rådighed både i hjemmet og i skolen, og at medierne fylder meget i 
deres hverdag. Det betyder også at eleverne har tekniske færdigheder knyttet til 
den mediebrug, der er specifik for børn og unge. De har også en træning i at forstå 
mediernes logikker og æstetiske virkemidler og en vis viden om vidensressourcer 
på internettet.

Unges mediekompetencer må dog ikke få os til at overse de udfordringer 
vedrørende deltagelse i den medialiserede kultur, som børn og unge typisk ikke 
kan overvinde på egen hånd. 

Det gælder metodiske kompetence i forhold til at analysere mediernes logik, 
og hvordan den logik påvirker indhold i medielandskabet. Som eksempel har jeg 
nævnt, hvordan medialiseringen af politik gør den politiske nyhed til middel til 
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påvirkning af den politiske dagsorden. Er eleverne først blevet opmærksomme 
på det, er det muligt at analysere og gennemskue, når det sker. 

Kompetence til at analysere ophav og identificere aktører på nettet og deres 
position, interesser, budskab og motiver er central. Denne kompetence er vigtig 
for de unges mulighed for at navigere i den medialiserede offentlighed. Hvis 
ikke de opnår denne metodiske kompetence, er de nemme ofre for propaganda, 
manipulation og spin.

De unge kan på specifikke områder have stort kendskab til vidensressourcer 
på internettet, men de opnår ikke nemt på egen hånd kompetence til systematisk 
at udnytte nettets ressourcer for læring. Den medialiserede kultur er en stor 
læringsressource, men det kræver avancerede kulturteknikker at bringe den i 
anvendelse. 

Det er en udfordring for en sammenlignende fagdidaktik at anskueliggøre, 
hvordan fagene kan gøre kultur, historie og samfund til genstand for læringsak-
tiviteter og samtidig støtte børn og unge i udvikling af kompetencer til deltagelse 
i den medialiserede kultur.

Læringsmiløet ændres
Medialiseringen gør det muligt at udnytte de muligheder for læring, der findes 
både indenfor og udenfor skolen. Det betyder fx også at aktører udenfor skolen 
kan inviteres ind i skolens læringsmiljø gennem mediebåret interaktion og kom-
munikation. Det betyder også at problemstillinger og udfordringer for mennesker 
udenfor skolen kan blive indhold i skolens undervisning.

Kontakten til samfundet udenfor skolen giver mulighed for at skabe et 
undervisningsmiljø, der er mere mangfoldigt og rummer plads til flere mulige 
læringsstrategier. Her skal skolen også forbinde den pædagogiske praksis med 
den medialisering, som sker i familierne. I familien er computere, smartphones 
og tablets en del af hverdagens rutiner, og skolen skal anvende de mediekom-
petencer børn og unge her har opnået, til at udvikle undervisningsmiljøet ved at 
eksperimentere med fysiske og virtuelle værksteder (Christensen, O. 2013).

Balancen mellem tryghed og udfordring i læringsmiljøet er vigtig for elever-
nes læring, og nye former for balance kan opstå i kraft af medialiseringen. Hvis 
eleverne er i kontakt med mennesker udenfor skolen, der står overfor specifikke 
udfordringer, kan vi have fokus på at skabe løsninger på sådanne udfordringer. 
Vi giver elevernes skabende aktivitet selvstændig betydning – ikke kun som 
veje til læring, men som veje til at skabe løsninger på virkelige problemstillinger 
mennesker står overfor. Eleverne er selv er med til at identificere sådanne ud-
fordringer sammen med mennesker udenfor skolens kontekst. Dermed bidrager 
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medialiseringen til at udvide perspektivet for undervisningsaktiviteterne. Det 
giver også mulighed for at inddrage samarbejdspartnere udenfor skolen i eva-
lueringen.

Konsekvenser for didaktiserede læremidler
Jeg er nu nået frem til mine konklusioner vedrørende læremidler, når genstands-
området er kultur og samfund. Skolen må tage højde for at kultur og samfund 
selv er medialiseret og bruge de læringsressourcer, der er til rådighed for eleverne 
i kraft heraf. Det betyder at didaktiserede læremidler må miste deres position i 
fagene for i stedet at give mere plads til de ressourcer for læring, der findes i kraft 
af medialisering og virtualisering af kultur og samfund.

Uddannelsesinstitutioner kan ikke opretholdes som lukkede rum, hvor læ-
ringsindholdet optræder som autoriserede didaktiserede læremidler, udvalgt og 
styret af myndigheder, skole og lærer. Hele tanken om det autoriserede pensum 
står i det hele taget for fald. I stedet må fokus rettes på mangfoldig udnyttelse af 
læringsressourcer med henblik på at nå læringsmål for eleverne.

I medialiserede uddannelsesinstitutioner, hvor uanede globale vidensressour-
cer er til rådighed konstant, og hvor børn og unge selv og på egen hånd anvender 
medier i læringsøjemed, kan skolen ikke lukke sig inde i sine egne didaktiserede 
læremidler. Skolen må i stedet understøtte, at eleverne opnår at kunne anvende 
den medialiserede kulturs ressourcer kompetent i læringsøjemed, herunder at 
kunne arbejde kritisk med de didaktiserede læremidler, der har opnået status 
som autoriserede.

Det betyder selvfølgelig ikke at læremidler, der er skabt for at give pas-
sende læringsudfordringer for elever i bestemte aldersgrupper, ikke er vigtige 
og brugbare, men de kan ikke være konstituerende for læringsindholdet og 
bestemme fagets indhold. Didaktiserede læremidler, der er skabt for at overvinde 
læringsvanskeligheder, som elever erfaringsmæssigt har i forhold til at nå 
læringsmålene, kan også være meget brugbare, men læremidlerne må indgå på 
linje med andre mulige vidensressourcer i elevernes arbejde med at nå lærings-
målene.
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English summary

Mediatization and Learning Resources in School Subjects Dealing with 
Culture

The purpose of school subjects dealing with culture and society is for pupils 
to both understand their own culture and society and to achieve competences 
for personal participation. The hypothesis in this article is that mediatization of 
culture and society has changed the conditions for learning about culture and 
society in profound ways. Mediatization changes the didactics of these subjects 
and especially the role of textbooks.

This article refers to Stig Hjarvard’s theory of mediatization. Mediatization of 
culture and society refers to the process through which a social or cultural activ-
ity becomes influenced by and dependent on media. As a consequence, changes 
occur not only in forms of communication and interaction, but society as such is 
transformed. In combination with Basil Bernstein’s theory of pedagogical models 
the article concludes that mediatization supports a shift in educational thinking 
from performance models to competence models.

Mediatization is a dimension in the globalization of society, where social 
activity becomes disconnected from the context of presence. This enables other 
relations than those based on face-to-face interaction, thus providing new pos-
sibilities for pupils to learn about culture and society and to participate in cultural 
and societal encounters. The concept of culture and society and understanding 
of communities also change. Mediatization results in new learning resources 
becoming available, thus reducing dependency on didactized learning resources. 
However, to fully utilize this option, pupils need to develop new competences.

Keywords: Comparative disciplinary didactics, mediatization, subjects dealing with 
culture, competence models, didactized learning resources.

Leon Dalgas Jensen



97 

Læremidler som social praksis 
i fag

Af Nikolaj Frydensbjerg Elf

Denne artikel tager afsæt i en grundlæggende nysgerrighed over for forholdet 
mellem læremidler og fag. I udgangspunktet formuleres forskningsspørgsmålet 
på denne måde: Hvordan former fag læremidler, og omvendt hvordan former 
læremidler fag? Det er et spørgsmål som aktuelt optager mange mennesker: 
forskere, undervisningspraktikere såvel som skoleledere og lærere samt politikere, 
andre meningsdannere samt ikke at forglemme markedsaktører som producerer 
nye læremidler og teknologier, bl.a. med det formål at tjene penge. 

Der er ingen tvivl om at vi i de seneste tiår har set en enorm fremkomst af 
alskens digitale kommunikationsteknologier. Teknologierne har i den grad lagt 
et pres på og udfordret den grundlæggende forståelse af hvad et ”læremiddel” 
er og kan bruges til, herunder hvordan det overhovedet italesættes. Derfor er 
det nok også indledningsvis vigtigt at præcisere at jeg i udgangspunktet forstår 
læremidler bredt som semiotiske ressourcer i en social praksis, og at læremidler 
kan være såvel analoge som digitale. 

Målet med artiklen er at undersøge læremidler som en social praksis – og ikke 
i en hvilken som helst praksis, men som social praksis i skolefag i ental og flertal. 
Analytisk vil jeg fokusere på tre nyere studier der har undersøgt dette forhold 
empirisk: Socio Media Education Eksperimentet, Visuel hf og Faglighed og 
skriftlighed. Dermed lægges der op til en fagdidaktisk og også sammenlignende 
fagdidaktisk analyse af læremidler i praksis.



98 

Læremidler som social praksis
Begrebet ’læremidler som social praksis’ tager teoretisk afsæt i New Literacy 
Studies (forkortet NLS). NLS har en efterhånden ret lang historie der mindst 
går tilbage til 1984 og Brian Streets banebrydende studie om Literacy in theory 
and practice, hvor han introducerer distinktionen mellem at tænke literacy 
autonomt og ideologisk (Street 1984). En ideologisk forståelse vil grundlæggende 
forstå literacy som en social praksis, dvs. at den er situeret og gives mening af 
aktører i situationen, og det er denne literacy-forståelse jeg bekender mig til. NLS’ 
efterhånden lange historie gør at NLS ’ikke længere er ny’, som James Paul Gee 
kritisk har bemærket, og måske også skal revideres i lyset af nye digitale medier 
(Gee 2010). Men akronymet lever videre og tænkes ind i nye perspektiver. NLS i 
et multimodalt perspektiv interesserer sig for hvordan mennesker skaber mening 
og lærer gennem semiotiske ressourcer – altså læremidler meget bredt forstået – i 
dagligdagssituationer og -kontekster uden for skolen og i skolen. Et grundlæg-
gende claim for denne tilgang er at læringsressourcer er formet af det sociale. Som 
Carey Jewitt formulerer det:

“Multimodality is built on the assumption that the meanings of signs 
fashioned from multimodal semiotic resources are, like speech, social. 
That is, they are shaped by the norms and rules operating at the moment 
of sign-making, influenced by the motivation and interests of a sign-maker 
to a specific social context.” (Jewitt 2011: 15)

Jeg vil i det følgende bruge denne udlægning af multimodale læremidler som 
social praksis til at studere allerede gennemførte studier af læremidler i brug i 
fag i en dansk skolekontekst. Det er med andre ord den empiriske klasserums-
forskning af læremidler jeg er optaget af, hvilket implicerer et fokus på hvad 
fagenes primære ’sign-makere’, eller menings-skabere – lærere og elever – gør 
med læremidler og skaber af mening med læremidler i undervisningen. 

Mit fokus er ikke det samme som dét man finder i læremiddelforskning der 
studerer læremidler så at sige fra skrivebordet, det Jewitt kalder selvberoende 
’meningssystemer’ (fx en lærebog til dansk i folkeskolen) med henblik på at 
afdække potentielle meninger og brug der kan realiseres i praksis. Det bedrives 
dygtigt af andre i Danmark og resten af Norden, bl.a. forskere fra Læremiddel.dk 
(se fx Illum-Hansen & Misfeldt 2014). Flere af disse læremiddelforskere benytter 
sig af nogle af de samme socialsemiotiske og multimodale analysetilgange som 
man finder i en multimodal tilgang til NLS (Knudsen & Aamotsbakken 2010; Tøn-
nessen 2013). Men der er især metodologien og forskningsinteressen til forskel. 
Jeg lægger vægt på studier der undersøger hvordan lærere og elever rent faktisk 
skaber mening med læremidler i skolens sociale praksis. 
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De tre projekter der analyseres, er dels interventionsprojektet Socio Media 
Education Eksperimentet, hvis første publikation netop er udkommet under titlen 
Sociale medier i gymnasiet (Paulsen & Tække 2013). Dels Visuel hf, et projekt der 
kombinerer et mere eksplorativt studie med interventioner (Ebbensgaard, Elf & 
Søndergaard 2011; Elf & Ebbensgaard 2012). Og dels det rendyrket eksplorative 
projekt Faglighed og skriftlighed, nærmere bestemt publikationen Skrivekulturer 
i folkeskolens niende klasse (Christensen, Elf & Krogh 2014). Jeg kunne naturligvis 
have valgt at fokusere på andre projekter, både i dansk, nordisk og international 
regi. Når netop disse tre er valgt, er det fordi de er stort anlagte, afsluttede og 
afrapporterede projekter og, hvad der er vigtigst, undersøger empirisk, men på 
forskellig vis, hvordan læremidler bliver brugt i flere forskellige fag. Det gør dem 
interessante at analysere, sammenligne og diskutere i forhold til det overordnede 
spørgsmål om at forstå læremidler som social praksis i fag i et sammenlignende 
fagdidaktisk perspektiv (herefter forkortet SFD).

Teser om læremidler og fags sociale praksis
Tesen for analysen er, som skitseret indledningsvis, at fags forskelligartede sociale 
praksis vil medforme brugen af læremidler. To forskellige fag vil så at sige ikke kunne 
tage imod eller transformere det samme læremiddel på identisk vis. Det har 
at gøre med at der i fag findes det man måske kan kalde ’paradigmer’ eller 
’fagkulturer’ (Nielsen 2006; Elf 2009: 136ff; Elf in press; Erixon et al. 2012; i denne 
publikation: Krogh 2014; Christensen 2014; Ongstad 2014). Sagt på en anden 
måde er det vigtigt i læremiddelforskningen at være opmærksom på fagenes 
sociale praksis, nærmere bestemt de literacy-praktikker der dominerer fag og 
skrivekulturer i fag. 

Omvendt er der ingen tvivl om at der også kan opstå en påvirkning fra 
læremidlet til den lokale skolekultur og den lærerfaglige skrivekultur. Det 
er en pointe Michael Paulsen og jeg i en dansk kontekst har understreget og 
eksemplificeret i artiklen ”Brug af it i gymnasiet – muligheder og umuligheder” 
(Elf & Paulsen 2013). Her vises at forsknings- og udviklingsprojekter med nye 
læremidler i en dansk gymnasiekontekst de seneste ti år klart demonstrerer at 
man ikke skal undervurdere at nye læremidler, ikke mindst digitale, har et ufor-
udsigeligt, ukontrollabelt overskud af betydningspotentiale, som både elever og lærere 
kan finde på at bringe ind i undervisningen og realisere – med konsekvenser for 
fags didaktik, typisk momentant og lokalt, men nogle gange også mere globalt 
og på makroniveau. Med teknologi- og læringshistorikeren Larry Cuban (1993) 
argumenterer vi for at i stedet for at anlægge en booster- eller doomster-forståelse 
af brugen af læremidler i undervisningen, er det nok klogest i udgangspunktet 
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at anlægge en pragmatisk, dvs. en situeret og lokalt sensitiv forståelse af den 
positionering der sker af teknologi/læremidler mere generelt i skolesystemet, på 
de enkelte skoler, i de enkelte fag og ikke mindst mellem de aktører der bruger 
læremidlerne i klasseværelserne. En sådan pragmatisme-position giver blik for 
ikke bare mulighederne og umulighederne, men flertydighederne og nogle gange 
også tvetydighederne som faktisk brug af læremidler afstedkommer i skoleprak-
sis. En sådan position fordrer typisk også en kvalitativ undersøgelsesmetode der 
giver adgang til og blik for diversiteten. 

Måske man kan spidsformulere tesen for dette studie på den måde at dy-
namikken mellem fags sociale praksis og læremidler kan belyses ved at skelne 
mellem på den ene side dét Paulsen og jeg kalder undervisningsmedier og på den 
anden side det vi kalder læringsmedier – eller ’læremedier’, for at bruge den term 
der blev foreslået af arrangørerne for symposiet der er gået forud for dette tema-
nummer. Undervisningsmedier er kort sagt kendetegnet ved at have velkendte 
formål og funktioner som lærere udstikker for elever, eller som elever foreslår, 
og læreren så autoriserer. Medier som læremedier er derimod kendetegnet ved 
at elever, nogle gange også lærere, bruger medier på en for undervisningen og 
faget uventet, uforudset, ukontrolleret måde, men ikke desto mindre på en måde 
der viser sig at være fagligt meningsfuld. 

Det skal indskydes at medier også kan have andre funktioner i skolepraksis. 
Fx fungerer Facebook på gymnasieskoler ofte som det vi kalder ’opmærksom-
hedsafledere’ (jf. også Paulsen & Tække 2013). De afleder opmærksomheden fra 
enhver skole- eller fagrelateret meningssammenhæng og fører i stedet opmærk-
somheden i retning af typisk underholdning eller sociale netværk. Denne medie-
brug – eller ligefrem misbrug – praktiseres i høj grad også af elever i skolepraksis 
(jf. fx Paulsen & Sørensen 2010; Paulsen & Tække 2008). Det grundlæggende 
spørgsmål er således hvilken funktion medier har i den faglige skolepraksis, hvor 
vi her skelner mellem undervisningsmedier, læremedier og opmærksomhedsaf-
ledere. 

Operationalisering af analysen af tre læremiddelstudier
Fremdriften i analysen vil være at jeg stiller tre videnskabsteoretisk interesserede 
spørgsmål til de tre fremhævede læremiddelstudier:

1.	 Hvordan undersøges læremidler som social praksis i fag (forsknings-
interesse og -design)? 

2.	 Hvad karakteriserer projekternes fund? 
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3.	 Hvad har disse studier at bidrage med til sammenlignende fagdidak-
tiske studier (SFD) af læremidler? 

Hvad angår spørgsmålet om forskningsinteressen, mener jeg at der som mini-
mum er behov for at skelne mellem fagdidaktisk og ikke-fagdidaktisk interesserede 
undersøgelser af læremidler (Krogh 2014; Ongstad, 2006; se også Ongstad 2014 i 
denne bog). Denne minimalskelnen er udviklet pragmatisk i mødet med diverse 
læremiddelundersøgelser jeg har læst eller vejledt gennem tiden, på både master- 
og ph.d.-niveau. 

Jeg er selv fagdidaktiker af uddannelse (jf. Elf 2009) og har fagdidaktik 
som primær forskningsinteresse, derfor er det min hermeneutiske fordom (i 
Gadamersk forstand) altid at være opmærksom på om et projekt er fagdidaktisk 
orienteret. Med det menes om der i en undersøgelse stilles nogle af de klassiske 
eller mere moderne fagdidaktiske grundlagsspørgsmål (Krogh 2009; Nielsen 1997; 
Ongstad 2006). En fagdidaktisk spørgehorisont interesserer sig for fagparadig-
matiske overvejelser, kort sagt dét Sawyer og van de Ven (2006) i en artikel om 
paradigmer i modersmålsfaget kalder fags ’value orientation on education’, som 
fx fags indholdsovervejelser og/eller overvejelser over fagets traditioner, metoder, 
legitimeringer, vidensregimer og aktørgrupper. Ofte når jeg læser eller reviewer 
artikler og bøger om læremiddelbrug, er den interesse ikke til stede. Interessen er 
en anden – spørgsmålet er hvilken? 

Et svar kunne være at skelne mere differentierende mellem pædagogisk, didak-
tisk, fagdidaktisk og sammenlignende fagdidaktisk forskning om læremidler. Nogle 
gange vil studierne selv hævde et sådant tilhørsforhold, andre gange ikke; hvis 
ikke, må man selv udlede og vurdere det. 

Forskning som kan finde på at betegne sig selv som pædagogisk forskning i 
it/læremidler/medier, interesserer sig typisk for medie- og it-kultur på et bredt 
samfunds- og skoleniveau eller for elevens medielæring; et eksempel kunne være 
Birgitte Tuftes disputats Skole og medier: Byggesæt til de levende billeders pædagogik 
(1995) eller Kirstens Drotners Medier for fremtiden: Børn, unge og det nye medieland-
skab (2001; se også Drotner 2002). Den type forskning vil stille spørgsmål som: 
hvad betyder samfundets udvikling af nye kommunikationsteknologier og medier 
for elevernes læring og dannelse? 

Andre studier vil betegne sig selv (eller blive læst af mig) som didaktisk 
forskning af læremidler og medier. De har en tendens til at være optaget af lære-
midlers relation til klasserumsdynamikker og -interaktioner og stiller spørgsmål 
om hvorvidt nye læremidler ændrer ved arbejdsformer, lærer- og elevroller 
og -relationer i fag; et eksempel kunne være Karen Borgnakkes studie It og nye 
læringsstrategier i gymnasiet (2007), hvor der peges på den meget afgørende nye 
udvikling at skolestuen som vi engang kendte den, er blevet opløst og ikke 
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længere lader sig afgrænse af fire vægge. Den type studier stiller imidlertid kun i 
lille grad spørgsmål til hvordan (nye) arbejdsformer, roller og interaktionsformer 
relaterer sig til fags komplekse paradigmekarakter, ikke mindst deres indhold. 

Det gør til gengæld den fagdidaktiske forskning i it/læremidler. Her finder man 
den fagdidaktiske spørgehorisont i forgrunden, dvs. at der sker en dybdegående 
refleksion over læremidlers betydning for fags didaktik i paradigmatisk eller 
fagkulturel forstand. I en dansk sammenhæng har man set en del ph.d.-studier 
af den type det seneste tiår inden for en række fag som dansk (Bundsgaard 2005; 
Elf 2009; Slot 2010), naturfag (Kahr-Højland 2009; Qvistgaard 2006), matematik 
(Misfeldt 2008) og samfundsfag-dansk (i fagligt samspil) (Hanghøj 2006). Denne 
udvikling har bl.a. skyldtes forskningsstrategiske investeringer på nationalt 
forskningsrådsniveau. 

Endelig, hvis man stiller flere fagdidaktiske studier af læremidler op ad 
hinanden og sammenligner dem, vil jeg tale om et sammenlignende fagdidaktisk 
studie af læremidler. Et eksempel er et af bidragene til denne bog, Illum-Hansen 
og Misfeldts sammenligning af dansk og matematiks undervisning med it (Illum-
Hansen & Misfeldt 2014). En af artiklens fortjenester er at den rejser og forsøger at 
besvare spørgsmålet som Ongstad principielt peger på i et tidligere temanummer 
om SFD (Ongstad 2012b: 41ff), nemlig på hvilket grundlag der sammenlignes, 
nærmere bestemt hvilke valide kategorier for sammenligning af fag der etableres.

Pointen her er ikke at sige at den ene tilgang – en pædagogisk, didaktisk, 
fagdidaktisk eller sammenlignende fagdidaktisk tilgang til læremidler – er bedre 
end den anden. Pointen er at forskningsinteresserne og spørgsmålene er forskel-
lige, at de derved oplyser forskellige aspekter af læremidler som social praksis, 
med mere eller mindre fokus på (sammenlignende) fagdidaktik. Lad dét være det 
analytiske udgangspunkt for de tre analyser af læremiddelstudier. Mit ’grundlag 
for sammenligning’, jf. Ongstad ovenfor, er videnskabsteoretiske kategorier for 
forskning, dvs. spørgsmål om forskningsinteresse og -design, fund og implika-
tioner for SFD-forskning.

Analyse af Socio Media Education Eksperimentet

1) Forskningsinteresse og -design? 

Socio Media Education Eksperimentet (forkortet SME) er et både teoretisk og 
metodologisk meget ambitiøst forskningsprojekt, finansieret af Region Midt. Man 
kan læse om det på nettet, på Twitter, på Facebook og ikke mindst i Sociale medier 
i gymnasiet: Mellem forbud og ligegyldighed (Paulsen & Tække 2013). Projektet pågår 
stadig, på sit tredje år. I forordet til bogen fortæller forfatterne hvordan projektet 
blev initieret gennem et tilfældigt møde med en frustreret uddannelsesleder 
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ved Skive Handelsgymnasium som oplevede at det der skulle have været en 
’god’ medierevolution, var ved at ende i elevernes misbrug af sociale medier i 
undervisningen. Han efterlyste bedre måder at bruge digitale læremidler på. Det 
tilbyder Tække og Paulsen med SME. Metodologisk bestemmes projektet som 
et aktionsforskningsprojekt om brug af nye sociale medier. Nærmere bestemt 
er deres mål at undersøge hvordan man kan integrere (nye sociale) medier i 
uddannelsessystemet, in casu med et specifikt eksperimentelt fokus på Skive 
Handelsgymnasium. Projektet er en art praktisk filosofi der på den ene side 
vil ændre praksis, på den anden side vil filosofere over betydningen af nye 
medier i undervisningen mere alment. Derfor bliver brugen af Twitter en af de 
konkrete ’aktioner’. Paulsen og Tække konstaterer på den ene side at der er en 
række ’vanskeligheder’ forbundet med at aktionere med nye sociale medier i en 
gymnasieskolekontekst. Den afgrænsede klasserumsundervisning er én gang for 
alle opløst med nye sociale medier, hvilket har bevirket at det er blevet socialt, 
sagligt, rumligt, tidsligt og teknisk mere usikkert at undervise. Men de konstaterer 
også at nye medier rummer en række muligheder til fremme af undervisning og 
læring. Reaktionen på nye medier i en dansk praksis har imidlertid indtil videre 
været karakteriseret ved enten forbud eller ligegyldighed. 

Aktionerne forberedes ved hjælp af nogle ’ledetråde’ for projektets aktioner, 
der bygger på teoretisk og empirisk forskning. Bl.a. finder de frem til amerikanske 
studier fra en universitetskontekst der tyder på at brugen af microblogging i form 
af Twitter ser ud til at fremme bedre undervisning og læring. De finder også 
studier der peger på wikiers læringsfremmende potentialer. Derfor initierer de 
to aktioner som lærerne i en forsøgsklasse skal forvalte og realisere sammen med 
eleverne, et Twitter-eksperiment og et wikieksperiment. Ønsket var at arbejde 
med en eksemplificerende case, så klassen er ikke blevet valgt ud på baggrund 
af særlige kriterier, og eleverne er heller ikke blevet spurgt eller orienteret på 
forhånd. Paulsen og Tække opstiller et dogme for forsøgsklassen der går ud på

”at aktualisere det potentiale, de nye medier giver for læring, og samti-
digt reducere de risici, det nye mediemiljø betyder for elevernes faglige 
opmærksomhed. Dogmet eller filosofien udgøres af et dobbelt benspænd, 
der består i, at lærerne hverken må forbyde nogen mediebrug eller være 
ligeglade med nogen mediebrug, hvortil de skal initiere medierefleksivitet 
om opmærksomhed og mediebrug samt anvende sociale medier i deres 
undervisning.” (Paulsen & Tække 2013: 365)

I bogen analyseres empirisk hvordan dette udvikler sig i praksis, på forskel-
lige niveauer: Del 2 analyserer deltagelse med nye medier, med to kapitler der 
analyserer henholdsvis ”Mikroblogging som undervisningsmedium”, hvor der 
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er delanalyser af brugen af Twitter i alle deltagende 7 fag, og tilsvarende analyse 
af ”Wikien Samleviden som undervisningsmedium i alle fag”. Dertil er der en 
Del 3 der analyserer ”Den medierefleksive klasse”, med kapitler om ”Forandring 
i lærerkulturen” og ”Elevrefleksiviteten”.

Forskningsinteressen vil jeg overordnet hævde er pædagogisk og didaktisk 
og ikke-fagdidaktisk. Og det er den fordi der er fokus på brede samfundsmæs-
sige udviklinger i ’mediemiljøet’, refleksioner over hvad dette miljø kan have af 
implikationer for skole bredt forstået, hvad det kan betyde for lærer- og elevroller 
og interaktioner mellem disse i klasserummet, og hvad det kan betyde for elevers 
læring. Der er kun meget lidt teoretisk og analytisk fokus på fagdidaktik. Det 
ses i de teoretiske udgangspunkter, og det ses især hvis man går dybere ned i 
analyserne af fag. Lad os fokusere på Mikroblogging-eksperimentet.

2) Fund om forholdet mellem fag og læremidler

Mikroblogging-eksperimentets fund opsamles i skemaer over 7 sider (op.cit.: 
204ff) på baggrund af delanalyser af praksis i fagene som den udviklede sig via 
aktionen. Skemaerne har to kolonner. Overskrifterne på kolonnerne markerer 
klart hvad interessen er. I den venstre står der: ”Gode måder at bruge Twitter i un-
dervisningen til at øge aktiv læring og deltagelse”. I den højre står der: ”Didaktisk 
refleksion”. Paulsen og Tække fremhæver i alt 9 gode måder, bl.a. spørgsmål og 
svar på hele klassen, deling af links, opgaveløsning og virtuel lektiecafe og fagligt 
fokus ved brug af # (hashtag). Der er ingen tvivl om at den didaktiske interesse 
dominerer – og må interessere enhver med interesse for spørgsmål om læremidler 
som social praksis i undervisningen og på skole- og samfundsniveau. Men det 
fagdidaktiske perspektiv og det sammenlignende fagdidaktisk perspektiv gås der 
ikke meget i dybden med. 

Hvis man går ind i de enkelte delanalyser af fag, er billedet delvist det samme. 
I nogle faganalyser ér der fagdidaktiske overvejelser, mens der i andre ikke er det. 
Man kan fx sammenligne analyserne af dansk og samfundsfag. I opsamlingen af 
resultaterne af dansk (op.cit.: 152) fremhæves fire typer ”Brug af Twitter i dansk”, 
bl.a.: 1. Liveanalyse under film og oplæg og 2. Dele og diskutere links til fagrele-
vante sider på nettet. I højre kolonne beskrives så ”Effekt ift. forbedret deltagelse”, 
hvor det ift. 2’eren konkluderes: ”Mens eleverne finder links og deler dem med 
hinanden, diskuteres kvaliteten af de sider, der linkes til. Eleverne bliver mere 
mediebevidste og delingen af links og diskussion heraf inviterer til deltagelse.” 
Dette er en analyse man vel kan sige ligger på grænsen af det didaktiske og det 
fagdidaktiske. Der er ansatser til paradigmatisk refleksion over fagets didaktik 
(fx udvikling af mediebevidsthed/medie-literacy), men det primære fokus er 
didaktisk – på deltagelse og aktivitet knyttet til elevens læring. 
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I analysen af samfundsfag ser det anderledes ud – der er nemlig ikke noget 
at sammenfatte. Pointen er at der kun blev sendt 20 tweets i samfundsfag. Meget 
tyder på at samfundsfagslæreren har modarbejdet eksperimentet fordi denne ikke 
har fundet det meningsfuldt for sin undervisning. Forskerne må konstatere at 
læreren ikke har taget Twitter til sig som undervisningsmedium. De konstaterer 
også at eleverne ikke bruger Twitter som læremedium, selv om de kunne have 
trukket på de praksisser de arbejdede med i andre fag, bl.a. dansk. Og det er jo 
mærkeligt – eller hvad?

3) Bidrag til sammenlignende fagdidaktiske studier (SFD)?

SME og denne bog rummer mange originale overvejelser og fund, og nogle 
har SFD-karakter. Først og fremmest adresseres det store og velkendte praksis-
problem med at digitale medier kan fungere som uhensigtsmæssige og direkte 
skadelige opfangelsesapparater. Her formår projektet med sine interventioner i 
langt højere grad at styre læreres og elevers fokus hen mod en brug af Twitter som 
et undervisningsmedie, dvs. som et fagligt meningsfuldt medie udpeget af lærere, 
godt hjulpet på vej af forskerne. De viser med andre ord at læremidlet kan forme 
undervisningen. Men er det en didaktisk eller fagdidaktisk forandring der sker? 
Hvor dybt stikker interventionen i fagets sociale praksis, i dets mere implicitte 
fagkultur og paradigmeforståelse? Måske lidt for danskfaget og andre fag, men 
slet ikke i samfundsfag. 

Tække og Paulsen konkluderer ærligt om hele eksperimentets første forsøgsår 
at det ikke har haft nogen nævneværdig betydning for den faglige praksis. Som 
de skriver: ”SME-eksperimentet selv kan dårligt i første skoleår siges at være nået 
meget længere end at vise, at begrebsapparatet har den fornødne sensibilitet til 
at italesætte og initiere etableringen af en hensigtsmæssig it-kultur.” (op.cit.: 369) 
Der er ingen tvivl om at dette resultat undrer forskerne og udfordrer deres ud-
gangspunkt for interventionen. Hvor kommer al denne modstand fra? De peger 
selv på skolens it-kultur som ret afgørende, den skal først forandres. Jeg vil pege 
på et andet muligt svar, nemlig fagenes sociale praksis, knyttet til paradigmefore-
stillinger der dominerer i denne praksis. Noget tyder på at fagenes sociale praksis 
virker mere dominerende og regulerende på brugen af sociale medier både som 
undervisnings- og læremedier end omvendt. Eller sagt på en anden måde: Hvis 
man vil intervenere i fagenes sociale praksis med sociale medier og skabe foran-
dring, så er dybdegående for-studier af fagenes didaktik og et sammenlignende 
fagdidaktisk perspektiv nødvendigt. 

Dette har også metodologiske implikationer. Hvis jeg skulle være kritisk i 
forhold til et sådant projektdesign, vil jeg sige at det kan være problematisk som 
forsker at anlægge et erklæret aktionsforsknings-design på brug af læremidler i 
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principielt alle fag når fagenes lærere og andre aktører inden for de forskellige 
fag (fx fagdidaktisk forskning) i ret lille grad tages med på råd i udgangspunktet, 
hvor der opstilles dogmer og ledetråde. Det er måske forklaringen på at det har 
vist sig så relativt svært at få dele af lærerkollegiet, fagkulturerne og eleverne til 
at tænke med på, deltage i og reflektere over projektet. På den anden side har 
projektet uomtvisteligt produceret ny nyttig viden om brug af læremidler i social 
praksis – på lokalt og mere globalt niveau. På den måde rejser projektet det mere 
principielle og interessante spørgsmål: Hvordan er det muligt og hensigtsmæssigt 
at undersøge læremidler i et sammenlignende fagdidaktisk perspektiv? Dette 
spørgsmål står jeg også tilbage med når jeg tænker tilbage på projekt Visuel hf, 
som jeg selv havde et hovedansvar for.

Analyse af projekt Visuel hf

1) Forskningsinteresse og -design?

Visuel hf var et udviklings- og forskningsprojekt med en forandringsagenda. I 
den forstand ligner det Socio Media Education-eksperimentet, men metodologien 
er lidt anderledes. Undersøgelsesdesignet var metodologisk set et etnografisk 
orienteret projekt med interventionsperspektiver (Ebbensgaard et al. 2011; Elf 
& Ebbensgaard 2012). Baggrunden var et projektsamarbejde mellem to uddan-
nelsesinstitutioner i Viborg om at udvikle og implementere en ny gymnasial 
ungdomsuddannelse – Visuel hf. Samarbejdet foregik mellem det danske Viborg 
Gymnasium og Hf (forkortet VGHF) og den kreative uddannelsesinstitution 
The Animation Workshop (Animationsværkstedet, forkortet TAW), som ligger i 
Viborg, Jylland. Målet med Visuel hf var – og er – at integrere det visuelle i videst 
muligt omfang i alle fag og på tværs af skole- og fagkulturer. I en vis forstand var 
projektets idé ikke at tage udgangspunkt i en bestemt teknologi eller i et bestemt 
medie, men i en bestemt modalitet (Jewitt 2008; Kress 2010), det visuelle, og gøre 
det visuelle til det styrende pædagogiske og didaktiske princip for undervisning. 

Da projektet var i sin opstartsfase, blev jeg og tre andre følgeforskere inviteret 
til at undersøge og intervenere i projektet. Opgavestillernes interesse var som 
antydet ikke udpræget fagdidaktisk, endsige sammenlignende fagdidaktisk, inte-
ressen var mere diffus og rettede sig bredt mod pædagogiske spørgsmål om hvad 
dette projekt mon ville betyde i praksis for undervisningen og kursisternes læring. 
Det ville initiativtagerne til projektet gerne vide noget om. Vores grundlæggende 
forskningsspørgsmål var derfor nødvendigvis tilsvarende bredt i udgangspunktet. 
Vi spurgte: Hvad menes med visuel integration i praksis på Visuel hf? Metodisk 
og empirisk valgte vi et bredt perspektiv på leder-, lærer- og elevgrupper gennem 
deltagende observation, dokumentindsamling og interview. Analytisk var det 
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således muligt at analysere henholdsvis de to skolekulturers forskellige fagkultu-
rers og elevkulturens måde at skabe mening med dette visuelle princip på. 

2) Fund?

Jeg vil gå lidt i dybden med vores opsummering af fund i den sidste rapport (se 
også Elf in press; Elf & Ebbensgaard 2012). Fundene vedrører både de muligheder 
og de umuligheder som dette ret ambitiøse og alternativt tænkende visuelle 
læremiddelprojekt affødte over tre år. 

Det var vigtigt for os at lade flere aktørstemmer udtale sig om dette, derfor 
indeholder slutrapporten bidrag af både ledere, lærere, elever og forskere. I 
min egen interviewundersøgelse af lærernes syn på projektet konstaterer jeg at 
det i starten ikke gik særligt godt, som lærerne vurderede det. Men i artiklen 
fremhæves også interessante tegn på at gymnasielærere og elever efter tre år 
er begyndt at åbne op for at integrere det visuelle princip i deres fagdidaktiske 
tænkning – og endda også taler om dette sammen. Ét eksempel jeg vil komme 
særligt ind på, er eleven Kristinas bidrag til bogen, et uddrag af en SSO-opgave 
(dvs. den større skriftlige opgave) hun lavede på Visuel hf (Henneberg 2012). Som 
mediefagslæreren Morten Bak Hansen præsenterer hendes SSO, er der tale om en 
”meget overbevisende SSO-opgave [der] skiller sig ud ved dels at nytænke hvilke 
faglige metoder fra mediefag, der kan indgå i en opgavesammenhæng, og dels at 
have en meget klar anvendelsesorienteret målsætning. Og det er netop i denne 
målsætning, at den bygger bro mellem VGHF og TAW.” (ibid.) Mediefagslærerens 
udlægning af Kristinas SSO sammenholdt med Kristinas egne refleksioner over 
opgaven – som de kommer frem i opgaven – illustrerer noget af det ukontrollable 
overskud der kan opstå i omgangen med læremidler i undervisningen, og som 
kan have implikationer for vores forståelse af læremidler i et SFD-perspektiv. 

Det startede ellers ikke særlig godt, som sagt. Hvad angår skolekulturer, blev 
det blev hurtigt klart at der på de to skoler eksisterede meget forskellige kulturer 
og praktikker hvad angik brugen af læremidler, nærmere bestemt forståelsen af 
det visuelle. Fx betød en skriveressource som ’portfolio’ vidt forskellige ting på 
VGHF og på TAW. Fagforståelsen, deltagelsesformerne for eleverne, prøve- og 
eksamenskrav osv. var vidt forskellige. Det var forvirrende for både lærere og 
elever.

Samme problem oplevedes i de forskellige lærerfaglige kulturer på de to 
skoler. Det handlede bl.a. om netop forståelsen af det visuelle. Et meget konkret 
eksempel var et undervisningsforløb om at lave en dokumentar. Mediefagslære-
ren Morten Bak Hansen på VGHF fortæller (Hansen 2012b) at han samarbejdede 
med en israelsk animationslærer, Michelle Kranot, på Det visuelle grundforløb 
på TAW om et dokumentarforløb. Her viste det sig at Hansen på gymnasieskolen 
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opfattede begrebet dokumentar en smule anderledes end animationslæreren 
Kranot på TAW – hvilket skabte forvirring og ”støj på linjen” blandt eleverne. 

Det er et interessant eksempel så at sige i negativ på hvordan et sammenlig-
nende fagdidaktisk perspektiv kan bruges til at belyse fags forskellige sociale 
praksis, også selvom de tilsyneladende ligger meget tæt på hinanden i fagfor-
ståelse.

Disse faglige forskelle mellem skolerne skulle de involverede aktører – ledere, 
lærere og elever – lære at agere i, anerkende og forstå, ikke mindst af hensyn til 
eleverne som ofte blev desorienterede i forhold til hvordan de skulle forholde sig 
til det visuelle på tværs af fag og skolekulturer. Konklusionen efter første år var 
at projektet rejste flere spørgsmål end det gav svar for lærerne: 

”De første eksperimenter og erfaringer førte til fagdidaktisk (selv)ran-
sagelse som pegede i retning af ikke-integration. (…) Skulle det visuelle 
overhovedet integreres i undervisningen? Hvis ja, skulle det så ikke kun 
være i nogle fag, som fx de oplagte fag mediefag og billedkunst? Og hvad 
mente man i øvrigt med selve begrebet det visuelle i Visuel hf? (…) Og 
hvordan ville dét hænge sammen med eksamen og fagkulturerne?” (Elf 
2012: 113)

Det er et fund der primært handler om at fokusset på det visuelle som læreprincip 
medførte barrierer og ikke-udvikling af fagenes sociale praksis. Der skete imidler-
tid en del i de efterfølgende to år. Det karakteristiske for flere af gymnasiefagene 
var at man gik fra en tilgang til undervisningsressourcer domineret af verbalisering 
til at tænke i mere visualiserende eller måske rettere multimodaliserende res-
sourcer, og hvor man samtidig i ånden fra multimodalitetstænkningen forsøgte 
at eksperimentere med i fagene at etablere samspil mellem modaliteterne med et 
fagligt formål. Det viser to lærerinterview om Visuel hf-undervisningen efter 3 
år meget godt. Samfundsfagslæreren som underviser i et fag der hedder kultur 
og samfundsfag (ks), siger: 

”Der er jo ingen tvivl om at det rykker. De kan jo faktisk med en tegning 
vise fordomme på en måde du næsten ikke kan forklare. (…) Det bliver et 
meget mere universelt redskab i virkeligheden. Jeg er faktisk begrænset 
af det sprog jeg har. (…) Jeg har nogle gange bedt dem tegne en karika-
turtegning af den politiske situation lige nu. For det kan man faktisk få 
meget analyse med i. Det der så er monsterspændende, det er så at de skal 
beskrive den tegning bagefter. (…) En forklaring på tegningen; så kommer 
analyserne helt automatisk. Det kunne være i politik for eksempel, der 
opererer vi med mange faktorer der kan forklare et politisk partis adfærd. 
Og de faktorer kan faktisk tegnes.” (op.cit.: 119)
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Samfundsfagslæreren didaktiserer her over de forskellige muligheder for at 
udtrykke sig fagligt som henholdsvis det verbale og det visuelle tilbyder. Han 
reflekterer også over faglige skrivehandlinger i et multimodalt perspektiv, idet 
han jo taler om at redegøre, analysere og forklare samfundsfagligt indhold visuelt 
i samspil med det verbale. I den forstand nærmer han sig dyb teoretisering over 
hvordan det visuelle læremiddelprincip kan få indvirkning på fagets didaktik. En 
lignende erfaring havde religionslæreren Bente i kultur- og samfundsfagsgrup-
pen. Hun siger, med en vis selvironi: 

”Jamen jeg har jo prøvet; jeg skal være så kreativ her. Så jeg har virkelig 
fundet på og gjort ved: ’Så skal I tegne den her lignelse’, eller noget andet, 
det kan man jo godt; og så kan det jo godt komme nede fra krogen: ’Altså 
Bente, nu skal vi jo ikke gøre det bare fordi du synes vi skal lave en teg-
ning.’ Den kan godt komme, ikke. Men i visse tilfælde så er de jo virkelig… 
Sådan en eller anden meget kompliceret artikel om det senmodernes 
samfund, der er de jo gode, så tegner de en eller anden fantastisk tegning 
og kan få det hele med.” (op.cit.: 115)

Begge lærere har fået blod på tanden hvad angår at eksperimentere med at inte-
grere det visuelle i deres faglige praksis. De taler også om at få ændret læreplaner-
ne og skabt nye prøveformer til gavn for eleverne og faget mere generelt. Lærerne 
diskuterede deres forskellige erfaringer og refleksioner på nogle møder som vi 
som intervenerende forskere rammesatte, det var netop en del af interventionen 
at etablere disse (selv)kritiske refleksionsrum for didaktiseringsovervejelser over 
det visuelle. Så der begyndte altså at ske noget nyt i forholdet mellem læremidler 
og faglig praksis, endda også i et sammenlignende fagdidaktisk perspektiv, i 
samarbejdet mellem de to skoler. 

Lignende udviklinger sås også i elevkulturen. Gennem konkrete hændelser 
observerede vi hvordan eleverne bidrog til en påvirkning af faglige læremid-
delkulturer gennem deres måde at identificere sig eller ikke identificere sig med 
de muligheder for brug de blev tilbudt. Når jeg bruger ordet ikke-identificere, 
handler det om at de faktisk ofte udviste ret stor modstand mod de læremid-
delpraktikker de blev tilbudt i gymnasiekonteksten, ikke på TAW. Fx når de rent 
faktisk af gymnasielærerne fik lov til at arbejde mere visualiserende i fag, fx i 
danskfaget, hvor de pludselig blev bedt om at visualisere en novelle, sås mod-
stand, eller måske rettere dét Chase (1988) i et skrivedidaktisk perspektiv kalder 
”opposition”, hvilket kan forstås som elevens forvirrethed og desorientering i 
skrivepraktikker. Sådanne opfordringer overskred deres forforståelse af den måde 
læremidler skulle bruges på i gymnasiekonteksten. 

Læremidler som social praksis i fag



110 

Lærerne på VGHF gjorde imidlertid en del ud af at udpege for eleverne at 
visualisering – eller mere avanceret: multimodalisering – også kunne fungere 
som et undervisningsmedie i en gymnasiefaglig kontekst. Og ofte gik eleverne 
også med på legen efter et stykke tid. I løbet af de tre år sås mange eksempler på 
at de var blevet langt mere accepterende over for at forsøge at tænke det visuelle 
integrativt, på tværs af skolekontekster og fag. Og i nogle tilfælde producerede 
eleverne nogle nærmest kongeniale opgaver hvor de udnyttede læremiddelprak-
tikker på begge skoler. Et godt eksempel på det i datamaterialet er eleven Kristina 
og hendes SSO (et andet er analysen af eleven Toivo, se Elf in press). 

Kristinas SSO går ud på at lave en filmatisering af H.C. Andersens eventyr 
Historien om en moder. I SSO’en begrundes det bl.a. med at historiens: 

”modsætningsforhold fascinerer mig så meget, at jeg ønsker at genskabe 
historien i en visuel fremstilling. Altså en filmatisering af eventyret. Jeg 
vil derfor i denne opgave fremstille fremgangsmåden ved omsætningen 
fra litterære værker til levende billeder, her med min egen arbejdsproces 
som eksempel. Som afsæt hertil vil jeg redegøre for de problemstillinger, 
der forefindes i forbindelse med filmatisering af litteratur.” (Henneberg 
2012: 64)

Herefter følger afsnit hvor hun analyserer problemstillingerne og giver både 
verbale og visuelle bud på karakterer, setting, synsvinkel, tidsfremstilling, histo-
rieopbygning mv. (figur 1 er ét eksempel). 

Figur 1. Visuelt uddrag fra Kristinas SSO
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3) Bidrag til sammenlignende fagdidaktiske studier?

SSO’en er et interessant eksempel på ’læremidler’ brugt i flere fag. Mediefagslæ-
reren karakteriserer Kristinas projekt på denne måde i en retrospektiv refleksion:

”Hun har valgt at filmatisere eventyret ”Historien om en moder” af H.C. 
Andersen, men for at kunne gøre det på en god og meningsfuld måde må 
hun vide, hvad historien handler om. Denne viden opnår hun gennem 
en danskfaglig analyse og fortolkning af eventyret. Næste trin er, at hun 
skal iscenesætte denne fortolkning i lyd og billeder, hvilket hun gør via 
mediefaglig teori og metoder. Hun laver desuden inspirationsindsamling 
via nogle kortfattede næranalyser af udvalgte scener fra en animationsfilm. 
/ Det nytænkende ligger i, at hun får demonstreret en fagligt funderet evne 
til at udtrykke sig i billeder og lyd samt konstruere en hensigtsmæssig 
struktur, miljø og persongalleri for sin fortælling. At kunne udtrykke sig 
hensigtsmæssigt i levende billeder er en meget væsentlig del af mediefagets 
målsætning og identitet, men bliver kun yderst sjældent udfoldet i SSO-
sammenhæng. Man kunne indvende at denne kreative og skabende tilgang 
til stoffet fagligt set er mindre lødig end en værkanalyse. Men Kristinas 
opgave demonstrerer, at der ligger mange faglige overvejelser og kompe-
tencer til grund for hendes arbejde. Hendes analytiske evner kan således 
aflæses i storyboardet og de supplerende refleksioner.” (Hansen 2012a: 62f)

Det interessante er ikke kun at denne lærer fremhæver faglig nytænkning i en 
konkret opgave. Det interessante er at han almengør sine betragtninger over hvad 
et projekt som Visuel hf med dets fokus på læremidler som semiotiske ressourcer 
kan føre til af nytænkning af i fag og mellem fag. Derved begynder han at tænke i 
et sammenlignende fagdidaktisk perspektiv. I den forstand bliver undersøgelsen 
af Visuel hf et anskueliggørende eksempel på hvordan det visuelle både kan 
tænkes som et undervisningsmedie og et læremedie, og også et eksempel på 
hvordan det visuelle som et nyt læremiddelprincip både formes af og former den 
sociale praksis i fag- og skolekulturer.

Analyse af Skrivekulturer i folkeskolens niende klasse

1) Forskningsinteresse og -design? 

Studiet Skrivekulturer i folkeskolens niende klasse er en del af det stort anlagte 
forskningsprojekt Faglighed og skriftlighed (FoS). FoS startede som et erklæret 
pilotprojekt. Ellen Krogh, Torben Spanget Christensen og jeg foretog etnografisk 
feltarbejde ét år i hver vores 9.-klasse, hvilket førte til både teoriudvikling 
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og caseanalyser der afrapporteres i monografien Skrivekulturer i folkeskolens 
niende klasse. Folkeskoleprojektet blev efterfulgt af et større forskningsprojekt 
om skrivning i gymnasiale uddannelser der involverede en større, tværfaglig 
forskergruppe. For både folkeskoleprojektet og gymnasieprojektet er der tale om 
et eksplorativt projekt – det har ingen forandringsagenda i modsætning til de to øv-
rige projekter analyseret ovenfor. Et grundlæggende spørgsmål i projektet er hvad 
den digitale teknologiske udvikling betyder for den enkelte i et læringsbiografisk 
perspektiv, og i sammenhæng hermed hvordan nye teknologier håndteres i fag. 

Skrivekulturer i folkeskolens niende klasse har som mål at karakterisere og sam-
menligne tre skolers skrivekulturer. Vi fremanalyserer disse skrivekulturer på 
baggrund af analyser af faktiske skrivehændelser og de skrivepraktikker som de 
hviler på. Skrivning opfattes i et sociokulturelt perspektiv som en meningsska-
bende multimodal teknologi, jf. Jewitt ovenfor. Vi undersøger således skrivning 
som social praksis i fag på skoler, med brug af en etnografisk metodologi. Der er 
tale om et læremiddelprojekt i den forstand at vi som en del af vores feltarbejde 
iagttager og analyserer de semiotiske ressourcer som stilles til rådighed for ele-
vernes skrivning i fag, og som eleverne bruger i deres skrivning. I forbindelse 
med feltarbejdet havde vi behov for at udvikle vores egne genstandsspecifikke 
begreber og lave modellering af genstandsfeltet. Til det formål udviklede vi denne 
triademodel (figur 2): 

Figur 2. Triademodellen i Faglighed og skriftlighed-projektet
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Der er tale om en ret kompleks model, som jeg ikke vil gå i dybden med her (se 
Christensen et al. 2014: 38ff for en udførlig udlægning). Lad mig blot konstatere 
at vi med denne triademodel hævder tilstedeværelsen af og en sammenhæng 
mellem de skrivehændelser som elever er afsendere af, og så tre forskellige typer 
skrivekulturer, lokal skoleskrivekultur, lærerfaglig skrivekultur og elevskrivekultur. 

2) Fund?

Jeg kan selvsagt heller ikke her gå i dybden med de tre caseanalyser, men vil blot 
lave to nedslag i det casestudie jeg selv har foretaget af klassen 9.a på Sydvest-
skolen. Jeg vil fremhæve to iagttagelser af læremiddelbrug i 9.a. Det ene nedslag 
handler om dansklæreren HJs brug af læremidlet Procesorienteret litteraturpæda-
gogik som Thomas Illum-Hansen (2004) har lavet, hvor dansklæreren gør brug af 
et forløb om Kim Fupz Aakesons tekst De gale. Det andet eksempel er fra geogra-
fiundervisning, hvor elever bliver bedt om at lave ’en rapport om et land’. Det 
første eksempel anskueliggør ret godt dynamikker i hvordan læremidlet former 
fagets praksis på den ene side, men også hvordan fagets sociale praksis former 
et læremiddels brug. Her spiller den lærerfaglige identificering af læremidlets 
brugbarhed i den konkrete undervisningssituation på skolen en vigtig rolle. Det 
andet eksempel demonstrerer hvordan elever kan finde på at respondere på en 
overraskende og uforudset måde på et oplæg fra en lærer, eller sagt på en anden 
måde: hvordan de går fra at bruge udpegede undervisningsmedier til at reflektere 
over og bruge alternative læremedier.

Arbejdet med De gale observerer jeg første gang i min første observation i 
klassen 1. september, hvor eleverne svarer på spørgsmål til historien. Den skrive-
hændelse identificerer jeg senere som del af et mønster for skrivning i danskfaget, 
en lærerfaglig skrivepraktik, som betegnes svare på spørgsmål-skrivepraktikken. I 
vores bog beskrives det på denne måde:

”Svare på spørgsmål-praktikken er en gennemgående komponent i det 
løbende arbejde med tekster og observeres bl.a. i den første observation 
1. september ‘09 i arbejdet med et læremiddel der fokuserer litterært på 
romanen De gale. Her skal elever i grupper diskutere konkrete spørgsmål, 
skrive noter hertil og fremlægge det mundtligt. Senere skal de lave en 
skriftlig opgave om romanen. Skriveordren er at de skal omskrive en del af 
romanen til en artikel, det er altså en opgave der træner genrebevidsthed 
og -genrekompetence. / Det kan bemærkes at svare på spørgsmål-
skrivepraktikken altid hænger sammen med andre af de identificerede 
skrivepraktikker: noteskrivningspraktikken, skriftlige opgaver-praktikken 
og også det produktive arbejde med andre udtryksformer-praktikken.” 
(Christensen et al. 2014: 258)
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Sagt på en anden måde bruges Illum-Hansens lærebog og forløbet om De gale 
i en veletableret danskfaglig praksis kendetegnet ved en række danskfaglige 
skrivepraktikker der afspejler en lærerfaglig skrivekultur. Langt hen ad vejen 
følger læreren lærebogsforfatterens didaktiserende forslag til arbejde med teksten. 
Den måde forfatteren udpeger læremidlet som undervisningsmedie, er også den 
måde læreren HJ bruger det på i sin undervisning når hun udstikker anvisninger 
for brug over for eleverne. Men i ét interessant tilfælde gør læreren ikke det lære-
midlet lægger op til. Læremidlet lægger op til at eleverne transformerer novellen 
til en dramatiseret videosekvens, med brug af digitale teknologier. Men læreren 
streger ”videosekvens” over og erstatter det med ”skuespil”. Det ser således ud:

Figur 3. Læreren ændrer et opgaveforslag i Procesorienteret litteraturpædagogik

Som det fremgår, gør læreren noget med læremidlet, og denne gøren er faktisk ret 
meningsfuld hvis man medtænker praksis, der her som altid er påvirket af lokale 
skoleskrivekulturer og deres mere eller mindre begrænsende fysiske og digitale 
skrivepraktikker. Som jeg observerer:

”I flere sammenhænge vil læreren gerne lade eleverne arbejde med digital 
skrivning, og det lykkes da også i nogle tilfælde, som i det observerede 
forløb om De gale. Men i andre situationer har hun ganske enkelt ikke 
adgang til computerlokalet og må lade eleverne arbejde analogt – den 
lokale skoleskrivekultur bliver en barriere for udviklingen af den dansk-
faglige skrivekultur. Læreren vælger i forløbet om De gale at fravælge et 
delforløb beskrevet i læremidlet der går ud på at lave en videoproduktion 
der adapterer historien til et medieret æstetisk udtryk. Det kan konstateres 
empirisk ved at den opgave i læremidlet der beskriver en sådan mulighed, 
er streget over af læreren. I stedet arbejder de med en dramapædagogisk 
tilgang. Jeg kender ikke lærerens begrundelse for dette valg. Det kan være 
hun har villet fokusere på dramapædagogik. En anden grund kunne være 
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at det opleves som for svært at realisere en digital produktion på skolen 
givet de teknologiske betingelser. En tredje grund kunne være en faglig 
smagspræference: at foretrække drama frem for video.” (op.cit.: 262)

Eleverne ser ud til at identificere sig med ændringen. Elevskrivekulturen i denne 
klasse er ikke specielt interesseret i at opdyrke og deltage i digitale praksisser. 
De kan godt li’ at lave skuespil, vidner bl.a. billeder lagt op på klassens intranet 
om (figur 4). 

Figur 4. Billeddokumentation af 9a’s opførelse af De gale i august 2009. 1 af i alt 13 
billeder fra klassens Elevintra

Nogen kunne måske få lyst til at indvende – i et intervenerende it-dansk-didaktisk 
forandringsperspektiv – at det var da beklageligt at læreren ikke valgte at lade 
eleverne lave den digitale produktion, hvorved danskeleverne kunne få lov til at 
arbejde mere med fagets generelt underbetonede it- og mediedidaktik, og således 
at faget i et bredere didaktisk perspektiv kunne bidrage til udvikling af elevernes 
digitale kompetence og dannelse. Men det sker altså ikke her, og det er der gode 
situerede grunde til, både i forhold til den lærerfaglige skrivekultur og i forhold 
til den lokale skoleskrivekultur. 

Jeg karakteriserer overordnet skrivekulturen på Sydvestskolen som literacy-
interesseret (op.cit.: 274; 293f). Med det menes at der på et ledelses-, lærer-og elev-
niveau er en interesse for at udvikle ikke bare faglig læsning, som man har en vis 
erfaring med, men også skriftligt arbejde. Man finder en (selv)kritisk refleksivitet 
der handler om at skriftlighed kan gøres på andre og mere meningsfulde måder 
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end dem der praktiseres her og nu. Der er rum, forstået som en social praksis, for 
at undersøge og afsøge andre måder og dermed udvikle skrivekulturen. Det sidst-
nævnte aspekt er eksemplet med geografirapporten netop en demonstration af. 

Situationen er kort fortalt den at læreren lægger op til at klassen skal lave en 
rapport om et land – en klassisk opgave, som jeg også lavede i min orienterings-
undervisning i 80erne – og aflevere rapporten som en papiraflevering. Men så er 
der nogle elever der foreslår noget andet. Jeg skriver følgende i mit observations-
skema:

”AR fortæller at en af hans elever lige har spurgt om de gerne må aflevere 
animationer fordi de ofte er rigtig gode til at forklare ting med. “Det havde 
han ikke lige tænkt på, men det er jo oplagt”, siger han, og forklarer at 
“man behøver jo ikke aflevere en rapport som nogle papirer”, og så går han 
hen til tavlen og siger noget i retning af: ‘Det er jo oftere meget lettere at 
forklare noget med animation end hvis man skal skrive det, og så er det jo 
nødvendigt at aflevere med it, så får man det interaktive med. Animation er 
faktisk meget brugt i geografi-undervisningen, der ligger mange ressourcer 
på internettet.’ ” (Observationsskema 4.3.10; op.cit.: 235)

Igen ser vi et lidt overraskende, men meningsfuldt udfald hvad angår brugen 
af læremidler i fags sociale praksis: Elevernes anfægtelse af den analoge 
teknologibrug indtænkt i opgaven, med dens implicitte begrænsede vifte af re-
præsentationsformer i forhold til det faglige emne, får klassens geografilærer til 
at redidaktisere skrivehændelsen. Læreren tager ideen til sig, godkender den 
overfor eleverne, reviderer skriveordren overfor klassen. Og selvkritisk begynder 
han tillige at reflektere med feltforskeren om at det nok er dén vej udviklingen 
bør gå. Hermed sker der et lille skred i den lokale skrivekultur: Skrivehændelsen 
former skrivekulturen, ikke omvendt. Og dynamikken kommer interessant nok 
fra elever til lærer, fag og skole. Allervigtigst er det måske at konstatere at læreren 
grundlæggende er åben for at de lokale skrivepraktikker er foranderlige, at de kan 
forandres under indflydelse af elevers viden og erfaringer, bl.a. om ny teknologi.

3) Bidrag til sammenlignende fagdidaktik?

Det eksplorative studie af Skrivekulturer i folkeskolens niende klasse viser tydeligt at 
der foregår en meget kompleks dynamik i forholdet mellem læremiddel og faglig 
praksis. Der er ingen tvivl om at nogle nye læremidler er med til at omforme den 
sociale praksis i fag. Men omvendt er der heller ingen tvivl om at fags sociale 
praksis, eller mere præcist det vi i dette studie kalder lærerfaglige skrivepraktik-
ker, former læremidlet, nogle gange på uventede og ukontrollerbare måder. 

Nikolaj Frydensbjerg Elf
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Studiet viser også at man er nødt til at medtænke lokale skoleskrivekulturer, eller 
endnu mere bredt: lokale skole-literacy-praktikker, for at forstå dynamikken. 
Læreres fornuftige forslag til brug af undervisningsmedier (jf. ovenfor) i forbindelse 
med et fagligt emne, som afspejler en tradition for måder at gøre fag på, kan 
pludselig blive erstattet af elevers alternative brug af læremedier der typisk ikke 
tænkes ind i arbejdet med et fagligt emne, men som viser sig – opdager man gen-
nem praksisrefleksion – at give faglig mening for både elever og lærere. Denne 
brug af læremedier rokker lokalt og momentant, måske endda lidt mere, ved 
grundlæggende fagdidaktiske forståelser af fagets indhold, form og gørensfor-
mer og får som sådan en potentiel sammenlignende fagdidaktisk betydning (jf. 
Ongstad 2012b). 

Faglige praksisser og centrifugalt virkende læremidler – 
konklusion og perspektivering
Formålet med dette studie var at analysere læremidler som social praksis i fag i et 
sammenlignende fagdidaktisk perspektiv. Udgangspunktet for analyserne var en 
problematisering af en populær, ret udbredt påstand om at ny digital teknologi 
og digitale læremidler uden videre fører til ny literacy-praksis uafhængigt af fag. 
Nedslagene i tre empiriske studier understøtter ikke denne tese. Uanset om vi 
taler om stærkt styret interventionsforskning eller mere eksplorativ forskning, 
finder vi ikke en simpel deterministisk logik. Fundet er snarere at man bør spørge 
langt mere kritisk til sammenhængen mellem læremidler og fagdidaktik med 
særlig fokus på hvordan de primære aktører – lærere og elever – identificerer sig 
med nye læremidler og fag. Analyserne viser at den lokale skolekultur, herunder 
dens læremiddel-, skrive- og mere bredt literacykultur, virker influerende på 
brugen af læremidler i fag. 

Omvendt viser analyserne også at den sociale praksis i fag og lokal skoleskri-
vekultur ikke helt kan styre og forudsige læremidlernes potentielle forandrings-
kraft. Fag forstået som kulturfænomener er grundlæggende ’amorfe’ og udsættes 
hele tiden for både ’centripetale og centrifugale kræfter’, som Ongstad har peget 
på, bl.a. i en overvejelse over it’s betydning for udviklingen i modersmålsfag 
(Ongstad 2012a: 311ff). Med ham og de ovenfor analyserede projekter i tankerne 
kan vi generelt konkludere at læremidler kan have en centrifugal virkning på fag 
der kan gøre dem mindre stabile og mere åbne for didaktisering – i nogle tilfælde 
helt derud hvor det bliver svært at fastholde forestillingen om (et bestemt) fag. 
Læremidler, både analoge og digitale, rummer et overskud af brugsmuligheder 
som elever og nogle gange også lærere opdager og formår at realisere i fag, i 
nogle tilfælde samtidig med at de begynder at reflektere og kommunikere dybt 
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over hvad implikationerne af dette kan være for forståelsen af fagenes didaktik, 
deres ’paradigmer’. 

Dette fund har bl.a. perspektiver i retning af vejledning af nye undersøgelser. 
Nye ph.d.- og masterprojekter inden for dette forskningsfelt er på vej, efterspørgs-
len er stor i uddannelsesfeltet. Jeg vejleder selv Stig Toke Gissels ph.d.-projekt 
om udforskning og udvikling af Digitalt baserede læremidler til tidlig læseudvikling 
i dansk i et samarbejde mellem Professionshøjskolen Lillebælt og Syddansk Uni-
versitet (første artikel er på vej med Gissel in press). Gissel og jeg har en løbende 
dialog om hvorvidt det nu er eller skal være et fagdidaktisk blik han anlægger 
på læremidler og læseudvikling. Jeg måtte kæmpe ret hårdt for overhovedet at 
få ham til at tage ordet ’dansk’ med i projekttitlen. Men nu står det der – og det 
forpligter! 
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English summary

Learning resources as social practice in school subjects

The article explores the relationship between learning resources and school 
subjects, asking how the social practice of subjects shapes learning resources and, 
vice versa, how learning resources shape subjects. As a starting point, the study 
contests the widespread and popular assumption that new digital technological 
learning resources catalyst the development of new literacy practices in school. 
The empirical analysis, based on New Literacy Studies, does not confirm this 
assumption. Three empirical studies are being examined in a comparative 
disciplinary didactics perspective, the so-called Socio Media Education Experiment, 
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the Visual hf upper-secondary education project, and the Writing to Learn, Learning 
to Write project. The three projects comprise three approaches to the exami-
nation of learning resources and school subjects, covering a continuum from 
quasi-experimental research to intervention-oriented research and explorative 
research and emphasizing the didactic perspective to a greater or lesser extent. 
The analysis finds that the literacy culture of local schools and subject-related 
didactic paradigms shape, to a large extent, the use of learning resources. On the 
other hand, students and teachers may identify with and use learning resources 
in unexpected local and multimodal ways that could lead to alterations of the 
didactics of subjects on a broader macro level.

Keywords: Learning resources as social practice; New Literacy Studies; compara-
tive disciplinary didactics; writing culture
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Kommentarartikel

Didaktiske paradigmer og 
refleksion – replik til Ellen Krogh

Af Torben Spanget Christensen

I denne replik til Ellen Krogh beskæftiger jeg mig med hendes forslag om et 
refleksionsdidaktisk paradigme som et bud på ”fagdidaktikkens projekt i en 
tid hvor utilitaristiske interesser koloniserer uddannelse, fag og skole” (Krogh 
2014 ). Forslaget er oprindeligt formuleret i forbindelse med en diskussion af 
de historiske analyser af fagdidaktikkens udvikling i Danmark og Norge, som 
hhv. Frede V. Nielsen og Sigmund Ongstad skrev til CURSIV nr. 9 (Nielsen 2012, 
Ongstad 2012, Krogh 2012) og videreføres af Krogh i dette nummer af CURSIV. 
Diskussionen tager afsæt i Nielsens fire didaktiske paradigmer (basisfags-, 
etno-, udfordrings- og eksistensdidaktik) som dels stilles overfor fire andre 
paradigmer fremlagt af Wayne Sawyer og Piet Hein Van de Ven (2006) i en analyse 
af modersmålsundervisningen i vestlige lande (akademisk, udviklings-, kom-
munikativt og utilitaristisk paradigme) og dels diskuteres i forhold til Ongstads 
didaktiseringsbegreb. I 2012-artiklen interesserer Krogh sig især for forskel-
lene på Nielsens fænomenologiske analyse og Ongstads semiotiske analyse. I 
2014-artiklen forskydes vægten over mod en diskussion af Nielsens paradigmer 
overfor Sawyer og Van de Vens paradigmer. Forskellen på didaktikforståelsen i 
Nielsens og Ongstads analyser kan i slagordsform beskrives som en feltforståelse 
af fagdidaktik, dvs. en forståelse af didaktik som et særligt vidensfelt, overfor 
en proces-forståelse af fagdidaktik, hvor det er fagdidaktikkens kommunikative 
aspekt der er i fokus. Sawyer og Van de Vens analyse er jeg mindre bekendt med, 
men af Kroghs fremstilling fremgår det, at der er tale om en historisk didaktisk 
analyse af rationalerne bag modersmålsundervisning i forskellige perioder. Disse 
rationaler fortolker Krogh som didaktiske paradigmer.
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Det er interessant, at Krogh med sit forslag om et refleksionsdidaktisk para-
digme forsøger at etablere en forbindelse mellem Nielsens fænomenologiske felt-
analyse af fagdidaktikken, fagdidaktik som et vidensfelt, og Ongstads semiotiske 
kommunikationsanalyse af fagdidaktikken, fagdidaktik som didaktisering. Når 
fagdidaktikken forstås som et (videns)felt vil en analyse nødvendigvis have fokus 
på at rammesætte og definere dette substantielt, og når fagdidaktikken forstås som 
kommunikation (mellem vidensfeltet og dets omgivelser), får analysen processuel 
karakter, og fokus vil ligge på de forandringer og den dynamik der kan aflæses af 
kommunikationen. Spørgsmålet er om det er konstruktionen af feltet eller feltets 
kommunikation med sine omgivelser der er interessant. I lighed med Ongstad 
mener Krogh at begge dele er interessant og insisterer med sit forslag på at tænke 
de to analyser sammen.

Det er også interessant at konstatere den normative begrundelse som Krogh 
giver for sit forslag om et refleksivt fagdidaktisk paradigme. Hun ser det reflek-
sive paradigme som et værn mod et utilitaristisk paradigme, som ifølge Krogh 
koloniserer uddannelse, fag og skole. Der er således ikke tale om at utilitarismen 
bidrager, inspirerer eller på anden måde har positiv indflydelse, den koloniserer, 
hvilket må betyde, at den iflg. Krogh tvinger sit (strategisk-instrumentelle) vær-
disæt, som udspringer af et økonomisk domæne, igennem inden for uddannelse, 
fag og skole, som må man antage iflg. Krogh burde fungere på grundlag af et 
kommunikativt, dannelsesmæssigt værdisæt.

Den fænomenologiske analyse - de didaktiske  
paradigmer
Krogh fortæller, at det var musikdidaktikeren Nielsens bestræbelse på at finde 
veje til at bryde musikfagets isolation, der førte ham frem til de fire didaktiske 
paradigmer. De fire paradigmer knytter sig til fire distinkte fokuseringer som er 
på spil i alle skolefag og dermed lægger op til samarbejde mellem fagene, selvom 
vægtningen af paradigmerne er forskellig i de forskellige fag. De fire fokuseringer 
er den vidensbase der arbejdes med, de elever der skal undervises, udfordringer 
i samfundet og menneskelige eksistensvilkår. Det var vigtigt for Nielsen at 
se paradigmerne som sameksisterende, overlappende og supplerende, men 
samtidig at fastholde, at hvert paradigme har sin distinkte kerne. Paradigmerne 
er intuitivt let forståelige fordi de er praksisnære, og fordi de leverer en generisk 
teoretisk indramning eller en rammesætning af hvad skolefag udspringer af, deres 
naturalistiske rod, så at sige.

Nielsens paradigmer knytter sig til almen uddannelse og ikke til erhvervsret-
tede uddannelser. De to første paradigmer (vidensbase og elev) peger på input 
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til undervisningen. Læreren/didaktikeren må nødvendigvis spørge: hvad er det 
for et fag/stof der skal undervises i, og hvilke elever skal undervises. De to sidste 
paradigmer (udfordring og eksistens) peger på outcome af undervisningen. Lære-
ren må nødvendigvis interessere sig for hvad der kommer ud af undervisningen 
i fagene (deres nytte i bred og ikke i snæver utilitaristisk forstand). Eller sagt 
kort. Hvad putter vi i uddannelse? – stof/fag og elev. Hvad får vi ud af uddan-
nelse? – kapable, selvstændige og velkonstituerede samfundsborgere. Man kan 
sige, at ræsonnementet halter en smule i forhold til de gymnasiale uddannelser, 
som, på trods af at de betragtes som almene, ikke blot skal levere almen studie-
kompetence, men også har en forpligtelse til at levere specifik studiekompetence 
i form af forberedelse af eleverne til bestemte studier (fx matematik eller sprog på 
bestemte faglige niveauer), hvilket i nogen grad må siges at implicere et snævert 
utilitaristisk element.

Nielsens paradigmer leverer generiske indramninger og grundlag for de-
finitioner af fænomenet skolefag. Selv om Nielsen ikke direkte taler om de fire 
paradigmer som grundlag for definitioner eller indramninger af skolefag, vælger 
jeg i denne replik at se dem sådan. Som jeg forstår Nielsen (2012) mener han, at 
fagdidaktikkens hvad-spørgsmål (indhold i fagene) i sidste ende refererer til 
et naturafænomen - en grundlæggende virkelighed - der gennem en række af 
omformninger bliver til et skolefag. Alle led i omformningskæden forstår Nielsen 
som særlige vidensfelter som han benævner fagsyn, der er forankret i og indram-
met af de underliggende vidensfelter, og i sidste ende ontologisk forankret og 
indrammet af naturafænomenet.

Det jeg benævner omformningskæden (rækken af fagsyn) hos Nielsen går fra 
natura, som er en grundlæggende naturtilstand for et fænomen, og som ikke er 
empirisk tilgængeligt, men ontologisk har real eksistens. Dette naturafænomen 
omformes via et fagsyn til et arsfænomen, som er et kunst(igt) fænomen, altså 
en menneskelig konstruktion. Tager vi Nielsens eget fagområde, musik, svarer 
arsniveauet til en kompositorisk omformning af naturafænomenet, som kan være 
en stemning i naturen, fx en brusende elv eller en kosmisk uendelighedstone. 
Forskellige fagsyn vil føre til forskellige arskonstruktioner. I musikeksemplet 
betyder det forskellige kompositoriske omformninger af naturafænomenet. På 
samme måde sker der en omformning af arskonstruktionerne til scientia, hvilket 
svarer til musikvidenskab, som videre omformes til et didacticaniveau, som er 
teoretiske begrundelser for musikundervisning, og endelig til et practicaniveau, 
som er konkrete begrundelser for og stofvalg i musikundervisningen i en bestemt 
klasse eller på et bestemt uddannelsestrin. Hver omformning mellem niveauerne 
styres af de valgte fagsyn. 
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Hvis vi læser en omformningskæde baglæns, altså fra prakticaniveauet til 
naturaniveauet, tager vi så at sige udgangspunkt i et allerede valgt stof, som 
er et resultat af en omformningsproces fra natura til practica. Dermed ligger 
de fagsyn der styrer omformningerne fra et niveau til det næste, også allerede 
fast. En baglæns læsning af en omformningskæde udgør hermed en forholdsvis 
entydig sammenhæng mellem musikundervisning i skolen og det vi kan kalde 
for ’naturens musik’. 

For at omfomningskæde-tænkningen kan anses som generisk, må der kunne 
etableres tilsvarende omformningskæder på andre fagområder også. Tager vi 
samfundsfag som eksempel og tænker baglæns i omformningskæden kan vi sige, 
at vidensfeltet praktisk samfundsfagsdidaktik (practica – lærerens undervisning i 
skolen) bygger på et vidensfelt om teoretisk samfundsfagsdidaktik (didactica), som 
bygger på et samfundsvidenskabeligt vidensfelt (sociologi, politologi, økonomisk 
videnskab mv. - scientia), som bygger på et ideologisk vidensfelt (samfundsop-
fattelser - ars), som bygger på en grundlæggende samfundsmæssig virkelighed 
(menneskelige relationer - natura). Jeg har ikke kendskab til om Nielsen selv 
kobler sine paradigmer til omformningskæden mellem natura og practica, men 
jeg anser det for en oplagt kobling. Et skolefag kan ikke se bort fra den definition 
eller indramning der ligger i omformningskæden uden at tabe sig selv. På den 
anden side er der ikke noget til hinder for, at fag kan udvikle sig inden for ram-
merne, eller at det sågar kan bevæge sig uden for rammerne, så længe kernen i 
faget ligger inden for rammerne, som i sidste ende er koblingen til naturaniveauet. 

Stiller vi det krav, at alle Nielsens didaktiske paradigmer skal kunne beskrives 
som en successiv omformning af vidensfelter, opnår vi, at practicaniveauet, dvs. 
niveauet for stofvalg i undervisningen, altid har en reference til naturaniveauet 
og dermed er indrammet og defineret som en relativt robust størrelse, der har en 
grounding i form af en egenkraft, der sikrer faget stabilitet og dermed mulighed 
for at fastholde en retning i forhold til eksterne forandringskrav, som vi kan kalde 
et senmoderne politisk-didaktisk omverdenspres, og måske endda sætte det i 
stand til at yde et substantielt bidrag til sådanne forandringsprocesser. Sådanne 
beskrivelser er forsøgt i nedenstående tabel i forhold til eksempler på stofvalg i 
økonomiundervisning i samfundsfag. 
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Tabellen skal læses med udgangspunkt i practica, hvor der for hvert af Nielsens 
didaktiske paradigmer er givet et eksempel på et stofvalg der er begrundet i 
kriterierne for paradigmet. Ved dernæst at læse hver søjle lodret – dvs. baglæns 
igennem omformningskæden (fra practica til natura) – spores det valgte stofs 
kobling til de forskellige niveauer i kæden og i sidste ende til det grundlæg-
gende naturafænomen, som stoffet refererer til. Ideen er, at hvis alle felterne 
kan udfyldes meningsfuldt, har vi vist, at det pågældende stof har en dobbelt 
reference. Hvad der skal stå i de forskellige felter i tabellen er til diskussion, men 
med udfyldningen af den søger jeg at vise, at indholdsvalg under alle Nielsens 
didaktiske paradigmer i sidste ende har reference til naturafænomener, og at 
alle omformningerne mellem natura og practica består af sammenhængende 

Basisfags-
didaktik 

Etnodidaktik Udfordrings-
didaktik

Eksistensdidak-
tik

Practica Eksempel på 
stofvalg – aktuel 
finanspolitik 

Eksempel på 
stofvalg – for-
brugsmønstre 
i forskellige 
indkomstgrup-
per

Eksempel på 
stofvalg – trusler 
mod den danske 
velfærdsmodel

Eksempel på 
stofvalg – løn-
modtagere og 
iværksættere

Didactica Didaktiske 
modeller om 
det økonomiske 
kredsløb 

Didaktiske 
modeller for 
inddragelse af 
eleverfaringer 
i økonomi-
undervisning

Didaktiske 
modeller for 
elevarbejde med 
udfordringer i 
samfundet

Didaktiske mo-
deller for arbejde 
med (økonomisk 
begrundet) elev 
identitet

Scientia Teori om økono-
misk kredsløb

Sociologiske 
undersøgelser 
af eleverfaringer 
med det økono-
miske kredsløb

Teori om 
samfundsfor-
andring via 
menneskelige 
handlinger – fx 
velfærdssam-
fundet

Teori om 
eksistentielle 
grundvilkår for 
børn og unge

Ars Forestillinger 
om fordeling af 
goder i samfund

Forestillinger 
om klassedeling 
og social 
stratifikation og 
betydningen af 
fattigdom og 
rigdom

Forestillinger 
om øk. vækst og 
grænser for øk. 
vækst 

Forestillinger om 
sammenhæng 
mellem økonomi 
og identitet

Natura Materiel ud-
veksling mellem 
mennesker

Materielle 
opvækstbetin-
gelser

Produktion 
og fordeling i 
menneskelige 
samfund

Menneskelige 
eksistensvilkår

Tabel 1: Kobling af didaktiske paradigmer og omformningskæden fra natura til practica – 
eksempler fra stofvalg i samfundsfag

Didaktiske paradigmer og refleksion – replik til Ellen Kroghi



130 

omformningskæder. Herved opnår vi at stoffet har en dobbelt reference, dels til et 
didaktisk paradigme, og dels til et ontologisk niveau i form af et naturafænomen.

Sawyer og Van de Vens fire paradigmer
I sin artikel i dette nummer af CURSIV sammenholder Krogh (2014) Nielsens fire 
paradigmer med andre fire paradigmer, som Sawyer og Van de Ven (2006) som 
nævnt ovenfor opstiller i en historisk didaktisk analyse af modersmålsundervis-
ning i en række vestlige lande. Sawyer og Van de Ven taler om det akademiske pa-
radigme i 1800-tallet (filosofisk tilgang til sprog og litteratur), udviklingsparadigmet 
i det tidlige 1900-tal (barne- og individcentreret tilgang inspireret af reformpæda-
gogikken), det kommunikative paradigme i 1960’erne og 1970’erne (samfundskritisk 
og emancipatorisk tilgang) og det utilitaristiske paradigme fra 1980’erne og frem 
(med vægt på det meritokratiske aspekt). Spørgsmålet som Krogh stiller, er om 
de to sæt af paradigmer er kompatible eller i det mindste supplerer hinanden. 
Hun konstaterer, at de første tre paradigmer taler fint sammen, men i det fjerde 
paradigme, eksistens hos Nielsen og utilitarisme hos Sawyer og Van de Ven, 
finder Krogh ikke nogen overensstemmelse. Selvom de tre første paradigmer 
kan siges at være overensstemmende, og begge sæt paradigmer udspringer af 
historiske analyser, må det noteres, at de historiske periodiseringer ikke stemmer 
overens, hvilket må siges at svække den gensidige validering, som Krogh ellers 
argumenterer for. 

Ser vi bort fra det historiske mismatch, er der påfaldende stor overensstem-
melse mellem de tre første paradigmer, hvor det akademiske svarer til det basis-
faglige, udviklingsparadigmet til det etnodidaktiske og det kommunikative til det 
udfordringsdidaktiske paradigme. Krogh forklarer selv mismatchet i det fjerde 
paradigme med, at Nielsens fjerde paradigme i virkeligheden ikke er udtryk for 
en historisk udvikling, hvorimod det utilitaristiske er. Eksistensparadigmet hos 
Nielsen er snarere et paradigme, der har været i spil i flere historiske perioder. 
Nielsens paradigmer er analyseværktøjer til fagdidaktikken og ikke udtryk for en 
historisk interesse. Dette understøttes i høj grad også af ræsonnementet ovenfor, 
der ser det som afgørende for Nielsens paradigmer, at de har en reference til et 
naturafænomen, og at de er generiske, og dermed ikke historiske. Hermed svæk-
kes den gensidige validering mellem de to sæt af paradigmer yderligere. Man må 
derfor spørge om sammenstillingen af de to paradigmesæt overhovedet er mulig?

Man kan måske sige at det utilitaristiske aspekt mangler i Nielsens paradig-
mer, i hvert fald hvis vi anvender dem i forhold til gymnasial uddannelse. Et så-
dant paradigme er utvivlsomt på spil i forbindelse med kompetencedagsordenen 
i gymnasiereformen fra 2005. Dette nyttefænomen spiller næppe så fremtrædende 
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en rolle i folkeskolen, men helt fraværende er det vel ikke. Så snart talen er på 
nytte, rejses spørgsmålet ”nytte for hvem?”, og man må kunne skelne mellem 
i hvert fald to former for nytte, en egennytte og en samfundsnytte. I stedet for 
at foreslå et nyttedidaktisk paradigme foreslår Krogh et refleksionsdidaktisk 
paradigme, som nærmest må ses som et normativt modspil til et nyttedidaktisk 
paradigme, og som i virkeligheden står parallelt til forestillingerne om borgeren 
som forbruger i den offentlige sektor og borgeren som kritisk civilsamfundsaktør.

Ongstads semiotiske analyse af fagdidaktikken
Paradigmeforståelsen afvises ikke hos Ongstad, men han beskæftiger sig ikke 
med at bestemme substansen i fænomenet fagdidaktik, som Nielsen gør. Derimod 
beskæftiger han sig med (fag)didaktik som et semiotisk fænomen, hvilket vil sige, 
at han interesserer sig for de tegn fagdidaktikken benytter sig af i sin kommunika-
tion om sig selv. Tegn er sprog, gestik, symboler etc. som fortolkes som betydning, 
når de bliver sat i relation til hinanden og optræder i bestemte kontekster. Brugen 
af kompetencebegrebet kan være et eksempel på et sådant betydningsskabende tegn, 
der anvendes i en fagdidaktisk sammenhæng og hermed indgår i relationer til an-
dre tegn. Det refererer til forskellige uddannelsespolitiske dagsordner (fx OECDs 
Definition and Selection of Key Competencies (DeSeCo)), det peger på specifikke 
fænomener i fag (gørensformer i fag og brug af fag) og det repræsenteres som 
faglige mål (fx udvikling af elevernes skriftlige studiekompetence). ”Uansett 
hvilken ytret fagkunnskap det måtte dreie seg om, må den, når den gjøres uttalt, 
uttrykkes rent fysisk, referere til fenomenene ved hjelp av og kommunisere til 
andre med tegn.” (Ongstad 2012 p. 43). 

Ongstads interesse er derfor ikke at forstå rammerne for skolefag, men at 
undersøge hvordan de kommunikeres, og han har i denne forbindelse bidraget 
med didaktiseringsbegrebet, som indfanger processuelle og dynamiske aspekter 
i fagdidaktikken ved at se på kommunikation (og refleksion) i og om fag, som 
hele tiden forandrer sig afhængig af det forandringspres faget oplever fra om-
givelserne. Der er således ikke nødvendigvis en modsætning mellem Nielsens 
og Ongstads forståelse af didaktik, men de peger i forskellig retning. Nielsen i 
retning af et grundlag for en definition og en indramning og Ongstad i retning af 
refleksion, kommunikation og forandring, og det er let at forestille sig, at der kan 
formuleres modsætningsfyldte positioner på grundlag af de to forståelser, idet der 
hos Nielsen er fokus på strukturer og hos Ongstad på processer. Men det er også 
let at se, hvordan de kan berige hinanden, og det er det Krogh forsøger.
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Etablerer Krogh en forbindelse mellem de to analyser?
Uden at udnævne Nielsen til strukturalist eller Ongstad til procesteoretiker 
repræsenterer de alligevel et modsætningspar, der udspænder et fagdidaktisk felt 
mellem struktur (fagdidaktiske paradigmer) og proces (didaktisering). Nielsen 
fokuserer på substansbestemmelse og Ongstad på kommunikation som rummer 
forandring og dynamik. Det er derfor nærliggende at se de to analyser som 
komplementære, hvor Ongstads analyse kan opløse de strukturalistiske tendenser 
og levere dynamik til Nielsens analyse, og hvor Nielsens analyse kan levere et 
substantielt indhold til Ongstads analyse.

Det er i dette felt at Krogh (2012) fremsætter sit forslag om et refleksionsdidak-
tisk paradigme. For en umiddelbar betragtning kan forslaget forstås som resultat 
af en semiotisk analyse, idet refleksion er et af de centrale tegn der kan læses i 
de senere års uddannelsespolitiske og fagdidaktiske strømninger, men ved brug 
af paradigmetermen kobler Krogh det tydeligt til Nielsens fænomenologiske 
substansbestræbelse og til paradigmeforståelsen hos Sawyer og Van de Ven. Hvis 
det hører hjemme i slægt med Nielsens paradigmer, bør det, jf. argumentationen 
ovenfor, kunne beskrives i samme omformningskæde som de andre paradigmer, 
altså fra practica over didactica, scientia og ars til natura. 

Hvor Nielsens paradigmer har substanskarakter og derfor kan substans-
bestemmes på de forskellige niveauer, har Kroghs refleksionsparadigme alene 
formkarakter og kan derfor ikke substansbestemmes. Derimod kan det tilføje en 
dimension til alle Nielsens paradigmer i form af basisfags-, etno-, udfordrings- 
og eksistensdidaktiske refleksioner hos elever og lærere, og herved ses, at det 
grundlæggende hører hjemme i Ongstads semiotiske analyse, og man kan mene, 
at det derfor er uheldigt at benævne det et paradigme. Måske er det snarere en 
kvalificering af paradigmerne og måske endda et redskab til tværparadigmatisk 
samtænkning og kommunikation. Selvom Nielsen til dels har udledt sine 
paradigmer i en historisk analyse, hvor de har været svar på tidens didaktiske 
udfordringer, skal de ikke forstås som strikt adskilte, men som hegemonisk 
sameksisterende, dvs. at de indgår med forskellig vægt og i forskellige alliancer 
i konkrete didaktiske praksisser. Derfor giver det god mening at operere med 
refleksion som en bestanddel af hvert enkelt af Nielsens paradigmer.

Kan en semiotisk analyse understøtte et nyttedidaktisk 
paradigme?
En semiotisk analyse kan levere skyts til argumentation om eksistensen af 
et nyttedidaktisk paradigme, i hvert fald i gymnasiet efter 2005-reformen. 
Her kan vi støtte os til en analyse af Peter Henrik Raae om baggrunden for 
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gymnasiereformen fra 2005. Han benytter begreberne omkostningsøkonomisk ef-
fektivitet og vidensøkonomisk effektivitet om den ministerielle sprogbrug i perioden 
op til reformen (Raae 2007). Alene det, at der kan tales om effektivitet, må anses 
for centralt, men også det at termerne kvalitet, benchmarking og kompetence 
optræder i officielle dokumenter om uddannelse er betydningsfulde markører 
(tegn). Som vigtige dokumenter nævner Raae en tværministeriel rapport fra 
1998 Kvalitet i uddannelsessystemet, der taler om elevopfyldelse af bestemte mål 
(lavere frafald, gennemførelse på normeret tid) og en undervisningsministerieriel 
rapport fra 1999 Udviklingsprogrammet for fremtidens ungdomsuddannelser, som 
har kompetencetænkningen i højsædet. Pointen er, at de effektivitetstænkninger 
(eller nyttetænkninger) disse rapporter repræsenterer, iflg. Raae er bragt sammen 
i gymnasiereformen, hvor de står i et vist spændingsforhold til hinanden, men 
alligevel øver en central indflydelse på undervisningen. 

Kompetencetænkningen har direkte indflydelse på fagdidaktikken idet alle 
læreplaner fra 2005 er skrevet i kompetencetermer. Betydningen af omkost-
ningseffektiviteten er nok mest indirekte, men det stærke fokus på evaluering 
i undervisningen er en indikation herpå. Tegnene kan også ses i kravet om 
anvendelsesorientering for hf (Christensen 2009) og kravene til ny skriftlighed i 
samme reform (Krogh et al. 2010), der bl.a. har fokus på skriftlig studiekompetence. 
Nyttefænomenet kommer også tydeligt til udtryk i nogle af de innovations- og 
entreprenørskabsprojekter som mange gymnasier har arbejdet med siden 
gymnasiereformen. Peter Hobel nævner i sin ph.d-afhandling rapporten om det 
nationale kompetenceregnskab (NKR) fra 2005 (Hobel 2009), som er udgivet af 
Undervisningsministeriet og har tydelige referencer til OECD og DeSeCo (se 
ovenfor), og hvor innovationsbegrebet spiller en fremtrædende rolle. Hobel siger, 
at NKR ser kompetencer som ”resurser, der findes hos individet og udfoldes på tre 
forskellige områder: arbejdsliv, uddannelse og det civile liv.” Men hans analyse 
viser, at NKR fokuserer på arbejdslivet, og ”mere specifikt [på] det økonomisk-
tekniske domæne i virksomheder, og når de to øvrige inddrages, er det som 
baggrundsvariable for det første”. Der er altså tale om et fokus på en samfunds-
mæssig, økonomisk nyttetænkning, hvor de personlige og sociale kompetencer 
står i samfundsmæssig/økonomisk tjeneste. I et meget stort innovationsprojekt In-
novationskraft og entreprenørskab på gymnasier i Region Hovedstaden, som løb fra 2009 
til 2012, hedder det i således projektbeskrivelsens to første sætninger: ”Uddannelse 
og innovation er i dag helt afgørende konkurrenceparametre i kapløbet om at blive den 
mest konkurrencedygtige, vidensbaserede økonomi i verden. Globaliseringen stiller et krav 
om, at de unge ikke alene besidder høj faglighed, men også stærke, sociale og personlige 
kompetencer.” (Projekt Innovationskraft 2009). Her er tegnene og kommunikatio-
nen ikke til at tage fejl af. Man kunne også argumentere for, at et nytteparadigme 
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altid har været til stede i de gymnasiale uddannelser i form af et fokus på specifik 
studieforberedelse, men at det i høj grad har været balanceret af et stærkt fokus 
på almen studieforberedelse og almendannelse. 

Som det fremgår af nedenstående tabel, søger jeg at vise, at det er muligt 
at operere med et nyttedidaktisk paradigme som et fagdidaktisk vidensfelt der 
referer til et naturafænomen ved at beskrive logiske omformningskæder mellem 
natura og practica-niveauerne for nytte. Man kan opstille to varianter af denne 
nyttedidaktik, hvor den ene bygger på det enkelte menneskes eget valg (marke-
det), som antages i sidste ende at lede til det fælles bedste, og det andet på en sam-
fundsmæssig styring af kompetenceudvikling, der anses for at være nødvendig i 
det store samfundsmæssige regnskab. Uden at gå dybere ind på problematikken 
vil jeg vove den påstand, at de to nytteformer eksisterer sideordnet og sammen-
blandet i den didaktiske praksis. Og begge er strategisk-instrumentelle, hvormed 
menes, at det stof der vælges til undervisningen, skal bruges til opnåelse af noget 
bestemt (elevens eget mål, en bestemt studiekompetence), og ikke til opfyldelse 
af almene mål.

Konklusion
Min konklusion har foreløbig karakter. Jeg ser et spændende problem i Kroghs 
bestræbelse på at etablere en sammenhæng mellem Nielsens fænomenologiske 
analyse og Ongstads semiotiske analyse gennem forslaget om et refleksionsdidak-
tisk paradigme. Formålet med Nielsens paradigmer er at udpege nogle principper 
og rammer for stofvalg, og formålet med Ongstads semiotiske analyse er at få blik 
for forandringer i didaktikken ved at undersøge dens kommunikation. Jeg har 
imidlertid vanskeligt ved at se, at en refleksionsdidaktik kan være rammesættende 
for stofvalg. For at den skal kunne det i den forstand jeg har gjort rede for ovenfor 

Nyttedidaktisk paradigme
Egennytte Samfundsnytte 

Practica Stofvalg styres af elevs målrettede 
valg 

Stofvalg målrettes specifikke kom-
petencer af betydning for samfun-
dets konkurrencedygtighed

Didactica Teori om styring af elevers adfærd 
via det frie valg

Teori om målstyring

Scientia New public management Cost-benefit-analyse, nationalt kom-
petenceregnskab

Ars Forestillinger om styring via ratio-
nelle valg

Forestillinger om konkurrencesam-
fundet

Natura Menneskelig målrationalitet Samfundsmæssig målrationalitet

Tabel 2: Kobling af nyttedidaktisk(e) paradigme(r) og omformningskæden fra natura til practica

Torben Spanget Christensen
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(med den dobbelte reference), må den referere til et naturafænomen. Min tolkning 
af Nielsen er, at der er to hensyn på færde i stofudvælgelsen (den dobbelte refe-
rence), dels et hensyn til en forankring i fagets naturafænomen og dels et hensyn 
til en hensigtsmæssig tilrettelæggelse af undervisningen. Den tese jeg forsøger at 
fastholde i artiklen er at begge hensyn må være til stede i stofvalg i skolefag. Det 
første hensyn betyder, at det grundlæggende stof i musikfaget i sidste ende skal 
have en reference til ’musikken i naturen’, og den grundlæggende stofudvælgelse 
i samfundsfag skal i sidste ende have en reference til ’relationer (magt og ulighed) 
mellem mennesker’ og tilsvarende for andre fag. Disse referencer udgør en for-
ankring af fag i et naturafænomen. Det andet hensyn handler om valg af didaktisk 
paradigme (basis-, etno-, udfordrings- og eksistensdidaktik). Disse kan siges at 
udgøre forskellige indgange og forskellige vinklinger af stofudvælgelsen, men 
uanset hvilket paradigme en lærer benytter sig af i stofudvælgelsen må referencen 
til og forankringen i naturafænomenet være til stede. Der er således tale om at de 
to dimensioner, paradigme og forankring i natura, må sammentænkes, hvilket 
jeg har forsøgt at illustrere specifikt med eksempler fra samfundsfag i tabel 1 og 
generisk med nytteparadigmet i tabel 2. 

Mine spørgsmål til Ellen Krogh er:

1.	 Er det hensigtsmæssigt at se refleksion som en selvstændig indgang og 
vinkling af stofudvælgelsen i fag på linje med Nielsens paradigmer, og 
hvis ja, hvad tilføres så, som ikke allerede kan være til stede i Nielsens 
fire paradigmer? 

2.	 Kan der, i lighed med hvad jeg har forsøgt for andre paradigmer i 
tabel 1 og 2 etableres en sammenhæng mellem et refleksionsparadigme 
og det jeg i artiklen har benævnt omformningskæden fra natura til 
practica?

Hvis vi alene forholder os til de didaktiske paradigmer og ikke ser på deres 
reference til natura, mener jeg at Kroghs forslag om et refleksionsparadigme 
kan fungere fint, men jeg mener at det i lige så høj grad kan fungere som en 
tværgående kvalificering af alle Nielsens paradigmer, og ikke mindst at det kan 
fungere som en kritisk korrektion af et nyttedidaktisk paradigme. I forhold til 
spørgsmål 2 mener jeg ikke, at et refleksionsdidaktisk paradigme kan pege på et 
grundlæggende naturafænomen.

Jeg har meget lettere ved at se slægtskabet med Ongstads semiotiske analyse, 
idet refleksion og kommunikation, eller didaktisering som Ongstad benævner 
det, herved udvides fra at være vidensfeltets (lærernes og didaktikernes) 
refleksion og kommunikation om sig selv til også at blive elevernes refleksion 
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og kommunikation om stof og på tværs af de didaktiske paradigmer, der er i 
funktion i en given undervisning, og dermed et redskab for elevernes læring. Den 
funktion har vi en parallel til i den formative evaluering. Herved indgår refleksion 
som et vilkår i alle Nielsens paradigmer i stedet for at VÆRE et paradigme. Det 
er måske ligefrem et vilkår i senmoderniteten – efter at tradition (jf. Giddens) er 
transformeret fra noget, man overtager, til noget man vælger.

I sin argumentation for et refleksionsdidaktisk paradigme går Krogh selv 
vejen rundt om et utilitaristisk paradigme, som hun finder hos Sawyer og Van 
de Ven. Men hun udfolder det ikke. Jeg har i min replik forsøgt at udfolde dette i 
form af et nyttedidaktisk paradigme. Jeg har endvidere forsøgt at vise, at et nytte-
paradigme kan anvendes som kriterium for stofvalg, også selvom det må betegnes 
som flertydigt (egennytte og samfundsnytte blandet sammen). Jeg argumenterer 
videre, at netop et nytteparadigme kalder på en ny og anderledes refleksion end 
den refleksion basisfagsdidaktikken, etnodidaktikken, udfordringsdidaktikken 
og eksistensdidaktikken i sig selv kalder på. Ved at reflektere nytten, og ved at 
reflektere det stof som nyttedidaktikken vælger ud, fremkaldes (muligvis) nogle 
normative positioner og forståelser af handlemuligheder hos eleverne, som ikke er 
så oplagte i de andre paradigmer, fordi de ikke stiller spørgsmålet om nytten af en 
bestemt undervisning. Elevspørgsmålet: hvad skal det bruges til? må reflekteres i 
forhold til hvilken nytte der er tale om, og hvem det er en nytte for: Mig selv? Min 
gruppe? Menneskeheden? Herved indbygges en etisk refleksion i nyttedidaktik-
ken (se argumentation hos Christensen et al. 2011a, 2011b, 2012). Hvis sådanne 
refleksioner ikke indbygges i et nyttedidaktisk paradigme, vil det kunne lede til 
meget snævre strategisk-instrumentelle forståelser af verden.

Jeg vil konkludere, at det ikke er nogen god ide at tale om et refleksionsdi-
daktisk paradigme, hvis vi hermed mener et kriterium for stofvalg. Derimod 
mener jeg at refleksion som et overgribende fænomen er en særdeles vigtig kva-
lificering af alle Nielsens paradigmer og ikke mindst af et muligt nyttedidaktiske 
paradigme, som Krogh er på vej til at foreslå, og som jeg søger at udfolde i min 
replik, idet refleksion (elev- og lærerrefleksioner) rummer muligheden for at 
tilføre dynamiske elementer til de didaktiske paradigmer, hvilket kan ses som et 
udtryk for at den semiotiske analyse kvalificerer den fænomenologiske analyse.

Hvordan refleksionsaspektet skal indarbejdes i de didaktiske paradigmer, så 
de ikke fremstår som statiske, men som dynamiske didaktiske vidensfelter, der 
formår at opfange og diskutere det forandringspres der utvivlsomt fortsat vil 
være til stede, er en meget spændende diskussion, som Krogh med sit forslag om 
et refleksionsparadigme har taget hul på. 

Torben Spanget Christensen
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English summary

Didactical paradigms and reflection – a reply to Ellen Krogh 

The article discusses the proposal of a didactic reflection paradigm set forward by 
Ellen Krogh in this issue of CURSIV. In CURSIV 9, Krogh proposed the paradigm 
in a discussion of possible links between the phenomenological analysis of subject 
didactics by Frede V. Nielsen and the semiotic analysis of subject didactics by 
Sigmund Ongstad. The two positions offer fundamentally different insights into 
didactics. Nielsen’s position establishes didactics as a knowledge domain and 
Ongstad’s position points to the dynamics of subject didactics by analyzing com-
munication as a basic aspect. Krogh’s proposal is discussed in some detail and 
it is argued that a reflection paradigm does not live up to the criterion provided 
by Nielsen that a didactic paradigm must refer to a naturalistic phenomenon to 
be applicable for selection of content, at least in the interpretation of Nielsen that 
underlies this article. 

A possible utilitarian didactical paradigm, already indicated by Krogh as a 
historical paradigm prominent in our time, is also discussed. It is suggested that 
reflection could be seen as a normative response to the utilitarian paradigm, and 
not as a paradigm in its own right. It is concluded that reflection must be under-
stood as an overarching cultural phenomenon and a very important qualification 
of all Nielsen’s paradigms, and also a possible utilitarian paradigm, because 
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it has the potential to add dynamic elements to the more or less static didactic 
paradigms. Thus the semiotic analysis may be said to qualify the phenomenologi-
cal analysis. In this sense, the phenomenological and the semiotic analysis can be 
linked. 

Keywords: Didactics, subject didactics, didactic paradigms, reflection, phenomeno-
logical analysis, semiotic analysis.
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Kommentarartikel

Medierende artefakter, objekter 
og lægmandsdannelse  
– kommentarer til tre artikler om it-didaktik

Af Peter Hobel

Denne respons er bygget op sådan, at jeg først udfolder min forståelse af, hvad 
didaktik er, og på den baggrund kommenterer jeg indlæggene om it-didaktik, me-
dialisering og multimodalitet i dette nummer af CURSIV. Min hensigt er kort sagt 
med udgangspunkt i min didaktiske position at diskutere dét, som it-didaktikerne 
lægger frem. Jeg når frem til, at der er et komplementært forhold mellem almen-
didaktikkens ‘hvorfor skal vi holde skole?’ og fagdidaktikkens ‘hvorfor skal der 
undervises i dette fag ?’, og at begge spørgsmål må besvares med udgangspunkt i, 
at eleverne skal blive myndige borgere. Under inddragelse af virksomhedsteorien 
peger jeg på, at hvis eleverne skal blive digitalt dannede, kræver det, at de i alle 
fag og tværfagligt mestrer it både som artefakt og som objekt.

Hvad er didaktik?
Lad mig indlede med at definere, hvad jeg forstår ved didaktik. Jeg får hjælp af 
den norske didaktiker Bjørg Brandtzæg Gundem (2011:77), der siger, at ”didaktikk 
er lik teori og praksis, som er knyttet til undervisning og læring” i skolen. Didak-
tik er altså flere ting. Det er videnskab om undervisning og læring og teori om 
dannelsesindholdet i undervisningen, men praksis er også inkluderet i didaktik-
begrebet. Didaktik som videnskab leverer forståelse og indsigt om empirisk viden, 
der udmønter sig i anvisning for undervisning og i regler for god undervisning 
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og professionel dygtighed. Der er altså en sammenhæng mellem den teoretiske 
indsigt og håndværket og mellem det deskriptive og det normative. Dermed er 
didaktik et anliggende for såvel forskere som reflekterende praktikkere. Som 
bekendt anvender Frede V. Nielsen (1998) to forskellige begreber om disse to sider 
af didaktikken, nemlig didaktologi (teori om undervisningens indhold, mål og 
begrundelse) og didaktik (praksisrettet planlægning og beslutningstagen), men 
han fordobler ikke begreberne i fagdidaktik og almendidaktik.

Didaktik udfolder sig som didaktisk refleksion på flere niveauer: inden for 
almendidaktikken, inden for fagdidaktikken og mellem disse, og disse refleksi-
onsniveauer peger ud mod de pædagogiske videnskaber og praksis. Dette har jeg 
forsøgt at sammenfatte i denne figur:

 

 

 

Pædagogisk 
teori: 

Pædagogisk  
antropologi, 

filosofi, 
psykologi  

og 
sociologi 

 

 

 

Praksis-
feltet 

Almendidaktik 
Hvorfor skal vi holde skole?  

Hvad skal skolens indhold være? 
Hvordan skal der undervises? 

Fagdidaktik  
Hvorfor skal der undervises i 

dette fag? 
Hvad skal fagets indhold være? 
Hvordan skal der undervises? 

 

Figur 1: Didaktikkens relation til pædagogisk teori og praksisfeltet

Figuren viser, at didaktikken på den ene side indgår i et kommunikationsfor-
hold med pædagogiske videnskaber som pædagogisk antropologi, - filosofi, 
- psykologi og - sociologi. Didaktikken kan være opdragsgiver til disse, mens 
de leverer teoretisk forståelse og empirisk viden til den. Derudover indgår 
didaktikken naturligvis i et kommunikationsforhold med skolefagenes basisfag. 
Fagene didaktiseres og rekonstekstualiseres til skolen, og i den proces reflekterer 
fagdidaktikken, hvordan det kan ske under hensyntagen til skolens overordnede 
dannelsesmål. På den anden side indgår didaktikken i et kommunikationsforhold 
med praksisfeltet. Didaktikken er afhængig af praksisfeltet for at kunne definere 
sine forskningsobjekter, didaktikken er i dialog med praksisfeltet og får empirisk 
viden fra det, og didaktikken leverer teoretisk indsigt og anvisninger, der bliver 
rekontekstualiseret blandt reflekterende praktikere. Didaktikken medierer på 
denne måde mellem de pædagogiske videnskaber og praksis. 
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I figuren skelner jeg mellem almendidaktik og fagdidaktik, men hævder, at 
det er de samme didaktiske grundspørgsmål, der adresseres. (Jeg har kun medta-
get tre spørgsmål og har fx udeladt ”hvem” og ”hvornår”). Men selvfølgelig med 
en accentforskydning. Almendidaktikken forholder sig til, hvad der er formålet 
med at holde skole; den forholder sig til, hvilke almene kriterier der skal være for 
stofudvælgelsen, og den forholder sig til undervisnings- og arbejdsformer på et 
generelt plan. Fagdidaktikken stiller de samme spørgsmål fra en anden vinkel: 
når nu formålet med at holde skole er, hvad det er, hvorfor skal der så undervises 
i dette fag (refleksion over fagets legitimitet i skolen)? Hvad skal indholdet i faget 
være, og hvordan skal der undervises i det?

Didaktik og dannelse
Lad mig uddybe dette ved at inddrage Harry Haues (2003:18ff) definition på 
almendannelse. Den lyder således: ”Almendannelse udvikles i en højere under-
visning, der omfatter de almene dele af de videnskaber og fag, som samfundet 
har adgang til og brug for med henblik på elevernes modning og refleksion over 
deres eget forhold til medmennesker og samfund”.

Haues definition er udviklet i forbindelse med en analyse af almendannel-
sen som ledestjerne gennem det danske gymnasiums historie, men er vel også 
relevant i forhold til folkeskolen, hvis man opfatter det som et af folkeskolens 
mål, at eleverne skal have det, der på symposiet af bl.a. Karsten Schnack blev 
kaldt lægmandsdannelse. Haue understreger, at definitionen har en objektiv og 
en subjektiv side. Det objektive er forankret i fag og den viden, der er genereret 
gennem historien, og det er forankret i, at samfundet har behov for, at eleverne 
mestrer denne viden. Det subjektive er forankret i elevernes læring. Hans defi-
nition har både en klar stoforientering og en klar elevorientering. På en måde, 
der forekommer parallel med Klafkis (2001) opfattelse af, at dannelsen udvikles 
i en dobbelt åbning, hvor stoffet åbner sig for eleverne, og eleverne åbner sig for 
stoffet, og med Vygotskys (1971) opfattelse af, at læring sker i et aktivt møde 
mellem hverdagsbegreber og videnskabelige begreber, peger Haue på, at skolen 
må indeholde de fag, det faglige indhold og vel også de faglige redskaber, der er 
nødvendige for, at eleverne kan udvikle sig og blive refleksive som mennesker 
og borgere. På den måde er det umiddelbart det almendidaktiske ’hvorfor’, Haue 
adresserer, men det er også det ’fagdidaktiske’, fordi fagene i den didaktiserende 
kommunikation i og om fag skal legitimere deres plads i fagrækken og deres 
indhold i forhold til almene mål. 

Hvad dannelsesmålet i skolen er, konkretiserede Torben Spanget Chri-
stensen (2011) på det første SFD-symposium i forbindelse med en diskussion 
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af Samfundsfag. Han understreger, at Samfundsfag (i det almene gymnasium, 
stx) ikke kun er koblet til basisfaget og dets viden, begreber, teorier og metoder. 
Der er også et normativt element – eleverne skal arbejde med det stof, der kan 
underbygge demokratisk dannelse, og denne dannelse skal være aktiv. Under-
visningen skal fremme elevernes lyst og evne til at deltage kvalificeret (det vil 
sige fagligt funderet) i den demokratiske debat i civilsamfundet. Undervisningen 
skal give dem mulighed for at tilegne sig den kommunikative kompetence, der 
er forudsætningen for deltagelse i et demokratisk samfund. Uden den faglige 
fundering bliver faget moraliserende og aktivistisk og uden fokus på, hvordan 
den faglige fundering kan kvalificere den demokratiske deltagelse, lever faget 
ikke op til skolens almen- eller lægmandsdannende mål. Efter min opfattelse kan 
man i det sidste tilfælde sige, at der sker et skred fra et kommunikativt orienteret 
udfordringsdidaktisk paradigme til et instrumentelt orienteret utilitaristisk 
paradigme (jf. Ellen Krogh 2014). Med sine fagdidaktiske overvejelser reflekterer 
Christensen over, hvilke almene dele af samfundsfag som videnskabsfag der er 
relevante at arbejde med i skolen, når målet er, at eleverne skal kunne reflektere 
over deres forhold til medmennesker og samfund – for nu at vise tilbage til Haues 
definition. Men den fagdidaktiske konkretisering, som Christensen foretager, er 
ikke kun relevant for Samfundsfag. Jeg vil tilføje, at den er prototypisk for de 
didaktiserende refleksioner, der skal foregå i alle fag. 

Den er fx også nødvendig i et fag som Biologi, og det er faktisk også udtrykt 
i læreplanen for faget på stx, hvor det understreges, at formålet med faget er, 
at eleverne skal have den biologifaglige viden, der er nødvendig for at kunne 
forhold sig til ”sundhed, miljø og bioteknologi”. 

I disse to eksempler er fokus både på elevernes kognitive udvikling og på 
deres evne til at træffe etiske og politiske afgørelser og udføre handlinger i forlæn-
gelse deraf. Men dermed er ikke alt sagt om, hvad det vil sige, at eleverne bliver 
almen- eller lægmandsdannede. Den knibe mener jeg, at man kan komme ud af 
ved at følge Klafki (2001:68ff), der peger på, at der er tre betydningsmomenter 
ved almendannelse: den er for alle, den er inden for almenhedens formidlende 
element, og den er inden for alle grunddimensioner af menneskelige interesser og 
evner. Det sidste punkt finder jeg væsentligt at tage op her. Klafki understreger, 
at ikke alle dimensioner er medtænkt, hvis man beskriver et myndigt menneske 
som ét, der er kognitivt udviklet og kan handle etisk og politisk. Han tilføjer, at 
der også skal foregå en dannelse af den lystfyldte og ansvarlige omgang med 
egen krop, af produktivitet i håndværks-teknisk henseende og i hjemmet, af 
menneskelige relationsmuligheder og af den æstetiske iagttagelsesevne, form-
givningsevne og dømmekraft. Det interessante er ikke bare, hvilke fag der kan 
bidrage til disse dimensioner af dannelsesmålet, for det kan alle, og dermed 
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fagdidaktisk konkretisere dette almene mål. Det interessante er også, hvordan 
en sådan fagdidaktisk konkretisering i en forskningsmæssig sammenhæng kan 
øge forståelsen af, hvad der ligger i disse dannelsesmål. Dette aspekt ved dan-
nelsesbegrebet er Nikolaj Frydensbjerg Elf (2014) inde på i sin artikel i forbindelse 
med dansk og mediefag, hvor han diskuterer de muligheder, der ligger i brugen 
af forskellige medier og modaliteter i undervisningen, herunder hvordan forskel-
lige modaliteter og multimodalitet kan stimulere både elevernes kognitive og 
æstetiske udvikling. 

Som det forhåbentlig står klart, opfatter jeg ikke almendidaktikken og fagdi-
daktikken som hierarkiske, men som komplementære, dvs. kategorier, der på en 
gang udelukker og fuldstændiggør hinanden. I begge tilfælde er der tale om en 
konkretisering. Almendidaktikken teoretiserer over og konkretiserer fx pædagogi-
ske teorier om dannelse, undervisning og læring til en bestemt skoletype – der er 
forskel på, hvad det vil sige at holde skole, og hvorfor man gør det, når det drejer 
sig om folkeskolen og gymnasiet. Fagdidaktikken gør det samme med henblik 
på refleksion over fagenes legitimitet, deres indhold og undervisningen i dem. 

Sammenlignende fagdidaktik?
Det spørgsmål, der nu trænger sig på, og som læseren sikkert allerede har stillet 
sig selv, er, hvad der så bliver af den sammenlignende fagdidaktik. Jeg mener, at 
SFD – inklusiv Frede V. Nielsens didaktiske paradigmer (1998) er en del af den 
almendidaktiske refleksion. De er forskellige generelle vinkler på stofudvælgelse 
og på spørgsmålet om forholdet mellem det objektive (det stoforienterede) og det 
subjektive (det elevorienterede), der bliver konkrete i den enkelte fagdidaktiske 
diskussion om stofudvælgelse. 

Basisfagsdidaktikken og udfordringsdidaktikken er stoforienterede – ud-
gangspunktet er henholdsvis basisfagenes strukturer og den faglige viden, 
der er nødvendig for dannet at kunne forholde sig til og agere i forhold til 
epokale nøgleproblemer. Spørgsmålet er, om vi ikke skal opfatte det sådan, at 
lærere i praksis placerer sig et sted i kontinuummet mellem de to, og at det er 
meningsløst at placere sig entydigt i et af de to yderpunkter. Stofudvælgelse 
efter en ren basisfagsdidaktik vil nedprioritere den demokratiske dannelse og 
handlingsaspektet, mens stofudvælgelse efter en ren udfordringsdidaktik risikerer 
at føre til en fragmentarisk tilgang til viden, fordi stoffet afgrænses efter, hvad 
der snævert er relevant i forhold til et givet epokalt problem. Dette problem kan 
naturligvis løses ved at udvælge problemer og stof, så det i bredere forstand åbner 
for en forståelse af, hvad man kan med faget.
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Etnodidaktikken og eksistensdidaktikken er elevorienteret – udgangspunktet 
er henholdsvis elevernes sociokulturelt situerede erfaringer og almene refleksio-
ner over, hvad det vil sige at være menneske. Også her må det være oplagt at 
tale om et kontinuum, hvor det synes meningsløst at placere sig entydigt i et af 
de to yderpunkter. En radikal etnodidaktisk position kan føre til en fuldstændig 
relativering af, hvad det vil sige at være menneske, mens en tilsvarende eksistens-
didaktisk position kan føre til en essensialisering. 

Endelig ligger det også i Nielsens tilgang, at de stoforienterede og elevoriente-
rede positioner må kombineres, hvis lærings- og dannelsesprocessen skal lykkes. 

Men hele denne refleksion er netop almendidaktisk. Nielsen adresserer ikke 
det enkelte fag, men det almendidaktiske ’hvad’ – altså: efter hvilke kriterier 
skal vi udvælge det faglige stof, når skolens mål er at danne eleverne? Hvis man 
kalder dét sammenlignende fagdidaktik, kan man måske sige, at den sammen-
lignende fagdidaktik medierer mellem almendidaktikken og fagdidaktikken, når 
det gælder spørgsmålet om stofudvælgelse. 

Det faglige stof, som lærerne skal udvælge, er altså ikke kun faglige emner 
og problemstillinger. Det er også de kulturelle eller medierende redskaber, man 
anvender i fag i arbejdet med emner og problemstillinger – det vil sige menings-
skabende resurser, der medierer mellem det kognitive og det sociale, og som 
anvendes af mennesker i social praksis (Blåsjö 2007 og Hobel 2009:79ff). Dét, 
der også kaldes funktionelle læremidler (Hansen 2011). Redskaberne kan være 
psykiske, og her er det vigtigste eksempel sproget. Fagbegreber og sprogligt 
formulerede teorier og metoder er eksempler på medierende redskaber, og som 
en del af stofudvælgelsen skal faglærerne afgøre, hvilke af disse det er væsent-
ligt, at eleverne mestrer. De kan også være fysiske eller materielle artefakter. En 
hammer, en kuglepen, en lommeregner, en pc. Det er kulturelle redskaber, der 
på en gang er skabt af mennesker og påvirker de mennesker, der har skabt dem. 
Lommeregneren har fx både ændret vores måder at regne på og vores måder at 
tænke om regning på (jf. Misfeldt og Illum-Hansen 2014). 

Fagdidaktik i virksomhedsteoretisk perspektiv
Det giver anledning til at diskutere dét nærmere, vi har set her, nemlig at dét, 
der er et medierende redskab i ét fag, i et andet er et studieobjekt (der studeres 
med et analytisk begrebsapparat som medierende redskab). Det gør jeg med 
udgangspunkt i aktivitets- eller virksomhedsteorien. Jeg vælger denne tilgang, 
fordi den tilbyder et komplekst begrebsapparat, der gør det muligt at beskrive 
og undersøge, hvordan fag som fællesskaber privilegerer nogle, og ikke andre, 
problemer, og hvordan de privilegerer forskellige medierende redskaber til 
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at løse dem med. Med virksomhedsteoriens begreber kan vi både tale om det 
almendidaktiske felt og det fagdidaktiske.
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Figur 2: Engeströms fremstilling af relationen mellem samspillende virksomhedssystemer – efter 
Engeström 2012:86

Figur 2 er udviklet af den finske virksomhedsteoretiker1 Yrjö Engeström (1987, 
2012). Den øverste del af trekanten illustrerer pointen ovenfor: mennesker 
(subjekt) har adgang til og bearbejder omverdenen (objekt) med medierende 
artefakter, det vil sige fysiske redskaber eller tegn. Objekt skal her ikke forstås 
som en blot og bar genstand, men som et problem eller en udfordring, noget 
mennesket står over for eller i relation til (jf. tysk: Gegenstand) (Leontjev 2002)– fx 
implementering af it i undervisningen i skolen. En sådan implementering vil 
ændre reglerne i skolen og arbejdsdelingen mellem aktørerne, som tackles ved 
hjælp af medierende redskaber – fx sprogligt konstruerede pædagogiske og 
didaktiske diskurser med deres fagbegreber. Subjektets medierede handlinger 
er altid situeret i et virksomhedssystem, det vil sige et fællesskab af mennesker 
med en arbejdsdeling og fælles forståelse af, hvordan man skal handle (regler). 
Virksomhedssystemer er altid dynamiske og modsætningsfyldte. Deltagerne er 
positioneret forskelligt (via arbejdsdelingen, der indebærer, at mennesket kan 
udføre handlinger, der fører til ufuldstændige mellemresultater for virksomhe-
den) og med forskellige grader af magt. Stillet over for nye problemer, fx imple-
mentering af it, vil nogle deltagere i virksomhedssystemet sætte spørgsmålstegn 
ved etablerede konventioner og dermed etablerede forståelser af, hvordan man 
skal handle, og det kan udvikle sig til nye regler, ny arbejdsdeling og ny fælles 
forståelse i systemet. Engeström kalder det en kollektiv rejse gennem virksom-
hedssystemets nærmeste udviklingszone. Jeg finder det oplagt at betragte fx en 
skole, en skoleklasse og et fag (det kan både være en faglærer og en klasse, et 
fagteam på en skole, miljøet omkring et fag institutionaliseret i en faglig forening 
med faglige efteruddannelseskurser – og så videre) som virksomhedssystemer. 
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En virksomheds bearbejdning af et objekt fører til et resultat. En ny forståelse 
af problemet, en ny måde at handle på. Men i forlængelse af denne afklaring 
kan der af indlysende grunde ligge nye konflikter. For at illustrere det udvider 
Engeström modellen, således at to eller flere virksomhedssystemer kommer 
i samspil med hinanden. Resultatet af bearbejdningen af et objekt kalder han 
derefter ’objekt 2’ og det resultat, der kommer ud af mødet mellem to eller flere 
af disse objekttyper, kalder han for ’objekt 3’. 

Vi kan se skole som et virksomhedssystem, der forholder sig til problemet 
”Hvorfor skal vi holde skole?”, og fag som virksomhedssystemer, der skal 
forholde sig problemet ”Er dette fag legitimt i skolen?” De to typer af systemer 
har derfor også en forskellig vinkel på spørgsmålet om implementering af it. 
Denne implementering er en kompleks rekontekstualiseringsproces, det sker i 
en kommunikation med udgangspunkt i det enkelte virksomhedssystems regler, 
arbejdsdeling og situerede medierende redskaber. Det bliver dermed klart, at it 
kan tilskrives forskellig betydning i systemerne, og at det kan føre til konflikter, 
der evt. kan løses og dermed føre til et ’objekt 3’. it kan være et artefakt, det vil 
sige et funktionelt læremiddel, altså en medierende artefakt, der kan anvendes 
af et subjekt i en problemløsningskontekst. Men it kan også være et objekt for 
studium, der indgår i et problemkompleks og som sådan skal analyseres. I den 
forstand bliver it et semiotisk læremiddel. Pointen er selvfølgelig, at hvis et fag ser 
it som artefakt, og et andet ser det som objekt, vil de have en forskellig forståelse 
af, hvorfor og hvordan it skal implementeres. I forbindelse med tværfagligt sam-
arbejde vil denne modsætning blive accentueret. (Og så skal man ikke glemme, 
at skolen som virksomhedssystem kan have en helt anden vinkel end fagene).

It-didaktik og dannelse
Det er et tema i Thomas Illum-Hansens og Morten Misfeldts (2014) artikel. De 
viser, hvordan den dominerende i diskurs i Matematik konstruerer it som et 
medierende artefakt, et kognitivt værktøj, mens den dominerende diskurs i Dansk 
opfatter it som tekst, som et analyseobjekt med æstetisk form og social funktion 
– en Gegenstand i verden, der kræver, at man analytisk og problemløsende 
forholder sig til den. De understreger, at deres sammenlignende fagdidaktiske 
analyse af den diskursive placering af it i de to fag kan bidrage til, at man bliver 
opmærksom på de ’blinde pletter’ i den fagdidaktiske forskning i de enkelte fag. 
it kan trækkes frem som medierende artefakt i Dansk og som analyseobjekt i 
Matematik. it kan være et semantisk og et funktionelt læremiddel i begge fag. Men 
Illum-Hansens og Misfeldts iagttagelse kan – udtrykt med virksomhedsteoretiske 
begreber – også bidrage til forståelsen af, hvorfor fagligt samspil kan være svært: 
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Hvis en så central ’ting’ som it opfattes som medierende artefakt i et fag og som 
objekt i et andet fag, hvis der derfor er forskellige regler (jf. figur 2) i forskellige 
fag og forskellige opfattelser af, hvad fag overhovedet er, og hvis dette ikke 
tematiseres i den fagdidaktiske kommunikation mellem lærerne fra de to fag 
(forstået som virksomhedssystemer, jf. figur 2), vil de to fag måske hverken tale 
på en kompatibel måde om samspillets problemer, eller være klar over, at de ikke 
gør det. Det faglige samspil kan udfordre en biased måde at tænke på i fagenes 
(it-)didaktik og pege på, at digital dannelse indebærer, at man i alle fag og i 
fagligt samspil kan tolke og anvende digitale og multimodale tekster og anvende 
digitale redskaber som medierende artefakter. I et sammenlignende fagdidaktisk 
perspektiv kan vi se, at fag er forskellige, fordi de gør noget forskelligt med 
objekter og anvender forskellige artefakter, men denne indsigt gør det muligt, at 
de fagdidaktiske miljøer på et alment plan kan komme i dialog med hinanden. 
Både om, hvad skolen skal gøre, og hvad fagene skal gøre. 

Nikolaj Frydensbjerg Elf (2014) peger på, at it kan skifte fra at være det, han 
kalder et ’undervisningsmedie’ til et ’læringsmedie’. Et skift fra en struktureret og 
på forhånd planlagt brug til en brug, der åbner for det uventede og overraskende. 
Elf ser måske ikke så mange eksempler på, at dette skifte er sket, men peger på 
muligheden for transformativ læring i sammenhænge, hvor it både er medierende 
redskab og analyseobjekt. Elf har et eksempel med pigen Kristina fra hf, der 
producerer en større skriftlig opgave (SSO) om H.C. Andersens ”Historien om 
en moder”. Det gør hun ved at genskabe historien i visuel form – hun anvender 
filmmediet som medierende artefakt i forhold til det problem, hun skal løse, det 
objekt hun skal tackle, nemlig at producere en SSO. Visualiseringen af eventyret 
er en ny måde at analysere det på; det medierende artefakt ændrer hendes måde 
at forholde sig til analyse af eventyret (analyseobjektet) på, og det reflekterer hun 
oven i købet over gennem at kommentere sin egen film i modaliteten skriftsprog 
(hvorved hun gør sit eget produkt til analyseobjekt og analyserer det med 
skriftsproget som medierende artefakt). it bliver både et medierende artefakt og 
et analyseobjekt, og it ændrer reglerne i faget og forståelsen af, hvad et fag er, og 
hvad et fag skal bidrage med, når det kommer til dannelse. 

Ifølge Leon Dalgas (2014) aktualiseres behovet for digital dannelse af globa-
liseringen og medialiseringen. Denne dobbelte udvikling transcenderer national 
kultur, nationalstat og national kanon og nødvendiggør en ny og interkulturel 
læring og kommunikation, og medierne som artefakt muliggør den. Det er en 
didaktisk udfordring at udnytte disse muligheder med henblik på en ny form 
for myndiggørelse og dannelse, understreger Dalgas. Dermed tilslutter Dalgas 
sig, så vidt jeg kan se, Giddens (1997), der peger på, at med ophævelsen af 
tid og rum i senmoderniteten ændres vilkårene for læring radikalt, fordi hele 
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verden bliver trukket ind i klasselokalet. Den radikale tvivl, der anfægter den 
sandhed, der er indlejret i traditionen, gør dermed sit indtog. I den situation 
bliver det umuligt at opretholde en situation, hvor læreren, med Giddens’ ord, 
er ”traditionens vogter”. Forsøger læreren det, bliver han fundamentalist, dvs. 
én, der forsvarer en tradition ”under belejring” (Giddens 1999). I stedet er det et 
vilkår, at læreren må være en rollemodel for eleverne i forhold til at blive fagligt 
funderet myndige borger, og allerede i klasserummet må eleverne få lejlighed til 
at udfolde sig som refleksive og handlende. Den globaliserede verden med dens 
epokale nøgleproblemer (undervisningens objekt) kommer bl.a. ind i klasselokalet 
som digital kommunikation (undervisningens objekt) gennem digitale medier 
(artefakt) og giver nye muligheder for at finde relevante (semantiske) læremidler 
og for at kommunikere med omverdenen om de problemer, man arbejder med. 
Om man skal gå så vidt som Dalgas, at man siger, at den traditionelle lærebog 
(det didaktiske læremiddel, Hansen 2011) er outdated, er jeg dog ikke sikker på. I 
Danmark er der vist en god tradition for, at lærebøger didaktiseres til klasserum-
met af læreren. Men under alle omstændigheder ændres regler i fagene, ligesom 
forståelsen af, hvad fagene er, gør det. 

Medialiseringen og globaliseringen accentuerer og aktualiserer således den 
dannelsestanke, jeg præsenterede i indledningen. Den er ikke bare en mulighed 
eller noget ønskværdigt. Det er et vilkår i senmoderniteten, at eleverne må få mu-
lighed for at mestre den faglige viden, der er nødvendig for at kunne forholde sig 
til de epokale nøgleproblemer på lægmandsniveau og kunne handle i forlængelse 
deraf i civilsamfundet. Tomas Englund (2007) påpeger i den sammenhæng, at 
skolens undervisning skal tilrettelægges (almendidaktik – ”hvorfor holder vi 
skole?”), så eleverne ikke bare får faglig viden, men også dén kommunikative 
kompetence, der gør det muligt dels at diskutere denne videns validitet og dels 
gør det muligt fagligt funderet at deltage i den samfundsmæssige deliberation 
(politisk deltagelse). Det er med dette udgangspunkt at didaktiseringen af fag 
skal foregå. Det får som konsekvens, at de politiske frihedsrettigheder har for-
rang for de civile (fx ytringsfrihed, lighed for loven – ofte kaldet de negative 
rettigheder) og sociale (fx ret til arbejde og bolig – ofte kaldet de positive ret-
tigheder), simpelthen fordi den kommunikative kompetence er forudsætningen 
for politisk deltagelse, og det er den politiske deliberation med alles deltagelse, 
der legitimerer de civile og sociale rettigheder. Man kan sagtens forestille sig 
en diktaturstat legitimeret med traditionen, der giver sine borgere omfattende 
sociale rettigheder og måske også mange borgerlige rettigheder. Men dét er ifølge 
Englund ikke ønskværdigt. 
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English summary

Mediating Artefacts, Objects, and Layman Bildung-comments to  
three articles on it didactics

In this response, I argue that general didactics and subject orientated didactics are
complementary categories. From different perspectives they both address the 
basic question of didactics. General didactics asks “Why should we have schools?” 
– And subject orientated didactics asks “Why should we teach this subject?” From 
the point of view of the theory of Bildung, these questions have to be answered. 
The article argues that in late modern society Bildung entails offering students 
opportunities to become self-governing citizens. The subjects must be the starting 
point when selecting teaching content, themes and issues. In this context digital 
literacy is needed too. In my response to the articles on IT didactics, I refer to 
activity theory and emphasize that IT can be viewed as an artefact and as an 
object. There is a need for students to master IT in both senses in all subjects as 
well as in multi-subject courses.

Keywords: almendidaktik, fagdidaktik, it-didaktik, virksomhedsteori, dannelse.
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Kommentarartikel

Materialitet og modalitet som 
didaktiske kategorier

Af Tina Høegh

Et respons på artiklerne om læremidler fra Illum-Hansen & Misfeldt og Elf sam-
men med Jensens artikel om medialisering

I citaterne fra lærerne i Elfs artikel viser lærerne overraskelse over dybden i 
elevernes arbejde både analytisk og produktivt når de producerer og afleverer i 
andre modaliteter end den verbalsprogligt skriftlige, nemlig gennem animations-
produktion, filmproduktion og tegninger (Elf 2014). Jeg kunne spørge: mangler vi 
didaktiske parametre for at inddrage andre modaliteter end de verbalsproglige 
(skriftlige og mundtlige)? Illum-Hansen & Misfeldt viser at for matematik- og 
danskfagets vedkommende bruges it-læremidlerne i en redskabsorienteret og en 
tekstorienteret forståelse af læremiddelbrug. Men som en slags ubevidst faglogik 
af brug af it for begge fags vedkommende. Jeg kunne spørge: løber it-logikken 
eller faglogikken forud og løber af med pædagogiske og fagdidaktisk begrundede 
valg af læremidler?

Det kunne se ud til at det med udbredt brug af digitale læremidler bliver 
særligt vigtigt at opstille anvendelige didaktiske kategorier for læremidlers 
materialitet og modalitet. Jeg forsøger her kort at vise hvorfor og hvordan. I valg 
af medie ligger implicit valg af materialitet, og dette valg skal kunne begrundes 
didaktisk. Til gengæld er valget af modalitet frikoblet valget af materialitet. 
Derfor kunne de to, begrebsparret materialitet og modalitet, være kategorier der 
understøtter frie og eksplicitte didaktiske begrundelser. 

Det er de æstetiske fagområder og håndværksfagene der afgørende har un-
dersøgt parametre som produktion og materialitet, og jeg foreslår her, i forlængelse 
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af Jensens artikel om medialiseringen og hans forslag om kulturel opmærksomhed, 
at vi udvikler og indfører et æstetisk dannelsesaspekt i alle fag – for at kunne 
håndtere, kritisk og med nødvendige parametre, behovet for kulturelle kompeten-
cer. Et æstetisk aspekt i alle fag skal fungere overordnet på lige fod med et etisk/
demokratisk aspekt i alle fag. Et æstetisk aspekt indebærer blandt meget andet 
metoder til såvel medieanalyse som materialeanalyse og analyse af modalitet.

Definition af materialitet og modalitet
Hvad er materialitet og modalitet? Ifølge Kress og van Leeuwen (2001) er mediet 
den materielle ressource der bruges til at producere semiotiske produkter og 
events: blæk, maling, kameraer og computere, musikinstrumenter samt den luft 
der transporterer lyden når der spilles på instrumentet. Medie er også vores 
naturlige stemme (Kress & Van Leeuwen 2001: 32). Materialiteten er herved en 
del af mediet, fx hvorvidt der tegnes med blyant/farver/pensler på papir eller 
på karton eller males glasur med pensel på stentøj eller porcelæn, eller om der 
tegnes og farvelægges i et digitalt medie, og i hvilket digitalt medie. Materialiteten 
i mediet stemme er således om stemmen er luftfyldt eller lyder ru eller måske 
skarp (skærebrænder), en materialitet som sangere og skuespillere arbejder meget 
i. Medievalget indebærer altså forskelligt materialevalg. Modaliteten er måden 
hvorpå noget fremstilles, modus. Verbalsprogligt udtrykker vi os fx i mundtlig 
modalitet eller skriftlig modalitet, modalitet anses således både som naturgivent 
(mundtlighed), og som konventionaliseret (skriftlighed). En model, fx af et hus, er 
således en måde at vise og anskueliggøre husets udseende i stedet for at beskrive 
huset sprogligt, og modaliteten ’model’ kan bearbejdes i todimensionel forestilling 
tegnet på materialet papir, såvel som i tredimensionel forestilling på et digitalt 
medie, idet en tredimensionel figur digitalt bearbejdet kan vendes og drejes så 
man kan se den fra forskellige vinkler (selvom materialiteten ”skærm” er en 
temmelig abstrakt størrelse), og endelig kan modellen være bygget som tredimen-
sionel figur i fysisk materiale, i pap eller finer fx, som man kan manipulere mellem 
sine hænder. Modalitet (eng.: mode) kan således realiseres i forskellige medier:

Modes can be realised in more than one production medium. Narrative is 
a mode because it allows discourses to be formulated in particular ways 
(ways which “personify” and “dramatise” discourses, among other things), 
because it constitutes a particular kind of interaction, and because it can be 
realised in a range of different media.
	 It follows that media become modes once their principles of semiosis 
begin to be conceived of in more abstract ways (as “grammars” of some 
kind). This in turn will make it possible to realise them in a range of media. 
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They lose their tie to a specific form of material realisation. (Kress & Van 
Leeuwen 2001: 22)

Kress og Van Leeuwen (2001) gør meget ud af at vise at mediet indebærer valg af 
materialitet, og at der ligger megen kulturel og designbevidst tegn-skabelse med 
store effekter i materiale-, medie og modalitetsvalg. Forskelligt papirmateriale 
bruges til henholdsvis en avis og et modeblad. Beton, slebet eller ru, eller mursten, 
giver helt forskellige udtryk i byrum. Kjolestoffers vævning er en videnskab i sig 
selv. Og disse materialitetsforskelle, viser Kress og Van Leeuwen, gengives med 
stor sans og snilde digitalt (i reklamer, film osv.). Materialitet er således 1.en sanset 
erfaring, en fysisk mulighed for krop i rum og tid, 2.forskellige materialer giver 
også forskellige muligheder for bearbejdning og beherskelse, og 3.materialitet er 
ikke mindst et medialiseret tegn, fx som kvalitetsbearbejdningen af beton eller 
kjolestof. 

Men materialitet som didaktisk kategori tenderer at blive glemt i vores opta-
gethed af al den digitale kompetence og dannelse som medialiseringen tvinger 
os at handle på i uddannelsessektoren.

Jeg vil med denne respons gøre opmærksom på at valg af materiale i under-
visning ikke er en uskyldig eller objektiv didaktisk kategori. At tegne på papir og 
at tegne på digital skærm træner forskellige færdigheder, at bygge model i fysisk 
materiale og på en digital skærm medfører forskellige kompetencer, og valgene 
er didaktisk ikke ligegyldige. 

Hvorfor er materialitet og modalitet vigtige som  
didaktisk kategorier?
Med aktiverede didaktiske kategorier som modalitet og materialitet kan vi 
operationalisere analysen af læremidler yderligere til begrundelser for under-
visningsplanlægning, herunder læremiddelanalyse. En bevidst skelnen kan 
understøtte begrundelser af læringsveje, metoder og målsætning for undervis-
ning. En given undervisningssituations ønskede læreprocesser og formålet med 
læremiddelbrugen må afvejes sammen, for hvilke kropslige praksisser, hvilket 
erfaringsberedskab og hvilke kognitive processer ønskes igangsat med et givent 
læremiddel i en given situation? Det kan meget vel være akut erfaringsbåret 
tavs viden der hjælper læreren i en hurtig kalkulering i sådan planlægning, men 
det må være sammenlignende fagdidaktisk forskning der kan understøtte mere 
bevidst kategorisering og bevidste medievalg. 

Så jeg spørger om aktivering i læremiddelanalyse af materialitet og modalitet 
som didaktiske kategorier, både i it-didaktisk forskning, som Elf kalder Illum-
Hansen & Misfeldts forskning: ”læremiddelforskning der studerer læremidler så 
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at sige fra skrivebordet, det Jewitt kalder selvberoende ’meningssystemer’ (fx en 
lærebog til dansk i folkeskolen) med henblik på at afdække potentielle meninger 
og brug der kan realiseres i praksis.” (Elf 2014) såvel som i læremiddelforskning 
i Elfs interesse i ”empirisk klasserumsforskning af læremidler og hvad fagenes 
primære ’sign-makere’, eller menings-skabere, lærere og elever, gør med lære-
midler og skaber af mening med læremidler i undervisningen” (Ibid.). Elf ser på 
medierne i fagenes sociale praksis og skelner et undervisningsmedie fra et læremedie. 
Et undervisningsmedie kendetegnes ved at have velkendte funktioner og formål, 
autoriseret af lærebogen, et læremedie er derimod karakteriseret ved at opstå, fra 
elever (eller læreren) på uventet ny måde (ibid.). 

Der er flere grunde til at materialitet og modalitet skal opprioriteres i sammenlig-
nende fagdidaktisk forskning:

For det første for at støtte elevens træning af færdigheder og bevidsthed om 
forarbejdningsprocesser gennem eksplicit skiftende værktøjer. Hvis it-læremidler 
anvendes selvfølgeligt og uden forudgående analyse af begrundelse, er læreren 
en ubevidst it-didaktiker. Det er et gennemgående resultat af megen daglig 
håndtering af computer som medie for både børn og voksne i den medialiserede 
(Jensen) og urbaniserede kultur (også på landet) at vi udvikler andre kognitive 
og motoriske færdigheder, og vi behøver selvfølgelig disse nye færdigheder, men 
ikke udelukkende. Vi trænes ikke længere meget i hovedregning, retorisk at me-
morere stof, øvelser og oplæg uden at det er gemt skriftligt; vi trænes mindre end 
tidligere i skolen finmotorisk med skrivning i hånden, tegning (inkl. geometrisk 
tegning) og hækling (tegning, skrivning og håndarbejde understøtter fx samme 
motoriske træning med hånden), der videre understøtter spil på instrument og 
håndværk af al slags, nemlig forarbejdning af materialer og håndtering af forskel-
lige redskaber. Denne problematik går jeg ikke længere ind i her, jeg omtaler det 
blot som et grundvilkår. Vi oplever færre materialer og får færre sansninger i 
løbet af en dag i en urban kultur, og især oplever vi færre naturlige materialer. 
Vores sansestimuli i byliv er mere ensformige, og der er vigtige bevidste valg af 
materialitet at gøre gennem didaktisk læremiddelanalyse desangående.

Den anden grund til øget bevidsthed om materialitet og modalitet i undervisning 
er at de redskaber vi anvender mens vi kommunikerer, lærer og arbejder, i alle 
situationer er en del af vores erkendelse. Vores sprog og tegn opstår ad hoc og i 
situationer hvor vi har brug for en bestemt sprogliggørelse (Høegh forthcoming 
a og b, McNeill, D. 1992., McNeill, D. & Duncan, S.D. 2000 McNeill, D. & Levy, 
E.T. 1993; Le Baron, C. & Streeck, J. 2000) - dvs. som del af vores sprogliggjorte 
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erfaringsverden, og dermed som del af det fagsprog der bygges omkring eleven, 
og som aktivt skal tilegnes af eleven. Heri ligger begrundelser for valg af redskab 
og metode som Illum-Hansen & Misfeldt netop ekstraherer i deres analyse. De 
siger om deres undersøgelse af it-didaktik: 

”Man kan anskue forholdet mellem fagdidaktik og it-didaktik gennem to 
perspektiver, der både kan berige og stå i et gensidigt kritisk forhold til 
hinanden. Man kan opfatte dem som principielt forskellige kategorier, hvor 
it-didaktik ses som et resultat af de måder, hvorpå it indgår i eksisterende 
fag. Og man kan opfatte dem som sideordnede og ligedannede didaktikker, 
hvor it-didaktik udgør en selvstændig didaktik om it i skolen (fx med egne 
mål om it-kompetencer og digital dannelse). 
	 Det syn på it-didaktik, som vi vil fremføre i denne artikel, kan beskrives 
som en spænding mellem disse to forståelser af begrebet.” (Illum-Hansen 
& Misfeldt 2014).

Det er en vigtig analyse når Illum-Hansen & Misfeldt derefter finder at to fag, 
dansk og matematik, lægger sig meget forskelligt i forståelse af it-didaktik: mel-
lem en forståelse de kalder redskabsorienteret i matematikfaget, og tekstorienteret 
i danskfaget (Illum-Hansen & Misfeldt 2014). Deres analyse er vigtig for fagdi-
daktisk bevidsthed og for aktive valg i mulighed for et både-og, brug af it som 
mål i sig selv og it som middel i sig selv, og it som faglige mål og faglige midler, 
så it-didaktikken forbliver væsentlige dele af faglig undervisningsplanlægning 
og ikke er blinde vinkler og ubevidste følgevirkninger af tilfældige beslutninger 
og skolekultur. Elf beskriver skole- og fagkultur netop som afgørende og af og til 
tilfældig – fx når der ikke er plads i computerrummet til klassen – men også med 
et enormt potentiale for fagdidaktisk refleksion (Elf 2014):

”Analyserne viser at den lokale skolekultur, herunder dens læremiddel-, 
skrive- og mere bredt literacykultur, virker influerende på brugen af 
læremidler i fag. Omvendt viser analyserne også at den sociale praksis i fag 
og lokal skoleskrivekultur ikke helt kan styre og forudsige læremidlernes 
potentielle forandringskraft. Læremidler, både analoge og digitale, rummer 
et overskud af brugsmuligheder som elever og nogle gange også lærere 
opdager og formår at realisere i fag, i nogle tilfælde samtidig med at de 
begynder at reflektere og kommunikere dybt over hvad implikationerne 
af dette kan være for forståelsen af fagenes didaktik, deres ’paradigmer’.” 
(Elf 2014).

Læremidler er, som Elf og Illum-Hansen & Misfeldt viser, og som Jensen 
problematiserer, altså langt fra neutrale i den faglige kulturs selvforståelse og 
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fagkulturens ’udtryk’, og derfor er begrundelserne for materialitet og modalitet 
i arbejdet vigtig. Et par af citaterne fra lærerne i Elfs undersøgelser viser netop 
manglende eller tilfældige beslutninger ang. undervisningsmedie. Læreren Bente 
taler selvironisk om sin ’kreativitet’ når hun beder eleverne tegne, for hun nævner 
at eleverne mærker hendes tilsyneladende tilfældige valg af tegning af en lignelse 
som netop ikke-fagligt begrundet: ” ’Altså Bente, nu skal vi jo ikke gøre det bare 
fordi du synes vi skal lave en tegning.’ ” (Elf 2014) Samtidig anerkender hun 
potentialet i elevproduktionerne i andre tegninger af en kompliceret artikel om 
det senmoderne samfund hvor ”de kan få det hele med” (ibid.). Hvad der optager 
mig, er hvorvidt lærere som Bente har didaktisk analytiske redskaber til at fore-
tage aktive materiale- og modalitetsvalg af papir og blyant og tegning (det fremgår 
ikke af beskrivelsen hos Elf om der er tale om disse materialiteter) som naturlig 
del af hendes beslutninger om elevernes produktioner og de færdigheder og den 
analytiske kompetence som eleverne opnår gennem visuelle produktionsformer. 
Det har derimod medielæreren i et andet eksempel, når denne reflekterer over 
Kristinas SSO-opgave (Elf 2014), hvor netop en anden produktionsform, en film, 
viser et enormt potentiale - der opstod et læremedie.

Problemet hvis modalitet og materialevalg ikke er didaktisk begrundede i 
valg af læremidlerne er, som jeg ser det, at der er større fare for at der ikke opstår 
fagsprog omkring de aktiviteter der foregår.

Jeg vil give et par eksempler på hvad jeg mener med dannelse af fagsprog 
omkring modalitet og materialitet i undervisning og samarbejde.

Underviserens modellering af faglig undersøgelse og  
erfaringssprog
Et eksempel som er anskueliggørende for behovet for kunne bevidstgøre produk-
tionens modalitet og materialitet kunne være gestikforskningens observationer 
af bl.a. undervisning.

LeBaron & Streeck (2000) observerer en professor og hans studerende på 
et arkitektur- og design-studie (Architectoral Design). Underviseren på dette 
bachelorkursus er ved at give kritik af de studerendes konstruerede modeller, 
fysiske tredimensionelle papmodeller, små bygninger man kan tage op i hæn-
derne. LeBaron & Streeck mener at iagttage skabelse i underviserens performance 
af hvad de kalder ”emerging conventions” (fremspirende konventioner). Jeg 
mener underviseren eksemplificerer faglig gøren og fagsprog ang. undersøgelse og 
opmærksomhed ved sin performance.

Med de studerende siddende i en cirkel om sig undersøger underviseren 
modellen inden han taler om den. Han vender den, kigger ind i den fra forskellige 
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vinkler, flytter sin krop og sit hoved for at kigge ind i den og bevæger en pegende 
finger langs siden af den. En første beskrivende handling, a primary stage of 
knowledge information skriver LeBaron og Streeck, for derefter at udføre nød-
vendige symbolske handlinger/bevægelser (Ibid. 125 ). Når han bevæger krop 
og blikretning rundt om og ind i modellen, er modellen ikke et redskab (samme 
gestikforskere har et andet eksempel på hvordan en forklaring af brug af en 
skraber, et arbejdsredskab, ofte demonstreres). LeBaron & Streeck fremhæver 
derimod hvordan arkitekturprofessoren her lader gestik, blik og krop gå i relation 
til pap-modellen og dens form indvendigt og på ydersiden ved at undersøge den 
”rundt om den” og ”ind i den”. Samtidig lader underviseren sin egen undersø-
gelse blive en fælles erfaring, shared experience, med hele holdet af studerende ved 
at lade sin finger blive filtret sammen (entangled) med modellen via en serie af 
visuelle og taktile mønstre. Han leder de studerendes blikke via sin interesse i 
blik og pegende finger. Underviserens udforskning af modellen former en public 
performance, en præsentation af hvordan han undersøger sin interesseerfaring, så 
at sige. De studerende opnår vikarisk, men fælles, erfaring ind gennem modellens 
former og linjer: “His behaviors are both private and self-conscious, appearing as 
practical precursor of the group’s symbolic tasks. His solo actions are a form of 
social practice as he interacts with a material world... In short, his hands mediate 
between thing and thought” (LeBaron & Streeck 2000: 125). Da underviseren her-
efter begynder at tale, fremhæver han en særlig buet form med sin finger, a ’long 
bent’ kalder han den, ved at glide fingeren langsomt langs en kant af modellen og 
forme en figur-grund adskillelse her mens han taler. Ved med hænderne at forme 
den samme linje i luften over modellen og tale om ”the ’long bent’-formen” over 
modellen, diskuterer underviseren konsekvenserne videre i fuld skala af model-
lens form ved at begynde bevægelsen med hånden fra siden af sit ansigt og med 
øjnene følge denne håndens og hele armens forøgede bevægelse, lade blikket ”se 
væggen” i baggrunden og lade fingre og hånd ”gå om hjørnet” i luften, mens han 
taler om konsekvensen ved mødet med væggen indvendig, som man måtte erfare 
det inde i bygningen i fuld skala. Hans tale inviterer ind til forestillingerne ved 
tale i præsens-form og forslag i pronomenet ”du” og ”du kan se”. 

Professoren bevæger og flytter konkret form over til abstrakt erfaring, en 
transformeret fornemmelse (sensation). 

Det vigtigste i observationerne i min eksemplificering her er at de studerende 
ved den efterfølgende diskussion viser at holdet nu har fælles viden og fælles 
sprog, group knowledge, om formen ’long bent’ både verbalt og gestisk som 
genkendelig erfaringssprog for deltagerne fra underviserens performance, og de 
studerende benytter sig af samme præsens-sprog og ”you” til at beskrive forestil-
let ’levet’ erfaring (ibid.: 130).
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Underviserens gestik tjener som heuristisk aggregat (device), og LeBaron & 
Streeck konkluderer tre ting fra episoden:

1. 	 at interaktion i klassen eksemplificerer step-by-step-processer som 
legemliggjort, manuel handling (action) i en fysisk verden (in the 
world of matter), og at ting kan transformeres til symbolsk handling/
bevægelse (action). Dvs. aktiviteter inde fra og oven på den fysiske 
verden bliver abstraheret (abstracted), skematiseret (schematized) og 
omdannet (converted) til fælles kommunikative repertoirer i praksi-
sfællesskaber ”communities of practice”. LeBaron & Streeck mener 
at have ekstraheret erfaringsmæssige, praktiske rødder af individuel 
gestik (131)

2. 	 analysen viser at fælles viden i gruppen vokser gennem gestikken: 
”Like all signs, the gestures comprise cognitive and communicative 
features and functions: they do not only represent or express, they 
constitute socially shared knowledge.” (ibid)

3. 	 og endelig mener LeBaron & Streeck at episoden demonstrer at skal 
man opnå passende perspektiv og forståelse af disse tegn, kræver det 
den materiale verden som indexikal baggrund fordi konfigurationerne 
og bevægelserne af hænderne kun giver mening i kraft af deres sam-
menhæng (contiguity) med ting i verden.

Disse konklusioner mener jeg bliver meget aktuelle når vi overvejer it-didaktik-
ken, hvad den er, og hvordan den anskues, som Illum-Hansen & Misfeldt svarer 
på for to fags vedkommende; hvordan den bruges som social praksis, som Elf 
undersøger i tre aktuelle tilfælde; og hvordan medialisering overordnet influerer 
samfund og undervisning og evt. kan håndteres, som Jensen adresserer.

Det vil være fejlagtigt at drage den konklusion ud fra LeBaron og Streecks 
analyse at disse communities of practice kun kan opstå ud fra den fysiske verden 
og ikke ud fra den digitale. Elfs analyser viser til fulde at meget opstår, kreati-
vitet og sprog, ud af digital håndtering i social praksis. Men det er præcis her at 
didaktisk analyse af materialitet og modalitet skal træde ind: for hvad er ”tingen” 
computerskærm, og hvad kan et aktuelt læremiddel gøre for fagsproget, for 
elevens opbygning af faglige færdigheder og træning, for (især for) underviserens 
modellering af undersøgelse og undersøgelsesteknikker og for beslutningen om 
hvilket produkt eleven skal producere? 

Jeg er nødt til at inddrage et eksempel mere fra gestikforskningen for at 
forklare min pointe ang. materialitet og modalitet. Murphy (2012) viser nemlig 
hvordan gestik og sprogliggørelse foregår i samtale gennem små funktionelle 
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narrativer henover tegninger og computerskærm. Narrativer er erfaringsskabende 
brug af sprog fordi narrativen, som Murphy siger, er et helt immanent element 
af vores sociale realitet: vi forklarer lidelse, kulturelle koder og hele nationer som 
enheder gennem narrativens kraft. Som basis kunne narrativen beskrives sprogligt 
med Labovs forståelse som en række sætninger med mindst én temporal angivelse 
(Murphy 2012: 243)1.

I en samtale mellem tre arkitekter diskuterer de planlægningen af en bygning 
henover et bord med plantegninger af bygningen og en computerskærm ved 
siden der viser en tredimensional model af bygningen. Murphy observerer at 
arkitekterne gestikulerer henover plantegninger på bordet, hæver og sænker fx 
hånden i betydninger som ”etage”, ”over” og ”under”, ofte samtidigt med at 
de peger på computerskærmen og drejer 3D-figuren her for at skifte vinkel og 
perspektiv på planen af bygningen. De taler bl.a. om materialerne på en væg ved 
indgangen inde i den fremtidige bygning. Murphy har flere vigtige observationer, 
men hans hovedpointe er fundet af en diskursiv strategi han kalder for embedded 
skits som arkitekterne forklarer sig med. Embedded skit kalder han nemlig små 
vignetter af ufuldstændige forestillinger som viser funktionerne i den fremtidige 
bygning som disse arkitekter deler når de skal forklare sig for hinanden. Murphy 
understreger at disse ikke er særlige for arkitekt-kommunikation, men særlige for 
menneskelig kommunikation (Murphy 2012: 251). Arkitekterne viser og forklarer 
funktionalitet for hinanden:

“Yet there is a sense that the architects are imbuing the potential experi-
ences of the building’s future users into story structures in order to tell the 
design into being. The collaborative goal of this architectural activity is to 
create kinds of visual and verbal experiences in the present through telling 
embedded skits that project onto potential problems in a possible world 
(…).” (Murphy 2012: 248).

Fx diskuterer de adgangsforhold, sikkerhed og levering af varer i overvejelserne af 
materialer ved indgangen, og om en dør er blevet fjernet i forhold til en tidligere 
plan; én af dem agerer kropsligt ”gaffeltruck”-bevægelse og ”luren” ved hegn om 
bygningen. Dvs. de deler verbale, gestiske og kropslige fortællinger om brug og 
funktioner der levendegør bygningens design som narrativer.

Min pointe er at erfaringer med materialitet, såvel temporale og spatiale 
som sensoriske erfaringer, altså erfaringer med den fysiske verden, er af samme 
sociale realitet som narrativen selv, modaliteten narrativ. Erfaringer med mate-
rialitet er nødvendig, såvel som produktion i skiftende materiale er nødvendig. 
På baggrund af fysiske erfaringer (og ”at problemstillinger og udfordringer for 
mennesker udenfor skolen kan blive indhold i skolens undervisning” som Jensen 
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fremhæver i sin artikel (Jensen 2014) udveksler vi erfaringer, fortæller embedded 
skits om funktioner fx i fremtidige scenarier, eller fx som alle de forestillinger, 
problematikker og spørgsmål som elever dagligt undersøger og svarer på. Dvs. 
det er dén lære vi skal drage af LeBaron og Streecks tredje konklusion ovenfor om 
at skal man opnå passende perspektiv og forståelse af de ”erfarings”-tegn som 
arkitekturprofessoren gør brug af i sin modellering af ”faglig undersøgelse”, så 
kræver det den materiale verden som indexikal baggrund fordi konfigurationerne 
og bevægelserne af hænderne kun giver mening i kraft af deres sammenhæng 
med ting i verden. Og endvidere at: fra verden kan narrativer om verden deles 
(Murphys tre arkitekter) såvel hjulpet af fysisk model som på skærm, i tegning, 
i tekst og musik. Men også vice versa: fra modaliteten narrativ som almindelig 
menneskelig behandling af verden (menneskelig ageren og tings og bygningers 
funktioner) kan materialitet i verden formes og vises, som fx en tegning, eller en 
hel filmproduktion som Kristinas SSO-opgave.

Underviseren i arkitektdesign, Streeck og LeBarons eksempel, kan, ved hjælp 
af fysisk manipulation af emnet, gøre undersøgelsesmodellering af en særlig slags, 
modellere ”erfaringsundersøgelse” på en anden måde end skærm og papir tilby-
der, trods det at et computerprogram og smuk grafik faktisk kan tage beskueren 
helt ned og ind i en bygning, som var man der selv. Det er forskellen: i didaktisk 
design er det vigtigt at kunne modellere selve undersøgelsen for eleven, det er at 
gøre fagligheden hvoraf fagsproget vokser! Det adskiller didaktisk planlægning 
fra planlægning af underholdning. Computerskærm og tegning tilbyder andre 
slags gøren. Fagdidaktisk bevidsthed om hvilken og hvordan det kan udnyttes, 
er vigtig. 

Kress skriver (Kress, 2004) at socialsemiotikken er interesseret i processer hvor 
forskellige sanseindtryk ”oversættes” i hjernen. Synæstesi spiller en central rolle 
i mentale processer, for når man i almindelighed 

”[...] fokuserer så stærkt på sproglige færdigheder – og dermed tilgodeser 
synssansen og spatial repræsentation, for så vidt angår skriftsproget, og 
i lidt mindre omfang høresansen og den sekventielle rækkefølge, når det 
drejer sig om talt sprog – er resultatet uundgåeligt, at de øvrige sanser 
trænges i baggrunden. De spiller stadig en rolle for alle, selv når de er 
trængt i baggrunden. Men for nogle er de undertrykte sanser og deres 
naturlige repræsentationelle udtryk den umiddelbare måde at handle på 
både biologisk og fysiologisk.” (Kress 2004: 218)2

Jeg synes at mine eksempler underbygger hvad Kress siger om at øvrige sanser 
spiller en rolle eftersom vores erfaringsverden tilsyneladende ofte kommer til 
udtryk både som handlinger og som narrativer om handlinger og funktioner, og 
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ikke kun som visuel repræsentation. Visuel repræsentation, både professorens 
gestik og blikke rundt om ’long bent’-erfaring der leder de studerende, samt arki-
tekternes embedded skits, trods visuelt processerede, bygger på og henter erfaring 
fra kroppens erfaringer med verden (Sheets Johnstone 1999), fra sansninger og 
materialitet som narrativ funktionalitet vi ikke kan være foruden. 

Min pointe er ikke at fx fysiske materialer er ”bedre” at arbejde med end 
digitale medier, min pointe er derimod at vi med begrebsparret materialitet og 
modalitet må kunne inddrage og analytisk forklare og begrunde medie/mate-
rialevalg og modalitet i læremidlerne i såvel fagdidaktisk praksis og teori som i 
sammenlignende fagdidaktisk undersøgelse.

Hvordan materialitet og modalitet er en del af kulturel 
kompetence
Hvilken faglighed er materialitet og modalitet, og hvordan arbejder vi med dem 
som del af alle fags kritiske læremiddelanalyse?

Dels tror jeg vi i udgangspunktet er nødt til at opdyrke klare forestillinger om 
hvordan fagene anvender produktion. Hvad skal eleven producere og hvorfor? At 
producere ser ud til at have fået en mere løs definition i forhold til at være kreativ. 
Kreativitet er ofte resultat af producerende aktivitet – fordi muligheden gives i 
det at skabe overhovedet – men produktion i sig selv behøver ikke fordre hverken 
kreativitet, eller innovation for den sags skyld, det er alene et spørgsmål om at 
beslutte hvilken produktionsform eleven skal fremstille faglig formidling gennem, 
på baggrund af didaktisk bevidste valg.

Dels tror jeg vi kan hente hjælp i et begreb som performance. Ikke perfor-
mance som Jensen med Bernstein benævner præstation, men performativitet i det 
at fremstille, producere en performance, en fremlæggelse der indebærer mange 
beslutninger ang. repræsentationsformer, målsætning og deraf valg af materialitet 
og modalitet. Gennem bevidste produktionsvalg foregår i fagdidaktikken analyse 
af hvilke læringsprocesser og færdigheder en elev gerne må gennemløbe for at 
producere faglig formidling. 

Det er interessant hvordan læreren, i Elfs eksempel (Elf 2014) om geografirap-
porten, skal gøres opmærksom på at animationer er en rigtig god repræsentati-
onsform i geografifaget. Læreren verificerer præsentationsformen som ”faglig 
lødig” produktion fordi internettet har mange lignende ressourcer, og læreren 
begrunder brugen af denne semiotiske ressource som mulighed for at aflevere 
med it og interaktivitet. Hvad der fagdidaktisk dog må anses som interessant 
er hvorfor det er så oplagt at bruge animationer i geografi. Altså at kende den 
fagdidaktiske begrundelse for animationernes potentiale som produktions- og 
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præsentationsmodalitet, og herunder en begrundelse for digitalt medie i stedet for 
animation i de før omtalte tegninger, tegneserier fx. Produktion af tegneserier 
kan snildt fordre interaktivitet. Denne fagdidaktiske analyse ligger midt i feltet 
for Illum-Hansen og & Misfeldts differentieringer ml. it-didaktik, fagdidaktik, 
tekst/medie og redskab/værktøj og den spænding de netop fremhæver der ligger 
her. Og vi er også og især inde midt i den diskussion som Jensen tager hul på, 
medialiseringen som vilkår:

”Medialisering, anfører Hjarvard, er den proces, hvor kultur og samfund 
i stigende grad underlægges eller bliver afhængige af medierne og deres 
logik. Processen indebærer både at medierne selvstændiggør sig som 
institution i samfundet, og at medierne integreres i andre samfundsinsti-
tutioners virke.” (Jensen 2014)

Er det sådan at digital medialisering som vilkår og selvberoende logik standser 
lærerens didaktisk begrundede planlægning fordi vi ikke har det nødvendige 
analytiske beredskab til at begrunde valg af materialitet i hverken undervisnings-
medier eller læremedier (Elfs begreber)? Er det sådan at vi ikke kan begrunde 
didaktiske valg som Illum-Hansen og Misfeldt fx observerer når to fags forskellige 
it-selvforståelser medfører forskellige logikker: 

”Vi kan se, at it i undervisningssammenhænge åbner sig for fortolkning 
i både et værktøjsperspektiv, der fremhæver redskabsfunktionen, og et 
tekstperspektiv, der betoner repræsentationsfunktionen. Men vi kan også 
se, at matematikdidaktik og matematikundervisning har tendens til at 
fortolke it i retning af værktøj og problemløsning, og at danskdidaktik og 
danskundervisning omvendt trækker it i retning af udtryk og oplevelse.” 
(Illum-Hansen & Misfeldt 2014).

Det er analyser af konkrete faglige mål der kan styrke bevidstheden i de forskel-
lige fag. Gennem analyse af produktion og performativitet – der i sig bærer 
stillingtagen til materialitet og modalitet – kan vi beskrive de didaktiske mål med 
de aktiviteter der sættes i gang i undervisningen og differentiere mellem kom-
munikationsformer som henholdsvis redskabsfunktioner og repræsentationsfunk-
tioner. Fx vil det være muligt at klassificere og begrunde materialitet og modalitet 
i medievalget i matematiske produktioner, såvel skriftlige (inkl. digitale) som 
mundtlige oplæg i faglig formidling. Jeg kunne fx spørge: er det problemfrit at 
performe matematik via programmeringssprog og programmeringskoder? 3 Man 
kunne spørge om programmeringssprog ikke netop er redskabssprog og derfor helt 
uegnet til formidling og performative produktioner, og om et redskabssprog er 
tilstrækkelig øvelse for eleven i matematikfagets modelleringskompetence? Dette 
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må kunne diskuteres og begrundes med kategorier som valg af modalitet og ma-
terialitet i valgte redskabsmedie og de processer for faglig læring disse indebærer.

Pga. medialiseringen som vilkår og it-læremidler som både tænkeredskaber 
(værktøj) og stof (tekst) er vi nødt til at arbejde med klare didaktiske kategorier 
som materialitet og modalitet i produktion og performative udtryk. Jeg er derfor 
meget enig med Jensen når han foreslår begrebet kulturel opmærksomhed som 
centralt for skolens bidrag til at børn og unge opnår kompetencer til at forstå 
og deltage i kulturen (Jensen 2014) – og vel at mærke i alle fag fordi alle fag er 
kulturfag siger han – og mit forslag til at indføre et æstetisk dannelsesaspekt er 
for mig at se en mulig og nødvendig vej til at udvikle kulturel kompetence i lyset 
af medialiseringen. 

Denne respons er som sagt mest spørgende, jeg har ikke svarene, kun vagtsomhed 
over for evt. blinde vinkler og ønske om videre undersøgelse, og jeg udkaster en 
ide.

Æstetisk dannelsesaspekt
Som del af den kulturelle opmærksomhed foreslår jeg et overordnet dannel-
sesbegreb, et æstetisk aspekt, i alle fag så det overordnet fungerer på lige fod 
med et etisk/demokratisk aspekt i alle fag. Et æstetisk aspekt indebærer bl.a. de 
nødvendige metoder til materialeanalyse, medieanalyse og modalitetsformer: 1) 
gennem studier af performativitet i alle fag og 2) gennem studier af multimoda-
litet i alle fag.

I studier af et æstetisk aspekt i alle fag er dannelsesperspektivet overordnet 
mens studier af performativitet og multimodalitet vedrører kulturelle kompe-
tencer.

Inden for de naturvidenskabelige fag er det æstetiske aspekt vel næsten en 
helt umiddelbar og sansbar fascination: en skønhed i naturfænomener i sig selv, 
men da disse fag som alt andet er medialiserede, i kulturen såvel som i læremid-
lerne, er kritisk analyse af de medialiserede naturfag, og hvilke produktioner og 
performances der giver mening bl.a. i konkret faglig formidling, vigtig. Et æstetisk 
aspekt er dog generelt helt fagovergribende i sit udgangspunkt. Analytisk støtter 
et æstetisk aspekt og mine foreslåede didaktiske hjælpekategorier Jensens pointe 
med kulturel opmærksomhed, ”Kulturel opmærksomhed kan opfattes som en 
undersøgende og kritisk opmærksomhed på de hverdagskulturelle ”selvfølge-
ligheder”” (Jensen 2014), og hans pointe med at medialiseringen nødvendigvis 
”betyder at didaktiserede læremidler må miste deres position i fagene for i stedet 
at give mere plads til de ressourcer for læring, der findes i kraft af medialisering 
og virtualisering af kultur og samfund” (Jensen 2014).
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Da jeg forhørte mig hos samfundsfagsdidaktikeren Torben Spanget Christen-
sen om han kunne genkende et æstetisk aspekt i samfundsfaget, kom hans svar 
relativt prompte: Ja, det måtte være ”magtens æstetik”. At magt kan have skønhed 
i sig selv. Der er en vis fascinationskraft i det politiske spil, på trods af etik og 
moral, en renhed der fascinerer. Fx i Macchiavellis Fyrsten fra 1532, renhed i magt, 
kynisk og uden etisk bundethed. Eller eksemplificeret i den kynisme hvormed 
den politiske dans foregik mellem USA’s og Ruslands diplomati, politikernes 
retorik og endelig indgåelse af aftale om fjernelse af kemiske våben i Syrien i 
2014. Det var ingen løsning for Syriens befolkning, men en kynisk symbolik der 
reddede verdensmagternes performance. 

Dette er helt frit citeret fra Torbens og min samtale, men jeg mener: En politisk 
skøndans der ikke var forløbet som den gjorde hvis ikke den var mediebåret.

I undervisningssammenhæng er et æstetisk aspekt fuldstændig som et etisk/
demokratisk aspekt et fællesfagligt ærinde, som dannelsesmål. I et æstetisk aspekt 
i analyse af symbolik og symbolsk værdi kan medinddragelse af performance-
kategorier i medialiseringen hjælpe i fx analyse af ”den medialiserede” masse-
morder Anders Behring Breivik og hans stålsatte overbevisning om hvordan man 
får politisk renhed ved nældens rod, at henrette politiske modstandere i yngste 
generation. Formålet med tilgang i æstetikken her er at vi psykologisk er hjulpet 
til, ikke at forstå, men at genkende æstetiske effekter og at analysere performance 
og produktion, herunder analyse af materialitet/modalitet og egne reaktioner. 
Kan vi finde hjælp i den æstetiske analyse ved siden af den moralske, etiske og 
demokratiske når vi igen og igen gysende genser billederne fra 11. september i 
New York: Den fascinerende, kyniske symbolske kraft i de to tårnes fald?

Noter
1	 Forskning i narrativen og narrativitet er et enormt felt i flere videnskabsområder, så jeg diskuterer 

ikke begrebet yderligere her.
2	 Tak til Nikolaj F. Elf for at gøre mig opmærksom på Kress’ artikel igen!
3	 Disse spørgsmål er foranlediget af observationer i Steffen Møllegaard Iversens Skrivning og 

skriveudvikling i de gymnasiale matematikfag. Afhandling indleveret til bedømmelse ved Det 
humanistiske fakultet, Syddansk Universitet.
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English summary

Materiality and modality as didactic categories

The article is a response to articles by Nikolaj Frydensbjerg Elf, Thomas Illum-
Hansen & Morten Misfeldt, and Leon Dalgas Jensen in this volume. The response 
discusses the apparent lack of didactic categories for materiality and modality in 
teaching practices, in subject didactics and in comparative subject didactics. The 
article problematizes the important findings and analyses concerning IT-teaching 
material described by Elf as well as Illum-Hansen & Misfeldt, and asks whether 
choices of modality and media-materiality are an unreflective practise in respect 
to teaching targets, skills and subject specialized language as well as in respect to 
goals for student productions. The article asks whether the analysis of teaching 
materials could be qualified further by the two categories materiality and mo-
dality from multimodal analysis and performance theories to support conscious 
didactic choices and to support the need for new cultural competence as Jensen 
addresses in his article on Mediatization as a generalised condition in the modern 
globalised society. Furthermore, the article suggests an overall Aethestic Aspect 
in all school subjects as an answer to mediatization.

Keywords: Didactic reflection, multimodality, materiality, teaching materials, 
performance, production, cultural competences, aesthetic aspect of education, 
aesthetic Bildung.
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Kommentarartikel

Kommentar til Illum-Hansen 
og Misfeldt
– Prototypiske effekter i didaktisk forskning: en sammen-
lignende fagdidaktisk analyse af ”it-didaktik”

Af Finn Holst

Illum-Hansen og Misfeldt (2014) skriver at formålet med artiklen er at forstå, 
hvilken rolle it-didaktikken spiller i fagdidaktikkens arbejde med at forholde sig 
til it. Man kunne nu spørge, om der heri ligger en forståelse af ”it-didaktik” som 
den generelle ”disciplin”, der definerer sig som afgrænset fra fagdidaktik eller 
hvorvidt man forsøger at overskride dette. Jeg fortolker artiklen som et udtryk 
for det sidste. Det er dermed min forståelse af artiklen, at der peges på potentialer 
for at udvikle forståelsen af en integreret it-fagdidaktik i et sammenlignende 
fagdidaktisk perspektiv, som et ”it-didaktisk” bidrag.

Forfatterne peger på, at prototyper for brugen af it i hhv. dansk og matematik er 
forskellige og domineret af forskellige paradigmatiske eller stærke prototyper – og 
at dette har uheldige konsekvenser, fordi perspektiver og muligheder overses 
af forskning og praksis. Den sammenlignende fagdidaktiske mulighed kan nu 
være, at forskellige fag kan optræde forskellige dominerende prototyper, og at 
det sammenlignende fagdidaktiske perspektiv netop kan bidrage til at nuancere 
forståelsen af forskellige prototypiske integrationer af teknologisk-, faglig- og 
undervisningsmæssige praksisser og dermed forbundne fagspecifikke domæner.
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I forhold til artiklens brug af begrebet paradigme hhv. prototype, forstår jeg det 
således at paradigme kan udtrykke en dominerende brug af en for konteksten stærk 
prototype for en integrativ forståelse af it-fag-didaktik, og at prototyper er udtryk 
for forskellige typiske kombinations- eller integrationsformer.

Forståelsen af en integreret it-fagdidaktik må derfor bygge på en nærmere 
undersøgelse af sådanne forskellige kombinations- og integrationsformer. 

Dette kan ikke blot bygge på en simpel kombination af fagdidaktik og it, 
hvilket tydeliggøres af Illum-Hansen og Misfeldt (2014). Det er nu min pointe at 
fagdidaktik i sig selv må betragtes som en sammensat funktion (at undervise) og 
af en genstand (i noget) - og dermed i relationen ”mellem fag og pædagogik”.

Jeg vil derfor i det følgende først uddybe spørgsmålet om en integreret forstå-
else af fagdidaktik, og derefter udvide dette til at inddrage ’it’. 

Jeg vil begynde med at præcisere relationerne i det fagdidaktiske relationsfelt 
mellem hvad jeg (Holst 2013) betegner som henholdsvis genstandsfaglighed (”fag”) 
og funktionsfaglighed (”pædagogik”). Fagdidaktikken står i relation til begge disse 
faglighedsformer. Der på den ene side tale om en relation mellem genstandsfag-
lighed (”fag”) og fagdidaktik og på den anden side mellem funktionsfaglighed 
(”pædagogik”) og fagdidaktik. Denne dobbelte relation kan forstås på forskellige 
måder. En forståelse kunne være at forholdet mellem fag-fag og undervisningens 
praksis er primær, og at pædagogiske fag tjener som hjælpemiddel eller værktøj 
for at omsætte den primære relation, således at undervisningens indhold direkte 
kan afledes af et basisfag (fx videnskabsfaget matematik). Denne forståelse er 
blevet kritiseret som en nedsivningsdidaktik - eller afbildningsdidaktik (fra tysk: 
Abbild-Didaktik), hvor relationen har karakter af en afbildning af videnskabsfaget 
eller basisfaget på skolefaget, som således bliver en slags klon heraf. På samme 
måde kunne man se den generelle pædagogiske faglighed som primær, hvor 
undervisningens genstand uden videre vil kunne udskiftes, således at den 
pædagogiske fagligheds basisfag (psykologi, sociolologi m.m.) ligeledes ville 
kunne betegnes som ”basisfaglig”. Relationen ville på tilsvarende måde kunne 
kritiseres som en afbildningsdidaktik. Fælles for disse to (modsatte) forståelser af 
relationen er, at den ene faglighed er primær eller basis og at den anden faglighed 
er sekundær som noget der (blot)kan tilføjes – en additiv model. Der er her tale 
om en reduktionistisk model, hvor fagdidaktikken overvejende bliver reduceret 
til enten et subdomæne af en fag-faglighed eller til et subdomæne af generel 
pædagogisk faglighed. 

Alternativet hertil vil jeg betegne som en integrativ model. Her vil der både 
være tale om en rekontekstualisering af fag-faglighed (genstandsfaglighed) 

Finn Holst



171 

og af en generel pædagogisk faglighed (funktionsfaglighed) som grundlag for 
udvikling af fagdidaktiske forståelser. Altså en integration i form af en dobbelt 
relation. Fagdidaktikken optræder her som en tredje og selvstændig faglighed i 
relationsfeltet mellem ”fag og pædagogik” og dermed også med en relation til 
såvel genstandsfag som funktionsfag – uden at kollapse i eller blive ”slugt” af 
enten den ene eller den anden. 

Med afsæt i metaforteori (Fauconnier & Turner 2002; Coulson 2001) kan 
didaktisering eller rekontekstualisering af en faglig praksis beskrives som en 
metaforisk transformation eller med som et frameshift (Holst 2013) – gennem et 
skift fra en ramme eller kontekst til en anden. Eksempelvis rekontekstualiseres og 
transformeres matematik-faglige forståelser fra en matematikvidenskabelig frame 
(videnskabsfaget matematik som praksis) til en matematikpædagogisk ramme 
(skolefaget matematik som praksis). Skal dette imidlertid forstås som integrativt i 
relationen mellem fag og pædagogik, vil der være tale om en dobbelt process – en 
dobbeltmetafor (et ”blend”) eller et dobbelt frameshift (Holst 2013, s. 43). På den ene 
side er der nemlig tale om en rekontekstualisering af en genstandsfaglighed, og 
på den anden side en rekontekstualisering af en funktionsfaglighed. Der er her 
en væsentlig forskel på hvorvidt relationen er en ekstern relation (additiv) mellem 
to faglighedsområder (genstandsfaglighed og funktionsfaglighed) hvorved noget 
af det ene ’tilføjes’ noget af det andet eller omvendt (enkelt frameshift) og dermed 
en additiv model – eller en intern relation, hvor der er tale om integration (dobbelt 
frameshift).

Dette leder til at beskrive tre analytiske muligheder for prototyper for en 
forståelse af fagdidaktik i et relationsfelt mellem ”fag” (genstandsfag) og ”pæda-
gogik” (funktionsfag):

1. 	 En additiv forståelse på grundlag af ”fag” (genstandsfag) som basisfag

2. 	 En additiv forståelse på grundlag af ”pædagogik” (funktionsfag) som 
basisfag

3. 	 En integrativ forståelse mellem ”fag” (genstandsfag) og ”pædagogik” 
(funktionsfag)

 

Fig. 1: Tre analytiske prototyper for fagdidaktik i et relationsfelt mellem ”fag” og ”pædagogik” 

Kommentarartikel til: Illum-Hansen & Misfeldt: Prototypiske effekter i didaktisk forskning ...
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I forhold til en integreret it-fag-didaktik bliver relationsbeskrivelsen væsentligt mere 
kompleks, idet it (som teknologi) må tilføjes som et tredje fagligheds-område, 
hvilket jeg vil betegne som teknologisk faglighed.

Illum-Hansen og Misfeldt giver i deres artikel en række (prototypiske) eksempler 
herpå fra dansk og matematik: 

1. 	 Et tekstperspektiv i dansk med et tekstbegreb der i et vist omfang inte-
grerer it som teknologi i form af digitale tekster, hvorved dansk som 
tekstfag integrerer it ved at udvide fagets indhold 

2. 	 Et redskabsperspektiv i dansk med it som et redskab i fx den danskfaglige 
undervisning, hvor computeren er teknologi til information, produk-
tion og kommunikation.

3. 	 Et værktøjsperspektiv i matematik med it som et undervisningsfagligt 
værktøj fx lommeregnere, computeralgebasystemer, dynamiske 
geometrisystemer og regneark (værktøjsperspektivet i matematik). 

4. 	 It som udtryks- og informationssøgnings funktion i matematik, som tager 
afsæt i en generel pædagogisk og didaktisk diskurs om it og medier 
i undervisningen. Der peges her på problemer med integration af 
matematik heri grundet den særlige karakter af matematiske repræ-
sentationer. 

Disse eksempler illustrer forskellige mulige relationelle integrationer af de tre 
fagligheder (genstandsfaglighed, funktionsfaglighed og teknologisk faglighed). 

I eksempel 1 er dansk (fag) og it (teknologi) primært integreret. I eksempel 
2 er den danskfaglige undervisning en integreret forståelse hvori teknologi ind-
drages. I eksempel 3 optræder værktøjsaspektet på samme måde som i eksempel 
2 – i begge tilfælde gør man overvejende det man plejer, men inddrager it som 
ny teknologi som et additiv. I eksempel 4 er der tale om en integration mellem it 
og dens generelle brug i undervisning, som så (ikke uden problemer) forsøges 
anvendt i matematik. Desuden eksemplificeres en større og mindre grad af inte-
gration, hvor (undervisnings-)fagets særlige karakter spiller en rolle. 

Som et analytisk konstrukt af mulige relationelle integrationer opstiller jeg nu en 
udvidelse af den tidligere omtalte mulige additive hhv. integrative relation mel-
lem to faglighedsformer ved at udvide det til tre. Jeg benytter de generaliserede 
udtryk:
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1.	 genstandsfaglighed (”fag”), 

2.	 funktionsfaglighed (”pædagogik”) 

3.	 teknologisk faglighed (it som teknologi). 

Om end man kunne opstille en model for integration, hvor it-fag-didaktik frem-
stilles som en ”fællesmængde”, ville den ikke kunne indfange kompleksiteten 
forbundet med det, jeg uddyber som et dobbelt frameshift - hvilket leder til den 
helt centrale distinktion mellem additive og integrative relationer. 

De ovenfor nævnte eksempler fra Illum-Hansen og Misfeldts artikel illustrer 
dette udmærket - det er tydeligt, at kombinationen af de tre områder kan analyse-
res som en primær kombination af to områder (med en større grad af integration) 
med en sekundær kombination heraf til et tredje område. 

Dette leder til, at jeg nu opstiller en analytisk typologi med tre differentierede 
integrationsformer:

1. 	 En (grad af) integration mellem genstandsfaglighed (G) og funktions-
faglighed (F) – med en (grad af) integration med teknologisk faglighed 
(T). Fagdidaktik kombineres med it.

2. 	 En (grad af) integration mellem genstandsfaglighed (G) og teknologisk 
faglighed (T) – med en (grad af) integration med funktionsfaglighed 
(F). Faglig-teknologisk faglighed kombineres med pædagogik.

3. 	 En (grad af) integration mellem funktionsfaglighed (F) og teknologisk 
faglighed (T) – med en (grad af) integration med genstandsfaglighed 
(G). Generel-pædagogisk-teknologisk faglighed kombineres med et 
fag.

 

Fig. 2: Model for it-fag-didaktiske integrationsformer

Den analytiske model kan ses som et bidrag til at udvikle forståelsen af en 
integreret it-fagdidaktik i et sammenlignende fagdidaktisk perspektiv i forlængelse 
af Illum-Hansens og Misfeldts paradigmatisk-prototypiske sammenligning af 
it-dansk-didaktik og it-matematik-didaktik.

Kommentarartikel til: Illum-Hansen & Misfeldt: Prototypiske effekter i didaktisk forskning ...
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Modellen er desuden konkret tænkt i forhold til undersøgelse af it-fag-didaktiske 
forståelser og praksisser i forskellige fag (som sammenlignende fagdidaktik) i 
rammen af det såkaldte ’Demonstrationsskoleprojekt om it-baseret læring’1 i det 
tværgående delprojekt om lærersamarbejde og lærertænkning. 

Note
1.	 http://auuc.demonstrationsskoler.dk
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English summary

Response to Illum-Hansen and Misfeldt 
– Prototypical effects in didactics research: a comparative subject-didactic 
analysis of “ICT-didactics”

Illum-Hansen and Misfeldt compare the role of ICT-didactics within subject-
specific domains. They demonstrate that different school subjects (here native 
language and mathematics) seem to be dominated by different paradigms and 
prototypes related to ICT didactics.

A comparative subject-didactic approach is seen as a possibility to develop the 
understanding of different forms of integration of ICT and subject didactics. I sug-
gest that a further investigation along this line could be based on a closer analysis 
of different combinations and integrations of subject, technology and pedagogics. 

Finn Holst
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Subject-didactics can be considered as placed in a double relation between the 
‘subject’ (the subject-matter) and the ‘function’ (teaching and learning). Based 
on this distinction, different forms of additive or integrative combinations can be 
described (Holst 2013). Adding ‘technology’ to ‘subject’ and ‘function’ makes it 
considerably more complicated to develop an integrated ICT-subject-didactics.

In order to meet this challenge, the construction of an analytical typology 
is suggested in which forms of combinations and integrations are based on this 
triad. As a contribution to comparative subject-didactics, the analytical typology 
is suggested for further analysis of integration of ICT and subject-didactic.

Keywords: it-didaktik, fagdidaktik, sammenlignende fagdidaktik, fagsyn, didak-
tiksyn.

Kommentarartikel til: Illum-Hansen & Misfeldt: Prototypiske effekter i didaktisk forskning ...
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Kommentarartikel

Fem bidrag innen  
sammenlignende fagdidaktikk
–	 Forsøk på å se noen begrepsmessige sammenhenger

Af Sigmund Ongstad

Merknader

Teksten inneholder en rekke ord i kursiv. Kursiveringen er et bevisst grep for først 
å visualisere bestemte begreper og dernest spore mulige sammenhenger mellom 
dem i de fem hovedbidragene. Kursiveringen er ment å skulle hjelpe leseren med 
å følge koblinger mellom enkeltord i sett av begreper. Ellers er referanser i de 
fem artiklene og sidereferanser til dem gjennomgående utelatt siden de finnes i 
tekstene og litteraturlistene.

Innledning

Mening og kommunikasjon

Få begreper er blitt mer eksistensielt og filosofisk utfordret innen humaniora og 
samfunnsvitenskap i vår tid enn mening. Det er kanskje særlig kultursosiologer 
og kommunikasjons- og tekstteoretikere som har interessert seg mer teoretisk 
for begrepet, som f.eks. Baumann, Bourdieu, Giddens, Habermas, Luckmann, 
Bakhtin og Halliday. Felles for dem er interesse for menings-sammenhenger. For 
sosiologene er sammenheng mellom samfunn og mening særlig interessant, for 
kommunikasjonsteoretikere sammenheng språk - mening. I norsk læreplansam-
menheng har interessen f.eks. gitt seg utslag i den generelle læreplanen (KUF 
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1993) i begrepet og danningsmålet, det meningssøkende menneske. Planen gjelder 
fortsatt. 

Hvis det skulle forholde seg slik at fag-/didaktikk som felt på paradigmatisk 
vis farges sterkt av sin tid og stadig endrer seg, mer eller mindre systemisk, så 
kan en mulig hypotese være at en slik pregning kan settes i sammenheng både 
med meningssystemer og med kommunikasjonsformer. En mulig del-hypotese 
kan dessuten være at endring i synet på kommunikasjon utfordrer begrepet og 
fenomenet mening og vice versa. Det åpner for en kobling mellom menings- og 
kommunikasjonsformer. To kjente teorier på disse områdene er (h.h.v.) Bourdieus 
og Habermas’, som imidlertid i liten grad refererer til hverandre og i sjelden grad 
kombineres. Begge posisjonene, både hver for seg og samlet, åpner imidlertid for 
å se utvikling (over tid) av ulike typer av faglighet i sammenheng med typer av 
samfunn og typer av kommunikasjon.

Tekstene i denne artikkelsamlingen er samlet under betegnelsen sammenlignende 
fagdidaktikk (SFD). Alle bidragene forventes å ha et komparativt aspekt. Selv 
om min artikkel egentlig er en kommentarartikkel, vil jeg likevel legge an et visst 
komparativt perspektiv. I det følgende vil jeg forsøke å spore visse felles trekk 
i de fem noe lengre hovedartiklene i dette temanummeret, og da nettopp i et 
kombinert menings- og kommunikasjonsperspektiv. En ambisjon er altså å bruke 
kommunikasjonsvinklingen på søk etter innholdselementer i tekstene som kan 
ses i sammenheng med hypotesene. Jeg gjør først en rask og foreløpig og siden 
en mer grundig gjennomgang.

Når det gjelder Illum-Hansen og Misfeldts bidrag, nevnes teorier om språk og 
tekst eksplisitt, både for teoriutvikling og for studien av bruk av IT i faget dansk 
(Illum-Hansen og Misfeldt 2014). Det er dessuten tydelig at kommunikasjon blir 
viktig for analysene av IT og matematikk: 

”Det er interessant at diskussionen om medier og kommunikation har fyldt 
relativt lidt i den overordnede diskussion af it i matematikundervisningen, 
på trods af at der er en række diskussioner omkring matematisk kommuni-
kation og repræsentationsformer der er centrale i forhold til matematikfaget 
især fordi den matematiske kommunikations situation forandres pga. it.”

Bidraget til Jensen (2014) kan også sies å implisere et (semiotisk) kommunikativt 
perspektiv. I abstraktet sies det:

Sigmund Ongstad
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”Mediatization of culture and society refers to the process through which a 
social or cultural activity becomes influenced by and dependent on media. 
As a consequence, changes occur not only in forms of communication and 
interaction, but society as such is transformed.”

Hos Krogh (2014) er kommunikasjon for det første indirekte et sentralt tema, idet 
kommunikasjonsformer jo hos Kuhn ses som konstituent i hans paradigmebegrep. 
(Kuhns paradigmebegrep står sentralt i Sawyer og Vens artikkel som Krogh 
analyserer.) For det andre gir kommunikasjon navn til et av de mest sentrale para-
digmene. For det tredje nevnes kort min egen posisjon: ”Ongstad ser fagdidaktik 
som et processuelt fænomen, refleksion og kommunikation om fag, didaktisering.” 
Sist, men ikke minst, hentes det perspektiver fra modalitets- og diskursteoretikere 
som Kress og Gee. Kress (2000) f.eks. ”(...) knytter individualisering til forandrin-
gerne i kommunikationsformerne som privilegerer individualiseret, interaktiv 
kommunikation.”

Elf (2014) sier at han i utgangspunktet forstår læremidler bredt som semiotiske 
ressurser i en sosial praksis, og selv om temaet hans er læremidler, så er det 
neppe tvil om at tilnærming og tema er kommunikasjonsorientert. Det ser en av 
referansene i litteraturlisten, som preges av teoretikere innen feltet multimodalitet 
og arbeider som diskuterer skriving og medier mer tematisk. 

I Qvortrup (2014) nevnes ikke kommunikasjon, men siden hennes teoretiske 
hovedkilde er Luhmann, kan en vente at det synet på undervisning som legges 
til grunn på et eller annet plan kan knyttes til kommunikasjon (i systemisk 
perspektiv). Det viser seg likevel ikke eksplisitt på annen måte enn i en referanse 
til eget arbeid, nemlig i tittelen på hennes doktoravhandling, ”Den paradoksale 
undervisningskommunikation”. Hvordan paradoks, et hovedbegrep i hennes 
artikkel, indirekte kan kobles til menings- og kommunikasjonsformer, kommer 
jeg tilbake til. Betraktningene ovenfor er en foreløpig ’sveip’ over måter kommu-
nikasjon kan kobles til bidragene.

Redskapsbegrepets forhold til refleksjon og handling i de fem bidragene

Et annet moment er en mer allmenn tendens til å etablerte parvise motsetninger. 
Med relevans til fenomenet fagdidaktikk kan en f.eks. forestille seg at en rasjonelt 
først kan tenke, så handle, eller også omvendt, først handle og så tenke. En 
slik forestilling fremstår naturligvis som common sense, og støttes langt på vei 
uuttalt av et strukturalistisk, dikotomt, kategorielt syn på språk og menneskelig 
samhandling. Overført på en fag-/didaktisk kontekst risikerer en slik forestilling 
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å sementeres ved at undervisning grovt sett fremstår som (praktisk) handling og 
fagdidaktikk som (abstrakt) tenkning. 

I tre av bidragene står begreper som redskap, middel og instrument på ulike 
måter tematisk sentralt. Gjennomgående er det fremveksten av ny teknologi 
og digitale massemedier som motiverer interessen. Det er ikke uten videre gitt 
hvordan redskapsbegrepet kan eller bør plasseres i en implisitt dikotomi mellom 
å reflektere og å gjøre, mellom å overveie og å utføre, spesielt ikke hvis det legges 
et systemisk kommunikativt perspektiv på begrepsparene. Ut fra den skisserte 
tankegangen kan en tenke seg at fagdidaktikk sett som prosess vil måtte befinne 
seg i et spenningsfelt mellom refleksjon og handling. Refleksjon vil kunne skje på 
alle stadier, fra det konkrete praksisøyeblikket og til utforming av metateorier 
om fagdidaktikker. I didaktiseringens tidsalder blir mye slik mental refleksjon 
omgjort til språklig tekst. Prosess blir produkt. Produktene blir pensum. Og 
pensum fremstår som fagdidaktikk i diskursiv form. 

Fagdidaktikk i dagens tapning ligger kanskje nærmere refleksjonen. Tidligere 
var imidlertid fagdidaktikk preget av, eller var fagmetodikk og ble følgelig sterkt 
handlingsrettet. De siste tiårene har fagmetodikk tapt terreng for en mer teoretisk 
orientert fagdidaktikk. Flere av bidragene i dette spesialnummeret tar nettopp 
opp utfordringer knyttet til medialisering og innføring av ny teknologi i utdan-
ningssystemet. En hypotese kan være at når det utvikles stadig ny teknologi og ny 
teori om teknologianvendelse brukt i undervisnings- og læringsøyemed, vil slik 
kunnskap som en start koble seg opp mot, fremstå som eller bli forsøkt integrert 
i generell eller spesifikk metodikk. Hvor befinner i så fall innholdsmomenter i 
hovedbidragene seg med hensyn til dikotomien refleksjon - handling? 

Kroghs artikkel synes klart refleksjons-orientert (Krogh 2014). Hun finner paradig-
matiske trekk både på praksisnivå og på det teoretiske metanivå som kan begrun-
ne at det i samtiden finnes et refleksjonsdidaktisk paradigme - ”(...) Man kunne 
anskue et refleksionsparadigme som selve fagdidaktikkens projekt i en tid hvor 
utilitaristiske interesser koloniserer uddannelse, fag og skole.” Hun fremholder 
videre at refleksivitet og refleksjon også kan forstås som en dannelseskategori, et 
oppdragelsesmål. I mitt perspektiv blir følgende altså et nøkkelsitat hos Krogh: 

”Refleksionsdidaktik er fagdidaktik på kommunikationsteoretisk grundlag.
Udgangspunktet er samtidskulturelle vilkår for undervisning og læring. 
Meta-kommunikation og refleksion over perspektiver, valg og mening er 
retningsgivende for indholdsvalg.” 

Sigmund Ongstad
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Qvortrups tilnærming er også refleksiv i den forstand at den etablerer et forsvar 
for og en eksemplifisering av et teoretisk standpunkt hos Luhmann (Qvortrup 
2014). Undervisning er imidlertid et begrep som ligger i dikotomiens grenseland, 
og det er dette Qvortrop problematiserer gjennom å anlegge et paradoks-perspektiv 
på det. Slik sett har artikkelen metodisk relevans idet en kan spørre, om en godtar 
artikkelens premisser og konklusjoner, om det er undervisningens form eller 
innhold som eventuelt bidrar mest til paradokset.

Elfs bidrag, Læremidler som social praksis i fag, legger seg allerede gjennom tittelen 
midt i dikotomien (Elf 2014). Sosial praksis impliserer selvsagt handling, men 
siden artikkelen spør ”(...) how the social practice of subjects shapes learning 
resources and, vice versa, how learning resources shape subjects”, problematiseres 
dermed dikotomien tenkning/gjøring. Ikke desto mindre kan bidraget også knyttes 
til metodikk, men da ikke som en metode, men som en metabetraktning over og 
en kritikk av læremiddelbegrepet.

Illum-Hansen og Misfeldts anliggende er en problematisering av IT og IT-didak-
tikk som redskap i andre fag og fagdidaktikker, navnlig matematikk og dansk (Il-
lum-Hansen og Misfeldt 2014). Også dette bidraget befinner seg i spenningsfeltet 
idet det på den ene siden undersøker metaforer som medium, verktøy og middel, 
men på den andre siden ser IT-didaktikk som et fag og fagfelt som inneholder eller 
integrerer IT i og som fag. Artikkelen utvikler to teoretiske perspektiver som skal 
anvendes på faglighet, nemlig Kuhns paradigme- og Roschs prototype-begrep. 

Det er særlig ett bestemt anliggende hos forfatterne som både passer og ikke 
passer til min kontrast, nemlig å se IT som digital tekst. De konkluderer: 

”Vi kan se, at it i undervisningssammenhænge åbner sig for fortolkning 
i både et værktøjsperspektiv, der fremhæver redskabsfunktionen, og et 
tekstperspektiv, der betoner repræsentationsfunktionen. Men vi kan også se, 
at matematikdidaktik og matematikundervisning har tendens til at fortolke 
it i retning af værktøj og problemløsning, og at danskdidaktik og danskunder-
visning omvendt trækker it i retning af udtryk og oplevelse.” (Illum-Hansen 
& Misfeldt 2014/SOs kursiv).

Det betyr at de på den ene siden benytter seg av dikotomien selv, men bryter 
ut av den i konklusjonen ved innføre et implisitt ’tredje’ element eller aspekt, 
nemlig det en kan kalle uttrykksfunksjonen (Bühler 1934). Dette ’bruddet’ kommer 
jeg tilbake til.
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I Jensens bidrag er det medialisering av kultur og samfunn i stort som utgjør 
hovedutfordringen (Jensen 2014). Jeg går like til slutten hvor forfatteren, bevisst 
normativt, konkluderer: 

”I medialiserede uddannelsesinstitutioner, hvor uanede globale vidensres-
sourcer er til rådighed konstant, og hvor børn og unge selv og på egen 
hånd anvender medier i læringsøjemed, kan skolen kan ikke lukke sig inde i 
sine egne didaktiserede læremidler. Skolen må i stedet understøtte at eleverne 
opnår at kunne anvende den medialiserede kulturs ressourcer kompetent 
i læringsøjemed (Jensen 2014/LDJs egen kursivering).”

Et sentralt begrep her er vidensressourcer. Det befinner seg i et slags grenseland, 
omtrent som MacLuhans berømte slogan the medium is the message. Også res-
surs-begrepet problematiserer dikotomien. Det teoretiske grepet står ellers i gjeld 
til Basil Bernsteins rammeteori, som i sin tur kan sies å være tuftet på en diskursiv, 
eller altså kommunikativ oppfatning av fag og undervisning.

Problemorientering

Fag og fagaspekter som mål eller redskaper?

En utfordring i tekstene er som påpekt bruken av etablerte begrepspar/relasjoner 
som mål og middel, fag og redskap, innhold og form, refleksjon og handling, del og helhet. 
Disse tenderer gjerne mot å gi et dyadisk, polarisert eller dikotomisert perspektiv. 
En annen utfordring er derfor hvilke diskurskive perspektiver som legges til 
grunn, f.eks. et språklig, et common-sense-perspektiv eller et kommunikativt. 
Det gjelder ikke bare for studieobjekter, men også for (forskerens) egen teori 
og tilnærming. Jf. f.eks. Illum-Hansen og Misfeldts insistering på å inndra et 
kommunikativt perspektiv i analysen.

Flere fag i skolen har klart å etablere en form for relativ autonomi, som om 
det er fagkunnskap som utgjør ’egentlig’ kunnskap. I et oppdragelses- og 
dannings-perspektiv blir imidlertid fag og fagkunnskap å anse som redskaper, 
midler, ressurser, deler i en større helhet. I ei tid med rask utskifting av kunnskap 
oppstår det videre en spenning mellom å lære noe og det å lære for å lære. Hvor 
skal vekten da ligge - på helheten danning eller på delen fag? Og om en legger vekt 
på fag, endres kunnskaper så raskt at skolen må legge mer vekt på å lære å lære? 
Skjer det siste, får redskaps-aspektene i fagene en langt mer fremtredende plass. 
Matematikk, morsmål og IT kan gi f.eks. (h.h.v.) problemløsnings-, refleksjons og 
data-kompetanse.
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Menings- og kommunikasjonsformer

For min perspektivering av disse temaene har jeg valgt to videst mulige 
utgangspunkter, nemlig systemer for mening inspirert av Bourdieu (1989) og 
livsverdens-begrepet inspirert av Habermas (1986). ’Inspirert av’ impliserer her 
dels sterkt forenkling, dels en noe fri videreføring. En begrunnelse for så brede 
tilnærminger er at om en ser alle utdanningsfag som et mulig gjenstandsfelt for 
sammenlignende fagdidaktikk, vil i prinsippet de fleste sider ved tilværelsen og 
kunnskaper kunne bli berørt. Det er videre et poeng at artiklene implisitt har valgt, 
om ikke snevre, så ganske fokuserte tilnærminger. Det er dermed risk for å overse 
betydningen av hva denne fokuseringen implisitt kan ha utelatt. Nok en grunn til 
å bruke Bourdieus hypoteser om meningssystemer i denne sammenhengen er at 
flere av presentasjonene viser særlig interesse for paradigmer og fags historiske 
og fremtidige utvikling. Det gjelder Kroghs bidrag, og dermed indirekte Nielsens 
og Sawyer & Vens teorier om og studier av paradigmer, et av Kroghs hovedan-
liggender. Videre er paradigmebegrepet sentralt hos Illum-Hansen og Misfeldt. 
Dessuten er Jensen interessert i fremtidig utvikling.

Jeg har forenklet Bourdieus fremstilling idet jeg opererer i det vesentlige med 
fire meningssystemer, nemlig doksisk, heterodoksisk, ortodoks og paradoksisk system. 
Meningssystemer vil være kulturelle, forankret i produksjonsformer og gi pre-
misser for og/eller springe ut av organisering av samfunnet. Et bestemt system 
favoriserer gjerne en hovedfunksjon i forhold til motsetningen endring - stabilitet. 
De fire formene preges henholdsvis av status quo, endring som progresjon, endring 
som regresjon og tve- eller mangetydighet. Meningssystemene preges altså av hvor-
dan de forholder seg til retning for utvikling. Den uuttalte mening, doksa, kobles til 
en statisk, selvsagt mening. Den uttalte, den nye, den heterodokse mening derimot 
må ytres eller uttrykkes og markeres som forskjellig fra etablert mening. Den er 
gjerne fremtidsrettet. Den ortodokse mening må også ytres, men da fordi mening 
synes å være i ferd med å gå tapt og må restaureres, gjenopprettes. Den søker 
tilbake i tiden idet en forsøker å reetablere tapt mening som den rette mening. 
Den uavklarte, åpne, paradoksiske mening blir mer fremtredende når ingen annen 
meningsform dominerer, når ingen klar enkeltretning er utpekt og flere meninger 
er i spill. Meningen er ikke gitt. Den må søkes. Et hovedskille går mellom tradisjon 
og fornyelse, status quo og endring, gitt og nytt.

I samfunn som har institusjonalisert kollektiv oppdragelse, som for eksempel 
skole, vil et dominant meningssystem politisk eller strategisk underlegge seg 
skolefagene for å opprettholde en viss meningsorden for kollektivet, kulturen 
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eller nasjonen. Delfeltet fagdidaktikk vil riktignok også ta farge av et overordnet 
meningssystem, men her kan det oppstå et skille. Studier av paradigmer bør skille 
mellom skolefag og deres fagdidaktikk, fordi skolefagene er sterkt politisk styrt, 
mens fagdidaktikk på den ene siden står langt friere, men på den andre siden 
kan ha sterk innflytelse over fagene. Det gjelder særlig når en nærmer seg vår 
egen tid, preget som den er av brytninger mellom modernitet og postmodernitet, 
mellom industriell og post-industriell produksjonsformer, mellom heterodoksi 
og paradoksi. Det bør sies at i mange kulturer og land kan alle meningsformene 
være i spill.

Meningssystemenes forhold til språk og kommunikasjon

Med Bourdieu kan en si at doksa opptrer implisitt og dermed språklig sett ofte 
usagt og selvsagt. Mening ligger da ikke sjelden i konteksten, og det vil finnes 
begrenset tilgang på ny mening. Taushet gjelder ikke bare kommunikasjon, 
men også didaktikk. Didaktikk har ingen klar rolle. I en heterodoksisk preget 
meningsforankring vil imidlertid både kommunikasjon og didaktikk være uttalt 
og ofte også retningsbevisst. Det oppstår nye begreper og nye ytrings- og kom-
munikasjonsformer. Læreplaner understreker endring. Didaktikk forventes å være 
redskap for endring og den blir selv mer (skrift-)språklig. En ortodoks tilnærming 
preges av bokstavtro. Kommunikasjon og didaktikk opptrer normativt og un-
derlegges styring, kanalvokting og kontroll. Endelig vil en paradoksisk orientering 
problematisere selve begrepet mening og dermed åpne for, ikke bare en kritisk 
og problematiserende kommunikasjonsoppfatning, men også en ikke-normativ, 
mer analytisk, kritisk og deskriptiv didaktikk, gjerne metapreget. Didaktikken 
diskuterer og problematiserer også seg selv.

Det bør tilføyes at også dette er tendenser og at en i ett og samme storsamfunn kan 
støte på alle former. Det enkelte meningssystem kan dessuten ha ulik innflytelse 
til ulike tider og i ulike samfunnstyper, kulturer og land. Men det ligger implisitt i 
hypotesene om meningssystemer at de ses som så grunnleggende at det forventes 
at fremstillinger av paradigmer på et eller annet plan kan forholde seg til dem. 
Om ideen om paradoksiske tilstander for kommunikasjon og fag-/didaktikk i 
postindustrialismens tid er gyldig, kan det bety at selve paradigme-begrepet 
går/vil gå i oppløsning, siden det er tuftet på forestillingen om dominans og 
hegemoni. Dette aktualiserer spørsmålet om hvilken rolle kommunikasjon egentlig 
spiller for oppfatning av mening i livsverden? 
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Sammenheng mellom livsverdensaspektene og  
inndeling av fag

Fem grunnleggende ytringsdimensjoner

Vi vet fra Habermas’ teorier at det kan være systemiske sammenhenger mellom 
Bühlers tre klassiske tegnfunksjoner og f.eks. inndelinger av fagstrukturen ved 
universitetsfakulteter (Bühler 1934, Habermas 1986). Estetiske fag kan kobles til 
uttrykks-funksjonen, naturfagene til representasjons-funksjonen og samfunnsfagene 
gjerne til den appellative funksjonen. Forenklet dreier det seg om forholdet mellom 
ytringers form, innhold og bruk. To nødvendige ytringsdimensjoner er dessuten 
tid og sted. Disse fem ytringsaspektene, form, innhold, handling, tid og sted, kan 
prototypisk indikere hva den generelle kunnskapsorienteringen i ulike fag og 
vitenskaper kan være, henholdsvis formingsfag, naturfag, språkfag, historie og 
geografi.

En semiotisk kommunikasjonsteori må kunne håndtere ytringers syntaktiske, se-
mantiske og pragmatiske aspekter og deres innbyrdes dynamikk. Dette forholdet, 
dynamikken mellom form, innhold og handling, er en grunnleggende relasjon for 
ytringer. En annen hovedrelasjon er balansering av gitt og nytt idet det ytres. Gitte 
elementer er som oftest kjente og brukes som ytringsressurser (Halliday 1994). Ny 
mening uttrykkes gjennom kombinasjoner av kjent og nytt (Rommetveit 1972). 
Sammenholder en den siste relasjonen med de omtalte meningsformene, blir det 
klart at det gitte vil dominere under doksiske og det nye under heterodoksiske be-
tingelser. Symptomatisk vil dette kunne komme til uttrykk i mengden av sjangrer 
for henholdsvis bevaring og endring av samfunnet, mens en paradoksisk posisjon 
vil kunne preges av metaorienterte fagsjangrer, bl.a. kommunikasjonsformer for 
refleksivitet.

Refleksivitet

Et viktig sluttpoeng i Kroghs artikkel er forslaget om et femte paradigme, en 
refleksjonsdidaktikk. Et grunnlag ligger i nyere definisjoner av fagdidaktikk som 
allerede for 15-20 år siden så fagdidaktikk som ’refleksjoner’. Men viktigere for 
Krogh er utviklingen av det refleksivt moderne (Ziehe og Beck) og senmodernitet 
(Giddens). Særlig ett utsagn viser seg å være en viktig nøkkel for å åpne opp et 
intrikat sakskompleks: ”Refleksionsdidaktik er fagdidaktik på kommunikations-
teoretisk grundlag.” 
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Det kan neppe være tvil om at flyttingen av fokus fra fagmetodikk til fagdidaktikk 
de siste tiårene har sammenheng med økt vekt på refleksivitet. Ved første blikk 
kan ’tenkning’ og ’refleksjon’ ses som nært forbundet. De er begge mentale, 
kognitive prosesser. Det refleksive, refleksivitet, har kanskje en tilleggsdimensjon, 
en bevissthet om egen tenkning, altså et metaperspektiv. Om en søker tilbake i tid, 
var et klassisk paradigme lenge å søke skjønnhet i form, sannhet i innhold og godhet 
i handling. En kjenner det både fra filosofien og som dannelsesmål for utdanning 
på 17- og 1800-tallet, og det gir også assosiasjoner til Pestalozzis hjerte-ho-
de-hand-metafor. Balansen i denne triaden kan sies å ha blitt forstyrret av gryende 
modernitet. En ville ha endring, styrt endring. Handling og vilje fikk prioritet. Et 
heterodoksisk meningssystem utfordret dermed den klassiske (doksiske) status quo. 
Over tid drives det teknologiske utviklingsprosjektet på 1900-tallet også så langt 
at det skapes en postindustriell produksjonsform og dermed sterke tendenser til 
postmodernitet. 

Synkront og diakront perspektiv på kulturell re-/produk-
sjon sett kommunikasjonsteoretisk

Strukturelle komponenter
Reproduksjons-
funksjoner

Kultur Samfunn Person

Kulturell repro-
duksjon
Sosial
integrasjon

Sosialisasjon
 

Fig. 1. Habermas (1986) om forholdet mellom strukturelle komponenter og reproduksjonsfunksjo-
ner. (Oversatt fra svensk av SO.)
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Strukturelle komponenter
Tap på  
området

Kultur Samfunn Person

Kulturell repro-
duksjon

Tap av 
mening

Tap av 
legitimitet

Orienterings- og 
oppdragelses-
krise

Sosial
integrasjon

Destabilisering av 
kollektiv identitet

Anomi (fravær av 
normer)

Fremmedgjøring

Sosialisasjon Tradisjonsbrudd Tradisjonsbrudd
Psyko-
patologier

Fig. 2. Krisefenomener ved skader i livsverdenens reproduksjon (patologier) i følge Habermas 
(1986:212). (Oversatt fra svensk av SO.)

Habermas insisterer på at det postmoderne eller senmoderniteten truer en 
nødvendig reproduksjon av triaden person/selv, verden/kultur og samfunn/de andre 
og at dette har å gjøre med hvordan hele det kommunikative system balanserer 
fornyelse og reproduksjon. Det er viktig å være klar over at Bühlers triade er et 
utgangspunkt for Habermas. Det er person som kan knyttes til den som uttrykker, 
verden til det det refereres til og samfunnet (de andre) til det handles overfor. Han 
skiller også mellom (synkrone) strukturelle komponenter (som er gitt) og repro-
duksjonsfunksjoner som (diakront) bidrar til endring og utvikling. Slikt sett gis 
det rom for Hallidays og Rommetveits understrekning av meningsdannelse som 
dynamikk mellom gitt og nytt.

Om en konsentrerer seg om forholdet mellom kultur og kulturell reproduksjon i 
figuren mener altså Habermas at det i postmoderne tider skjer tap av mening. 
Her synes også Bourdieus paradoks-begrep å passe inn. Selv sosiologien som fag 
tvinges inn i dilemmaene ved at den vanskelig samtidig eller ensidig kan ’tjene’ 
stillstanden (doksa), reaksjonen (ortodoksien) eller ’fremskrittet’ (heterodoksien). 
Faget tvinges i retning paradokset. Langt på vei får Bourdieu støtte også av Zyg-
munt Baumann, som peker på at meningstap primært skjer i de store systemene, 
som religion og politikk, men at postmodernitet i neste omgang påtvinger den 
enkelte selv å finne mening i tilværelsen (Baumann 1995). Forflytter vi oss til for-
holdet mellom ’person’ og ’kulturell reproduksjon’ i de to figurene, hevder altså 
Habermas at en risikerer en gjennomgripende orienterings- og oppdragelseskrise. 
Baumann virker imidlertid langt mindre bekymret idet hans analyse er at ’krise’ 
vil endres til reorientering. 
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Hvis en videre tenker seg at også fagene og fagdidaktikkene allerede har 
fanget opp slike tendenser, vil fagfeltene presses henimot mer refleksjon over de 
komplekse forholdene siden ingen handling eller retning umiddelbart peker seg 
ut. Også fagdidaktikere og allmenndidaktikere, et nyetablert, relativt autonomt 
segment i utdanningssystemet i kraft av sin profesjonspregede ekspertise, og 
med tilstrekkelig distanse fra daglig praksis i skolen, vil vegre seg og si med 
Baumann at den enkelte (lærer) må selv finne en vei. Selv lærerne slipper ikke 
unna paradokser (Qvortrup 2014.) Nå spørs det imidlertid om det i en blind, 
døv og stum verden ville finnes paradokser. Med andre ord bør fagdidaktikere 
spørre seg hvilken rolle språk og kommunikasjon egentlig spiller for etablering 
av paradokser, meningssystemer, livsverden, personutvikling, kulturutvikling 
og samfunnsutvikling. 

Utfordringen ’paradoks’

Qvortrups Luhmann-inspirerte utgangspunkt er at selv om det høyere læreplans-
nivå og politikken gir utdanningens hensikt en retning, vil undervisning aktua-
lisere seg som et paradoks - hva den skal og vil, kan den ikke. Det bør sies at jeg 
har hatt litt vansker med å finne en beskrivelse av hva paradokset egentlig består i, 
annet at det postuleres at undervisning ikke er mulig. Nå er det flere måter å stille 
paradokser på, og ditto måter å forholde seg til dem på. Flere har f.eks. pekt på 
at det ligger en selvmotsigelse i at skole ses som et sted hvor en skal lære frivillig. 
Hvis en slik dobbeltkommunikasjon underkommuniseres kan det oppstå en para-
doksal situasjon. Et annet eksempel kan være differensiert undervisning. En kan 
se den som en slags sareptisk krukke - jo mer en differensierer, desto mer må en 
fortsette å differensiere. Det nærmeste en synes å komme en konkretisering av det 
aktuelle paradokset er kanskje utsagnet om at undervisningen ”(...) konfronterer 
læreren med et paradoks – nemlig enheden af rutine og tilfældighed – og giver 
ham ikke nogen anvisning på, hvordan han skal løse dette paradoks (Luhmann, 
2006a, s. 133)”. 

Problemet som artikkelen reiser, bygges videre opp gjennom delvis essensialis-
tiske beskrivelser - undervisning er og didaktikk er. De omtales gjennomgående 
i bestemt form entall, som undervisningen og didaktikken. Dette premisset 
kombineres med flere normative må som gjøres gjeldende både for undervisning 
og didaktikk. Det er da også bestemte didaktikker og teorier som gjerne siteres 
og de synes for det meste å befinne seg innen pedagogikkfagets domene. Det 
har lenge vært erkjent at normativ didaktikk er vanskeliggjort. En slik erfaring 
trekkes også inn her:
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”Tidligere underviste man ud fra givne traditioner og værdier, og således 
kunne undervisningen basere sig på et normativt grundlag, men i og med 
at der er rejst tvivl om dette grundlag, må man i stedet basere sig på et 
refleksivt grundlag, hvor der reflekteres i forhold til forskellige normativi-
teter.”

Og videre: 

”(...) didaktikkens mangfoldige tematiseringer af undervisning tilbyder 
underviseren en bred og til tider farverig palet af refleksionsmuligheder 
i det kontinuerlige arbejde med at sætte mål og planlægge aktiviteter, at 
reflektere over, hvad der lykkes henholdsvis ikke lykkes og dermed for at 
vælge, fastholde eller ændre strategi.”

Her oppstår det tematisk fellesskap med andre bidrag som har omhandlet 
refleksivitet. 

Qvortrup ønsker seg en disiplin, en didaktikkens didaktikk, et perspektiv som 
kan studere didaktikk: ”En sådan didaktikkens didaktik tilbyder et metaniveau 
for refleksion over didaktiske prioriteringer, ligesom den åbner for velfunderet 
udpegning af relevante fremtidige fokuseringer.” Begrepet er lånt fra Hopmann 
(u.å.). Qvortrup introduserer videre to typer didaktisk (meta-)analyse, Heimanns 
faktor- og strukturanalyse, hvor førstnevnte ser på premisser, normer og verdier 
og sistnevnte prøver å gripe undervisningens såkalte ’tidløse struktur’ i seks kate-
gorier. Dernest hintes ulike måter og felter disse tilnærmingene kan anvendes på. 
Det trekkes til slutt inn empiri som analyseres med de to tilnærmingene. 113 di-
daktiske bidrag i Dansk Universitetspædagogisk Tidsskrift fra 2006-2013 ble analysert 
ut fra de to nevnte analyseformer i Qvortrup & Keiding (2014a). Med mine ord får 
de to her frem en dikotomi mellom form (metode) og innhold idet langt de fleste 
analyserte bidragene viser seg å falle inn under metode-kategorien. Få bidrag 
reflekterer andre didaktiske kategorier, som mål, eksamen, studentforutsetninger 
og innholdsvalg (Qvortrup & Keiding 2014a). At innholdskategorien nærmest er 
fraværende ser Qvortrup som problematisk ”(...) ud fra den betragtning, at ind-
holdet er undervisningens konstituerende aspekt og dermed hele begrundelsen 
for undervisning (ibid.).” 

Skjevheten de påviser er kanskje ikke først og fremst tidsskriftets eller den 
danske universitetspedagogikkens problem, men snarere de nordiske pedagogik-
kenes hovedutfordring, deres atskillelse fra fag gjør dem konstant innholdsløs. 
Pedagogikkfaget setter seg selv i en paradoksal situasjon ved at dets legitimitet 
springer ut av kobling til praksis, men selv i møte med denne blir den kunn-
skapssvak på spesifikt (fag-) innhold. Når det gjelder universitetspedagogikkens 
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kontakt og kommunikasjon med andre fags didaktikk er det fristende her å nevne, 
som en ekskurs, en konkret personlig erfaring. Jeg ble for et par år siden invitert 
til å holde et plenumsforedrag for foreningen og til å bidra i nevnte tidsskrift. Da 
jeg hovedsakelig adresserte problemene innhold og kommunikativt perspektiv, ble 
det skriftlige bidraget avvist, i vesentlig grad fordi det avvek for mye fra de andre 
bidragenes tematiske profil. Det ble senere publisert i Nordidactica og konkluderte, 
forsiktigvis, med at kommunikasjonsteori kan bidra til å se systemsammenhenger 
på det fagdidaktiske området mellom utviklingstrekk som kunnskap, kontekst, 
kjerne, komparasjon og kommunikasjon.

Qvortrups artikkel konkluderer med at didaktikken må ta utgangspunkt i 
undervisning som paradoks, men samtidig bevare troen på at rasjonalitet i møtet 
med paradokset er mulig. Innenfor didaktikken kan det altså så etableres et felt 
eller en disiplin som kan kalles didaktisk genbeskrivelse som skal systematisere 
didaktiske bidrag på et gitt felt. Disse kan akkumuleres til en didaktikkens didaktikk. 
Det sies ikke eksplisitt, men en kan få det inntrykk at med et stilltiende utgangs-
punkt i pedagogikkfaget kan en fortsette å forholde seg til pedagogikkens eget 
didaktikkreservat. 

Jeg leser artikkelen ellers som et prototypisk eksempel på Bourdieus siste 
meningsform, den paradoksiske, ikke fordi begrepet paradoks i og for seg står 
sentralt i artikkelen, men fordi metaposisjonen det skrives fra er ideologisk 
fristilt fra praksis og fra faglig innhold, samtidig som Qvortrup, som vist, selv er 
meget klar på at innhold er didaktikkens utgangspunkt. Artikkelens eget grep er 
videre et eksempel på den utfordringen jeg innledningsvis i min artikkel pekte på, 
nemlig at språk og kommunikasjon sjelden ses som tilstrekkelig problematisk for 
fremstilling, objekt og metode, selv om kommunikasjon kan ses som et sentralt 
luhmannsk anliggende. Det implisitte har imidlertid artikkelen til felles med de 
fleste andre fremstillingene.

Redskapers ’troskyldige’ karakter i lys av et triadisk syn på kommunikasjon

Et lite påaktet hovedaspekt i Bühlers tegntriade er, som jeg var inne på, uttrykk-
saspektet. Et fysisk redskap brukt kommunikativt vil i første omgang påvirke en 
ytrings modus, form eller struktur. En penn kan f.eks. ses som en forlengelse av 
den fysiske personen. I prinsippet vil et medium kunne påvirke eller endre form 
og struktur og følgelig tegnets eller ytringens estetikk. I ekstreme tilfeller kan 
medier som kamera og mobil ’tett’ på menneskekroppen også påvirke individet, 
personen, identiteten og slik endre betingelser for persepsjon. Det skapes en ny 
fenomenologi. Et nytt redskap for kommunikasjon kan i neste omgang bidra til 
å forrykke forholdet mellom aspekter i ytringer og sjangrer; mens en pc i første 
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omgang f.eks. brukes som et skriveredskap, kan den koblet til internett revolu-
sjonere tilgangen til et enormt antall referanser, til innhold, som i sin tur også kan 
ha økt handlings-alternativene. 

Det har eksistert kommunikasjonsredskaper til alle tider. Trommer, huleteg-
ninger, steinsymbolikk, griffel, trykkekunst, telegraf, telefon, radio, film og tv 
er eksempler på medier som har endret måten samfunnet kommuniserer på og 
fungerer. Det er kanskje først ved den digitale revolusjonen det erkjennes at vår 
kultur utfordres fundamentalt av elektronisk massekommunikasjon, at kulturen 
langt på vei er basert på kommunikasjon og at kommunikasjon gir premisser for 
utvikling av identitet, kunnskap og samkvem, eller sagt med Habermas’ katego-
rier, person, kultur og samfunn. 

Tre av hovedbidragene kan plasseres i en slik kontekst, Illum-Hansen og Mis-
feldts, Elfs og Jensens (Illum-Hansen og Misfeldt 2014, Elf 2014 og Jensen 2014). 
Illum-Hansen og Misfeldt sier at deres ”(...) overordnede mål med denne artikel 
er at bruge et sammenlignende perspektiv på it-didaktik til at belyse, hvorfor it 
bringes så forskelligt i spil i forskellige fag.” IT eller IKT er på kort tid blitt samle-
betegnelsen for et nytt kunnskapsfelt som forsøker å forstå, utvikle og spre digital 
teknologi. Siden IT fra starten overveiende har forstått seg selv som teknologi, som 
redskap, er det som nevnt ikke uventet at teknologi i utdanningskontekst først 
er blitt forsøkt knyttet direkte opp mot eller selv retter seg inn mot aspektene 
metodikk og undervisningsmidler. Forstått på denne måten kan det tilsynelatende 
også se ut som nedslagsfeltet blir stort og innflytelsen kan favne bredt, siden IT 
kan gjøres relevant, samtidig, for alle fag. Fortjenestemarginen for generaliserte 
programmer kan bli høy. I Norge ble forestillingen kronet med seier da reformen 
Kunnskapsløftet i 2006 gjorde IT til en av de fem grunnleggende ferdighetene. 
Poenget var imidlertid at fagene selv skulle definere hvilken spesifikk rolle 
ferdighetene spilte i faget, slik at fagene kunne ta ansvar for en fagspesifikk side 
ved de fem nasjonalt prioriterte ferdighetene.

Den danske læreplanen følger ikke den norske, men IT ønskes likevel inn i fagene. 
Illum-Hansen og Misfeldt ønsker å studere integreringen. Deres hovedanliggende 
eller hypotese formuleres slik: 

”Vi vil argumentere for at en del af forskellene i den måde it integreres og 
diskuteres i forhold til dansk om matematik, relaterer til dannelsen af to 
stærke prototyper for it brug. På den ene side it som værktøj eller redskab, 
og på den anden side it som tekst og kommunikationsmedie.” 
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Denne ambisjonen kan, med mine introduserte begreper forsiktig omskrives 
slik: Gjennom møtet med to så fagdidaktisk ulike fag som matematikk og dansk, 
tvinges IT til, gjennom sin ’natur’ som teknologisk redskap og som tekst- og 
kommunikasjonsmedium til å innta ulike roller. Dermed svekkes muligheten 
for IT til å bli innført universelt. IT-didaktikerne eller IT-didaktikken må da lære 
seg å kjenne de ulike fags ideologier. Også IT-didaktikk tvinges dermed over mot 
metadidaktikken. Redskapsorienteringen blir for teknologisk, for enkel.

Én konklusjon for faget dansk de to drar er at det er felles for redskaps- og 
tekstperspektivene, at IT kan integreres uten at faget endrer karakter i betydelig 
grad. Altså kan dansk fortsette å være dansk. Hvis jeg forstår dem rett, har mate-
matikkdidaktikk prototypisk et instrumentelt perspektiv på IT, selv om faget kan 
ses som semiotisk og faktisk kommunikativt. Sett under ett blir deres konklusjon:

”Vi kan se, at it i undervisningssammenhænge åbner sig for fortolkning 
i både et værktøjsperspektiv, der fremhæver redskabsfunktionen, og et 
tekstperspektiv, der betoner repræsentationsfunktionen. Men vi kan også 
se, at matematikdidaktik og matematikundervisning har tendens til at 
fortolke it i retning af værktøj og problemløsning, og at danskdidaktik og 
danskundervisning omvendt trækker it i retning af udtryk og oplevelse.”

Det representative, eller kanskje bedre, det referensielle aspektet kontrasteres 
her mot et redskapsperspektiv, et handlingsaspekt. Det er imidlertid på dette 
punkt en kan folde ut et triadisk, dvs. kommunikativt perspektiv over deres 
problemstilling, ikke for å gå imot dem, men for å utvide perspektivet ved å 
forfølge en kime de selv har plantet. Bühler, som Habermas delvis bygger på, og 
særlig Bakhtin, skiller altså mellom tegns ekspressive, referensielle og adressive 
funksjon (Bakhtin 1986). I sitatet ovenfor er alle tre i spill. Uttrykksfunksjonen gir 
ekspressivitet og kan ses i sammenheng med uttrykk og opplevelse. Referanse- og 
representasjonsfunksjonen gir tilgang på nytt innhold og redskapsfunksjonen 
påvirker mulighetene for ulike former for adressivitet, henvendelse. 

I forlengelsen kan det f.eks. stilles to grunnleggende, kritiske spørsmål, dels 
med basis i Sawyer og Vens spørsmål om hvem som eier fag(-didaktikk)ene. 
For det første - er ønsket om rask innføring av IT i utdanning og næringsliv en 
forlengelse av det som i Kroghs bidrag kalles den nye vitensøkonomien hvor 
global økonomi tvinger oppfatningen og bruk av kunnskap i en spesiell retning på 
tvers av eller uten hensyn til oppfatninger av kunnskap og danning i samfunnet 
forøvrig? Er IT slik sett en del av en ytre kraft som sprenger seg inn i fagene og 
fagdidaktikkene og kan skape paradigmatiske nye forutsetninger? Det skal jeg 
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ikke svare på. I bidraget til Jensen kan det imidlertid se ut til at hans svar vil være 
ja (Jensen 2014).

Det andre spørsmålet er knyttet til manglende eller lav bevissthet om det kommu-
nikatives fundamentale innflytelse på økonomi, utdanninger og meningssystemer. 
Hva skyldes en slik ’blindhet’? Det er flere mulige forklaringer. For det første har 
det tatt lang tid for morsmålsundervisning verden over å gi elever og studenter et 
pragmatisk, semiotisk, kommunikativt perspektiv, å flytte perspektivet fra filologi 
til pragmatikk. For det andre har pragmatikerne på sin side overaksentuert sitt 
funksjonelle syn. Selv om pragmatikk har hovedæren for økt bevissthet rundt 
betydningen av makrostørrelser som sjanger, diskurs og kontekst, har viktigheten 
av det ekspressive aspektet, den estetiske dimensjonen blitt undervurdert, ja, 
nærmest oversett (Ongstad 2009). Dessuten har den fortrengt semantikk, som se-
nere er blitt viktig, siden matematisering av feltet utgjør grunnlaget for utvikling 
av effektive søkemotorer og påtvinger en hel verden grunnleggende semantisk 
tenkning ved bruk av søkeord. For det tredje har fagene selv i liten grad evnet å 
se eget fag som kommunikasjon, dvs. hvilke kommunikative premisser de hviler 
på, enda relevant teori og kritikk har vært tilgjengelig i flere tiår. Slik sett har flere 
fag vært doksisk. Sist, men kanskje ikke minst, har språkvitere, tekst- og kommu-
nikasjonsteoretikere delvis ’skyld’ selv ved ikke å ha tatt dialogen med andre fag 
alvorlig nok. En mulig samforståelse har strandet før den har vært forsøkt etablert. 

I Elfs bidrag sies følgende: ”Den afgrænsede klasserumsundervisning er én 
gang for alle opløst med nye sociale medier, hvilket har bevirket at det er blevet 
socialt, sagligt, rumligt, tidsligt og teknisk mere usikkert at undervise (Elf 2014/SOs 
kursivering).” Her finner en fire grunnleggende kommunikative dimensjoner. 
Det sosiale - samfunn etableres av adressivitet, handling, bruk, henvendelse. 
Det saklige hentes inn gjennom referansefunksjonen. All kommunikasjon skjer 
samtidig i tid og rom, innenfor det som noen har kalt kronotopen. Det tekniske 
aspektet kan plasseres sammen med redskaps- eller handlingsaspektet. 

Den semiotiske vendingen kan påvises i en liten studie som Elf refererer 
til. Elf peker på at i et prosjekt han ledet, skjedde det over en toårsperiode noe 
karakteristisk. Man gikk fra en tilgang til undervisningsressurser dominert av 
verbalisering til å tenke mer visualiserende påvirket av ny tilgang på multimodale 
ressurser.

Også begrepet læringsressurser er interessant. Hører det hjemme i en instru-
mentell tradisjon eller kan og bør det ses som et mer generelt didaktisk begrep? 
Et umiddelbart svar er at ressurser er redskaper. Om ressurser ses som hele 
disipliner og tilstøtende, større kunnskapsområder til et fag, fordreies imidlertid 
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bildet. Har f.eks. pedagogikk vært en ressurs for faget norsk? Har norskdidaktikk 
som emne bidratt til å endre faget norsk? Har etnomatematikk endret matematik-
kundervisning? Med slike spørsmål åpnes det opp for det tankeprovoserende at 
implementering, som ressurs, kan transformere et fag. 

I artikkelen Læremidler som social praksis i fag, dvs. som redskap, ser altså Elf på om/
hvordan sosial praksis former læringsressurser, men også vice versa, hvordan 
læringsressurser skaper fag (Elf 2014). I abstraktet oppsummerer Elf resultatet av 
tre studier han har sett nærmere på: 

“The analysis finds that the literacy culture of local schools and subject-
related didactic paradigms shape, to a large extent, the use of learning 
resources. On the other hand, students and teachers may identify with and 
use learning resources in unexpected local and multimodal ways that could 
lead to alterations of the didactics of subjects on a broader macro level.”

Hans utgangspunkt var problematisering av en utbredt forestilling om at ny di-
gital teknologi og digitale læremidler ville føre til ny praksis, nærmest uavhengig 
av fag, delvis parallelt med hva jeg har berørt ovenfor om IT. Han finner at de 
studier han har sett på, ikke understøtter antakelsen.

Elf kobler læremidler med et semiotisk perspektiv idet han forstår læremidler bredt 
som semiotiske ressurser i en sosial praksis. Elf fremholder med Jewitt at både 
fag og læremidler bør oppfattes som multimodale:

”Multimodality is built on the assumption that the meanings of signs 
fashioned from multimodal semiotic resources are, like speech, social. 
That is, they are shaped by the norms and rules operating at the moment 
of sign-making, influenced by the motivation and interests of a sign-maker 
to a specific social context. (...).”

Denne forståelsen legger Elf til grunn for utlegning av sine tre empiriske studier. 
Han ønsker å sondre mellom undervisningsmedier og medier som læremedier:

”Undervisningsmedier er kort sagt kendetegnet ved at have velkendte 
formål og funktioner som lærere udstikker for elever, eller som elever 
foreslår og læreren så 	autoriserer. Medier som læremedier er derimod 
kendetegnet ved at elever, nogle gange også lærere, bruger medier på en 
for undervisningen og faget uventet, overraskende, uforudset, ukontrolleret 
måde, men ikke desto mindre med et meningsfuldt fagligt læringsmål for 
øje.”
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For Elf blir det viktig hvilken funksjon et medium har eller gis i daglig praksis. 
Men det kan tilføyes at det metodologisk sett også blir viktig for forskeren å spørre 
seg i hvilken fagtradisjon en utforsker læremidler. Elf ser en markant forskjell 
mellom en pedagogisk, allmenndidaktisk og fagdidaktisk posisjonering (eller også 
komparativt fagdidaktisk tilnærming). Han peker på at fagdidaktikk vil kunne 
romme uventede og komplekse ideologier som kan komme uventet i spill ved 
integrering av f.eks. IT og nye medier. Hans mer overordnede mål i artikkelen er 
å avklare spørsmålet om det er mulig og hensiktsmessig å undersøke læremidler 
i et sammenlignende fagdidaktisk perspektiv.

Jeg forfølger ikke Elfs analyser eller funn lenger enn hva jeg allerede har pekt på 
ovenfor. Det jeg vil fremheve er hans utgangspunkt, for det første kravet om et 
semiotisk perspektiv og for det andre hypotesen om at ressurs kan skape (ny) faglighet. 
Jeg har videre sansen for å tale om fagkulturer snarere enn om paradigmer, i alle fall 
nært opp til vår egen tid. Dessuten, når viktige, tunge og mange ’ressurser’ blir 
forsøkt lagt inn i et fag, aktualiseres spørsmålet om faglig integrasjon:

”De første eksperimenter og erfaringer førte til fagdidaktisk (selv)ran-
sagelse som pegede i retning af ikke-integration. (…) Skulle det visuelle 
overhovedet integreres i undervisningen? Hvis ja, skulle det så ikke kun 
være i nogle fag, som fx de oplagte fag mediefag og billedkunst? Og hvad 
mente man i øvrigt med selve begrebet det visuelle i Visuel hf? (…) Og 
hvordan ville dét hænge sammen med eksamen og fagkulturerne?” 

Denne situasjonen er parallell med den Norge nå er i etter innføring av fem 
grunnleggende ferdigheter i alle skolens fag - skjer det et inntak, en integrering 
eller avvises det nye kunnskaps- og ferdighetsfeltet?

Jensen (2014) er det tredje bidraget med relevans til redskapsbegrepet. Det 
handler om medialisering og læremidler i kulturfag. I innledningen beskrives 
en samfunnsutvikling som et godt stykke på vei kan sammenholdes med den 
jeg bitvis har presentert ovenfor - det kommunikative ses som grunnleggende, 
kombinasjon av medieteori og sosiologi er viktig for å forstå medieringens sam-
funnsdannende karakter og det legges vekt på betydningen av det globales sakte 
uthuling av det nasjonale. Videre står begrepet kultur sentralt i artikkelen. Det 
er bevisst vidt definert. Kultur og samfunn ses ellers som nære begreper, uten å 
være helt like. Begge felter er i ferd med å undergå en sterk medialisering, dvs. en 
selvstendiggjørelse av mediefeltet samt en integrering i andre felt. I forlengelsen 
av Stig Hjarvards teori om medialisering sier Jensen at:
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”(...) medialiseringen indebærer at medierne integreres i uddannelsesinsti-
tutionernes virke og påvirker interaktion og kommunikation heri. Samtidig 
ændrer medialiseringen den kultur, den historie og det samfund, som er 
genstandsområder for flere af skolens fag.” 

Kulturfagene har lenge hatt en dobbeltrolle, både å forstå kulturen og å ta del i 
den. Jensen ønsker å flytte perspektivet (fra fag) henimot kompetanse. Hans hypo-
tese er at orientering i retning av begrepet kompetanse innen udanningssystemet 
understøttes av medialisering. Her støtter han seg på fem grunnleggende anta-
kelser hos Bernstein. Jeg går ikke generelt inn på disse, men nevner bare kort den 
siste. Utdanning vil orientere seg mot tidens ’nødvendige’ kompetanse: ”Dermed 
bliver traditionsvedligeholdelse mindre vigtig. (...) Kompetencens foranderlighed 
kræver refleksivitet ”, sies det. Doksa og fag er truet. Og Habermas gremmes.

Jensen gjennomgår så Bernsteins klassifikasjonsteori og viser hvordan to modeller 
kan ses som hverandres motpol: dragkampen står mellom en etablert, tradisjonell 
skoles prestasjonsorientering og en ny skoles kompetanseorientering (Bernstein 
1996). Medialiseringen, slik Jensen ser disse prosessene, vil understøtte overgang 
til kompetansemodellen:

”Det indebærer som tendens, at alle uddannelser bliver læringsmålstyret 
på grundlag af kompetencemål. Fokus flyttes væk fra ”stof”, ”pensum” 
og ”læremidler”. Læremidler, faglig viden, faglige teorier, begreber og 
metoder opfattes nu funktionelt som midler og ressourcer vi inddrager for 
at udvikle kompetencer.”

Med mine ord: den relative frihet fagene lenge har nytt godt av fordi ingen har 
kunnet eller villet måle fagenes faktiske danningskraft, står nå i fare for å bli vin-
gestekket. Danning er ut. Kompetanse er inn. Fagene kan allerede ha fått ny sjef.

Med utgangspunkt i Anderson (1991) peker Jensen på en samfunnsutvikling 
der fellesskap blir fellesskaper. Det lokale, nasjonale og globale kan blandes 
uavhengig av tid og sted. Det stilles spørsmålstegn ved en homogen kultur og 
grunnlaget for en nasjonal kanon, alt bevirket av medialisering. Fagenes såkalte 
gjenstandsområder endres og didaktikken må forholde seg til endringene. En ny 
utfordring eller nødvendighet kan bli det Jensen kaller kulturell oppmerksomhet. 
Denne oppfattes som undersøkende og kritisk, og medialisering gjør kulturmøte-
ne nærmest uunngåelige og åpner igjen for nye roller og relasjoner. Også lærerens 
rolle kan bli utfordret. Eleven kan i stigende grad selv søke viten. Forholdet 
mellom de to har potensial til å bli dialogisk, og etter Jensens syn kan elevene 
bli det han kaller autentiske aktører. På dette punkt blir Jensens fremstilling noe 
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mer hypotetisk idet det fremskrives et potensial denne påbegynte utviklingen 
antas å ha. I mitt perspektiv, hvor jeg jakter på sammenlignbare trekk på tvers 
av bidragene, blir dette temaet sekundært. Men for en fremtidig diskusjon om 
paradigmer eller fagutvikling vil det være relevant.

Jeg vil derimot kort dvele ved Jensens konklusjon som har overskriften 
Konsekvenser for didaktiserede læremidler. Såkalte didaktiserte læremidler vil i følge 
Jensen miste deres posisjon i fagene og gi plass for de ressurser som medialisering 
og virtualisering gir. Tradisjonelle læremidler kan ikke lenger konstituere fagets 
innhold. De kan bare delta på linje med andre vitensressurser. Ovenfor berørte jeg 
blandingskarakteren i termen/begrepet læringsressurs. Jensens bruk av begrepet 
synliggjør det potensial dette begrepet har til å kunne omdefinere fag.

Oppsummering
Min kommentarartikkel har metodologisk sett egentlig bestått i å lese fem tekster 
selektivt på leit etter noen felles punkter. Lesingen har imidlertid hatt som tillegg-
sambisjon å jakte på interne sammenhenger mellom noen av disse enkeltpunk-
tene, med et særlig blikk på kommunikative aspekter. Jakten har munnet ut i en 
rekke termer og begreper som muliggjør koblinger mellom bidragene og mellom 
empiri- og teoritilfanget artiklene trekker inn, som livsverden, kommunikasjons- 
og meningsformer, triader som fortid-nåtid-fremtid og form-innhold-bruk, dyader 
som gitt-nytt og produkt-prosess, paradigme, redskap, fag og fag-/didaktikk.

I tillegg burde det ha vært plass til en kritisk gjennomgang av sentrale teo-
retikere/teorier som er lagt til grunn, navnlig og kanskje særlig Nielsen, Sawyer 
og Ven, Bernstein, Luhmann, Lakoff, Rosch, Hjarvard, Beck, Lillis, Kress, Kuhn, 
Hopmann, Westbury. Et viktig kritisk spørsmål til disse, eller rettere, bruken 
av disse kunne ha vært: For de sentrale fenomener som blir forsøkt beskrevet, 
som paradigmer, paradoks, kompetanse, redskap, fag, fagdidaktikk, er begrepsknippet 
ovenfor tilstrekkelig relevant og adekvat? Det spørsmålet får henge.

Det som indirekte diskuteres i bidragene er hvorvidt det er hensiktsmessig å 
utvikle et felt, en disiplin, et studie- og problemområde, et fag, som kunne bære 
navnet sammenlignende, kontrastiv eller komparativ fag-/didaktikk? Det gis ulike 
svar, både på hvilke funksjoner et slikt område skulle ha og mht hvor formalisert 
eller organisert dette kan eller bør være. Også det skal jeg la ligge. Men summen 
av alle bidragene i dette særnummeret gir likevel en viss pekepinn på i hvilke 
retninger denne grupperingen ønsker å gå.
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Så til mitt hovedfokus – finnes det teorier og teoretiske rammeverk som kan 
koble de sentrale problemområdene/begrepene som er clusteret ovenfor? Selve 
tekstgjennomgangen har gitt et foreløpig, delvis bekreftende svar. Svaret kan 
oppsummeres slik:

Fagdidaktikker antas kollektivt å favne alle utdanningsfag og ditto didaktikker. 
Om en ønsker å sammenligne disse og skiftende krefter eller tendenser innen 
dem, synkront (’nå’) eller over tid diakront (’før’), må en ha tilgang til teorier som 
plausibelt kan forklare hvordan gitt og nytt, dvs. tradisjon og fornyelse, stillstand 
og fremgang, kontinuitet og endring blandes. En slik forståelse er nødvendig for 
å analysere og fortolke overganger og utviklingstrekk mellom fortid, nåtid og 
fremtid. Tid, eller tidsånd, blir i det hele tatt et sentralt anliggende, selv om det 
sjelden kommer til overflaten i disse arbeidene. Hvilke krefter vil beholde nåtiden, 
vende tilbake til fortiden, skape en fremtid eller stå utenfor tiden og ’retningen’ 
og hva gjør disse kreftene for å påvirke utdanningssystemet og følgelig fagene og 
fagdidaktikkene? Her har jeg kastet inn Bourdieus teorier om meningssystemer 
og deres forankring i samfunnets vekslende produksjonsformer, basert på grunn-
begrepet doksa. Hans begreper doksa, heterodoksi, ortodoksi og paradoks antas 
å ha sammenheng med de fire skisserte posisjoner vis-à-vis ’tiden’. Å studere 
slike forhold kan imidlertid aldri bli en eksakt vitenskap. Det kan derfor være 
mer sakssvarende å betrakte arbeidet med slike problemstillinger som abduktive, 
dvs. stadig hypoteseprøvende, snarere enn å dra bastante slutninger, induktivt 
eller deduktivt.

Paradigmene, eller om en er mer forsiktig, ideologiene, retningene, trendene, 
periodene, tidene, diskursene, trekkene, tenkemåtene, tendensene, synene, 
perspektivene, fagkulturene må antas å stå i gjeld til og variere med skiftende 
meningsformer, samfunns- og kulturutvikling. For å kunne si hva som påvirker 
og skaper hva, bør aspekter og kategorier kunne fastholdes og avgrenses på en 
tilstrekkelig valid måte. Det må kunne sies å være en gjennomgående svakhet ved 
bidragene, innbefattet min egen kommentar/analyse, at fremstillingen på dette 
punkt får et noe søkende og arbitrært tilsnitt, på tross av at flere av studiene har 
empirisk forankring.

En hypotese er altså at produksjonsforhold i samfunnet er grunnleggende for 
utvikling av og veksling mellom paradigmatiske fagkulturer. Ytre sett kan hypo-
tesen kanskje ses som overfladisk marxistisk, men langt på vei synes oppfatningen 
vanlig i fag, som f.eks. historie og sosiologi. Det som gjerne mangler er en teori 
om kommunikasjon som er kompatibel med hypotesen. Med utgangspunkt i 
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Habermas kan en si at kommunikasjon påvirker selvet, personen, jeg-et, eleven, 
læreren, forskeren parallelt og resiprokt både med påvirkning av vår kultur-, 
verdens- og fenomenoppfatning (dvs. det-et) og med utvikling av relasjoner 
til andre, til grupper, samfunn, til du-et (se fig 2). Livsverdens-begrepet åpner 
dermed for å se systemiske sammenhenger mellom ytringer, sjangrer, fagtyper 
og faginndelinger, former for utvikling av selv-verden-samfunn. En kan selvsagt 
diskutere hvor systemisk systemene er eller virker. Her kan Luhmann ses som 
representant for en mer lukket oppfatning, mens kanskje Halliday og særlig 
Bakhtin vil se kommunikasjon som mer åpen.

Et helt sentralt aspekt ved kommunikasjon er former for kommunikasjon, som 
skript, kode, diskurs, dynamisk kontekst, og særlig sjanger. Noe av det jeg 
savner i analysene er altså noe større interesse for hvilke kommunikasjons- eller 
kulturformer som kan prege en bestemt undervisning, utdanning, periode eller 
et bestem re-/medium, paradigme eller fag, altså hvilken profil det kan være på 
det sett av sjangrer eller diskurser de preges av. Det gjelder både generelt og for 
de eksemplene som bidragene gjør seg nytte av.

Det som i et kommunikasjonsteoretisk perspektiv ofte skvises ved polarisering, 
er form, det vil si uttrykksdimensjonen. Form har en generell tendens til å behandles 
stemoderlig, men ytringers form er bærere av det estetiske, det emosjonelle og det 
eksistensielle aspekt. Hvis ikke kommunikative uttrykksdimensjoner innlemmes 
i forståelsen av fenomener som fag, person, undervisning, tid/epoke, paradigme, 
er det fare for skjeve eller polariserte fortolkninger og fremstillinger av typen 
refleksjon versus handling, det kognitive versus det sosiale, teori versus praksis, 
innhold versus bruk. Dette er motsetninger som også går igjen i diskusjoner 
mellom modernistiske strukturalister og postmodernistiske poststrukturalister.

Sloganet the medium is the message kan i én variant bety formen er budskapet. Med 
andre ord kan en ut fra et slikt perspektiv stille kritiske spørsmål ved om IT-in-
dustrien under postmodernismen egentlig fungerer hovedsakelig som form, som 
ny teknologisk innpakning og om vi lever i en postindustriell produksjonsform 
hvor kommunikasjon og særlig ytre form er blitt den mest omsatte varen. Ut-
danningssystemet utgjør en vesentlig del av slikt marked. Det betyr i så fall at en 
stadig må underlegge det troskyldsbefengte begrepet redskap, herunder medium, 
kanal, middel, kritisk analyse. Redskapsprodusenter, backet opp av politikere, 
banker massivt på hos fagene, feltene, kunnskapsområdene, modulene, emnene, 
vitenskapene, slik minst tre av bidragene er inne på. Det er vanskelig å tenke seg 
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at integrering ikke skjer kommunikativt. Skjer den ubevisst, kan innføring av nye 
re/medier i fagene skje på falske premisser. 
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English summary

Five Contributions within Disciplinary Didactics – an attempt to get at some 
conceptual connections

In this article certain aspects in five articles in this volume are highlighted. The 
introduction gives very brief comments on the particular aspects that later will be 
studied more in detail. A somewhat loose framework is presented, mainly focus-
ing some key aspects in communication theory with special reference to theorists 
such as Bakhtin, Bühler, Habermas and Halliday. In addition Bourdieuian 
concepts characterising systems of meaning are presented in order to, in the next 
step, problematise concepts such as paradigm, reflexivity, and paradox. Further, 
two schemata illustrating Habermas’ theory of communication are outlined, the 
first to make a bridge to Bourdieu’s forms of culture as meaning, and the second 
to show Habermas’ critique of postmodernism as rooted in shortcomings of cul-
tural communication. A key point is to make aware the importance of combining 
synchronic and diachronic perspectives on cultural reproduction and production, 
a challenge relevant when discussing and comparing main, paradigmatic trends 
in disciplinary and comparative didactics. Further all five articles are commented 
upon before summing up. A main focus is on communication. In addition the 
concept of tool or medium is problematised. A key claim is that comparative stud-
ies on disciplinary didactics need a broad perspective to reduce focal blindness, 
and to increase chances for compatibility when comparing across disciplinary 
borders. Another is that communicative positioning of studied objects should be 
made more explicit.

Keywords: Forms of meaning, communication, paradox, reflexivity, disciplinary 
paradigms, tool functions.

Fem bidrag innen sammenlignende fagdidaktikk



202 



203 

Om forfatterne

Ellen Krogh

Professor, ph.d.
Leder af forskningsprogrammet Fag og didaktik,
Institut for Kulturvidenskaber, Uddannelsesvidenskab
Syddansk Universitet,
E-mail: ellen.krogh@sdu.dk.

Sven-Erik Holgersen

Lektor, ph.d.
Institut for Uddannelse og Pædagogik, (DPU),
Aarhus Universitet. 
E-mail: svho@edu.au.dk.

Torben Spanget Christensen

Lektor, ph.d. 
Institut for Kulturvidenskaber, Uddannelsesvidenskab
Syddansk Universitet.
E-mail: tosc@sdu.dk.



204 

Nikolaj Frydensbjerg Elf

Lektor, ph.d.
Institut for Kulturvidenskaber, Uddannelsesvidenskab
Syddansk Universitet.
E-mail: nfe@sdu.dk.

Peter Hobel

Lektor, ph.d.
Institut for Kulturvidenskaber, Uddannelsesvidenskab
Syddansk Universitet.
E-mail: PeterHobel@sdu.dk. 

Finn Holst

Ekstern lektor, Videnskabelig assistent, ph.d.
Institut for Uddannelse og Pædagogik, (DPU),
Aarhus Universitet 
E-mail: fh@edu.au.dk.

Tina Høegh

Lektor, ph.d.
Institut for Kulturvidenskaber, Uddannelsesvidenskab
Syddansk Universitet.
E-mail: thoegh@sdu.dk.



205 

Thomas Illum-Hansen 

Videncenterleder, ph.d.
Læremiddel.dk, University College Lillebælt
E-mail: thih@ucl.dk.

Leon Dalgas Jensen

Lektor, ph.d.
Program for Læring og Didaktik, Videreuddannelsen
Professionshøjskolen UCC.  
E-mail: ldj@ucc.dk.

Morten Misfeldt

Lektor, ph.d.
Institut for Læring og Filosofi (HUM), København
Aalborg Universitet.
E-mail: misfeldt@learning.aau.dk 

Sigmund Ongstad

Professor, dr.art.
Fakultet for lærerutdanning og internasjonale studier,
Høgskolen i Oslo og Akershus.
E-mail: Sigmund.Ongstad@hioa.no.

Om forfatterne



206 

Ane Qvortrup

Lektor, ph.d.
Institut for Kulturvidenskaber, Uddannelsesvidenskab
Syddansk Universitet.
E-mail: anq@sdu.dk.



207 

Tidligere udgivelser af CURSIV

CURSIV nr. 1, (Udsolgt):
Kompetence og curriculum
Nummerredaktør: Per Fibæk Laursen
Forfattere: Ida Juul, Jeppe Bundsgaard, Mette Iversen,  
Karen Wistoft, Jette Benn.

CURSIV nr. 2:
Positioner i danskfagets didaktik
Nummerredaktør: Jeppe Bundsgaard
Forfattere: Mads Th. Haugsted, Signe Pildal Hansen, Anne Holmen, 
Gitte Holten Ingerslev, Bente Meyer, Helle Rørbech.

CURSIV nr. 3, (Udsolgt):
Erhvervsuddannelser - mellem politik og praksis
Nummerredaktør: Lena Lindenskov
Forfattere: Ida Juul, Peter Koudahl, Pia Cort, Marianne Søgaard Sørensen, 
Vibe Aarkrog.

CURSIV nr. 4:
Krop, Kultur & Kundskaber
Nummerredaktør: Pia Lundberg
Forfattere: Sara Hanghøj, Ingelise Flensborg, Mie Buhl, Jette Benn, 
Helene Illeris, Frederik Pio, Lisbeth Haastrup.

CURSIV nr. 5:
Er det sunde valg det lette valg?
Nummerredaktør: Beth Elverdam
Forfattere: Jette Benn, Monica Carlsson, Lone Lindegaard Nordin,  
Jeanette Magne Jensen, Venka Simovska,  
Birgitte Justiniano, Christina K. Albeck.

CURSIV nr. 6:
Adult Learning - Teachers as Learners
Nummerredaktør: Venka Simovska
Forfattere: Marcella Milana, Anne Larson, Søren Ehlers, Lis Hemmingsen,  
Linda Kragelund, Bjarne Wahlgren.

CURSIV nr. 7:
Sammenlignende fagdidaktik
Nummerredaktører: Ellen Krogh & Frede V. Nielsen
Forfattere: Ellen Krogh, Frede V. Nielsen, Peter Kaspersen, Vibeke Hetmar,  
Mie Buhl, Sven-Erik Holgersen, Karen Sonne Jakobsen, Jens Dolin.



208 

CURSIV nr. 8:
It-didaktisk design
Nummerredaktører: Bente Meyer
Forfattere: Bente Meyer, Karin Tweddell Levinsen, Birgitte Holm Sørensen,  
Jeppe Bundsgaard, Thomas Illum Hansen, Rikke Ørngreen, Mie Buhl,  
Lars Birch Andreasen, Pernille Rattleff, Thomas Duus Henriksen,  
Morten Misfeldt, Thorkild Hanghøj, Vibeke Hetmar.

CURSIV nr. 9:
Sammenlignende fagdidaktik 2
Nummerredaktører: Ellen Krogh & Frede V. Nielsen
Forfattere: Ellen Krogh, Frede V. Nielsen, Sigmund Ongstad, 
Aase H. Bitsch Ebbensgaard, Torben Spanget Christensen, Frederik Pio, 
Nikolaj Frydensbjerg Elf, Peter Hobel.

CURSIV nr. 10:
Didaktik og socialisering i dagtilbud og indskoling
Nummerredaktør: Nikolai Frederik Paulsen
Forfattere: Stig Broström, Anders Skriver Jensen, Ingelise Flensborg,  
Ole Henrik Hansen, Søren Nagbøl.

CURSIV nr. 11:
Pædagogisk neurovidenskab
Nummerredaktør: Theresa Schilhab
Forfattere: Theresa Schilhab, Anne Mangen, Jesper Mogensen, Andreas Lieberoth,  
Oliver Kauffmann, Steen Nepper-Larsen.

CURSIV nr. 12:
Didaktiske destinationer
Nummerredaktør: Helle Rørbech
Forfattere: Helle Rørbech, Thomas Illum Hansen, Jeppe Bundsgaard, Maria Falkesgaard Slot,  
Marianne Oksbjerg, Rasmus Fink Loretnzen, Thorkild Hanghøj, Simon Skov Fougt,  
Lise Overgaard Nielsen, Helle Munkholm Davidsen, Bonnie Vittrup,  
Anne Klarskov Skyggebjerg.

CURSIV nr. 2 og nr. 4-13 kan (så længe lager haves) bestilles i trykt form på nettet: edu.au.dk/cursiv  
eller ved henvendelse til:

AU Library, Campus Emdrup (DPB)
Aarhus Universitet
Tuborgvej 164, Postboks 840
2400 København NV
emdrup.library@au.dk 

Alle titler (nr. 1-13) kan frit downloades på:  
edu.au.dk/cursiv/ 

Tidligere udgivelser af CURSIV



12 

ISSN: 1901-8878
ISBN: 978-87-7684-819-49 788776 848194


	_GoBack
	_GoBack
	_GoBack
	_GoBack

