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Abstract

The aim of this project is to identify and understand how the components of leaning
are influenced by the use of language in physical education in high school. The
project is based on the writings of Yrjé Engestrom in order to understand this prob-
lem in a perspective of activity theory.

The project is executed as a case study based on a semi-structured interview with
one teacher and a group interview with five students based on three physical educa-
tion lessons. The semi-structured interview is conducted before the three lessons and
the group interview after this.

The study shows that the instructional or authoritative approach of communication
leaves the students in a strong dependence of the teacher and the potential of leaning
is reduced to be valid in the settings of these instructions. The study further shows
that the dialogical approach of communication makes possible a uniqgue community
in which learning of expansion seems likely, a community that after all seems sensi-
tive to aberration in the participation of the involved.

The project concludes that each approach of communication is creating a space of
potential learning. The teacher of physical education had to make these opportunities
and challenges of learning apparent, in planning the education lessons, when consi-

dering how to fulfill the learning goals.




Forord

Jeg vil i dette speciale ofre den padagogiske og uddannelsesmassige virkelighed
opmarksomhed. Specialet sigter mod at udforske og forsta grundlaget for og kom-
ponenterne i uddannelsespraksis, som den operationaliseres i uddannelsesinstitutio-
nerne. Det er min erfaring som underviser i gymnasieskolen, at der i uddannelses-
praksis hersker udfordringer i form af en monologisk og til tider autoritativ leerer-
praksis, som for eleverne medferer manglende oplevelse af inddragelse og indflydel-
se samt manglende motivation og forstaelse af den fremfarte undervisning. Jeg vil
sgge mod at forstd (leerings)rummet eller klgften, som eksisterer mellem laerer og
elever. Jeg vil vende mig mod det kommunikative aspekt i dette rum, hvormed fokus
i nervaerende speciale rettes mod den kommunikative anvendelse som samskabende
for undervisningspraksis og i forleengelse heraf dennes indvirkning pa leeringsudbyt-
tet. Jeg vil rette mig mod idraetsundervisningen som undersggelsesfelt, da idreetsfaget
rummer komponenter, som kan bibringe nye perspektiver til den allerede eksisteren-
de litteratur omhandlende kommunikationens indvirkning for leering i undervisnings-
praksis.

| forbindelse med udarbejdelsen af specialet vil jeg gerne rette en tak mod de per-
soner, uden hvilke dette aldrig kunne veere gennemfgrt. Tak til (idreets)leereren som
har indvilget i at lade sig interviewe samt lade mig optage og observere sin undervis-
ning af flere omgange. Tak til (idreets)eleverne for ligeledes at lade sig interviewe;
interviews, observationer og optagelser, som har givet specialet et bredt, empirisk
fundament at sta pa. Tak til min vejleder Lars Domino @stergaard for altid konstruk-
tiv og fremadrettet vejledning, hvilket har bevirket, at argumentationen gennem pro-

cessen altid har veeret underlagt kritiske overvejelser.
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1. Indledning

Indevaerende speciale udspringer af og videretager mit 9. semesters projekt?, hvis
formal var at anskueliggere, hvordan den dialogiske anvendelse begribes i idreetsfa-
get som undervisningspraksis. Projektet sggte mod at forsta, hvordan dialogen begri-
bes af laereren i sin gennemfarelse af undervisningspraksis, hvormed fokus var orien-
teret mod hvordan dialog. Naervaerende speciale skal ses i forlengelse heraf med et
gnske om at etablere en forstaelse af hvilken indflydelse denne dialog udger. Det vil
sige, at hvor jeg i mit 9. semesters projekt rettede fokus mod en teoretisk anskuelig-
gerelse af dialogbegrebet som feenomen samt en analyse af operationaliseringen her-
af, gnsker jeg i indevaerende speciale at rette fokus mod konsekvenserne af denne
dialogiske anvendelse. Specialets empiriske fundament er derfor indsamlet og ud-
gjort af samme undersggelsesforlgb som mit 9. semesters projekt. Dette projekt er i
samarbejde med Lars Domino @stergaard skrevet i artikelform, som arbejdes pa at
blive udgivet pa idrottsforum.org®.

Mod et gnske om at give laeseren et indblik i og involvere denne i (undersggel-
ses)processen, hvorom narveerende speciale udspringer, har jeg valgt at praesentere
denne artikel som en integreret del heraf. Jeg vil i forleengelse af artiklen uddybe og

preecisere problemstillingerne, som indevarende speciale gnske at anskueliggere.

2 Projektet er udarbejdet under titlen: *Dialogisk Undervisning — En analyse af dialogen i idratsunder-
visningen’, og undersagelsen er gennemfort i forbindelse med idraetsundervisningen i gymnasiesko-
len.

3 For lesevenlighedens skyld vil der fremadrettet blive henvist til denne artikel gennem brug af hen-

visningen: @rsted og Pstergaard (ikke publiceret).




1.1 Artikel — hvoraf neerveerende speciale udspringer

Dialogisk Undervisning: Et indblik i den kommunikative an-

vendelse i idreetsundervisningen i gymnasieskolen.
Gert @rsted, stud. scient., Sport Science, Aalborg Universitet.
Lars Domino @stergaard, adjunkt, Institut for Medicin og Sundhedsteknologi, Aal-

borg Universitet.

Introduktion

”Skolens undervisning bearer stadig praeg af industrisamfundet: laereren
formidler og eleverne modtager det formidlede. Det passer imidlertidig
darligt til nutidens bern og unge [...] Skal vi gge bern og unges motivati-
on til leering og uddannelse, ma vi derfor udvikle en didaktik, der vaegter

deltagerperspektivet” (Serensen 2013: 83).

Serensen skildrer en af nutidens (maske) stagrste udfordringer, som synes at ramme
den undervisnings- og leeringskultur, som operationaliseres i uddannelsesinstitutio-
nerne. En udfordring i og et behov for at involvere og inddrage de leerende i den un-
dervisningspraksis, som tilsigter disse at leere noget.

Idreetsfaget er flere gange gjort til genstand for analyse med gnske om at anskue-
liggere blandt andet elevinddragelse, -indflydelse og idraetsfagets laeringsdimension
(Danmarks Evalueringsinstitut 2004a; Danmarks Evalueringsinstitut 2004b; Nielsen
et al. 2011; Seelen 2012; Seelen & Munk 2012). Seelen (2012) analyserer idraetsfaget
leeringsdimension og skildrer i denne forbindelse, at idreetsfaget (ofte) er preeget af
diskrepans mellem henholdsvis laerernes og elevernes forventninger og holdninger til
leeringsaspektet i idreetsfaget. Disse undersggelser indskriver sig under en reekke om-
fattende evalueringsundersggelser af danske uddannelsesinstitutioner, som konklude-
rer, at et centralt omrade, hvor forbedringer fordres, er pa undervisningsomradet med
seerligt fokus pa selve laringen, tilbagemeldinger og ikke mindst elevinddragelse
(Danmarks Evalueringsinstitut 2006; Elevtrivselsundersggelse 2012).

Der synes altsa i idraetsfaget, og i undervisningspraksis i almindelighed, at eksistere
en problematik af relationel karakter i form af en uoverensstemmelse mellem lere-

rens (eller uddannelsesinstitutionernes) intentionelle praksis pa den ene side og pa




den anden side elevernes forstaelse for og oplevelse af at veaere en del af denne prak-
sis. En problematik som relaterer sig til de udfordringer, som Sgrensen (2013) skil-
drer.

Formalet med indeveerende undersggelsen er at udforske denne problematik eller
denne klgft, som eksisterer mellem laererpraksis og elevansker inden for idraetsfaget.
Undersggelsen er sarligt inspireret af Biesta (2004), som i ’Communication and the
Educational Relation’ overbevisende har argumenteret for, hvordan denne Kklgft eller
dette (lerings)rum ma betragtes som udgjort af den kommunikative interaktion, som
fares laerer og elever imellem. Indevarende undersggelse indskriver sig dermed i en
tradition, for hvilken deltagerperspektivet, som Sgrensen (2013) pleederer for indled-
ningsvist, udgar preemissen i laeringsprocessen (se eksempelvis Miettinen 1999; Lave
& Wenger 2003; Wenger 2004). En proces hvori den kommunikative interaktion
altsa ifglge Biesta star centralt, hvormed naerveerende undersggelse er orienteret mod

den kommunikative anvendelse i netop idraetsfaget som undervisningspraksis.

Eksisterende forskning

Kommunikationens betydning i undervisningspraksis har veeret genstandsfelt for
stigende forskningsmaessig interesse i takt med at psykologiske, sociologiske og pee-
dagogiske teorier i hgjere grad orienteres mod sociale komponenter og aspekter ved
menneskelig handlen (Margonis 2004; Mortimer 1998; Roth 2009; Wells 1999). Fel-
les for disse undersggelser er, at de primert er rettet mod Kklassisk (tav-
le)undervisning, og dermed ikke umiddelbart lader sig relatere direkte til idraetsfaget.
I en dansk kontekst foreligger enkelte undersggelser, som delvist bergrer den kom-
munikative (eller sproglige) dimension af lerer-elev relationen, uden at denne star
centralt heri (Ulriksen, Murning & Ebbensgaard 2009; Zeuner, Wiedemann &
Scheuer 2013). Ulriksen et al. (2009) konkluderer, at gymnasiesproget, forstaet som
lzerernes formidling til eleverne, for eleverne opleves som et parallelsprog eller et
fremmedsprog, som ikke tillader eleverne adgang til essensen eller meningen med
det formidlede. Zeuner et al. (2013) konkluderer i deres analyse af unges holdninger
til padagogik, viden og uddannelse pa danske ungdomsuddannelser, at lering gen-
nem dialog og diskussion af eleverne vurderes som den foretrukne leringsform. En
konklusion som indikerer, at eleverne gnsker sig inddraget i samt bidrage til den un-

dervisningspraksis, som de netop selv er en del af. Der er i hverken Ulriksen et al.




(2009) eller Zeuner et al. (2013) foretaget en differentiering de enkelte fag imellem,
hvilket kunne have specificeret problemstillingen i forhold til idreetsfaget, men vi
anser alligevel konklusionerne for aktuelle i indevarende undersggelse mod anskue-
liggerelsen af idreetsfaget som en del af det generelle gymnasium.

Hos eleverne eksisterer der altsa et behov for og lyst til involvering i egen larings-
proces; et behov som risikerer at blive umuliggjort grundet manglende adgang til de
(sproglige) meningsstrukturer, som undervisningen indeholder.

Der foreligger ikke undersggelser, hvis primere orientering er rettet mod idretsfa-
get og den kommunikative anvendelse heri, hvilket berettiger naerveerende undersg-
gelse. Nar undersggelsen vender sig mod idreatsfaget, skyldes det endvidere, at fagets
kropslige dimension tillige bibringer udforskningen af kommunikationens betydning
interessante perspektiver til fremtidig undersggelse. Perspektiver som vil blive frem-

fort sidst i artiklen.

Et teoretisk indblik

Undersggelsens teoretiske fundament er udgjort af to perspektiver, for hvilke den
sproglige eller kommunikative dimension ved menneskelig handlen er essentiel: Mi-
khail Bakhtin og Kenneth Gergen. Begge opererer de ud fra antagelsen om, at der i
sproget er indeholdt meningsstrukturer, som influerer pd maden, hvorpa vores tenk-
ning og handlinger organiseres (Christensen 2011); et erkendelsesteoretisk afseet som
bibringer til en indkredsning og anskueliggerelse af den kommunikative anvendelse i

idreetsfaget som undervisningspraksis.

Mikhail Bakhtin i en dialogisk undervisningspraksis

Nar Danmarks Evalueringsinstitut (2004a) og Seelen og Munk (2012) betoner ngd-
vendigheden af gget elevinddragelse og —indflydelse i idreetsfaget, og Seelen (2012)
skildrer, at idraetsfaget (ofte) er praeget af diskrepans mellem laerernes og elevernes
forventninger hertil, har den russiske filosof, litterat og semiotiker Mikhail Bakhtin
(1895-1975) foretaget nogle interessante iagttagelser, som forekommer relevante
mod et gnske om at forsta disse problematikker. Ifglge Bakhtin muliggares eller ska-
bes undervisningspraksis netop gennem inddragelse og indflydelse, og lerer og elev
samskaber en feelles praksis i et dialektisk samspil; en proces hvori Bakhtin betoner
sprogets serlige betydning. Bakhtin (1953) skildrer behovet for at betragte den




sproglige anvendelse som veerende altid situeret med henvisning til, at sproget alene
eksisterer i form af konkrete ytringer (af det engelske: ’Utterances’), som former og
formes i den sociale aktivitet, hvorunder de anvendes. Vores ytringer kan altsa ifglge
Bakhtin ikke betragtes som isolerede handlinger, men ma i stedet betragtes som kon-
tekstualiserede i intentionerne og (de sociale) omstendigheder, hvorunder de udfares
samt af ytringerne, som gar forud for og falger disse.

Det vil sige, at undervisningspraksis i en Bakhtiansk teenkning ma tilstraebe og vir-
keliggere muligheden for i hgj grad at lade den sproglige anvendelse sta centralt i
gennemfarelsen heraf, da forstaelses- og meningsstrukturer skabes i processer, hvor
ytringer fra eleven (modtageren) bergrer og konfronterer ytringer fra leereren (afsen-
deren). Underviseren ma altsa muliggere, at eleverne (gennem sproget) kan erkende
den viden, som de enkelte idraetsbegreber og -discipliner rummer. Enten i en direkte
dialog underviser og elever imellem eller i mindre grupper, hvor eleverne far mulig-
hed for sammen (sprogligt) at konstruere en felles forstaelse af disse og dermed fri-
give det leeringspotentiale, som er indeholdt heri.

En sadan undervisningspraksis opererer netop med et decentraliseret lerings- og
vidensbegreb lokaliseret i den sociale aktivitet i hgjere grad end lokaliseret alene hos
leereren. En tilgang som imgdekommer de udfordringer og behov, som ifglge Segren-
sen (2013) hviler pd uddannelsesinstitutionerne. Kompetencerne, som knyttes til
idreetsfaget, praktiske savel som teoretiske, forankres gennem en konstruktion eller
rekonstruktion af social mening. En aktivitet hvori Bakhtin betoner vigtigheden af
den sproglige eller dialogiske anvendelse.

Kenneth Gergen i en dialogisk undervisningspraksis

| forleengelse af kritikken som Sgrensen (2013) foretager indledningsvist i nervee-
rende artikel, hvori hun kritiserer nutidens uddannelseskultur for at operere med en
leerercentreret formidlingspraksis, hvor eleverne anskues som vedhang hertil, er det
interessant at videretage deltagerperspektivet, som Sgrensen selv plaederer for. | den-
ne forbindelse synes den amerikanske professor i psykologi Kenneth Gergen (1935-),
at have foretaget nogle helt essentielle iagttagelser af subjektet som verende altid
relateret til og udgjort af sin deltagelse i (sociale) praksisser.

| Gergens optik ma vi sgge et opger med forestillingen om, at der til idreetsunder-
visningen indtraeder en lerer og et antal elever; alle som indbyrdes afgraensede sub-

jekter. | stedet ma vi orientere os mod, at disse allerede ved indtraeedelsen i undervis-




ningen er i besiddelse af erfaringer med idratsfaget samt agerer og reagerer i forhold
til hinandens foranstaltning heraf. Det vil sige, at idraetsfaget for den enkelte rummer
nogle relationelle erfaringer hermed, som unagtelig vil pavirke dennes taenknings-
og handlingsmgnstre i gennemfarelsen heraf. Gergen (2010) orienterer sig selv mod

(den generelle) undervisningspraksis og beskriver det i falgende vendinger:

”Nér lereren og eleven medes, er hver af dem indlejret i en mangfoldig-
hed af relationer, og hver er udstyret med en mangfoldighed af feerdighe-
der (og potentielle mangler) i at relatere sig. |1 denne forstand skaber mg-
det mellem laerer og elev en ny relationskreds, en som kan knytte hver af
dem til et udvidet hav af muligheder — eller ¢j” (ibid.: 276).

Samtidig er leereren med til at definere elevernes deltagelse, alt efter hvordan denne
tillader eller afgraenser disse fra at treekke pa disses erfaringer med idraetsfaget. Det
vil sige, at leereren kan muliggare eleverne at bibringe og inddrage relationelle erfa-
ringer i idraetsundervisningen.

Der er i en sadan undervisningspraksis forankret en praemis om relationel deltagel-
se, og derfor vil manglende elevinddragelse og —indflydelse skabe en for eleven me-
ningslgs undervisningspraksis; et udgangspunkt som understatter behovet for en ori-

entering mod en didaktik, som i sin tilgang vaegter deltagerperspektivet.

Et metodisk indblik

| bestreebelserne pa at afbilde den kommunikative anvendelse i idreetsfaget har vi
valgt at orientere indevaerende undersggelse mod maden, hvorpa laereren begriber
denne; det vil sige, hvordan leereren kommunikerer med eleverne. Undersggelsen er
udfart som et casestudie med henblik pa at indfange kommunikationens kontekstuali-
tet, dybde samt sociale betingelser, hvorunder den fares (Antoft & Salomonsen 2007;
Flyvbjerg 2010), hvilket ligger i forleengelse af undersggelsens teoretiske fundament.

Lereren er en kvinde og bevidst udvalgt pa baggrund af en informationsorienteret
udveelgelse, som er foretaget med henblik pa at maksimere nytteveardien af informa-
tion, som casen bibringer undersggelsen (Flyvbjerg 2010). Kommunikation er ind-
samlet gennem anvendelsen af diktafon og tilherende mikrofon, som leereren har
baret i gennemfarelsen af den pagaldende undervisning. Der er foretaget lydoptagel-
ser i et sammenhangende undervisningsforlgb over tre idratslektioner a 70 minutter.

Mod et gnske om at indfange konteksten og de sociale betingelser, hvorunder den
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kommunikative anvendelse er foretaget, er der benyttet deltagende observation i den
pageldende idraetsundervisning og i denne forbindelse nedskrevet feltnotater, som
synes interessante for kommunikationens indflydelse. Undersggelsen er udfert i for-
bindelse med den pagaldendes laerers normale undervisningsplanlagning, hvilket har
haft til hensigt at bibeholde en naturlig undervisningskontekst i gnsket om at iagttage
leeren i sin vanlige undervisningsrolle (Gratton & Jones 2010). Undervisningen,
hvori optagelserne og observationerne er foretaget, er den praktiske del af idraetsfaget
pa B-niveau i et dansk gymnasium. Idraetsholdet, som undersggelsen omfatter, inklu-

derer 22 elever.

Analytiske redskaber

| arbejdet med at anskueliggere den kommunikative anvendelse i idraetsfaget har det
veeret veesentligt at preecisere, hvilke komponenter der er indeholdt i netop det kom-
munikative. Det vil sige, hvilken tilgang der synes at dominere leererens kommunika-
tive interaktion med eleverne; herunder i hvilken grad lereren synes at involvere
eleverne, respondere pa disse samt inddrage og implementere elevernes idéer i den
videre undervisning. | et forsgg pa at operationalisere denne kommunikative interak-
tion har vi med inspiration i Mortimer og Scott (2003) analyseret og klassificeret
kommunikationen i dimensionerne: dialogisk-autoritativ. og interaktiv—ikke-
interaktiv, hvilket giver os falgende overordnede tilgange: den interaktive/dialogiske,
ikke-interaktive/dialogiske, interaktive/autoritative 0g den ikke-
interaktive/autoritative; alle skildret i nedenstaende figur:

interaktiv ikke-interaktiv
dialogisk a. interaktiv/dialogisk b. ikke-interaktiv/dialogisk
autoritativ c. interaktiv/autoritative d. ikke-interaktiv/autoritativ

Figur 1: Typer af kommunikative tilgange (Mortimer & Scott, 2003 red.)

De enkelte tilgange kan relateres til Mosston og Ashworth (2008), som i et udtgm-
mende arbejde har skildret en raekke mader (kommunikativt) at begribe undervisning
pa, som indeholder den fysiske eller kropslige dimension. Nar Mortimer og Scott
(2003) anvender betegnelsen interaktiv/dialogisk er denne relateret til Mosston og
Aschworth’s (2008) arbejde med The Inclusion Style (E) og elementer fra The Di-
vergent Discovery Style (H); ikke-interaktiv/dialogisk er relateret til The Self-Check
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Style (D); interaktiv/autoritativ er relateret til The Practice Style (B) og elementer af
The Guided Discovery Style (F) og ikke-interaktiv/autoritativ er relateret til The
Command Style (A).

| arbejdet med at identificere og konkretisere hvilken af de fire kommunikative
tilgange, der viser sig geeldende i den kommunikative interaktion, har vi valgt at kode
de empiriske data med henblik pa at reducere og strukturere optagelserne i et enkelt
og overskueligt indblik i forekomsten af de kommunikative tilgange (Kvale og
Brinkmann 2009). Til hjeelp for analysen, er det kvalitative analyseprogram AtlasTi
verQ7 anvendt. Transskriberingerne, som kodningerne er foretaget ud fra, er udarbej-
det som hel udskrift (Launsg & Rieper 2008) og ingen af de medvirkende fremgar

ved egne navne.

Undersggelsens resultater

Vi har i arbejdet med at identificere og analysere den kommunikative interaktion
valgt at praesentere denne i en struktur identisk med idraetslektionerne, som de alle er
afholdt i forbindelse med indeveerende undersggelse. En struktur som er udgjort af:
1) tydelige instruktive perioder 2) perioder med (teknik)gvelser og 3) spilnare perio-
der. Denne inddeling er foretaget, da perioderne alle er forskellige i sin karakteristik,
og dermed fordrer og inviterer til forskellige kommunikative tilgange. Resultaterne
af undersggelserne vil derfor blive praesenteret i tre afsnit.

I alt blev der kodet 291 kommunikative interaktioner fra leereren fordelt pa hhv. 48
i de instruktive perioder, 113 i perioderne med gvelser, samt 130 i de spilnare perio-

der. Fordelt pa de fire typer af kommunikation, som analysen er foretaget ud fra, kom

vi frem til felgende:

interaktiv ikke-interaktiv
dialogisk 9 21
autoritativ 180 81

Figur 2: Antal kommunikative interaktioner registreret

Instruktive perioder

De instruktive perioder er karakteriseret ved, at laererens intention entydigt er at in-

struere eller informere eleverne (oftest) samlet. Perioderne forekommer oftest ind-
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ledningsvist i den pagaldende lektion, i forbindelse med introduktionen til eller &n-
dringer i en planlagt gvelse eller som opsamling pa den netop gennemfarte lektion.

De instruktive perioder er overvejende kendetegnet ved en ikke-
interaktiv/autoritativ tilgang til den kommunikative anvendelse (27 ud af 48 interak-
tioner). Leereren praktiserer i disse perioder overvejende en monologisk kommunika-
tion og patager sig hermed en beskrivende, forklarende eller instruerende rolle.

Den falgende sekvens er et eksempel pa en ikke-interaktiv/autoritativ tilgang og
repraesenterer dermed kommunikationen, som den anvendes i de instruktive perioder.

Leeren har netop samlet eleverne med formal om at introducere disse til en ny gvelse:

U: [...] Vi skal lave en gvelse, hvor vi har fokus pd det der med opsam-
lingen, og opsamlingen, det er jo [...] det der skal, der formodentlig
kommer efter et smash eller et angrebsslag i hvert fald. Og den skal gerne
ligge, bold nummer to skal gerne ligge oppe ved haeveren, sa derfor er det
vigtigt, at man kan lave en ordentlig modtagning og styre bolden hen til
haveren. Den [farste] kaster en forholdsvis sadan stejl bold, og du samler
op i baggerslag, og den skal gerne ligge preecis i mine hander igen.
(Leereren 11.11.2013)

Sekvensen illustrerer, at leereren i sin kommunikation er meget eksplicit i forhold til
opsamlinger i volleybold, det vil sige, hvornar en sadan forekommer i spillet, samt
hvordan en opsamling (ngjagtig) skal ligge til haveren. Lareren inviterer ikke til
deltagelse eller involvering af eleverne, men sgger i stedet, at disse skal forsta vigtig-
heden i de instruktioner, som bliver givet.

Foruden den ikke-interaktive/autoritative tilgang, som overvejende synes at domi-
nere de instruktive perioder, forekommer kommunikationen i nogen grad at vere
interaktiv/autoritativ, mens begge dialogiske kommunikationstilgange ikke udger

nogen naevneveardig indflydelse i disse perioder.

Perioder med (teknik)avelser

Perioder med (teknik)gvelser er karakteriseret ved, at eleverne udfarer gvelser, som
(oftest) relaterer sig til et teknisk element ved det endelige volleyboldspil. Eleverne
er hermed aktive i de pagaldende perioder. Perioderne forekommer altid i forleengel-

se af de instruerende perioder.
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Hvor de instruktive perioder synes at veere kendetegnet ved en ikke-
interaktiv/autoritativ kommunikativ tilgang, er perioderne med (teknik)gvelser over-
vejende kendetegnet ved en 1:2 fordeling af tilgangene ikke-interaktiv/autoritativ (29
ud af 97 interaktioner) og interaktiv/autoritativ (68 ud af 97 interaktioner). Det vil
sige, at laereren i disse perioder undertiden praktiserer en monologisk kommunikation
I form af en beskrivende, forklarende eller instruerende rolle, men i andre tilfeelde
synes at sgge den kommunikative interaktion med eleverne uden dog at tildele disses
respons og/eller idéer opmerksomhed i forhold til den videre undervisning.

Den fglgende sekvens er et eksempel, som rummer elementer af bade den ikke-
interaktive/autoritative og den interaktiv/autoritative tilgang og derfor illustrativ for
perioderne med (teknik)gvelser. Laereren gar rundt blandt eleverne efter at have sat

dem i gang to og to med gvelse af grundslagene i volleybold:

U: [...] prev fa en smule mere hejde pé, fordi jo bedre tid giver I jo hin-
anden ikke ogsa!? De der flade, der skal man godt nok vaere hurtig [...]
Sa bare op i luften med den, sa har de andre tid til at hente den. Sa lidt
mere hejde pa piger. Ja, godt [...] Kan du se, nér der er hgjde pa, [er der]
masser af tid til at hente den, super godt.

(Leereren 11.11.2013)

Leereren er i sekvensen i overvejende grad instruerende eller forklarende i sin tilgang.
Til trods herfor udviser leereren tillige et enske om at involvere eleverne i sine forkla-
ringer og sgger hermed tydeligt interaktionen med disse. Men involveringen af ele-
verne er baseret pa instruerende spgrgsmal. Gennem brugen af vendingen: “/...J jo
bedre tid giver I jo hinanden, ikke ogsa/?” inviterer leereren eleverne til deltagelsen i
ét rigtigt svar. Situationen tillader ikke eleverne at fremfgre egne idéer, da den reelt
kun rummer det, for leereren, rigtige svar.

Der er i perioderne med (teknik)gvelser en overvejende orientering mod tilgangene
ikke-interaktiv/autoritativ og interaktiv/autoritativ, mens den dialogiske dimension
kun forekommer i enkelte tilfelde. Dermed synes den autoritative dimension (igen)

at veere gennemgaende i disse perioder.

Spilnaere perioder

De spilnaere perioder i idreaetslektionerne er karakteriseret ved, at eleverne (oftest)

spiller det endelige volleyboldspil eller udfgrer smaspil, der indeholder mange af de
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sammen komponenter, som er indeholdt i det endelige spil. Eleverne er hermed akti-
ve i de pageldende perioder. Perioderne forekommer oftest i forlengelse af netop
perioderne med (teknik)gvelser og organiseres ud fra gnsket om, at de tekniske ele-
menter, erhvervet gennem (teknik)gvelserne, inddrages i mere funktionelt orienteret
spil.

De spilnzre perioder synes overvejende at veere kendetegnet ved en interak-
tiv/autoritativ tilgang til den kommunikative anvendelse (97 ud af 130 interaktioner).
Leereren sgger altsa den kommunikative interaktion med eleverne uden dog at tildele
disses respons og/eller idéer opmarksomhed i forhold til den videre undervisning.

Den falgende sekvens er et eksempel pa en interaktiv/autoritativ tilgang og repree-
senterer dermed den overvejende made, hvorpa kommunikationen anvendes i de
spilneaere perioder. Eleverne er i gang med det endelige volleyboldspil, og lereren

felger dette neert fra sidelinjen:

U: Kom Malene. Ja opsamling. Det er din Lars [...] Lise ryk lidt lengere

ud i banen. Lars leengere frem. Lars leengere frem, LARS laengere frem!

Sadan [...] Roter. Lise server. Op til Ellen med bolden. Kom Lise. Ja.

[...] Du er selvfalgelig nedt til at tage den Ellen i farste omgang, men el-

lers treek dig vaek. Du skal simpelthen op Jan og samle op. Sa ma I samle

op der bagved [...].

U: Og du skal leengere tilbage Per. Langere tilbage, ja.

E: Er det min?

U: Det er din. Det er haeveren; du er haveren. Til gengeald prav at treek

dig ud af modtagningen ved at ga herop til nettet, ikke ogsa. Sadan.
(Leereren 11.11.2013)

Sekvensen er illustrativ for leererens (typiske) ageren i de spilnare perioder. Leere-
rens kommunikation er serdeles eksplicit praeget af en tydelig, neermest instruerende,
forventning til, hvor og hvordan eleverne skal agere i forhold til volleyboldspillet.
Lereren inviterer ikke til deltagelse eller involvering af eleverne til trods for at disse
geres til genstand for leererens instruktioner; eller det der i eksemplet kan ligne brik-
ker i lzererens (eget) spil.

Det er interessant, at laereren er sa instruerende eller autoritativ i sin tilgang, da
netop de spilnare situationer (normalvis) rummer muligheden for at implementere

tidligere erhvervet feerdigheder og ikke mindst refleksioner. Selv da eleven Per insi-
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sterer pa deltagelse i leererens envejskommunikation, bliver dette afvist af yderligere
instruktioner og forklaringer.

Der er i de spilnare perioder altsa en overvejende orientering mod den interakti-
ve/autoritative tilgang, hvor iser den autoritative dimension synes at veere domine-

rende.

Opsamling af resultater

Den kommunikative anvendelse synes hos lereren at variere i de enkelte perioder af
idreetslektionerne. Der forekommer ikke en entydig tilgang af de fire preesenterede
(jf. Figur 1 og 2), som alene er dominerende pa tvers af perioderne. Alligevel synes
specielt den interaktive/autoritative tilgang at veere overrepraesenteret igennem alle
tre perioder og udger dermed den oftest anvendte kommunikative tilgang. Den ikke-
interaktive/autoritative tilgang forekommer repraesenteret i specielt perioderne med
instruktion, mens begge dialogiske kommunikationstilgange forekommer synlige i
enkelte tilfelde.

Overordnet er der en tendens til, at den kommunikative anvendelse hos den pagel-
dende laerer primaert bevager sig ad den autoritative dimension; en dimension som er
repraesenteret igennem alle tre perioder. En tendens som er gennemgaende i flere
undersggelser, der alle beskeftiger sig med den kommunikative anvendelse i under-
visningspraksis (Mortimer 1998; Wegerif 2008; Wells 2000).

Diskussion

Der er pa overfladen nogle abenlyse problematikker, nar resultaterne i naerveerende
undersggelse viser, at den kommunikative anvendelse hos laereren primart beveeger
sig ad den autoritative dimension. Dette er direkte modstridende med de konklusio-
ner, som stgrre evalueringsundersggelser af danske uddannelsesinstitutioner foreta-
ger, hvori de skildrer et behov for gget fokus pa selve laeringen, tilbagemeldinger og
ikke mindst elevinddragelse (Danmarks Evalueringsinstitut 2006; Elevtrivselsunder-
sggelse 2012) som beskrevet i introduktionen til indeveerende artikel. Nar Seelen
(2012) tillige tydeligger, at idreetsfaget (ofte) er preeget af diskrepans mellem hen-
holdsvis lererens og elevernes forventninger og holdninger til leeringsaspektet heri,

synes den autoritative tilgang ikke befordrende at anvende. Det er ifglge Zeuner et al.
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(2013) sagar ekspliciteret af eleverne, at leering gennem dialog og diskussion vurde-
res som disses foretrukne laeringsform.

Resultaterne af indeveerende undersggelse indikerer en undervisningspraksis, som
er langt fra en didaktik, hvori deltagerperspektivet star centralt, hvilket Sgrensen
(2013) pleederer for i citatet indledningsvist i trad med en raekke teoretikere med inte-
resse for leering gennem deltagelse; eller praksis (Carpay & Oers 1999; Miettinen
1999; Lave & Wenger 2003; Wenger 2004).

Der er foruden disse problematikker, som synes at beveege sig pa et overordnet (og
strukturelt) plan, problematikker som er forankret mere lokalt, det vil sige i den kon-
krete gennemfarelse af (idreets)undervisningen; problematikker som relaterer sig til
de teoretiske perspektiver, som omgiver nervaerende undersggelse (jf. "Et teoretisk
indblik’).

For nar den kommunikative anvendelse (eller dialogen) primeert er orienteret mod
den autoritative dimension, konstitueres undervisningspraksis heri hvilket (sandsyn-
ligvis) styrker adskilte lerer- og elevpraksisser. Hverken den ikke-
interaktive/autoritative eller interaktive/autoritative tilgang inviterer eleverne til
(sprogligt) at engagere sig i undervisningen, og dermed risikerer undervisningsprak-
sis alene at fremsta meningsfuld for lereren. Bakhtin fremhaver, at forstaelses- og
meningsstrukturer netop skabes og samskaber i en vedvarende dialogisk proces, og
elevernes stemme ma dermed betragtes og tilstreebes som samskabende for undervis-
ningspraksis. Bakhtin betoner endvidere, at elevernes (sproglige) engagement tillader
disse adgang til de (sociale) betydningsstrukturer, som i nerveerende undersggelse er
indeholdt i idraetsfaget, og uden involvering og invitation af eleverne vil disse i be-
graenset omfang have adgang til den idratslige viden, som er indeholdt i undervis-
ningspraksis. Denne problemstilling synes i seerdeleshed aktuel i analysen af den
kommunikative anvendelse i de spilnare perioder. Elevernes engagement er i disse
perioder ofte praeget af uvished om eksempelvis regler og egen ageren, og eleverne
viser sig yderst afhaengig af lererens vedvarende instruktioner, hvilket blandt andet
viser sig i eksemplet, som er inddraget i resultaterne af *Spilnzre perioder’.

Hvis vi vender os mod Wegerif (2008), som i en diskussion af det han beskriver
som forholdet mellem ontologiske grundantagelser og anvendelsen af dialog i under-
visningspraksis, betoner han nogle af de vasentlige begraensninger, som ligger i den
monologiske anvendelse; det vil sige lererens beskrivende og instruerende rolle.

Wegerif havder, at uden implementeringen af udefrakommende synspunkter eller
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perspektiver er vores ytringer forbeholdt og afgreenset til at omfatte afsenderen, som i
indeveerende undersggelse vil veere at betragte som leereren.

Det vil altsa sige, at nar lereren praktiserer en beskrivende, forklarende eller in-
struerende rolle, risikerer hensigten hermed ikke at na ud til eleverne. Et illustrativt
eksempel herpa findes i indeveerende undersggelse i forbindelse med analysen af den
kommunikative anvendelse i de instruktive perioder. | den udvalgte sekvens, hvor
kommunikationen er kendetegnet ved at veere ikke-interaktiv/autoritativ, instruerer
og forklarer lereren eleverne om opsamlinger i volleybold, det vil sige, hvornar og
hvordan en sadan forekommer i spillet. Leaereren ekspliciterer, at opsamlinger oftest
anvendes i forleengelse af et smash eller i hvert fald et angrebsslag i en sekvens, som
ikke involverer eller inviterer eleverne til deltagelse (jf. ’Instruktive perioder’). Der
synes ikke umiddelbart noget ualmindeligt eller opsigtsvaekkende i laererens made at
agere pa, men den ikke-interaktive/autoritative tilgang risikerer alligevel at efterlade
eleverne udenfor instruktionernes hensigt og forstaelsen heraf og overlade disse til
egen fortolkning. For anvendes opsamlingen (baggerslaget) kun efter et angrebsslag?
Er der andre situationer der inviterer til brugen af opsamling? Eller er det oven i kg-
bet kun tilladt at anvende baggerslaget (opsamling) efter et angrebsslag?

Nar leereren hverken gnsker den kommunikative interaktion med eleverne eller
gnsker at implementere budskaber eller forklaringer af disse, afgraenses eleverne fra
det, Gergen har beskrevet som ’relationel deltagelse’ og dermed muligheden for at
bibringe og inddrage relationelle erfaringer i idraetsundervisningen. En sadan afgrees-
ning eller begraensning af eleverne vil unzgtelig veere med til at definere elevernes
deltagelse, og der risikeres ifalge Gergen en for eleven meningslgs undervisnings-

praksis.

| et videre perspektiv

Som skildret indledningsvist foreligger der pa baggrund af resultaterne af indevee-
rende undersggelse interessante problemstillinger til fremtidig (ud)forskning. Artik-
len forholder sig ikke eksplicit til rammerne som (idrats)leererne er underlagte i form
af en normeret tid, retningslinjer i form af leererplaner og bekendtgerelser, en bredt
repraesenteret elevsammensatning os sa videre. Det kunne i denne forbindelse vere
interessant om der, i arbejdet med en mere inddragende kommunikationsform, kunne

indteenkes elevernes bidrag hertil. Curth og @stergaard (2012) konkluderer i arbejdet
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med inddragelse af makkerfeedback i idraetsundervisningen, at denne metode frem-
mer elevernes (indefrakommende) motivation gennem blandt andet et gget tilhars-
forhold, hvilket i hgjere grad muliggar en mere dialogisk undervisningsform.

Nerveaerende undersggelse indikerer, at eleverne gennem den autoritative kommu-
nikationstilgang neagtes adgang til de betydningsstrukturer, som idreetsundervisnin-
gen indeholder og tilsigter, at disse skal laere, og der risikeres i forlengelse heraf en
undervisningspraksis uden neaevneverdig lering. En antydning som (blot) hviler pa
en teoretisk diskussion af dette forhold. Det vil vaere befordrende, at systematisere de
I artiklen fremkomne resultater i relation til elevernes laering mod et gnske om en
(videnskabelig) forstaelse af kommunikationen indvirkning pa leeringsudbyttet.

Endelig har indeverende undersggelse i udforskningen af den kommunikative an-
vendelse veeret orienteret mod den verbale kommunikation og udeladt den non-
verbale kommunikation. Idraetsfaget rummer naturligt en masse ikke-sproglig, krops-
forankret viden. Det kunne veere interessant at efterprgve artiklens resultater i en un-
dersggelse, hvori den kropslige interaktion systematisk er indteenkt med henblik pa at
afdeekke dette forhold.
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1.1.1 | forlaengelse af artiklen

Resultaterne og ikke mindst diskussionen, som fremfares i artiklen, abner for interes-
sante spergsmal til videre (ud)forskning. Enkelte af dem er allerede praesenteret af-
slutningsvist heri. For nar det i artiklen skildres, at den kommunikative tilgang, som
overvejende fares af leereren, primeert er orienteret mod den autoritative dimension,
hvilken indflydelse har dette sa for de involverede, som i indevaerende undersggelse
er at betragte som eleverne? Det konkluderes i artiklen, at der i anvendelsen af den
autoritative tilgang undlades en involvering og invitation af eleverne til (sprogligt) at
engagere sig i undervisningen, og dermed risikerer undervisningspraksis alene at
fremsta meningsfuld for lereren. Artiklen fremhaver, at eleverne nagtes adgang til
de betydningsstrukturer, som idraetsundervisningen indeholder og tilsigter, at disse
skal leere, og der risikeres i forleengelse heraf en undervisningspraksis uden navne-
veerdig leering.

Det antydes altsa i artiklen, at den kommunikative anvendelse, som fares af lere-
ren, er nart relateret til elevernes laering; en antydning som (blot) hviler pa en teore-
tisk diskussion af dette forhold. Jeg mener, at det vil vaere befordrende, at systemati-
sere de i artiklen fremkomne resultater i relation til elevernes laering mod et gnske
om en (videnskabelig) forstaelse af kommunikationen indvirkning pa laeringsudbyt-
tet.

1.2 Afdeekning og preecisering af undersggelsesfelt

Kommunikationens betydning i undervisningspraksis har veret genstandsfelt for
stigende forskningsmaessig interesse i takt med at psykologiske, sociologiske og pee-
dagogiske teorier i hgjere grad orienteres mod sociale komponenter og aspekter ved
menneskelig handlen. Saledes har en reekke undersggelser udforsket kommunikatio-
nen (eller dialogen) i undervisningspraksis med henblik pa blandt andet at anskuelig-
gare dennes indvirkning pa leeringsaspektet og -leeringsudbyttet (Aguiar, Mortimer &
Scott 2010; Lompscher 1999; Margonis 2004; Mortimer & Scott 2003; Roth 2009;
Simpson 2010; Wells 1999, 2000; Wells & Arauz 2006).

Wells og Arauz (2006) har foretaget et syvarigt aktionsforskningsprojekt med hen-
blik pa at implementere en dialogisk tilgang i gennemfarelsen af den normale under-
visning hos 12 laerer i overensstemmelse med leererplaner og bekendtgerelser mod

gnsket om at anskueliggere en sadan intervention. | deres sammenfatning under
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overskriften: 'Lering gennem diskussion’ (eller dialog) citerer de Ursula Franklin
(1996) i det de beskriver som en aforisme af forholdet mellem den dialogiske tilgang
og leringsaspektet: ”Knowledge is constructed and reconstructed in the discourse
between people doing things together” (Wells & Arauz 2006: 415). Et citat eller en
fremstilling som pa mange mader synes falles for ovenstaende undersggelser, der
alle betoner ngdvendigheden af, at der i den kommunikative anvendelse ma tilstree-
bes en invitation af eleverne til deltagelse i egen leringsproces med henblik pa opna-
elsen af det starst mulige (kognitive) leringsudbytte. Konklusioner der tydeligt ligger
I forleengelse af nyere leeringsteorier, som netop har beskrevet leering med henvisning
til deltagelse, hvori leeringsprocessen betragtes som en konstruktion eller rekonstruk-
tion af social mening (se eksempelvis Lave og Wenger 2003; Wenger 2004).

Der foreligger enkelte undersggelser udfert pa danske uddannelsesinstitutioner,
som implicit behandler forholdet mellem den kommunikative anvendelse og leerings-
aspektet (Ulriksen, Murning & Ebbensgaard 2009; Zeuner, Wiedemann & Scheuer
2013). Tydeligst er det i Zeuner et al. (2013), som i deres analyse af unges holdnin-
ger til paedagogik, viden og uddannelse pa danske ungdomsuddannelser konkluderer,
at leering gennem dialog og diskussion af eleverne vurderes som den foretrukne lee-
ringsform. En konklusion som indikerer, at eleverne gnsker sig inddraget i samt bi-
drage til den undervisningspraksis og ikke mindst den laeringsproces, som de netop
selv er en del af.

Artiklen: ’Dialogisk Undervisning: Et indblik i den kommunikative anvendelse i
idraetsundervisningen i gymnasieskolen’ (drsted og @stergaard, ikke publiceret) ind-
skriver sig i et idraetsorienteret forskningsfelt uden tilsvarende undersggelser, og det
er med udgangspunkt heri, at indeveerende speciale gnsker at anskueligggre kommu-
nikationens indvirkning pa elevernes laering i idraetsfaget som undervisningspraksis
inspireret af de netop afdaekkede undersagelser.

For hvilken betydning har det for leeringsudbyttet, at den overvejende kommunika-
tionsform er orienteret mod den autoritative dimension, som artiklen skildrer? Af-
grenses eleverne fra deltagelse i egen laeringsproces i en sadan grad, at der risikeres

en undervisningspraksis uden navneverdig leering?
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Det er med undringsspgrgsmal som disse, at dette speciales sigte er forsggt ind-

snaevret til falgende problemformulering:

Hvilken indflydelse har den kommunikative anvendelse pa leeringsudbyttet i

idreetsfaget som undervisningspraksis?

Nervearende speciale sgger altsa at etablere en forstaelse af, hvilken indflydelse den
kommunikative anvendelse udger, og ligger derfor i direkte forlengelse af behand-
lingen af hvordan kommunikation (eller dialog), hvorom mit 9. semester var centre-
ret, hvilket er redegjort for indledningsvist. Jeg gnsker dermed at rette fokus mod
konsekvensernes af den kommunikative anvendelse, hvormed jeg sgger at forsta,
hvilken indvirkning denne synes at have pa elevernes leringsudbytte. Nar jeg gnsker
at gjensynliggere leringsudbyttet i idraetsfaget, har jeg valgt at anskue laeringsaspek-
tet bredt indeholdende dets kontekstualitet, og afgraenser mig derfor fra et kvantifi-
cerbart laeringsbegreb, som lader sig indfange gennem anvendelsen af eksempelvis
standardiserede tests. Jeg vil redeggre uddybende herfor i en senere praesentation af

specialets teoretiske perspektiver.

1.3 Placering i feltet

| bestraebelserne mod at besvare specialets problemformulering vil jeg vende mig
mod den finske psykolog og professor Yrjo Engestroms arbejder og det teoriland-
skab, som han i forlengelse heraf repraesenterer. Argumentet for at anvende netop
Engestrom er, at han i sin teorigenerering sgger mod at forsta lzering i et dialogisk
perspektiv; ogsa beskrevet som interagerende virksomhedssystemer (Engestrom
2009) og indtager dermed en epistemologisk position i overensstemmelse med inde-
veerende speciale. Engestroms retter fokus mod laeringens overskridende eller kon-
fronterende betingelser og betoner i denne forbindelse vigtigheden af at indtenke en
reekke (virksomhedsteoretiske) komponenter som afggrende herfor. Engestroms bi-
bringer specialet et bredt struktureret begrebsapparat, hvilket er fundet befordrende
mod operationaliseringen af forholdet mellem den kommunikative anvendelse og
leeringsudbyttet.

Jeg vil enkelte steder tillade mig at implementere begreber fra Jean Lave og Etien-
ne Wengers arbejder mod et gnske om at integrere en teenkning centreret om laring

gennem deltagelse, hvilket de pa mange mader er blevet repraesentanter for. En
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teenkning som, jeg gnsker, skal indga implicit igennem specialets udarbejdelse. Disse
udger i denne forbindelse ikke specialets hovedfokus og vil derfor ikke blive ekspli-

citeret i et selvsteendigt afsnit.
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2. Et teoretisk indblik

Jeg vil i dette afsnit praesentere det teoretiske grundlag, som danner ramme om Yrj6
Engestroms (1948-) arbejder. Det ligger uden for dette speciales omfang at redegare
for Engestroms litteraere univers i dets fuldstendighed, og jeg har derfor afgraenset
mig til at behandle de begreber, som for den senere analyse og diskussion er fundet
relevante. Jeg tillader mig at inddrage supplerende litteratur, hvor dette er fundet
befordrende for preesentationen. Afsnittet vil veere af redeggrende karakter uden no-
gen yderligere stillingstagen og/eller diskussion af Engestroms teori- og begrebsap-
parat. En sadan vil fglge i en adskilt analyse og diskussion. Jeg vil i prasentationen
inddrage (fiktive) eksempler!, som de kan forekomme i idraetsundervisningen, hvil-
ket aktualiserer begrebernes anvendelighed i forhold til specialets overordnede pro-

blemstilling.

2.1 Yrjo Engestrom

Yrj6 Engestrom er finsk psykolog og professor, og i hans arbejder star bidraget til og
udviklingen af virksomhedsteorien centralt. VVirksomhedsteorien, som den er formu-
leret af Engestrom, er en videreudvikling inden for den kulturhistoriske tradition
steerkt inspireret af Lev Semenovich Vygotsky (1896-1937) og Alexej Nikoleavich
Leontjev (1903-1979) og betragtes i forleengelse heraf som virksomhedsteoriens tred-
je generation®. Den udspringer af en marxistisk filosofi og teoritradition og er dermed
videnskabsteoretisk funderet indenfor *dialektisk materialisme’ (Christensen 2011).
Engestrom operer dermed ud fra preemissen, at mennesket er et aktivt handlende sub-
jekt, der gennem sin aktivitet former og formes af sin omverden i et dialektisk sam-
spil. Centralt i Engestrom bidrag til virksomhedsteorien star hans bestrebelser pa at
udvikle en teori, som indfanger enhver (lokal) social aktivitet indeholdende dens
historicitet og samfundsmaessighed, uden at denne ngdvendigvis er determineret her-

af. Engestrom udtrykker det i fglgende vendinger:

* Jeg har bevidst undladt at inddrage eksempler fra indeveerende undersagelse, da et manglende meto-
disk indblik i denne kan risikere at virke forstyrrende for laeseren.

® Engestrém har i sin videreudvikling af virksomhedsteorien ladet sig inspirere af en rakke teenkere,
hvilke er sveere alle at implementere i indeveaerende speciale. For en oversigt herover henvises til En-

gestrém og Miettinen 1999.
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”According to activity theory, any local activity resorts to some histori-
cally formed mediating artifacts, cultural resources that are common to
the society at large. [...] These resources can be combined, used, and
transformed in novel ways in local joint activity. Local, concrete activi-
ties, therefore, are simultaneously unique and general, momentary and
durable. In their unique ways, they solve problems by using general cul-

tural means created by previous generations” (Engestrom & Miettinen
1999: 8).

Engestrom betoner altsa ngdvendigheden af at forstd lokale aktiviteter (eller virk-
somheder) i relation til den generelle samfundsudvikling.

Dette fokus adskiller Engestrom fra nyere og mere radikale socialt orienteret teori-
er, som synes at undlade indvirkningen af en historisk og kulturelt udviklet ramme
for bruges af eksempelvis ’redskaber’; hvis vi anvender en kulturhistorisk terminolo-
gi (se eksempelvis Engestrom 1999).

Netop denne opmarksomhed, mod det jeg vil tillade mig at kalde idraetsundervis-
ningens historicitet eller samfundsmaessighed, gar Engestrom seerlig relevant og ikke
mindst interessant for indeveerende speciale. | savel min igangveerende (ud)forskning
af idraetsundervisningen som min praktiske erfaring hermed tydeliggeres det, at der i
idreetsfaget er forankret en kulturelt udviklet videnstruktur, der af lerer savel som
elever rummer implicitte forventninger til undervisningens afholdelse. Idratsunder-
visningen lader sig ikke isolere fra idreetsfagets position i den generelle samfundsud-
vikling, og de involveredes taenknings- og handlingsmgnstre er unegtelig pavirket
heraf. Det vil sige, at idraetsundervisningen ikke lader sig indfange alene gennem de
umiddelbare lokale aktiviteter, eller virksomheder; disse ma i stedet forstas indehol-
dende deres historicitet og samfundsmaessige relation.

Nar jeg i nzrvaerende speciale gnsker at anskueliggere indflydelsen af den kom-
munikative anvendelse for leringsudbyttet (jf. ’1.2 Afdaekning og pracisering af
undersogelsesfelt’), er det derfor ikke tilstreekkeligt at isolere dette forhold fra det,
jeg har beskrevet som idreaetsundervisningens historicitet. Der ma i analysen heraf
eksempelvis indtenkes hvilke kulturelt udviklet forventninger, hvorudfra henholds-
vis lerer og elever deltager i den pagaldende undervisning, samt hvordan disse for-
ventninger kan influere pa de involveredes taenknings- og handlingsmanstre; ikke

mindst i forhold til idreetsfagets leeringsdimension.
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| et forsgg pa at specificere Engestroms relevans og aktualitet i forhold til indevee-
rende speciale vil jeg i det falgende redegere for virksomhedsteorien med fokus pa
Engestroms bidrag hertil. Jeg vil lgbende relatere til idreetsfaget som undervisnings-
praksis mod et gnske om aktualitet i forhold til specialets overordnede problemstil-

ling.

2.1.1 Virksomhedsteori

Virksomhedsteorien, som den formuleres under Engestrém, vokser ud af et behov for
at eksplicitere begrebslige redskaber til at indfange dialog, forskellige perspektiver
samt netveerk af samvirkende virksomhedssystemer (Engestrom 2000; 2009). En-
gestrdm videretager, inspireret af blandt andet Mikhail Bakhtins beskrivelser af dia-
logitet, det arbejde og den tenkning, som er skabt inden for den Sovjetrussiske kul-
turhistoriske psykologi, hvori Vygotsky star centralt. Det synes overflgdigt at rede-
gere kronologisk for inspirationen i sin fuldsteendighed, da Engestroms virksomheds-
teori adskiller sig (maerkbart) fra de oprindelige teorier. Interessant i denne forbindel-
se er dog Engestroms model for interagerende virksomhedssystemer, som er opbyg-
get af og en videreudvikling af Vygotskys ofte anvendte trianguleere model af medie-

ret handling.

Medierende artefakter Medierende artefakter

s
oy Felles konstrueret objekt / .\\‘
/ , / N\
4 /

/ Objekt 2a Obiekt 2b / \
Subjekt S Objektla —— Obeiete L ﬁjm
Regler Fellesskab Arbejdsdeling Arbejdsdeling Fazllesskab Regler

Model 2.1: Interagerende virksomhedssystemer (Engestrém 2009: 86, redigeret)

Modellen er en grafisk afbildning af interagerende virksomhedssystemer, som i inde-
veerende speciale (overvejende) vil veere at betragte som interaktionen mellem laerer

og elev eller eleverne imellem, som de forekommer i idratsundervisningen®. Det

® Jeg vil pa et senere tidspunkt argumentere for en anden anvendelse af modellen, men det er i farste
omgang tilstraekkeligt at anvende den mod forstéelsen af de lokale interaktioner, som de forekommer i

ne&erveerende undersggelse.
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interessante ved modellen er serligt, at Engestrom heri skildrer et begrebsapparat,
som visuelt tjener mod forstaelsen af (potentielt) felles koordinerede handlinger,
hvilket i figuren er repraesenteret ved *Objekt 2a’, ’Objekt 2b’ og i serdeleshed det
"Faelles konstruerede objekt’’. Netop udviklingen af disse begreber udger de centrale
komponenter i og berettiger virksomhedsteoriens tredje generation®.

Nar Engestrém anvender betegnelsen *Objekt 1, er denne et udtryk for subjektets
handlinger orienteret eller motiveret mod et for subjektet meningsfuldt mal. Han vi-
deretager dermed det udtemmende arbejde, som Leontjev udferer i udviklingen af
virksomhedsteoriens anden generation indeholdende udfarlige beskrivelser af pro-
cesserne: *virksomhed — handling — virkeméde’ og *motiv — mal — betingelser’® (se
Leontjev 2002). Med tilfgjelsen af *Objekt 2’ udvikler Engestrom objektet fra at vee-
re subjektivt meningsfuldt, til det der lidt forenklet kan beskrives som et kollektivt
meningsfuldt objekt (eller mal). Det vil sige, at subjektets mal udvikler sig i relation
til de gvrige implicerede subjekter eller virksomheder, hvilke i modellen er illustreret
af de to “trekanter”. Der er i *Objekt 2” forankret et potentiale for faelles koordinere-
de handlinger eller mél, hvor subjekterne gensidigt udvikler et *Felles konstrueret
objekt’. Det ’Falles konstruerede objekt’ kan hermed betragtes som et 1okalt skabt
objekt, der konstitueres i en gensidig meningsforstaelse virksomhederne imellem.

I en undervisningssammenhzng vil *Objekt 1a’ eksempelvis vare at betragte som
leererens intention med den pageeldende undervisning, hvilket blandt andet inkluderer
leringsmalene herfor. *Objekt 2a’ vil i forleengelse heraf veere disse leeringsmal i

relation til eksempelvis elevernes umiddelbare deltagelse i undervisningen (’Objekt

" Det "Falles konstruerede objekt’ er i den oprindelige kilde beskrevet som *Objekt 3°. Jeg har valgt at
&ndre denne betegnelse mod et gnske om at tydeliggere modellens anvendelighed i nerverende spe-
ciale. En betegnelse som Engestrém i gvrigt selv anvender andetsteds (se Engestrom 2000; Engestrom
0g Sannino 2010).

8 Jeg vil undlade at redegare for de gvrige komponenter i modellen i indeveerende afsnit, da begreber-
ne i hgjere grad aktualiseres i operationaliseringen heraf. En sadan redegarelse vil derfor ligge implicit
i en senere analyse og diskussion. For en oversigt over komponenterne henvises til Engestrém og
Sannino (2010).

% Processerne beskrives af Leontjev (2002) som ’activity-action-operation’ og ’motive-goal-
conditions’, hvilke savner en tilstreekkelig dansk oversettelse til at indfange den fulde mening, som

Leontjev oprindeligt havde med disse.
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2b’), hvori potentialet for en gensidig konstrueret meningsforstielse af leringsmale-
ne i undervisningen opstér (’Fealles konstrueret objekt’).

Nar virksomhedsteorien, og i serdeleshed Engestrom, de seneste artier har tilkom-
met sig et stigende fokus, skyldes det netop hans beskrivelser af interagerende virk-
somhedssystemer, og hvordan der i mgdet mellem disse er forankret et potentiale for
forandring og udvikling; det som Engestrom beskriver som muligheden for ekspan-
sive transformationer i virksomhedssystemerne (Engestrom 2009). En sadan ekspan-
siv transformation af virksomhedssystemerne inviterer til og skaber grundlaget for en
andret tilgang til og forstaelse af faenomenet: lering. En tilgang og en forstaelse som
jeg vil i det fglgende vil ofre opmeaerksomhed, da laeringsaspektet udger et centralt
element i forhold til specialets overordnede problemstilling (jf. ’1.2 Afdakning og

precisering af undersogelsesfelt’).

2.1.2 Leering som ekspansion

Idéen om ekspansiv lering eller overskridende laering udspringer af en kritik af og et
opger med en traditionel leringsforstaelse, hvor subjektet erhverver sig stabile, vel-
definerede kundskaber og feerdigheder, som senere kan geres til genstand for iagtta-
gelse. En sadan (traditionel) laeringsforstaelse synes tydelig i uddannelsessystemet,
hvor stabile, veldefinerede kundskaber, forankret i lererplaner og bekendtgerelser,
erhverves gennem undervisningen til senere iagttagelse gennem standardiserede tests
og ikke mindst eksamineringen heri.

Engestrom plaederer for en laeringsforstaelse, som i hgjere grad indtenker de egent-
lige forudsaetninger for og veesentlige aspekter ved laring (i praksis), og ligger sig i
forlengelser heraf op af en raekke teoretikere med interesse for leering i praksis (Car-
pay & Oers 1999; Miettinen 1999; Lave & Wenger 2003; Wenger 2004). Leringsob-
jekter lader sig sjeeldent indfange som stabile, veldefinerede og kontekstuafhangige
starrelser, og der eksisterer ifglge Engestrom et behov for en leringsforstaelse, som
rummer den vedvarende konfrontation, udvikling og transformation, som praksis
fordrer (Engestrom & Sannino 2010).

| sine beskrivelser af ekspansiv laering treekker Engestrom pa den britiske antropo-

log Gregory Batesons (1904-1980) fire leringsniveauer, hvoraf laeringsniveau Il

31



synes interessant'®. Bateson forholder sig i sine oprindelige beskrivelser skeptisk
overfor, hvorvidt det er muligt at iagttage leering pa niveau Ill, da en sadan laering
ifglge Bateson udtrykker forandring i dybt rodfaestede mentale strukturer og menstre,
hvormed subjektet fratages sine (tilleert) vanemaessige opfattelser og forstaelser af
omverdenen (Bateson 2005). Men det er netop denne forandring og reorganisering af
generaliserede kontekster, som muligger en overskridelse af den tidligere leerings
kontekstuelle betingelser, hvilket udger grundlaget i Engestroms arbejde med laering
som ekspansion.

Hvis vi vender tilbage til terminologien, som Engestrom anvender i sit bidrag til
virksomhedsteorien, ma lering altsa forstas som konstrueringen af et nyt objekt og
koncept forankret i og udviklet gennem den kollektive eller dialogiske aktivitet virk-
somhederne imellem. Et feelles konstrueret objekt som implementeres og gares til
genstand for den videre handlen (i praksis). Det ligger som en underliggende preemis
i denne leringsforstaelse, at lering forudsatter et modsatningsforhold, som ikke
lader sig lgse inden for det s&t af handlemuligheder, som hidtil har veeret regulerende
for subjektet; et modsatningsforhold som inviterer til overskridelsen af graenserne
for det hidtil udviklede (llleris 2001).

Bateson citerer den engelske poet William Blake (1757-1827), som for leenge siden
bemerkede: "Uden modscetninger sker der ingen fremskridt” (Bateson 2005: 303),
hvilket, foruden at ligge i direkte forleengelse af Engestroms laeringsforstaelse, invite-
rer til behovet for fremkomsten af sadanne modsatninger i gnsket om udvikling;
eller fremskridt som William Blake udtrykker det. Mod et gnske om at anskueliggare
indflydelsen af den kommunikative anvendelse for leringsudbyttet, er det interes-
sant, hvorvidt der i netop det kommunikative er forankret et potentiale for konstrue-
ringen af sddanne modsatningsforhold. For kan vi igennem kommunikationen aktivt

skabe sadanne modsetninger mod et gnske om udvikling.

19 Jeg vil undlade at redeggare for Batesons lzringsniveauer i deres fuldsteendighed, da de ikke (umid-
delbart) tjener til besvarelsen af undersggelsens problemstilling. For en fyldestgarende beskrivelse
heraf henvises til Bateson (2004: 282-308)
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3. Undersggelsesmetode

I mine bestraebelser pa at besvare specialets problemformulering, hvori jeg sgger at
anskueliggere indflydelsen af den kommunikative anvendelse for leringsudbyttet, vil
jeg i dette afsnit vende mig mod undersggelsesmetoden, som omgiver narveerende
speciale samt overvejelserne i forbindelse hermed. Det er min hensigt med afsnittet,
foruden at skildre den anvendte undersggelsesmetode, at involvere laseren i proces-
sen, som ligger forud for den egentlige operationalisering heraf, hvilket har til hen-
sigt at skabe gennemsigtighed i undersggelsens udfgrelse. En gennemsigtighed (eller
transparens) som tilbyder og muligger leeseren at kunne forholde sig til samt lade sig
inspirere af specialets resultater'* (Tanggaard & Brinkmann 2010b). Jeg vil i forhold
til specialets overordnede problemstilling afgreense mig til i naerverende afsnit at
rette fokus mod laeringsaspektet og i forlengelse heraf undlade at diskutere indfly-
delsen af den kommunikative anvendelse herfor. En sadan vil forekomme i en adskilt
diskussion.

Mod et gnske om at tilstraebe specialet (videnskabelig) kvalitet, vil jeg vende mig
mod Tanggaard og Brinkmann (ibid.), som opstiller en raekke kvalitetskriterier i gen-
nemfarelsen af kvalitativ forskning?. Jeg vil ikke eksplicitere disse kvalitetskriterier
enkeltvis, men i stedet implementere dem som en del af de generelle metodiske re-
fleksioner, som er foretaget i forbindelse med udfgrelsen af indeveerende undersggel-

se®,

1 Da specialets empiriske fundament er indsamlet og udgjort af samme undersggelsesforlgb som mit
9. semesters projekt (jf. ’1. Indledning’), er flere af de metodiske overvejelser, som er foretaget i for-
bindelse med indevarende undersggelse, tillige gjort i Drsted og Pstergaard (ikke publiceret), hvorfor
der naturligt vil veere identiske overvejelser at praesentere.

12 idenskabelig forskning har traditionelt varet underlagt begreberne reliabilitet, validitet og genera-
liserbarhed, og kvaliteten heraf har veeret med direkte henvisning til disse begreber. Implementeringen
af begreberne i kvalitativ forskning har veeret genstand for stigende kritik, hvorfor jeg vender mig mod
kriterierne, som Tanggaard og Brinkmann (2010b) opstiller. For en overskuelig beskrivelse af disse
henvises til Tanggaard og Brinkmann (ibid.: 492-494).

13 De metodiske refleksioner henledes i denne forbindelse ikke til et sarskilt afsnit, men ekspliciteres i

stedet lgbende i beskrivelserne af undersggelsesmetoden, som omgiver narvarende speciale
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3.1 Undersggelsens udfagrelse

| mine bestraebelser pa at anskueligggre leeringsaspektet i idraetsfaget som undervis-
ningspraksis har jeg valgt at anleegge et bredt perspektiv herpa indeholdende dets
kontekstualitet, dybde samt de sociale betingelser, hvori leringen potentielt indgar,
hvilket er i overensstemmelse med specialets teoretiske fundament. Med et gnske
herom har jeg valgt at udfgre indevarende undersggelse som et kvalitativt casestu-
die, hvilket netop muligger inddragelsen af disse komponenter (Antoft & Salomon-
sen 2007; Flyvbjerg 2010).

| et forsgg pa at specificere og konkretisere leeringsaspektet har jeg valgt, at under-
sggelsen ma tage udgangspunkt i idreetslaererens forstaelse af og hensigt med det
pageeldende undervisningsforlgb indeholdende blandt andet leringsmalene herfor og
i forleengelse heraf afdeekke elevernes leringsudbytte. Undersggelsens empiriske
data er i denne forbindelse udgjort af ét kvalitativt forskningsinterview foretaget med
den pageeldende idratslaerer forud for undervisningsforlgbet samt et fokusgruppein-
terview med fem elever i forlengelse af dette forlagb.

3.1.1 Forskningsinterviewets udfgrelse

Mod et gnske om at indfange idretslaererens forstaelse af og hensigt med det pagel-
dende undervisningsforlgb har jeg fundet det hensigtsmaessigt at anvende det kvalita-
tive interview i (ud)forskningen heraf. Argumentet for at anvende det kvalitative
forskningsinterview er, at metoden tilbyder subjektivt nuancerede beskrivelser, hvil-
ket muligger, at indfange lererens oplevelse af undervisningsforlgbet som fano-
men'* (Tanggaard & Brinkmann 2010a; Kvale & Brinkmann 2009).

Det kvalitative interview i indeverende speciale er optaget gennem anvendelsen af
diktafon og er foretaget af undertegnede. Interviewet er gennemfgrt samme dag som
pabegyndelsen af undervisningsforlgbet mod gnske om at afdeekke hensigten med og
leeringsmalene for dette umiddelbart forud for gennemfarelsen heraf. Undervisnings-
forlgbet, som interviewet er rettet mod, gennemfares i forbindelse med den pageel-

dende leerers normale undervisning, hvilket har haft til formal at indfange lererens

14 Jeg anerkender, ikke at kunne gengive lzrerens fulde oplevelse af og hensigt med undervisningsfor-
Igbet, da der i samtaleinteraktionen (altid) vil forekomme konstruktioner foretaget alene pa baggrund
af denne. Jeg vil ikke forholde mig yderligere hertil, men for en dybere diskussion af dette forhold

henvises til Tanggaard og Brinkmann (2010a).
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hensigter (med forlgbet) bibeholdt en naturlig undervisningskontekst i gnsket om at
lagttage leereren i sin vanlige undervisningsrolle og ikke mindst vanlige undervis-
ningsteenkning (Gratton & Jones 2010).

Den pageldende lerer er mundtligt informeret om undersggelsens sigte i en sadan
grad, at det er vurderet, at dette ikke har haft en negativ indflydelse pa undersggel-
sens resultater. Der er tillige indhentet skriftligt samtykke, hvori leereren er gjort be-
kendt med dennes frivillighed og anonymitet. Disse procedurer tjener, foruden img-
dekommelsen af etiske retningslinjer for udferelsen af forskning (se eksempelvis
Brinkmann 2010), til en aben og tillidsfuld proces mellem informant og forsker i
undersggelsens udfarelse (Kvale & Brinkmann 2009).

3.1.2 Fokusgruppeinterviewets udfarelse

Mod et gnske om at afdakke elevernes leeringsudbytte af det pagaeldende undervis-
ningsforlgb har jeg fundet det hensigtsmassigt at gennemfere et fokusgruppeinter-
viewet i (ud)forskningen heraf. | forleengelse af specialets teoretiske fundament til-
byder fokusgruppeinterviewet at indfange sociale aspekter af fenomener, hvori den
sociale interaktion informanterne imellem star centralt (Halkier 2010). Elevernes
udveksling af erfaringer og forstaelser giver (potentielt) adgang til kompleksiteten i
de konstruktioner, som eleverne skaber gennem undervisningsforlgbet, hvilke darligt
ville kunne afdaekkes i individuelle interviews.

Fokusgruppeinterviewet i indevaerende speciale er, som i forbindelse med det kva-
litative forskningsinterview, optaget gennem anvendelsen af diktafon og er foretaget
af undertegnede. Interviewet er gennemfgrt samme dag som undervisningsforlgbet
afsluttedes med en forventning om, at elevernes nylige erindringer skaber det bedst
mulige grundlag mod gnsket om at afdaekke disses laeringsudbytte.

Eleverne er ligeledes blevet mundtligt informeret om undersggelsens sigte i en sa-
dan grad, at det er vurderet, at dette ikke har haft en negativ indflydelse pa undersg-

gelsens resultater, og der er tillige indhentet skriftligt samtykke hos disse.

3.2 Informantudveelgelse

Med inspiration fra Flyvbjerg (2010) har jeg i valget af case (eller informanter) fore-
taget en strategisk udveelgelse med gnske om at indfange mest muligt information
mod anskueliggarelsen af forholdet mellem den kommunikative anvendelse og le-

ringsudbyttet. Informanterne som er gjort til genstand for undersggelse i nervaerende
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speciale, er derfor bevidst valgt pa baggrund af en reekke overvejelser, som jeg vil
forsgge at preesentere™. Det er ikke min hensigt at konkludere pd disse overvejelser,

men blot praesentere dem som de er gjort forud for undersggelsens gennemfarelse.

3.2.1 Udveelgelse af leerer

| udveelgelsen af leereren, som er gjort til gentand for undersggelse, har jeg fra Flyv-
bjerg (ibid.) foretaget en informationsorienteret udvelgelse med henblik pa at mak-

simere nyttevaerdien af information, som, jeg mener, casen kan bibringe specialet.

Informant som kollega. Lereren er en (idreets)kollega, som underviser ved samme
uddannelsesinstitution som forfatteren til indeveerende speciale. En relation som til-
byder et indgaende kendskab til leereren som underviser og som person; et kendskab
som muligger et bredere grundlag, hvorpa denne er udvalgt som (anvendelig) infor-
mant til specialets problemstilling. Relationen tilbyder tillige en fortrolighed infor-
mant og undertegnede imellem, hvilket tjener til en, for informanten, tryghed i gen-
nemfgrelsen af undersggelsesprocessen.

Den kollegiale relation kan dog give forstyrrelser, som influerer pa undersggelsens
resultater. Det er sandsynligt, at tilstedeverelsen af en kollega, i denne forbindelse
undertegnede, influerer pa maden, hvorpa lereren i interviewet responderer pa de
stillede spgrgsmal. Nar lzreren af en kollega bliver spurgt til egne hensigter med det
kommende undervisningsforlgb, er der en risiko for, at leereren, i mgdet med for-
ventninger om konkrete hensigter, (ubevidst) overvurderer disse i gnsket om at frem-

sta fagligt kompetent.

Informantens undervisningserfaring. Lereren besidder over 20 ars undervisnings-
erfaring i idraetsfaget i gymnasieskolen og er derfor bekendt med fagets metoder,
discipliner og ikke mindst elevernes reaktioner i mgdet med disse. Lereren udviser
samtidig et stort engagement for idraetsfaget i sin helhed, det vil sige den nutidige

anvendelse heraf samt for udviklingen af faget i en fremtidig anvendelse.

1> Jeg er bevidst om, at jeg, i anvendelsen af casestudiet som undersggelsesmetode samt mit valg at
selektere den pagaeldende case, strider mod den gangse forstaelse af god forskningspraksis og i for-
leengelse heraf produktionen af (brugbar) viden. Det ligger uden for dette speciales rammer at redegg-
re for denne problemstilling, men for en fremragende diskussion heraf henvises til Lyotard (1982) og
Karpatschof (2010).

36



Jeg anerkender, at den lange undervisningserfaring ikke alene kvalificerer laereren
som informant i indeveerende undersggelse, da erfaring risikerer at avle en rutine-
preeget undervisningspraksis, hvori laeringsaspektet bliver monotomt med eleverne

som vedheng til den fremfarte undervisning.

Informantens undervisningstilgang. Leererens undervisningstilgang synes oplagt at
behandle, da denne yder en afggrende indflydelse pa undersggelsens resultater. Den
pageldende laerer synes i denne forbindelse ikke at have en entydig og snaver til-
gang til sin undervisningspraksis, men synes derimod at gere brug af idraetsfagets
pluralisme. Samtidig besidder leereren et stort engagement i gennemfgrelsen af sin
undervisning, hvori den gode relation til eleverne star central.

Der er ikke kendskab til, hvorvidt den pageeldende lzrer (allerede) praktiserer eller
prioriterer en dialogisk undervisningspraksis, men det er vurderet, at den pluralistiske
tilgang til idraetsundervisningen ger leereren seerlig interessant for indeveerende spe-

ciale.

3.2.2 Udvelgelse af elever

| udveelgelsen af elever, som er gjort til genstand for undersggelse, har jeg efter Hal-
kier (2010) foretaget en analytisk selektiv udvelgelse med gnske om en reprasentativ
gruppe i forhold til specialets problemstilling.

Informanter som gruppe. Eleverne bestar som gruppe af to piger og tre drenge alle
omkring 20 ar. Eleverne er bevidst valgt, da de enkeltvis reprasenterer forskellige
elevtyper, og dermed tilsammen er vurderet som et representativt udsnit af et
(idreets)hold i gymnasiesammenhang. Denne heterogenitet i en umiddelbart homo-
gen gruppe bibringer interaktionen en dynamik, som avler fremkomsten af forskelli-
ge perspektiver i diskussionen af de stillede spgrgsmal. Elevernes har endvidere (na-
turligt) et indgaende kendskab til hinanden, hvilket skaber en tryghed og genkende-
lighed, som muligger mere uddybende og detaljerede beskrivelser i afviklingen af
interviewet (ibid.); elementer som er fundet hensigtsmaessigt i forhold til specialets

overordnede problemstilling.

Informanter som (kendte) elever. Eleverne er (idreets)studerende ved samme ud-
dannelsesinstitution som forfatteren til indevaerende speciale, og der er derfor et

kendskab undertegnede og elever imellem. Et kendskab som muligger et bredere
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grundlag, hvorpa disse er udvalgt som (anvendelige) informanter til specialets pro-
blemstilling, uden at dette valg er lige sa informationsbaseret som i valget af leereren
som informant. Dette kendskab tilbyder en vis fortrolighed informanter og underteg-
nede imellem, hvilket tjener til en, for disse, tryghed i gennemfgrelsen af undersggel-
sesprocessen.

Relationen kan dog give forstyrrelser, som influerer pa undersggelsens resultater.
Det er sandsynligt, at de indbyrdes relationer pa tvaers af eleverne, lereren og under-
tegnede influerer pa maden, hvorpa eleverne i interviewet responderer pa og diskute-
rer de stillede spgrgsmal. Nar eleverne er bekendt med den kollegiale relation, er der
en risiko for, at de i ”evalueringen” af undervisningsforlgbet (ubevidst) overvurderer

leeringsudbyttet heraf i gnsket om ikke at underkende laererens undervisningspraksis.
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4. Analyse

Jeg vil i dette afsnit undersgge, udforske og behandle den indsamlede empiri, som er
foretaget i forbindelse med undersegelsen uferelse (jf. °3.1 Undersggelsens udferel-
se’). Afsnittet har til hensigt at praesentere undersggelsens resultater i en analytisk
form understattet af de teoretiske perspektiver, som omgiver narveerende speciale.
Det vil sige, at afsnittet vil have karakter af en analytisk praesentation af undersggel-
sen, hvori jeg vil tillade mig at inddrage og diskutere disse i forhold til (primaert)
Engestroms arbejder. Jeg vil som i ’3. Undersogelsesmetoden’ afgrense mig til i
neervearende afsnit at rette fokus mod leeringsaspektet og i forlengelse heraf undlade
at diskutere indflydelsen af den kommunikative anvendelse herfor. En sadan vil fglge
I en adskilt diskussion.

Jeg vil i forlengelse af specialets undersggelsesmetode tilstraebe at bibeholde gen-
nemsigtighed i specialets udfarelse, hvorfor jeg lgbende vil involvere laseren i pro-

cessen savel som overvejelser bag det analytiske arbejde.

4.1 Analytiske redskaber

Mod et gnske om at skabe overskuelighed i praesentationen af de empiriske data, er
der udvalgt en reekke analytiske redskaber, som tjener hertil. | anvendelsen af disse
redskaber vil der i analysen fremga (udfarlige) eksemplificeringer, hvilket tjener til
et gget indblik i anskueliggerelsen af leeringsaspektet i idraetsundervisningen; eksem-
plificeringer som bidrager til oget gennemsigtighed 1 projektets udferelse (jf. °3. Un-
dersggelsesmetode”).

4.1.1 Operationalisering af laeringsaspektet

Nar indevearende speciale gnsker at udforske laeringsaspektet i idraetsfaget som un-
dervisningspraksis, er det vasentligt at preecisere, hvilke komponenter der er udvalgt
til identificeringen af leering. Det vil sige, pa hvilke baggrundskriterier lokaliseringen
af leering er foretaget herunder (de lokale) forudsatninger og betingelser for leering
samt konkretiseringen af handlinger og refleksioner, der indikerer et leeringsudbytte
hos eleverne.

| et forsgg pa at operationalisere leringsaspektet vil jeg tillade mig at inddrage En-
gestroms arbejde med fire essentielle (leerings)spgrgsmal, som ifglge ham ma udgere

fundamentet for enhver leringsteori og i forleengelse heraf kunne besvares indenfor
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denne; *hvem leerer’, *hvorfor lerer’, *hvad leerer’ og ’hvordan leerer’ de implicere-
de mod de tilsigtede (leerings)mal (Engestrom 2009). Spgrgsmalene er derfor fundet
hensigtsmaessige at anvende som redskab mod identificeringen og lokaliseringen af
lzering®®.

Spergsmalene vil ikke vare behandlet enkeltvis i sarskilte underafsnit, selvom
dette kan synes nerliggende. Jeg vil i stedet implementere disse i praesentationen af
overordnede temaer, som synes at kendetegne laringen i den pagaldende idraetsun-
dervisning. Jeg vil i preesentationen af disse temaer bestraebe mig pa at eksplicitere
spgrgsmalenes anvendelighed med gnske om at involvere laeseren i processen bag det
analytiske arbejde. Argumentet for denne disposition skyldes, at det har veeret van-
skeligt at isolere de enkelte spargsmal til analyse uden inddragelse af elementer fra
de gvrige. En sadan adskillelse vil risikere at undlade leringens kontekstualitet og
socialitet i praesentationen heraf. Det er endvidere vurderet, at en sadan adskillelse vil
risikere at virke forstyrrende for laeseren, da flere episoder og udtalelser rummer

aspekter af flere af spgrgsmalene, hvorfor disse ville skulle behandles flere gange.

4.1.2 Anvendelse af meningskondensering

Mod et gnske om at forsta leering som konstitueret i idraetsundervisningen har jeg
valgt at foretage en meningskondensering af de empiriske data. Argumentet for at
foretage en meningskondensering er, at denne tilgang til analysen giver rum for at
identificere hovedbetydningerne (meningsenheder) i det sagte og udlegge disse i
overordnede temaer'’ (Kvale og Brinkmann 2009). Transskriberingerne af interview-
ene indeholder omfattende materiale til bearbejdning, og brugen af meningskonden-
sering muligger dermed at indfange essensen i de empiriske data for hernaest nemme-

re at kunne systematisere og kategorisere disse i overordnede temaer; temaer som

16 Engestrom praesenterer ikke selv disse spargsmél som et (konkret) redskab til identificeringen og
lokaliseringen af leering. | sit arbejde med udfordringer i det finske sundhedssystem operationaliserer
han dog disse spargsmal og anskueligger i denne forbindelse udfordringernes udspring (se Engestrom
2009). Det er pé baggrund af dette arbejde, at jeg har ladet mig inspirere til implementeringen af disse.
7 Denne form for meningskondensering minder om meningskodning og is@r meningskategorisering,
som det eksempelvis anvendes i arbejdet med IPA (se Smith & Osborn 2007). Det er vanskeligt at
redegere for den praecise adskillelse foruden at meningskodning og -kategorisering ofte anvendes med
et gnske om kvantificering af kvalitative data. For en oversigt over og diskussion af begrebernes posi-
tioner i forhold til hinanden henvises til Kvale og Brinkmann (2009: 223-230).
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synes repraesentative for undersggelsens resultater og i forlengelse heraf anvendelige
I preesentationen af disse.

Specialet ligger sig dermed i spandingsfeltet mellem en faenomenologisk og en
hermeneutisk analysestrategi og indfanges maske bedst under betegnelsen: *Herme-
neutisk feenomenologi’, som ofte tilskrives filosoffen Martin Heidegger; en strategi
som dog er bredt anvendt blandt andet inden for kvalitativ forskning i idreet og fysisk
aktivitet (Jones, Brown & Holloway 2013).

Arbejdet med meningskondensering er ikke yderlige ekspliciteret i analysen, men
gennem brugen af citathenvisninger, er det muligt for leeseren at undersgge, hvilke
essenser eller meninger der udger grundlaget for de i analysen skildret pointer.

4.2 Leeringsaspektet i undervisningspraksis

| arbejdet med at analysere lzeringsaspektet og -udbyttet i idraetsundervisningen er det
gennemgaende fundet vanskeligt at registrere (konkret) leering hos eleverne. Elever-
ne udtrykker sig generelt i vendinger, som i hgjere grad omhandler forudsatningerne
og betingelserne for, at de (potentielt) larer noget'®. Dermed vil den folgende analy-
se og eksemplerne heri i hgjere grad omhandle hvilke (undervisnings)strukturer, der
skaber ekspansion i virksomhedssystemer, og under hvilke betingelser elever er ak-
tivt deltagende i idreetsundervisningen, inden for hvilken de kan ekspandere deres
motiver, vaner og forestillinger.

Jeg mener ikke, at denne disposition @ndrer ved specialets problemstilling, da sa-
danne forudsatninger og betingelserne for leering unaegtelig er naert sammenhangen-
de med (konkret) laering; et forhold som ligeledes har vist sig geldende i indeveaeren-
de undersggelse.

Nerveaerende analyse er inddelt i tre afsnit, som hver reprasenterer overordnede
temaer, der synes at have en afggrende indvirkning pa leeringsudbyttet i idreetsunder-

visningen®®; 1) Virksomhedssystemers indbyrdes afhaengighed 2) Virksomhedssy-

99 9,

'8 Eleverne udtrykker sig i vendinger som: “far noget ud af”, “udvikler sig”, “giver noget”, “viden
om” etc.; alle udtalelser som i indeverende speciale overvejende vil vaere at betragte som lering. Jeg
anerkender, at der kan foretages en kritisk diskussion af denne disponering, men jeg vil undlade at
forholde mig til i nerveerende speciale.

19 Jeg anerkender, at flere temaer kunne have veret inddraget, men i forhold til analysens omfang har

jeg bevidst udvalgt de mest relevante temaer i relation til specialets overordnede problemstilling.
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stemet under ekstern indflydelse og 3) Virksomhedssystemets (egen)logik og kompe-

tence.

4.2.1 Virksomhedssystemers indbyrdes afhaengighed

Virksomhedssystemers indbyrdes afhaengighed henviser til, at der har vist sig en
overordnet tendens til, at virksomhedssystemerne i den pagaldende idretsundervis-
ning har veeret afhaengige af hinandens deltagelse og indflydelse. Det vil sige, at
virksomhedssystemerne: larer og elever samt eleverne imellem rummer et (sterkt)
afhengighedsforhold i leeringsprocessen. En sadan cementering kan synes overflg-
dig, da der i Engestroms model for interagerende virksomhedssystemer (jf. *2.1.1
Virksomhedsteori”) er forankret en preemis om indbyrdes afhangighed. Jeg mener
alligevel, at interviewene giver anledning til at skildre et afheengighedsforhold, som
ikke lader sig indfange alene ved visuelt at betragte modellen.

I en gvelse hvor eleverne fik til opgave at diskutere, hvilke elementer der var af

betydning for, at de oplevede at f& noget ud af lektionen, udtrykker en af eleverne®:

Rie: [...] inde pa banen, der er det ogsa vigtigt, at [...] dem man er sammen med
pa holdet, de ogsa er lidt serigse omkring det; spillet, i stedet for bare at skyde den
til hgjre og venstre, sa man faktisk far en kamp i gang.

(Elever, 11. 115-118)

Ries udtalelse er pa mange mader repraesentativ for elevernes oplevelser af de udfor-
dringer, som ofte viser sig, nar eleverne skal have (spilnare) gvelser til at fungere. |
idreetsundervisningen er eleverne (ofte) i hgjere grad afhaengige af hinanden, end det
er tilfeeldet i fag med klassisk (tavle)undervisning. Rie udtrykker, at der blandt de
implicerede er et behov for en felles forstaelse og tilgang til undervisningen, hvis
denne skal have en positiv indvirkning pa den enkelte; en tendens som registreres i
flere af elevernes udtalelser (Elever, Il. 219-222; 227-230).

I en virksomhedsteoretisk terminologi bliver *Objekt 1b’ i Engestroms model** (jf.

’2.1.1 Virksomhedsteori’) utydeligt og flydende for de implicerende i virksomheds-

% @velsen var med inspiration fra Halkier (2010) konstrueret saledes, at eleverne fik fremlagt fire
kort, som de skulle relatere til deres udbytte af en lektion. Kortene beskrev: *Underviseren’, Jer selv’,
"Indholdet’ og ’Jeres medstuderende’. Eleverne blev instrueret i frit at udvaelge et kort, som de her-

nast skulle kommentere pa uden et krav om enighed.
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systemet. Nar komponenterne i virksomhedssystemet er indbyrdes forbundne, bliver
arbejdsdeling, feellesskab, og regler i forlengelse heraf pludselig til forhandling, og
eleverne vil (maske) i stedet veere at betragte som adskilte virksomhedssystemer i
stedet for ét samlet virksomhedssystem; adskilte virksomhedssystemer som synes at
veere langt fra felles koordinerede handlinger eller mal og dermed langt fra (ekspan-
siv) leering.

Jeg vil tillade mig at inddrage endnu et eksempel, som foruden at illustrere et yder-
ligere aspekt af virksomhedssystemers indbyrdes afhaengighed ligeledes understatter
og forsteerker pointerne, som er skildret i ovenstaende eksempel. Eleverne kommer
til at diskutere leererens betydning for undervisningen, uden at dette har veret et di-

rekte spgrgsmal:

Lars: [...] jeg synes det er vigtigt sddan med underviseren er engageret. Det synes
jeg eddermame gar meget.
Ellen: Hun gik ogsa ind i den kamp i dag, hvor vi var blevet sadan lidt userigse.
Sa gik hun ind og sagde: ”Okay, sé tager vi det lige serigst nu”.
Lars: Altsa i forhold til den konkrete undervisning, sa synes jeg Anne [laereren] er
god til at ga ind og stoppe, nar [Ellen: Det bliver for meget].
[...]
Lars: Jeg synes, det betyder ekstremt meget, at leereren er engageret; sadan alt nae-
sten. Hvis lereren [...] kunne finde pa at sige: ”Nu er I i gang, sd gar jeg lige ud
0g...” [...] sa ville vi eddermame hurtigt miste fokus.
Ellen: Sa gad man jo heller ikke at lave noget, altsa. Hvis ikke engang leereren gi-
der at lave noget (bekraftes af de gvrige).

(Elever, 1. 127-153)

Sekvensen illustrerer elevernes afhaengighed af laereren. En afhangighed som indbe-
fatter leererens tilstedeveerelse og ikke mindst leererens indgriben i eventuelt uhen-
sigtsmaessige aktiviteter; det som eleverne beskriver som userigsitet i udfagrelsen af
den pagaldende undervisning. Leeren bliver ansvarlig for defineringen og fastholdel-

sen af ’Objekt 1b’ i elevernes virksomhedssystem, og det er tvivlsomt, hvorvidt dette

21 T modellen, som den operationaliseres i indeveerende analyse, er “trekant a” og “trekant b” at betrag-
tes som henholdsvis lereren og eleverne. | den videre anvendelse af begreberne, som er indeholdt
heri, vil der ikke fremga en eksplicit henvisning hertil. Anvendelsen af begreberne vil i stedet veere

med implicit henvisning til modellen, med mindre andet er beskrevet.
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objekt eller dette (meningsfulde) mal eksisterer uafhaengigt at leererens direkte tilste-
deveerelse; en tvivl som eleverne i sekvensen selv bekrefter, og som endvidere un-
derstattes i flere udtalelser (Elever, Il. 161-168; 186-193).

Denne indbyrdes afhangighed virksomhedssystemerne imellem relaterer sig til
Engestréms spgrgsmal om hvordan lering og til en vis grad hvorfor leering. Elever-
nes (potentielle) leering bliver afhaengig af lererens definering og fastholdelse i den-
ne leeringsproces. Derfor vil leereren unagtelig veere en forankret del af hvordan ele-
verne lerer og ikke mindst hvorfor de leerer noget. Det er tvivisomt, hvorvidt dette
afhaengighedsforhold muligger ekspansiv lering og endvidere om den eventuelle
leering, som finder sted, reekker ud over selve den lokale aktivitet, hvori den er opsta-

et.

4.2.2 Virksomhedssystemet under ekstern indflydelse

Virksomhedssystemet under ekstern indflydelse henviser til, at virksomhedssyste-
merne i den pagealdende idreetsundervisning i perioder har vist sig, at vere tydeligt
influeret af eksterne pavirkninger®. Det vil sige, at virksomhedssystemernes karakte-
ristik eller retning &ndrer sig i takt med udefrakommende faktorer, som synes at &n-
dre forudseetningerne og betingelserne, hvorunder virksomhedssystemerne i farste
omgang er konstrueret.

I en diskussion af hvilken betydning det har for undervisningen, at eleverne er an-
svarlige for denne, rettes fokus (pludselig) mod karakterens indflydelse pa elevernes

deltagelse.

I: [...] den her karakterdimension, er den anderledes; teenker man anderledes nar
det er eleverne, som star for lektionen? (bekraeftes af alle).
Hans: [...] dem der star for undervisningen; det er lidt dem, der er i fokus. Det er

dem, der skal redde en karakter [...].

?2 Anvendelsen af betegnelsen: ’ekstern indflydelse’ har til formal at give et billede af virksomhedssy-
stemet (“trekanten”) som influeret af udefrakommende péavirkninger i et (visuelt) enkelt udtryk. Jeg er
bevidst om, at Engestrém givetvis vil argumentere for, at disse blot er en del af det enkelte virksom-
hedssystem eller (blot) udger et nyt virksomhedssystem. Jeg tillader mig alligevel at foretage en sim-

plificering af dette forhold mod et gnske om tydelighed og overskuelighed.
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Lars: Ja, jeg synes nar det er elever, sa er det mere ovre i noget underholdning
forstaet pa den made, at sa bliver det lavet for at have det sjovt, hvorimod under-
visning; det er undervisning med fokus pa at laere noget |[...].

I: Sa der bliver det mere feellesskabsorienteret, hvor man kan sige, at er det en le-
rer, der star foran, sd bliver det mere pda mal, og man har lidt karak-
ter[teenkningen]? (bekreeftes af alle).

Rie: Der er lidt mere autoritet [...]

(Elever, 1. 275-291)

Eleverne udtrykker i sekvensen, at karakteren (som ekstern faktor) influerer pa ma-
den, hvorpa de oplever og fortolker undervisningen og i forlengelse heraf maden,
hvorpa de handler heri. Lars’ adskillelse af »underholdning for sjov« og »undervis-
ning for at leere« bliver pa mange mader illustrativ for dette forhold.

Det vil veere narliggende at konkludere, at karakterdimension for eleverne som
virksomhedssystemer skaber en motivering mod laering, men jeg mener ikke, at det
forholder sig sa simpelt. Sekvensen viser snarere, at virksomhedssystemet tydeligt
&ndrer sig som fglge af en &ndring i virksomhedssystemets mal (’Objekt 1b’). Den
eksterne indflydelse i form af karakteren @ndrer (maske) endda eleverne fra at udge-
re ét samlet virksomhedssystem til at inddele disse i adskilte virksomhedssystemer.

Informanterne udtrykker andetsteds, at der i lektionerne, hvor eleverne er ansvarli-
ge for denne, udvikles et andet feellesskab, som er praget af tryghed og fortrolighed,;
et fellesskab som (ofte) bibringer undervisningen nye interessante, sjove og overra-
skende perspektiver (Elever, Il. 224-250). | disse tilfeelde repraesenterer de ansvarlige
elever den eksterne indflydelse af virksomhedssystemet.

Det er vanskeligt at konkludere pa, hvorvidt dette sammensluttede faellesskab mu-
ligger (ekspansiv) lering, men informanternes udtalelser efterlader et indtryk af, at
de for subjektet meningsfulde mal (’Objekt 1b’) har udviklet sig til et kollektivt me-
ningsfuldt mal ("Objekt 2b’), hvori der er forankret et potentiale for feelles koordine-
rede handlinger eller mal; ogsé beskrevet som det ’felles konstruerede objekt’ (jf.
’2.1.1 Virksomhedsteori’).

Denne eksterne indflydelse af virksomhedssystemet relaterer sig til Engestroms
spgrgsmal om hvordan laering og hvorfor leering pa samme made, som det var tilfel-
det med virksomhedssystemernes indbyrdes afhaengighed (jf. *4.2.1 Virksomhedssy-
stemernes indbyrdes athaengighed’). Elevernes (potentielle) leering er influeret af

maden hvorpa eleverne oplever og fortolker karakteren som en del af undervisnin-
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gen, og i forlengelse heraf hvordan de handler i forhold hertil. Ydermere er der i
elevernes bibringelse af nye perspektiver til undervisningen forankret et potentiale,
som muligger undervisningen at straekke sig ud over det szt af handlemuligheder,
som hidtil har veeret regulerende for de implicerede elever; et forhold som ifalge En-
gestrom forklarer hvorfor eleverne (potentielt) laerer (jf. °2.1.2 Leering som ekspansi-

on’).

4.2.3 Virksomhedssystemets (egen)logik og kompetence

Virksomhedssystemets (egen)logik og kompetence henviser til, at der har vist sig en
tendens til, at virksomhedssystemerne i den pagealdende idraetsundervisning har vee-
ret (sterkt) styret af disses (egen)logik og kompetencepraferencer. Det vil sige, at
virksomhedssystemernes orientering og retning i udpraeget grad udspringer af det
enkelte virksomhedssystems fortrolig og tryghed i gennemfarelsen af de enkelte
(idreets)aktiviteter.

I en gvelse hvor eleverne fik til opgave at diskutere deres udbytte af tre forskellige
kommunikative tilgange til maden, hvorpa der blev undervist, falder diskussionen pa
den ’Spgrgende’zs:

Anders: Det var der et eksempel péd i dag [...] Der spurgte hun [leereren] os, om vi
synes, at det var en god idé [at indfere nye regler], hvor vi egentlig sagde: ”Nej, vi
tror egentlig, at det er bedre, at vi far spillet til at fungere ordentligt”.
I: Hvordan fungerede det, at hun gar ind og sperger ind til jer?
Anders: Jeg synes, at det er en god idé. Jeg synes, at det fungerer godt. Altsa fordi
sa bliver vi ogsa inddraget i, hvad vi laver.
Rie: Man far en mulighed for at komme med noget nyt [...]
Lars: Ja jeg synes ogsa, at det er fedt leereren hgrer, hvad eleverne gerne vil. Alt-
sd, det kan hurtigt blive sadan, hvis leereren bare folger en eller anden plan, og|[...]
eleverne gerne vil noget andet. [...] s mister man satme hurtigt interessen. Jeg sy-
nes heller ikke, at man far noget ud af det.

(Elever, 11. 302-324)

2% @velsen er udarbejdet efter samme skabelon som den foregéende gvelse. Eleverne fik i indevarende
gvelse fremlagt tre kort, som omhandler laererens kommunikative tilgang til undervisningen, og de
skulle i forleengelse heraf relatere disse til deres udbytte af lektionen. Kortene beskrev: ’Instruerende’,
"Spergende’ og *Uddelegerende’. Eleverne blev instrueret i frit at veelge et kort, som de hernast skulle

kommentere pa uden krav om enighed.
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Lars underbygger i interviewet sine udtalelser med henvisning til et konkret eksem-
pel, hvori lereren lgbende fastligger restriktioner relateret til niveauforskelle, som
ifalge Lars resulterede i en for ham alt for kompliceret gvelse og heraf oplevelsen af
manglende interesse, som han tillige udtrykker i ovenstaende sekvens.

Jeg vil tillade mig at inddrage endnu et eksempel, som understatter ovenstaende og
tilfgrer virksomhedssystemets (egen)logik og kompetence en yderligere dimension.
Eksemplerne indeholder mange af de samme komponenter, og jeg vil derfor tillade
mig efterfolgende at behandle disse samlet. Eleverne kommer til at diskutere leere-
rens blik for elevernes niveauforskelle eller kompetenceforskelle, uden at dette har

veeret et direkte spargsmal:

Hans: Anne [lareren], hun kan godt skelne mellem de kompetenceforskelle, der
er. For eksempel hvis nu Stefan og mig vi gar sammen. Vi kan hgjst sandsynligt
godt finde ud af de der baggerslag og fingerslag, og sa lader hun os sta nede i
hjernet og kere det, for vi kan godt finde ud af det [...].
I: Hvordan fungerer det, er det (afbrydes)?
Hans: Det synes jeg, det er en meget stor fordel.
Lars: Det er ogsa traels, hvis man star og godt kan finde ud af noget, sa hele tiden
[...] blive spurgt ind til: ”Du skal lige gere sadan og sadan” (imiterer lzereren)
hvis det er marginalerne eller sadan et eller andet [...].

(Elever, 1. 357-370)

Eleverne udtrykker i sekvensen, at lererens forstaelse for de kompetenceforskelle,
som uomtvisteligt eksisterer pa et idraetshold, er afggrende for deres (positive) ople-
velse af undervisningen.

Eksemplet viser sammen med det foregaende, at der hos eleverne som virksom-
hedssystemer er behov for en vis autonomi i udferelsen af de lokale aktiviteter. | det
netop praesenterede eksempel har lereren tydeligt defineret malet med undervisnin-
gen (CObjekt 1a’), som 1 den aktuelle fortelling omhandler forbedringer af bag-
gerslag og fingerslag. Elevernes mal bliver heraf tydeligt ("Objekt 1b’) og udvikler
sig for begge virksomhedssystemer til et kollektivt meningsfuldt mal (’Objekt 2°).
Laererens anerkendelse af eleverne som virksomhedssystem og den arbejdsdeling,
det feellesskab og de medierende artefakter, som de blandt andet konstruerer gennem

udfarelsen af gvelsen, er afggrende for elevernes videre deltagelse i undervisningen.
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Hvis leereren vedvarende (skeptisk) konfronterer elevernes virksomhedssystem, risi-
kerer dette at forplante en underkendelse af virksomhedssystemets (egen)logik og
dermed dekonstruere dette; et udfald som blandt andet var tilfeeldet i Lars’ forteelling
i det foregaende eksempel.

Eleverne bergrer endvidere et aspekt, som er serlig interessant i forhold til specia-
lets overordnede problemstilling. De udtrykker sig i den foregaende sekvens positivt
i forhold til leererens evne til at inddrage disses perspektiver, eller for dem menings-
fulde aktiviteter, i den videre undervisning, hvilket bekreftes flere steder i interview-
et (Elever, Il. 409-417; 422-426; 428-432). | en virksomhedsteoretisk terminologi
inviterer laereren elevernes mal (’Objekt 1b’) til at veere geeldende i den pagaeldende
situation, og redefinerer dermed egne mél (CObjekt 1a’), hvormed et kollektivt me-
ningsfuldt mal ("Objekt 2°) automatisk indtraeder. Der er med laererens fleksibilitet i
forhold til udfarelsen af undervisningen en gget sandsynlighed for feelles koordinere-
de handlinger eller mél ("Feelles konstrueret objekt’) og dermed forekomsten af (eks-
pansiv) lering®*.

Virksomhedssystemernes (egen)logik og kompetence relaterer sig primeert til En-
gestroms spgrgsmal om hvorfor lering. Nar eleverne oplever en anerkendelse og
accept at virksomhedssystemets (egen)logik og kompetence, skaber dette et virk-
somhedssystem motiveret mod opnaelsen af de i undervisningen opsatte (lee-
rings)mal, hvilket udger kilden til hvorfor de (potentielt) leerer noget. Samtidig inde-
holder en invitation af elevernes perspektiver en gget mulighed for konstrueringen af
modsetningsforhold; modsetningsforhold som ifglge Engestrom forklarer hvorfor

eleverne (potentielt) leerer (jf. *2.1.2 Learing som ekspansion’).

% Det kan lyde som om, at lzereren her (blot) overlader undervisningen til eleverne uafhangigt af egne
hensigter hermed. Det er ikke det, der menes. Larerens mal kan principielt netop vere, at eleverne far
gget indflydelse pa undervisningen, med de gevinster der heraf kan veere, og i forleengelse heraf ved-

varende konfronterer eller forhandler med eleverne i den videre undervisning.
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5. Diskussion

Nar jeg i specialets problemformulering sgger at etablere en forstaelse af kommuni-
kationens indvirkning pa leeringsudbyttet, har jeg forelgbig afgreenset mig til at be-
handle leeringsaspektet heri. Jeg vil derfor i indeveerende afsnit vende mig mod det
kommunikative aspekt af specialets problemstilling. Som beskrevet i indledningen til
neaervearende speciale vil jeg inddrage resultaterne fra mit 9. semesters projekt som de
er praesenteret i @rsted og Pstergaard (ikke publiceret) og sammenholde disse med
resultaterne af indeveerende undersggelse i en diskussion af forholdet mellem den
kommunikative anvendelse og leeringsudbyttet.

Jeg vil i afsnittet tillade mig at inddrage yderligere udtalelser fra interviewene, da
samtalerne af flere omgange har bergrt den kommunikative anvendelse i undervis-
ningen. Disse skal ikke opfattes som yderligere resultater, der burde have veret im-
plementeret i analysen, men blot som understgttende for de i diskussionen skildrede

pointer samt validere denne diskussion.

5.1 Dialogisk leering — en model

Mod et gnske om at anskueliggere indflydelsen af den kommunikative anvendelse
for leeringsudbygget har jeg udviklet en model med gnske om at skildre dette forhold
i et visuelt enkelt udtryk. Modellen tager udgangspunkt i Engestroms model for in-
teragerende virksomhedssystemer (jf. °2.1.1 Virksomhedsteori’), hvori jeg har im-
plementeret hver af de fire kommunikative tilgange af Motimer og Scott (2003)%,
som har veeret anvendt som redskab i analysen af leererens kommunikative anvendel-

se i idraetsundervisningen (Jrsted & Pstergaard, ikke publiceret).

% For den interesserede laser er der som bilag til indeverende speciale vedlagt en kort redegarelse af

de fire kommunikative tilgange (’Bilag 3: De fire kommunikative tilgange’).

49



Medserende antefakter Medierende antefakrer

Falles konstrueret obyekt

~ Objekt 2b
d ¢ b a , ’* —~ Obejit Ib __.—.. Subjekt

Regler Fallesskab Arbejdsdeling Arbejdsdeling Fallesskab Regler

Model 5.1: Den kommunikative anvendelse i et virksomhedsteoretisk perspektiv.

Modellen er udviklet med henblik pa visuelt af afdeekke hvilke interaktionsformer,
hver af de fire kommunikative tilgange inviterer til. Cirklerne med bogstaverne: a, b,
c og d repraesenterer hver én de fire kommunikative tilgange, som de er praesenteret i
@rsted og ODstergaard (ikke publiceret). *Objekt 1a’ og ’Objekt 2a’ er (grafisk)
udeladt i forhold til Engestroms oprindelige model. Dette er kun gjort for
overskuelighedens skyld, og dermed er de at betragte som en implicit del af
ovenstaende model. Nér cirklerne udsringer af netop *Objekt 1a’ er denne disposition
ligeledes foretaget mod et gnske om et enkelt udtryk. Det vil sige, at hver af de
kommunikative tilgange principielt tager udgangspunkt i hele larerens
virksomhedssystem, men det er vurderet, at en sadan model vil virke forstyrrende for
det visuelle udtryk.

| det fglgende vil jeg kort redegare for cirklernes placering, da disse vil udgare en
central del af den fglgende diskussion af forholdet mellem den kommunikative

anvendelse og leeringsudbyttet.

Cirkel ’d’. Cirkel ’d’ reprasenter den ikke-interaktive/autoritative tilgang og er
begrenset til at omfatte lererens virksomhedssystem. Argumentet for denne
placering er, at lereren i en monologisk kommunikationsform hverken sgger
interaktionen med eller gnsker at implementere elevernes budskaber i den videre

undervisning.

Cirkel ’c’. Cirkel ’c’ repraesenterer den interaktive/autoritative tilgang og omfatter
en begranset del af "Objekt 2a’. Argumentet for denne (tvetydige) placeringen er, at

lzereren sgger interaktionen med eleverne dog uden at lytte til disse respons og/eller
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idéer, hvormed det er tvivlsomt hvorvidt det kollektivt meningsfulde mél ("Objekt

2a’) reelt bliver kollektivt.

Cirkel ’b’. Cirkel b’ reprasenterer den ikke-interaktive/dialogiske tilgang og
omfatter hele ’Objekt 2a’. Denne placering er foretaget, da lereren involverer
elevernes budskab i undervisningen, dog uden at invitere disse til videre

(kommunikativ) deltagelse.

Cirkel ’a’. Cirkel ’a’ repraesenterer den interaktive/dialogiske tilgang og omfatter det
"Feelles konstruerede objekt’. Argumentet for denne placering er, at lareren
involverer elevernes idéer, som hernast bliver implementeret og i forleengelse heraf

far betydning for den videre undervisning.

Nar jeg i den falgende diskussionen henviser til de enkelte cirkler er det med direkte
reference til ovenstaende beskrivelser. Jeg vil undlade at forholde mig (for) eksplicit
i min brug af de enkelte cirkler, da det er vurderet, at dette vil virke forstyrrende for

lzesningen.

5.1.1 Instruktionernes begraensninger

Nar vi i @rsted og Dstergaard (ikke publiceret) blandt andet konkluderer, at der i
anvendelsen af den autoritative tilgang undlades en involvering og invitation af ele-
verne til (sprogligt) at engagere sig i undervisningen, fremhaver vi i forlengelse
heraf at undervisningspraksis risikerer alene at fremstd meningsfuld for lareren.
Denne pastand synes evident, da flere undersggelser betoner nogle afgerende be-
grensninger, som ligger i den monologiske anvendelse; det vil sige laererens beskri-
vende og instruerende rolle (Mortimer 1998; Wegerif 2008; Wells 2000). Wegerif
(2008) fremhaever blandt andet, at uden implementeringen af udefrakommende syns-
punkter eller perspektiver er vores ytringer forbeholdt og afgrenset til at omfatte
afsenderen af instruktionerne, som i indevarende speciale vil vere at betragte som
leereren.

Det synes altsa sandsynligt, at lzererens position som beskrivende og instruerende
inviterer til en undervisningspraksis, som alene involverer lererens mal hermed, og
undlader eleverne adgang til disse meningsstrukturer (Cirkel ’d’). Betyder det i for-
lzengelse heraf at den instruerende rolle umuligger nogen navneverdig leering hos

eleverne?
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Til at besvare dette spargsmal vil jeg i farste omgang vende mig mod °4.2.1 Virk-
somhedssystemers indbyrdes afhengighed’, hvori det skildres, at eleverne til tider
viser sig yderst afhaengige af leererens definering og fastholdelse af *Objekt 1b’ i ele-
vernes virksomhedssystem. Som jeg skildrer i afsnittet, er det tvivisomt, hvorvidt
dette objekt, eller meningsfulde mal, eksisterer uafhangigt af leererens direkte tilste-
deveerelse, og det er i forlengelse heraf tvivlsomt, hvorvidt den eventuelle laring,
som finder sted, raekker ud over selve instruktionerne.

Eleverne udtrykker sig gennem fokusgruppeinterviewet tvetydigt om udbyttet af
den instruerende tilgang. Direkte adspurgt om dennes indflydelse anvender de beteg-
nelser som »kedeligt«, »tgrt« og »manglende gejst« (Elever, 1l. 402-406, 425-426),
og andetsteds udtrykker de sig positivt om den (direkte) tydelighed, som ligger i den
instruerende tilgang (Elever, Il. 379-393).

Instruktionerne synes altsa pa den ene side at bringe undervisningen noget tryghed
og tydelighed for eleverne, men risikerer pa den anden side at efterlade disse med
manglende motivation for den fremferte undervisning.

| @rsted og Dstergaard (ikke publiceret) fastslar vi, at den oftest anvendte kommu-
nikative tilgang er den interaktive/autoritative, men er der specifikke forhold i
idreetsundervisningen, som inviterer til netop denne anvendelse? Lareren foretager i
forskningsinterviewet en interessant udtalelse, som kan hjelpe mod besvarelsen af
dette spgrgsmal. Til spargsmalet om hvad der skal lykkedes, for at eleverne opfylder

de opsatte leeringsmal, som laereren har for forlgbet, svarer denne:

L: Jamen det er jo klart, at jeg skal forma at give dem et [...] indre billede af hvad
jeg tenker [...] de skal jo have en forstaelse for, hvorfor de ger de her ting. Altsa
ligesom have det samme billede [...] som mig.

(Leerer, Il. 82-87)

Nar lereren giver udtryk for, at eleverne skal have »samme billede« af undervisnin-
gen som leereren selv, vanskeligger dette at inddrage og implementere elevernes idé-
er, og lereren bliver dermed afgraenset til at instruere mod egne mal med undervis-
ningen (Cirkel ’d’). | overfart betydning kan man sige, at det er nemmere for leereren
selv at male dette »billede« frem for at lade eleverne eksperimentere sig frem hertil.
Andetsteds giver lereren udtryk for selv at have det primare ansvar for, at lektionen
(eller lzeringsmalene) lykkedes, hvilket underbygger ovenstaende udtalelse (Laereren,
[I. 109-116).
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Den instruerende tilgang synes altsa at muliggere leereren at formidle dennes inten-
tioner med den pagaldende undervisning i en tydelig og direkte form, hvori det sy-
nes nemmere, at skabe det som lareren beskriver som »et indre billede« af disse in-
tentioner. Eleverne udtrykker sig positive i forhold til den tydelighed, som de ople-
ver, at den instruerende tilgang medferer, og den bibringer for disse en tryghed i den
gennemfgrte undervisning.

Til trods herfor synes den instruerende tilgang at have sine tydelige begraensninger
som laringsfaciliterende redskab. Som det er skildret flere gange viser eleverne sig
yderst afhaengige af leererens vedvarende instruktioner, eller definering og fastholdel-
se af ’Objekt 1b’, og det er tvivisomt, hvorvidt den eventuelle leering, som finder
sted, raekker ud over selve instruktionerne (Cirkel ’d’). Eleverne udtrykker sig endvi-
dere i vendinger, som indikerer, at den instruerende tilgang opererer i et felt, hvor

sandsynligheden for manglende motivation hos disse er tydeligt til stede.

5.1.2 Uddelegering som potentielt kaos

Det kan af ovenstaende diskussion vaere nerliggende at tilslutte sig det modsatte af
den instruerende tilgang og pladere for, at undervisningen i stedet skal uddelegeres
til eleverne. Flere undersggelser betoner ogsa, at eleverne i langt hgjere grad ber ve-
re (med)ansvarlige for undervisningen end det traditionelt er tilfeldet i uddannelses-
institutionerne (Aguiar et al. 2010; Margonis 2004; Miettinen 1999).

Nar det antydes, at ansvaret for undervisningen i stigende grad ber uddelegeres til
eleverne, hvad er sa den undervisningsmassige gevinst herved? Hvilke muligheder
og udfordringer stilles eleverne, nar vi som lerere ansvarligger disse for udbyttet af
undervisningen?

| mine bestraebelser pa at besvare disse spargsmal vil jeg vende mig mod ’4.2.2
Virksomhedssystemet under ekstern indflydelse’, hvori det skildres, at der i lektio-
nerne, hvor eleverne er ansvarlige for disse, udvikles et andet feellesskab, som er
preeget af tryghed og fortrolighed; et feellesskab som (ofte) bibringer undervisningen
nye interessante, sjove og overraskende perspektiver. Eleverne anerkender dog ogsa,
at dette feellesskab er (steerkt) afhaengig af de ansvarlige elevers deltagelse, hvilket
ifalge eleverne indbefatter struktureret og engageret deltagelse (Elever, Il. 212-247).
Som jeg skildrer i afsnittet er det vanskeligt at konkludere pa, hvorvidt dette sam-
mensluttede feellesskab muliggar (ekspansiv) leering, men der er i elevernes virksom-

hedssystem tydelige indikationer pa, at ’Objekt 1b’ uproblematisk udvikler sig til
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’Objekt 2b’, hvori der under alle omstendigheder er forankret et potentiale for felles
koordinerede handlinger eller mal. Det er dog veesentligt at bemerke, at dette sam-
mensluttede feellesskab eller virksomhedssystem viser sig yderst falsomt og afhean-
gigt af de ansvarlige elevers aktive deltagelse, hvis virksomhedssystemet skal skabe
og ikke mindst bibeholde en meningsfuld retning.

Der er i model 5.1 ikke angivet en kommunikationsform eller cirkel, som alene
udtrykker uddelegeringen af undervisningen til eleverne, men jeg mener alligevel, at
modellen tjener til en anskueliggerelse heraf. For nar eleverne uddelegeres ansvaret
for undervisningen, opererer lereren med en kommunikativ tilgang, som er dialogisk
I sit udgangspunkt (cirklerne ’a’ og ’b”), hvori serligt den interaktive/dialogiske (cir-
kel ’a’) synes tydelig. Elevernes idéer involveres og implementeres, sa de far betyd-
ning for den videre undervisning. Risikoen er midlertidig, at der i den uddelegerende
tilgang opereres i et (folsomt) felt, hvori Cirkel ’a’ billedlig talt risikerer at slippe
leererens virksomhedssystem for alene at omkranse elevernes virksomhedssystem.

Interessant er det, at laereren netop bergrer dette emne i forskningsinterviewet:

L: [...] jeg synes ikke, jeg har sa gode erfaringer med at ligge det ud til eleverne.
[...]

I: Hvad sker der, nar du ligger det ud til eleverne?
L: Ingenting! [...] S& star de der og ved ikke, hvad de skal gare. [...] det bedste er
naesten [hvis] de kopierer et eller andet jeg har lavet.

(Leerer, 1l. 244-255)

Leererens udtalelser kan formentlig ikke anvendes direkte, da det er tvivlisomt, at ele-
verne slet ikke agerer. Udtalelserne er maske i hgjere grad et (emotionelt) udtryk for
de negative oplevelser og erfaringer, som lareren netop har med uddelegering af
undervisningen.

Den uddelegerende tilgang synes altsa at have sine potentielle begransninger. Den
pageldende undervisning viser sig yderst afhaengig af de ansvarlige elevers struktu-
reret og engageret deltagelse, for at denne for de gvrige elever opleves som menings-
fuld, og der i forlengelse heraf skabes et rum for (potentiel) leering. En oplevelse
som bade eleverne og den pagaldende laerer udtrykker gennem interviewene.

Til trods herfor synes den uddelegerende tilgang at muliggare konstrueringen af et
feellesskab eller et virksomhedssystem, som ikke lader sig skabe alene gennem laere-

ren. Et fellesskab praget af tryghed og fortrolighed, hvori *Objekt 1b’ uproblematisk
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udvikler sig til ’Objekt 2b” og i forleengelse heraf et potentiale for feelles koordinere-
de handlinger eller mal (’Felles konstrueret objekt’). Eleverne udtrykker sig endvi-
dere positivt i forhold til inddragelsen af nye interessante og overraskende perspekti-

ver til undervisningen, som de oplever den uddelegerende tilgang medfarer.

5.1.3 I spaendingsfeltet mellem instruktioner og uddelegering

Det er gennem ovenstaende diskussion forsggt skildret, at der i anvendelsen af de
forskellige kommunikative tilgange skabes forskellige rum for potentiel leering, hvori
elevernes positioneres afhaengig af kommunikationens karakteristik.

Den instruerende tilgang, som fortrinsvis er udgjort af cirklerne ’c’ og ’d’, synes at
skabe et rum, hvori leringen potentielt forankres igennem en tydelig og direkte
formidling. Et rum hvori leeringen tillige risikerer at veere kontekstuelt begraenset, da
denne antageligvis alene eksisterer gennem instruktionerne. Det vil sige, at elevernes
lering i dette rum er betinget af leererens vedvarende definering og fastholdelse af
leringens hensigt eller mal. Eleverne viser sig i dette rum derfor yderst afhaengig af
leererens direkte tilstedeverelse, og der opstar det der lidt forenklet kan beskrives
som afhangighedslaering.

Den uddelegerende tilgang, som overvejende er udgjort af cirkel *a’, synes derimod
at skabe et rum, hvori leeringen potentielt forankres igennem tilfagrelsen af interessan-
te og overraskende perspektiver. Et rum hvori lzeeringen tillige er yderst pavirkelig
eller fglsom, og derfor fordrer en struktureret og engageret deltagelse af de ansvarli-
ge heri. Det vil sige, at elevernes lering i dette rum er betinget af de ansvarlige ele-
vers aktive deltagelse og herigennem evne til at skabe og ikke mindst bibeholde
rummet (eller virksomhedssystemet) en meningsfuld retning.

Det er ikke min hensigt med indeveerende diskussion at skildre en kommunikativ
tilgang, som entydigt synes at have en positiv indvirkning pa elevernes lzeringsudbyt-
te. Jeg har gennem ovenstaende (blot) forsagt at skildre, hvilke muligheder og udfor-
dringer som henholdsvis den instruerende tilgang og den uddelegerende tilgang
rummer. Den kommunikative interaktion i idreetsundervisningen bevager sig og vil
fortsat bevaege sig i spendingsfeltet mellem instruktioner og uddelegering, og det er
derfor veesentligt at vedkende sig de rum for lering, som hver af de to tilgange re-

preesenterer.
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6. Konklusion

Jeg har gennem specialet sggt mod at forsta, hvilken indvirkning den kommunikative
anvendelse har for leeringsudbyttet i idreetsfaget som undervisningspraksis. Med ud-
gangspunkt i Yrjo Engestroms arbejder har jeg anskuet og analyseret specialets resul-
tater igennem en virksomhedsteoretisk begrebsanvendelse og ikke mindst den (vi-
denskabsteoretiske) teenkning, som omgiver Engestrdms virksomhedsteori. Jeg har
diskuteret resultaterne i indeveerende speciale med udgangspunkt i resultaterne fra
mit 9. semesters projekt mod et gnske om en videnskabelig forstaelse af kommunika-
tionens indvirkning pa leeringsudbyttet.

Det konkluderes i denne forbindelse, at der i idreetsundervisningen har vist sig et
sterkt afhangighedsforhold leerer og elever savel som elever imellem i forhold til et
potentielt (lerings)udbytte. Endvidere synes eksterne pavirkninger i form af karak-
terdimensionen og ikke mindst elevernes bibringelse af nye perspektiver til under-
visningen at influere pa dennes afholdelse. Serligt eleverne har vist sig styret af dis-
ses (egen)logik og kompetencepreaeferencer, hvormed elevernes orientering og retning
i undervisningen udspringer af den enkeltes fortrolighed og tryghed med de enkelte
idraetsaktiviteter.

Det konkluderes, at den autoritative eller instruerende tilgang muligger lereren at
formidle den pagaldende undervisning i en tydelig og direkte form, som for eleverne
opleves positivt, da en sadan tydelighed bibringer disse en tryghed i den gennemfarte
undervisning. Den instruerende tilgang skaber (dog) ogsa hos eleverne en afhangig-
hed af instruktionernes vedvarende definering og fastholdelse, og det er i denne for-
bindelse tvivisomt, hvorvidt den eventuelle lering, som finder sted, raekker ud over
selve instruktionerne. Det konkluderes, at den dialogiske eller uddelegerende tilgang
muligger konstrueringen af et serlig trygt og fortroligt feellesskab, der ikke lader sig
skabe alene gennem lareren. Uddelegeringen inviterer endvidere til inddragelsen af
nye interessante og overraskende perspektiver, som i dette fellesskab muligger et
potentiale for faelles koordinerede handlinger eller mal. Den uddelegerende tilgang
skaber (dog) ogsa hos eleverne en afhangighed af de engagerede elevers struktureret
0g engageret deltagelse, for at denne for de gvrige opleves som meningsfuld.

Det konkluderes, at idraetsundervisningen, eller leereren, ma vedkende sig de rum
for potentiel leering, som de enkelte kommunikative tilgange skaber. Det vil sige, at

nar indevaerende undersggelse peger pa, at de enkelte rum inviterer til lering, er det i
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denne forbindelse veesentligt, at leereren i sin afholdelse af undervisningen indtenker
disse rums betingelser for laering.
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