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Abstract

This Master’s Thesis is about entrepreneurship education in Danish Primary and lower
Secondary Schools. Throughout the Master’s Thesis our aim is first of all to investigate how
entrepreneurship as a phenomenon can be understood and examine the characteristics
about it in an educational context. We examine entrepreneurship from the perspective of
pedagogy and didactics. Subsequently we are interested in determining whether the
understanding of ”“good education” represents a challenge to the realization of

entrepreneurship education in Danish schools.

We analyze the different understandings of the phenomenon and the underlying
understanding of learning. We study the pedagogical understanding of entrepreneurship to
further detail and describe the characteristics of this approach. In order to present the
empirical studies on education we look into John Hattie, Hilbert Meyer and Dansk
Clearinghouse for Uddannelsesforskning’s results on the subject and the characteristics
they have in common. Then we examine if that discourse forms a challenge to the
realization of entrepreneurship in the Danish schools, by comparing, analyzing and
discussing what we estimate to be the most consistent and important characteristics of the
two discourses. We qualify the discussion by bringing in different theoretical perspectives.
In a perspectivation we look into whether it is possible to talk about good education and

generel issues related to education on a metalevel.

Entrepreneurship is a relatively new phenomenon in an educational context. Politically
entrepreneurship education has obtained great attention over the past ten years, and is
seen as one of the ways to prepare yourself for an unknown, rapidly changing future. Policy
documents and strategies imply that entrepreneurship must permeate the Danish
educational system through Primary and lower Secondary School all the way to the level of
university. A lot of money is spend on initiatives to help the implemention of

entrepreneurship.



In this Master’s Thesis we conclude that entrepreneurship is a complex phenomenon with
not just one clear meaning. The concept originates from the world of economics, where
entrepreneurs are people who set up their own business and create economic value.
However, entrepreneurship has gradually developed into a concept suitable for education,
which has lead to focus on the creation of cultural, environmental or social values, rather
than just economic values. Furthermore there are distinctions as to whether
entrepreneurship is something you can learn or if it is a congenital gift, and if it is
predominantly an academic or a personal competence. In our immersion in the pedagogical
understanding of entrepreneurship and the characteristics that describes this
understanding, we can argue that some elements of Wolfgang Klafki’'s description of
categorical formation and elements of John Dewey’s theory on learning are quite similar to
elements of the pedagogical understanding of entrepreneurship. Through studying policy
documents and government strategies we conclude that both the EU and the Danish
government express a broad understanding of entrepreneurship, which is quite similar to

the pedagogical understanding of entrepreneurship.

Regarding our examination whether the understanding of good education does challenge
the realization of entrepreneurship education in the Danish Primary and lower Secondary
School, we can conclude that there are things they basically agree on and some challenges
to take into account. We have come across challenges refering to structure, evaluation and
organization. The two discourses have different views on education, which results in

different pedagogical and didactical consequences.
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Indledning

Dette speciale omhandler entreprengrskabsundervisning i en folkeskolekontekst. Vores
personlige motivation for at skrive specialet bunder i en falles, grundlaeggende interesse
for at kvalificere undervisningen i den danske folkeskole. En gennemsnitlig elev har haft
mellem ti- og femtentusinde undervisningstimer inden denne forlader skolen efter op til
tretten ar - det svarer til ca. 1000 timer om dret. Nar sa stor en procentdel af et menneskes
liv bruges pa uddannelse, mener vi, det er vigtigt at uddannelsessystemet hele tiden
revurderes, opdateres og tilpasses bdde den paedagogiske, didaktiske samt

samfundsmaessige udvikling.

Hvorfor er entreprengrskab aktuel i en

uddannelsessammenhaeng?

Entreprengrskab er et relativt nyt feenomen i skolesammenhaeng. Det er samtidig et
komplekst felt at definere, idet det bliver beskrevet ud fra flere forskellige
forskningsdiscipliner som eksempelvis psykologi, sociologi, peedagogik, gkonomi, og fordi
der ikke findes nogen samlet dansk definition pa dette. Entreprengrskabsfeenomenet
udspringer af en gkonomisk tradition, men er efterhdnden udbredt til ogsa at vere
tilknyttet en paedagogisk, social og kulturel forstaelse. Af samme grund kan man finde
mange forskellige betegnelser for og forstdelser af feenomenet, som f.eks. innovativ

didaktik, entreprengriel paedagogik, foretagsomhed osv.

Vi lever i en krisetid, men vi lever ogsa i en tid, hvor meget af det, der var i gar, allerede er
anderledes i dag. Skolens evindelige udfordring bestar i at uddanne elever til en fremtid
ingen kender, men i takt med at samfundet gennemgar forandringer som aldrig far, stiller

dette ggede krav til, at vores uddannelsessystem nytaenkes.

Den politiske lgsning pa krisen har i lang tid veeret gget uddannelse. Et tydeligt eksempel

pa dette er den tidligere regerings malsaetning om, at 95 procent af alle unge skulle have en



ungdomsuddannelse i 2015 (http://www.uvm.dk (I)). Danmark skal veere et
videnssamfund, hvilket skal give os den ngdvendige konkurrenceevne, sa vi kan tilpasse os
de globale forandringer; herunder geeldskrisen. Med tiden er det dog fra regeringens side
blevet klart, at viden ikke kan std alene som danskernes primaere kompetenceomrade i
fremtiden. Kompetencer indenfor kreativitet, innovation og entreprengrskab vinder stgrre
og stgrre indpas pa den politiske dagsorden. Siden 2001 er der sgsat en raekke initiativer
for at opprioritere entreprengrskab i uddannelsessystemet. Eksempelvis har regeringen
valgt at stgtte IDEA og @resund Entrepreneuership Academy, og har oprettet
studentervaeksthuse rundt pa forskellige uddannelsesinstitutioner. Derudover er
Selvsteendighedsfonden - Young Enterprise ogsa statsligt oprettetl. I 2005 fremgar det i
publikationen "Nye mal”, der indgik i regeringsgrundlaget?, at Danmark i fremtiden skal

veere et fgrende iveerksaettersamfund:

"En staerk iverksatterkultur er en vigtig kilde til fornyelse i samfundet, sd der kan
skabes nye forretningsmuligheder og mange nye arbejdspladser. Det er regeringens
ambition, at Danmark i 2010 skal vaere i den europziske elite pd ivaerksaetteromrddet”

[Nye mal, Regeringsgrundlaget, 2005].

Videre lyder ambitionen fra den tidligere regering, at vi i fremtiden skal konkurrere pa
viden, ideer, evne til at omstille os, satte ting i gang og finde pa nye lgsninger. Danskerne
skal have stgrre frihed, sd vi kan fa et mere dynamisk og kreativt samfund. (Nye madl,
regeringsgrundlaget, 2005). I 2006 udkom en rapport fra Globaliseringsradet3, der
papeger, at vi skal have verdens bedste folkeskole, og at denne skal: ”[...] give eleverne

faglige kundskaber og faerdigheder, fremme kreativitet og selvstaendighed samt forberede til

1 Malsatningen for Fonden for Entreprengrskab - Young Enterprise er at sikre, at flere elever og studerende
pa alle uddannelsesniveauer introduceres for og deltager i entreprengrskabsundervisning, herunder at entre-
prengrskab bliver en integreret del af vores uddannelsessystem.

2] perioden 2001 til 2011 havde Danmark borgerlige regeringer bestdende af Venstre og De Konservative
med Dansk Folkeparti som stgtteparti.

3 Den danske regering nedsatte i april 2005 et Globaliseringsrad til at radgive regeringen om en strategi for
Danmark i den globale gkonomi. Radet er bredt sammensat af repraesentanter fra fagforeninger,
erhvervslivets organisationer, personer fra virksomheder og fra uddannelses-og forskningsverdenen samt fra
regeringen ("Fremgang, fornyelse og tryghed - strategi for Danmark i den globale gkonomi - de vigtigste
initiativer”, 2006: 36).



videre uddannelse” (Fremgang, Fornyelse og Tryghed - Strategi for Danmark i den globale
gkonomi - de vigtigste initiativer, 2006: 8). Derudover skal bdde virksomheder og
offentlige institutioner veere blandt de mest innovative i verden (Fremgang, fornyelse og

tryghed - Strategi for Danmark i den globale gkonomi - de vigtigste initiativer, 2006: 26).

[ 2009 publicerede den tidligere regering policydokumentet ”"Strategi for uddannelse i
entreprengrskab”, hvori de udtrykker, at Danmarks konkurrenceevne skal styrkes af
uddannelse i entreprengrskab, og at entreprengrskab skal pa skoleskemaet i bade
folkeskolen, pa ungdomsuddannelserne og pa de videregdende uddannelser (Strategi for
uddannelse i entreprengrskab, 2009 :5). I det nyeste udspil fra den nuvaerende regering* er
entreprengrskab  fortsat prioriteret, hvilket fremgar af visionen for deres

innovationsstrategi, som i en samlet strategi forventes at udkomme oktober 2012:

”[...] Danmark skal vaere lgsningernes land, hvor innovative lgsninger pd store
samfundsmaessige udfordringer omsattes til vaekst og beskaftigelse. [..] Vi skal
integrere innovative kompetencer og entreprengrskab i uddannelserne. Uddannelses-,

forsknings- og innovationspolitik skal teenkes taet sammen” [www.fivu.dk].

Nar regeringen har sat entreprengrskabsundervisning pa den uddannelsespolitiske
dagsorden, ma dette ses som et udtryk for en grundlaeggende antagelse om, at
entreprengrskab ikke udelukkende kan anses som en medfgdt egenskab, men noget der
kan leres - eller i hvert fald stimuleres. Den grundleggende opfattelse af, at
entreprengrskab er en disciplin, der kan leeres, er ligeledes vores udgangspunkt for dette
projekt, hvorfor vi beskeaeftiger os med paedagogisk entreprengrskab i undervisningen i

folkeskolen.

41 september 2011 blev 10 ars borgerligt styre aflgst af en socialdemokratiske ledet regering bestaende af SF,
Socialdemokratiet og Radikale Venstre med Enhedslisten som potentielt stgtteparti.



Entreprengrskabsundervisning i mgdet med forstaelsen

af "god undervisning”

Af ovenstdende fremgar det, at entreprengrskabsdiskursen® er et hgjaktuelt emne pa den
politiske dagorden i forhold til uddannelsesomradet og har veeret det i en arraekke. En
anden diskurs der eksisterer sidelgbende i den danske folkeskole er en forstaelse af, hvad
der karakteriserer "god undervisning”. Nar vi skriver "god undervisning” i citationstegn
skyldes det, at god undervisning ikke er udtryk for en entydig diskurs, men at “god
undervisning” i denne sammenhaeng daekker over den empiriske- og evidensbaserede
forsknings forstdelse af god undervisning. Denne type forskning arbejder ud fra en
antagelse om at kunne definere, hvad god undervisning er ud fra forskningsmaessige
resultater. I lgbet af de sidste 10-15 ar har den empiriske undervisningsforskning gjort
fremskridt. Iseer psykologer har iveerksat og afviklet leengerevarende, ressourcekraevende
studier og kontrolgruppeforskning i et forsgg pda at kunne isolere kendetegn pa god
undervisning (Meyer, 2008: 15). Tendensen til at fokusere pa den empiriske
undervisningsforskning og "hvad der virker”, ses tydeligt ved bl.a. oprettelsen af Dansk

Clearinghouse for Undervisningsforskning (DCU)e.

Som vi har beskrevet ovenfor, hersker der flere forskellige diskurser pa
undervisningsomradet - ogsa flere end de nzevnte. Men som det fremgar, er
entreprengrskabsdiskursen prioriteret politisk, og det er besluttet, at entreprengrskab skal
integreres i det danske uddannelsessystem - herunder folkeskolen. Samtidig er ogsa

forstdelsen af “god undervisning” som diskurs i fokus - men hvad sker der, nar de to

5| specialet anvender ordet diskurs, forstdet som: ” [...Jen bestemt mdde at tale om og forstd verden (eller et
udsnit af verden) pd” (Jorgensen & Philips, 1999: 9). Det deekker ofte over en forstdelse af, at vores sprog er
struktureret i forskellige mgnstre, som praeger vores udsagn, nar vi optraeder i forskellige sociale arenaer

(Jergensen & Philips, 1999: 9) (se uddybning af vores brug af begrebet i afsnittet 'metode’).

6 DCU blev oprettet i 2006 og er tilknyttet Danmarks Paedagogiske Universitetsskole, Aarhus Universitet. DCU
arbejder med at indsamle erfaringer fra undervisning, med det formal at fremme evidensen i praksis hos alle,
der arbejder med leering og paedagogik. DCU skal finde frem til, hvad der virker. Selv skriver DCU pa deres
hjemmeside, at den evidensbaserede praksis er udtryk for et nyt paradigme indenfor medicin, socialarbejde
og paedagogik. Her vil bade praktikere og forskere sikre sig, at deres praksis baseres pa den bedste,
tilgeengelige viden (www.dpu.dk (1)).



diskurser mgder hinanden? Og kan det fa konsekvenser for undervisningen i folkeskolen?
Vi har en antagelse om, at netop diskursen om "god undervisning” 7 rejser udfordringer til
diskursen om entreprengrskabsundervisning, nar denne skal realiseres i den danske
folkeskole. Denne antagelse, er vi interesseret i at undersgge og analysere narmere. Dette

leder os til nedenstaende problemformulering.

Specialets problemformulering

Hvordan kan faeenomenet entreprengrskab forstias i et padagogisk og didaktisk
perspektiv? Og udfordrer forstaelsen af "god undervisning” realiseringen af

entreprengrskabsundervisning i en folkeskolekontekst?

[ vores speciale besvarer vi problemformuleringens fgrste spgrgsmal i kapitel 1, mens

andet spgrgsmal besvares i kapitel 2.

7Vivil i resten af specialet undlade citationstegnene omkring god undervisning for leesevenlighedens skyld.
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Metode

Vi vil i dette afsnit fgrst redeggre for afgreensningen af vores speciale. Dernzest
praesenterer vi vores videnskabsteoretiske tilgang, hvorefter vi kort uddyber
diskursbegrebet og baggrunden for at medtage det. Til sidst fremgar en forklaring til,
hvordan vi har opbygget specialet, samt overvejelserne bag vores valg af teoretikere og

empiri.

Specialets afgransning

I problemformuleringens fgrste spgrgsmal spgrger vi: "Hvordan kan man forstd faenomenet
entreprengrskab i et paedagogisk og didaktisk perspektiv?”. Vi foretager her en afgraensning
af specialet, da det perspektiv vi anskuer faenomenet entreprengrskab ud fra er paedagogisk
og didaktisk. 1 problemformuleringens andet spgrgsmal: “Udfordrer forstdelsen af god
undervisning realiseringen af entreprengrskab i folkeskolen?”, belyser vi igen eventuelle
udfordringer i et undervisningsperspektiv. Da vi ikke beskaeftiger os med en specifik case,
er formalet med specialet rettet mod at konkludere pa et generelt plan. Omfanget i
specialet begranser sig desuden ved, at vi undersgger, hvordan forstdelsen af god
undervisning udfordrer realiseringen af entreprengrskab, hvilket blot er én blandt mange

diskurser indenfor undervisning.

Videnskabsteori

I specialets problemformulering spgrger vi, hvordan feenomenet entreprengrskab kan
forstds i et paedagogisk og didaktisk perspektiv, og hvorvidt forstaelsen af god undervisning
udfordrer realiseringen af entreprengrskab i folkeskolen. For at blive i stand til at opna
disse forstaelser, veelger vi at anvende hermeneutik som vores videnskabsteoretiske
tilgang, da man indenfor denne tradition netop er optaget af, hvordan man kan opna
forstdelse. I hermeneutikken sgger man gennem fortolkning at opna forstdelse af den
mening, der knytter sig til en tekst. For at blive i stand til at forstd meningen med en tekst

eller et udtryk, ma man foretage en dokument- og tekstanalyse, hvilket ligeledes er vores
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fremgangsmade i forhold til at besvare problemstillingen.

Hermeneutikken hgrer ind under den humanvidenskabelige tradition, som er kendetegnet
ved, at man har en fortolkende tilgang til viden og betydningen af det faenomen, man
undersgger: “Gennem fortolkningen sgges en erkendelse af verden, der bygger pd en
forstdelse af menneskelige livssammenhange” (Thisted, 2010: 48). Nar man anvender en
humanvidenskabelig metode, eksisterer der en dobbelthed, idet det er en menneskelig
verden, der undersgges, og at denne verden samtidig undersgges af mennesker (Thisted,
2010: 48). Dette paradoks er ligeledes et vilkar for vores arbejde med dette speciale, idet vi
undersgger entreprengrskab, som er et menneskeskabt faenomen og dermed en del af den

menneskelige verden, som vi selv indgar i.

Hermeneutik kommer af det greeske ord hermeneuein, som betyder at tolke eller fortolke.
Man kan spore denne metodiske retning tilbage til antikken, hvor begrebet oftest blev
anvendt i forhold til fortolkning af litteratur. Fgrst fra omkring 1500-tallet kan man dog
tale om hermeneutik som en egentlig metodeleere. P4 denne tid brugte man
hermeneutikken som fortolkningsmetode til at forstd de bibelske tekster, og man var af
den opfattelse, at sandheden 13 i bibelen, da denne repraesenterede Guds ord og vilje. For at
forstd denne sandhed til fulde, matte man se pa de enkelte saetninger i bibelen i forhold til
teksten som helhed. Denne tankegang afspejler det, der er kendt som den hermeneutiske

cirkel, som er hermeneutikkens grundleggende forstaelsesprincip:

”[...] den hermeneutiske cirkel, bygger netop pd forstdelsen af det enkelte ud fra den
helhed, det indgdr i. Pd den anden side kan forstdelsen af helheden siges at vere
opbygget af forstdelsen af de enkelte dele. Der er sdledes et gensidigt eller dialektisk
forhold mellem del og helhed” [Thisted, 2010: 51].

Bevagelsen mellem del og helhed afspejler ligeledes vores arbejdsproces i specialet, idet vi
gennem vores teori og empiri (delene), har opdaget nye vinkler og perspektiver, hvorfor
problemformuleringen samt vores resultater (helheden) tilsvarende er blevet aendret
undervejs. Denne vidensproduktionsproces kan betegnes som en iterativ proces, der er
baseret pa det hermeneutiske fortolkningsprincip (Andersen, 2008: 25). Den iterative

proces er illustreret i denne model:

12



Vidensproduktionsprocessen

Problemformulering/
sporgsmal

Analyse

- I Y

Teor « I il

Empiri/data

Tolkning

l

Konklusioner/
svar

Vidensproduktionsprocessen (Andersen, 2008: 25).

De dobbeltrettede pile viser, at nar man arbejder iterativt med en problemstilling, sker det
i en dynamisk vekselvirkning mellem problemformulering, empiri/data, teori og

konklusioner.

Helt grundleggende ggr det sig geldende indenfor hermeneutik, at sandheden ligger i
helheden. Indenfor de forskellige former for hermeneutik anskues karakteren af helheden
imidlertid forskelligt, og man kan sige, at det, der adskiller de forskellige tilgange fra
hinanden knytter sig til, hvilke faktorer de mener, der bgr inddrages i
fortolkningsprocessen (Thisted, 2010: 51-57). Som nzevnt ovenfor har den klassiske,
bibelske hermeneutik den opfattelse, at den absolutte sandhed findes i bibelen, og dermed
er givet pa forhand i kraft af Guds vilje. Ser man pa den moderne hermeneutik, som
Friedrich Schleiermacher® er en af foregangsmaendene for, bygger denne pa nogle helt
andre antagelser. [ den moderne hermeneutik mener man, at ingen tekster i sig selv
indeholder den endegyldige sandhed, idet forfatteren til de givne tekster har stor
indvirkning pa den mening, der er knyttet til teksten. Det skyldes, at forfatterens egen

livsanskuelse og formal med teksten uundgdeligt praeger den. Derfor involverer

¥ Friedrich Schleiermacher (1768-1834) var tysk teolog og filosof.
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tekstfortolkningen saledes ogsa en forstdelse af den mening, der er forbundet med teksten
(Thisted, 2010: 51). Ifglge Schleiermacher er en tekst et udtryk for den tid, den er skrevet i,
men perspektivet pa teksten og dens samtid vil altid veere praeget af forfatteren. For at
forstd en tekst til fulde, ma man derfor indenfor denne hermeneutiske forstaelse forsgge:
”’[...] at genopleve det liv, som ligger bag et givent dndsprodukt” (Thisted, 2010: 52).
Genoplevelsen er mulig i kraft af, at bade forfatter og laeser er en del af den samme andslige
livsverden. Schleiermacher udvider gennem denne forstdelse den hermeneutiske cirkel
med et psykologisk element, der indebzerer, at fortolkning af et budskab altid skal ses i
relation til forfatterens indvirkning pa dette budskab. I den moderne hermeneutik opfattes
hermeneutik ikke kun som en metode, der kan frembringe sandheden i tekster, men
kommer ogsa til at omhandle, hvad forstdelse helt grundleggende indebarer. For
Schleiermacher er forstdelse noget, vi alle benytter os af i almindelige, hverdagslige
situationer, og derfor bgr hermeneutikken ikke kun knyttes til forstdelse af bibelske
tekster. Han mener at det, nar alt kommer til alt, er de samme problemer vi stgder pa, nar
vi forsgger at forsta indholdet af en avis, sdvel som nar vi sgger at forsta en konversation
med et andet menneske (Thisted, 2010: 52). Hermeneutik handler sdledes i denne
forstdelse om fortolkning af menneskelige udtryk - i vores sammenhang udtryk, der
omhandler forstdelser af fanomenet entreprengrskab samt forstdelsen af god

undervisning.

En anden fremtraeden skikkelse, der har bidraget til udviklingen af hermeneutikken er
Wilhelm Dilthey®, der tilfgrer den hermeneutiske cirkel et historisk element. Dilthey
mener, at man ma fortolke en tekst ud fra den samtid, den er skrevet i, og de tanker, der var
fremtreedne pa daveerende tidspunkt. En fortolkningsproces indebaerer sdledes en
samfundsmaessig og historisk indsigt for at forsta de givne tekster korrekt (Thisted, 2010:
53). Bade Schleiermacher og Dilthey er af den opfattelse, at fortolkningsprocessen handler
om at afdeekke en pa forhdand dikteret mening med en tekst, hhv. ud fra et psykologisk og
historisk perspektiv (Thisted, 2010: 58). Indenfor den filosofiske hermeneutik, som Hans-

Georg Gadamer 10 repraesenterer, mener man ogsd, at bdde den historiske samt

9 Wilhelm Dilthey (1833-1911) var tysk filosof og professor i Basel.
10 Hans-Georg Gadamer (1900-2002) var tysk filosof.
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psykologiske dimension har indflydelse pa en tekst, men ogsa at forstdelsen af en tekst ma

involvere en forstaelse af dets budskab:

"For leeseren drejer det sig altsd sdledes ikke blot om at tilegne sig en forudgivet mening,

men ogsd at overveje, hvad der siges i teksten om den givne sag. [...] Det centrale i

o n

tekstfortolkningen er, at vi sgger at forstd det, som teksten siger, det, som den pdstdr

[Thisted, 2010: 58].

I den filosofiske hermeneutik mener man derfor ikke, at man bgr satte sig ind i en anden
persons sjeleliv for at forstd en tekst korrekt. Forstaelsen opnar man ved at finde frem til
meningen med teksten, og tage stilling til det sandhedskrav teksten rejser. Dette skal
forstds saledes, at man ma forholde sig til tekstens udsagn og budskab og herudfra vurdere
sandheden. Man behgver imidlertid ikke veaere enig med teksten i dens budskab for at
vurdere den, men ifglge Gadamer er en stillingtagen til dens sandhed ngdvendig. Meningen
med teksten foreligger dog ikke blot i teksten som en genstand, der kan sgges efter.
Tekstens mening afhaenger og pavirkes af den meningshorisont, som bade forfatteren og
modtageren har (Thisted, 2010: 59). Derfor kompliceres forstdelsesprocessen, hvis
forfatteren og modtageren har levet i to forskellige tidsaldre eller er fra forskellige
kulturer, og dermed ikke indgar i samme livsverden eller samme meningshorisont. Ifglge
Gadamer rummer meningshorisonterne sdkaldte fordomme. Fordommene kan betegnes
som en form for forhandsantagelser, som vi benytter i vores erkendelsesproces. Fordomme
svarer i denne forstdelse til det, der indenfor hermeneutikken ofte betegnes som

forforstdelser, og som er en ngdvendig del af individets erkendelsesproces:

"Fordomme er for-domme, altsd domme, der kommer fgr den konkrete situation, og som
vi bruger for at nd en forstdelse af, hvad der er pd spil i den konkrete situation [...]. Der
findes med andre ord ingen forudsatningslgs erkendelse. Teksten er skrevet ud fra sine
fordomme, som den ogsd taler og tolker ud fra. Jeg har mine fordomme, som jeg taler og

tolker ud fra. Der er altsd tale om to forskellige meningshorisonter” [Thisted, 2010: 59].

Nar man i en eller anden grad bliver i stand til at forstd en tekst eller et udtryk skyldes det
dermed, at man har opndet det Gadamer betegner som en horisontsammensmeltning
(Collin & Kgppe, 2007: 153). Det betyder, at der i kraft af ens forstaelsesproces er sket en

transformation af ens meningshorisont. Man har altsd ikke udviklet den samme
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meningshorisont, som der ligger bag den tekst eller det udtryk, man sgger at forsta. Men
meningssammensmeltningen har bevirket en udvikling, idet man har gget sin egen

horisont gennem en forstaelse af en anden meningshorisont (Thisted, 2010: 59).

Den hermeneutiske tilgang i erkendelsesprocessen er afbilledet i denne model:

Den hermeneutiske tilgang (Thisted, 2010: 61).

Nar vi beskaeftiger os med den hermeneutiske metode, far det konsekvenser for den made,
hvorpa vi frembringer vores viden. Ser man pa modellen ud fra vores
specialesammenhaeng, er det os, som erkendende subjekter, der gennem fortolkning opnar
en forstdelse af de tekstlige ytringer (fx udsagn fra teoretikere samt policydokumenter
m.m.), vi analyserer. Vi erkender dog ud fra et specielt perspektiv, idet vi er optaget af en
paedagogisk og didaktisk forstaelse af entreprengrskab. I erkendelsesprocessen ma vi veere
opmarksomme p3, at vores fortolkning er praeget af vores egen forforstaelse. Da vi sgger at
afdeekke feenomenerne entreprengrskab og god undervisning, inddrager vi mange
forskellige subjekters ytringer om feenomenerne i vores analyse. Ytringerne danner

tilsammen et billede af de feenomener, vi vil undersgge, og da det er en generel forstaelse af
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feenomenerne, naermere end en specifik tekstanalyse, vi sgger at indfange, finder vi det ikke

meningsfuldt at ga ind i hver enkelt subjekts intention.

Vi mener, at man kan argumentere for, at der indenfor hermeneutikken er en
sammenhang mellem sprog og handling, idet de forstdelser man udleder af sproget eller
udsagnene, far konsekvenser far, hvordan man handler. Eksempelvis fair maden hvorpa
man forstar entreprengrskab konsekvenser for, hvordan man velger at undervise i det. Det
bliver derfor interessant for os at undersgge, hvordan man kan forstd feenomenerne

entreprengrskab og god undervisning.

Om diskursbegrebet

Nar vi i specialet anvender ordet diskurs, er det ud fra denne definition: ” [...]diskurs er en
bestemt mdde at tale om og forstd verden (eller et udsnit af verden) pa” (Jergensen & Philips,
1999: 9). Diskurs daekker ofte over en forstdelse af, at vores sprog er struktureret i
forskellige mgnstre, som praeger vores udsagn, nar vi optraeder i forskellige sociale arenaer
(Jorgensen & Philips, 1999: 9). Det er denne forstdelse af begrebet, vi anvender, nar vi
bruger begrebet diskurs i specialet. Nar inddragelsen af diskursbegrebet bliver aktuel i
dette speciale skyldes det,

at vi beskeeftiger os med en forstdelse af to tendenser, som aktuelt er centrale indenfor
undervisningsverdenen hhv. forstdelsen af entreprengrskabsundervisning og forstdelsen af

god undervisning - med andre ord to diskurser.

[ vores undersggelse bruger vi diskursbegrebet, da vi pa et overordnet niveau undersgger,
hvilke mgnstre og temaer, der betones indenfor de to diskurser - herunder kendetegn. Pa
den made kan vi se, hvor diskurserne ligner hinanden og adskiller sig fra hinanden, og
dermed besvare, hvorvidt forstdelsen af god undervisning udfordrer realiseringen af
entreprengrskabsundervisning. Forstaelsen af de to diskurser er sdledes en essentiel del af
vores speciale. Vi er inspireret af en diskursanalytisk tilgang, men vi vil dog understrege, at
vores formdl med specialet ikke er at foretage en decideret diskursanalyse, idet vi
analyserer vores teoretiske udsagn pa et overordnet plan, nermere end at ga ind i en

detaljeret lingvistisk diskursanalyse.
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1)

2)

3.

4)

Begrebet diskurs sattes ofte i forbindelse med en socialkonstruktionistisk forstaelse af
viden. Derfor uddyber vi kort denne tilgang. Socialkonstruktionisme daekker over en
samlet betegnelse for en rakke nyere teorier om kultur og samfund. Der findes mange
forskellige tilgange indenfor denne videnskabsteoretiske retning, og det kan derfor veere
sveert at foretage en samlet karakteristik (Jargensen & Philipsen, 1999: 13). Alligevel findes

der fire grundlaeggende karakteristika, der binder feltet sammen:

En kritisk indstilling overfor selvfglgelig eller objektiv viden. Det er i kraft af menneskets
kategorier, at virkeligheden bliver tilgeengelig. Vores syn pa verden og viden er sdledes ikke

en afspejling af virkeligheden, men et produkt af den made hvorpa vi kategoriserer verden

o

pa.
At vores syn pa viden og verden er historisk og kulturelt betinget. Det vil sige, at vores
verdenssyn og identitet pa den made er foranderlig.

At viden og verden skabes i sociale processer. Gennem social interaktion skabes fzlles
sandheder, og der foregar en konstant forhandling af, hvad der kan betragtes som sandt
eller falsk.

At der er en sammenhaeng mellem viden og social handling. Forskellige sociale syn pa
verden resulterer i forskellige sociale handlinger. Sociale konstruktioner af sandhed og
viden far derfor bestemte sociale konsekvenser, hvilket betyder, at et bestemt syn pa
verden kan opfattes som naturlig i én social sammenhang, mens den kan blive opfattet
som det modsatte i en anden.

(Burr i Jgrgensen & Philipsen, 1999: 13-14)

Da vi i specialet arbejder ud fra en hermeneutisk metode, argumenterer vi for, at
diskursgrebet og dets videnskabsteoretiske grundlag kan fungere i overensstemmelse med
hermeneutikken. Trods det, at de to retninger grundlaeggende har et forskelligt syn p3,
hvordan viden skabes, er sproget indenfor bade socialkonstruktionismen og
hermeneutikken i centrum. Indenfor socialkonstruktionismen er viden konstrueret
gennem sproget i sociale konstruktioner (Gergen, 2001), og i hermeneutikken kan viden
fremtolkes gennem sproglige udtryk. Indenfor begge retninger tolker vi ligeledes, at man er

kritisk indstillet overfor objektiv viden. Socialkonstruktionismen fremfgrer, at viden er et
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produkt af den made, hvorpa vi kategoriserer vores verden, og denne er derfor ikke
entydig (Gergen, 2001). I en hermeneutisk tradition opnas viden gennem fortolkning, men
den viden, man her kan finde frem til, er pavirket af savel forfatterens som modtagerens
meningshorisont - denne er derfor heller ikke entydig. Desuden deler de to
videnskabsteoretiske retninger, efter vores mening, en forstdelse af, at vores viden er
pavirket af de historiske og kulturelle omgivelser, vi indgar 1i. Indenfor
socialkonstruktionismen mener man, at synet pa viden og verden er kulturelt og historisk
indlejret, og nar man indenfor hermeneutikken taler om, at forfatterens og modtagerens
meningshorisont ma tages i betragtning, nar man sgger at opna viden, er det blandt andet

ogsa det historiske og kulturelle element, de her mener, der bgr tages i betragtning.

Vi er klar over, at de to retninger adskiller sig pd mange mader, men da sproget er en
feellesnavner i de to videnskabsteoretiske forstaelser, mener vi, at vores inddragelse af
diskursbegrebet og dets videnskabsteoretiske baggrund kan passe overens med vores
hermeneutiske metodetilgang. Ikke mindst fordi diskursbegrebet blot anvendes som et
hjeelpebegreb til at forsta de to tendenser, som vi beskaftiger os med, og de mgnstre eller

temaer, der knytter sig til dem hver iszer.

Specialets opbygning

I dette speciale er vi som naevnt interesserede i at undersgge, hvordan entreprengrskab
som feenomen kan forstds i et paedagogisk og didaktisk perspektiv, hvilket vi besvarer i
specialets kapitel 1. I kapitel 2 undersgger vi, om forstdelsen af god undervisning udfordrer
realiseringen af entreprengrskabsundervisning i folkeskolen. Derved er specialet delt i to

undersggelsesfelter, hvilket ogsa afspejler sig i specialets struktur.

[ det fgrste kapitel preesenterer vi en paedagogisk og didaktisk forstaelsesramme, der
danner baggrund for, at vi kan foretage en analyse af, hvordan faenomenet entreprengrskab
kan forstas ud fra en paedagogisk og didaktisk tilgang. Vi begynder med at praesentere et
historisk rids over forskellige paedagogiske retninger gennem tiden, og dernaest
praesenterer vi en didaktisk-dannelsesteoretisk ramme. Derefter undersgger vi, hvilke

forskellige overordnede forstaelser, der findes af entreprengrskabsfeenomenet, ligesom vi
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undersgger entreprengrskabsfeenomenet i et politisk perspektiv. I den overordnede
forstdelse analyserer vi os frem til, hvilke syn pa paedagogik, dannelse og didaktik, der
ligger bag faenomenet. Da vi har afgranset specialet til primaert at omhandle paedagogisk
entreprengrskab, gar vi herefter neaermere ind i at undersgge, hvilke overordnede
kendetegn der er ved entreprengrskabsundervisning, samt hvilken leeringsforstdelse
denne type undervisning afspejler. Sidst i kapitlet uddyber vi de overordnede kendetegn
for entreprengrskabsundervisning, og vurderer hvilke, der er de mest centrale og

gennemgaende for denne diskurs.

[ det andet kapitel er vi interesseret i at undersgge, hvorvidt forstdelsen af god
undervisning udfordrer realiseringen af entreprengrskabsundervisning i folkeskolen. For
at kunne foretage denne undersggelse finder vi fgrst frem til, hvad man indenfor denne
diskurs i form af empirisk og evidensbaseret forskning mener, der karakteriserer god
undervisning. Herudfra vurderer vi, hvilke kendetegn pa god undervisning, der er de mest
centrale og gennemgdende. Disse kendetegn sammenholder vi efterfglgende med de mest
gennemgdende og centrale kendetegn pa entreprengrskabsundervisning, hvilket ggr os i
stand til at analysere og diskutere, hvorvidt forstdelsen af god undervisning udfordrer
realiseringen af entreprengrskabsundervisning i folkeskolen. Til sidst szetter vi specialet i
et perspektiv ved at foretage et kritisk blik pd undervisning. Vi finder det relevant at
anskue undervisning ud fra et sadant kritisk metaperspektiv, da undervisning er

omdrejningspunktet for specialets undersggelse.

De to kapitler er indbyrdes forbundet, da det er ngdvendigt at fa afdaekket
entreprengrskab som feenomen, fgr vi kan gd naermere ind i, om og hvordan det kan
udfordre forstdelsen af god undervisning. Faenomenet entreprengrskab er utrolig
komplekst, hvorfor vi mener, at det er ngdvendigt at belyse det fra adskillige perspektiver
for at opna sa komplet en forstdelse som mulig. Da vi arbejder hermeneutisk og lgbende
fortolker os frem til forstdelser, foretager vi sdledes ogsa vores analyse lgbende. Nedenfor

har vi lavet en grafisk illustration over specialets struktur:
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Indledning Problemformulering
)

Specialets afsaet

Metode

vordan kan feenomenet
entreprengrskab forstas i
et paeedagogisk og didaktisk
perspektiv?

Padagogisk og Entreprengrskab belyst fra
didaktisk forskellige perspektiver
forstaelsesramme

Uddybning af kendetegn ved
paedagogisk entreprengrskab

uarorare O d
god undervisning
realiseringen af
entreprengrskabsundervi
sning i en
folkeskolekontekst?

e —————.
Forstaelse af 'god undervisning’

Sammenholdning, analyse og diskussion

Entreprengrskabs- 'God undervisning’
undervisning

Perspektivering

21



Begrundelser for valg af teori og empiri

[ vores didaktiske og paedagogiske forstdelsesramme benytter vi Wolfgang Klafkis11
didaktiske og dannelsesmaessige begreber, der kan fungere som kategorier vi kan anvende
i vores analyse af problemstillingen. Klafki er professor i paedagogik og en af de mest
indflydelsesrige teoretikere indenfor omraderne didaktik og dannelse. Den paedagogiske
del af vores forstdelsesramme repraesenteres gennem et historisk overblik. I analysen af
leeringsforstdelsen bag entreprengrskab gar vi neermere ind i John Deweys!? pragmatiske
leeringsteori, da vi mener at der er paralleller mellem hans laeringsforstaelse og nogle af
elementerne i entreprengrskabsundervisning. Dewey var professor i filosofi og paedagogik

og har veaeret en markant skikkelse i udviklingen af det danske uddannelsessystem.

Da entreprengrskab som faenomen i undervisningen er et relativt nyt feenomen, er der ikke
forskere pa omradet, der er tydeligt mere toneangivende end andre, pa samme made som
der eksempelvis er indenfor begrebet kreativitet. Vi har af den grund, og fordi vi gnsker at
forstd faenomenets kompleksitet pa et generelt plan, valgt at benytte mange forskellige
teoretiske bidrag, neermere end at ga ind i enkeltteorier. Det betyder, at vi er ngdt til at ga
pa kompromis med nuancerne i de forskellige teoretiske bidrag samt baggrunden bag

disse.

Indenfor entreprengrskabslitteraturen findes der ikke megen teori om entreprengrskab,
der er specifikt mgntet pa den danske folkeskole. Derfor har vi valgt ogsa at ggre brug af
litteratur fra andre nordiske lande, idet vi har en antagelse om, at skolesystemet pa mange
mader minder om vores. Netop fordi der ikke er megen litteratur pa folkeskoleomradet,
anvender vi bl.a. teori, der er knyttet til en universitetskontekst. Dog mener vi, at der er en
del generelle elementer, der kan overfgres, da begge dele handler om undervisning og
uddannelse. Udover teori om entreprengrskab og god undervisning har vi ogsa valgt at
undersgge, hvordan entreprengrskab er beskrevet i dansk skolesammenhaeng ud fra
diverse politiske dokumenter, herunder bl.a. regeringsstrategier og

undervisningsministeriets faghaefter. I vores forstdelse af fenomenerne entreprengrskab

11 Wolfgang Klafki praesenterer vi i afsnittet "'Wolfgang Klafki’.
12 John Dewey praesenterer vi i afsnittet’'Om Dewey’.
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og god undervisning, ud fra et paedagogisk og didaktisk perspektiv, udggr teorierne om

entreprengrskab samt policydokumenterne herom vores empiri for analysen.

I anden del af specialet, hvor vi undersgger, hvorvidt forstdelsen af god undervisning
udfordrer realiseringen af entreprengrskabsundervisning, inddrager vi tre store
undersggelser, hvor malet har vaeret at finde frem til tegn pa god undervisning eller "hvad
der virker’ i undervisningen. Alle tre undersggelser er baseret pa empiriske studier og
dermed pa de faktorer, der kan isoleres og males. De tre undersggelser er foretaget af

Dansk Clearinghouse for Uddannelsesforskning (DCU), John Hattie og Hilbert Meyer.

DCU bestraber sig pa at skabe evidens i praksis hos alle, der arbejder med paedagogik og
leering, og har i deres undersggelse seerligt fokus pa leererkompetencer og elevers leering.
Deres undersggelse er baseret pa systematiske reviews, hvor der foretages kortleegning af
al relevant forskning pa et omrade, hvorefter de kvalitetsvurderer den forskning, de har

foretaget og skaber en syntese, hvor det er muligt (www.dpu.dk (II)).

John Hattie fra New Zealand har ligeledes foretaget en meget stor sammenfatning af
evidensbaseret forskning over de sidste 15 ar, og hans forskning om, hvilke faktorer der

har indflydelse pa leering, har vundet stor udbredelse internationalt.

Hilbert Meyers forskning er baseret pa en sammenfatning af international
undervisningsforskning, overvejende ressourcekravende langtidsstudier og
kontrolgruppeforskning, der er gennemfgrt de sidste 100 ar. Han har udledt ti kendetegn

pa god undervisning.

Vi har valgt de tre undersggelser, fordi vi har en antagelse om, at de har en forskellig
forstdelse af god undervisning, og fordi de er med til at tematisere forstdelsen af god
undervisning. Desuden har vi valgt dem, fordi de ofte refereres til og inddrager mange
andre undersggelser, bl.a. fra international forskning. Ud fra en sammenholdning af
undersggelserne kan vi finde frem til, hvad de karakteriserer som god undervisning og

dermed, hvordan man forsta denne diskurs.
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Padagogisk og didaktisk
forstaelsesramme

Da vi arbejder ud fra den hermeneutiske metode, ma vi redeggre for de begreber, vi bruger
til at forsta vores undersggelsesfelt med. Vores problemstilling undersgger vi ud fra et
paedagogisk og didaktisk perspektiv, og derfor afklarer vi her, hvordan vi i dette speciale
forstar henholdsvis paedagogik og didaktik. Som analytisk ramme inddrager vi Wolfgang
Klafkis didaktiske perspektiv, og dermed en didaktik, der er praeget af en
andsvidenskabelig forstaelse samt et indblik i paeedagogikkens historie. Dette giver os et
udgangspunkt for at analysere os frem til, hvordan man kan forstd feenomenet

entreprengrskab.

Paedagogisk forstaelsesramme

Til at definerer begrebet paedagogik lader vi os inspirere af Peter @stergaard Andersen?3.
Hans definition bygger pa en forstdelse af paedagogik, hvor generationsforhold star
centralt. Peedagogik handler om opdragelse, undervisning og uddannelse, der forudsaetter,
at der sker en overfgrsel af kultur, viden, normer, holdninger m.v. fra generation til
generation (Andersen, 2007: 54). Videre skriver han: "I vidt omfang handler paedagogik om
at reproducere allerede udbredte og dominerende mdder at opleve, tenke, fale, forstd og vide
pd” (Andersen, 2007: 54-55). Indholdet i det der skal overfgres, er forskelligt afhaengig af
kontekst, historisk tid, sociale og geografiske forhold m.v. ( Andersen, 2007: 55).

13 Peter Pstergaard Andersen er lektor pd institut for Medier, Erkendelse og Formidling pa Kgbenhavns
Universitet og har udgivet en reekke bidrag til bgger og tidsskrifter om paedagogik.
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Historisk overblik over forskellige padagogiske retninger

[ dette afsnit vil vi kort opridse de forskellige syn pa undervisning og leering, som har
domineret gennem tiderne. P4 den made far vi et indblik i udviklingen indenfor det

paedagogiske omrade. Afsnittet er kronologisk opbygget.

Helt tilbage fra Sokrates!4 kan vi genfinde tanken om naturlig veekst i en metafor om
jordemoderkunst. Sokrates mente ikke, at han tilfgrte sine elever noget, men hjalp dem
blot til at fremdrage det, der allerede 1a i dem. Sokrates’ syn pa undervisning har siden
praeget europeeisk didaktik, hvilket vi seerligt ser i den progressive paedagogik (Fibak,
2007: 275).

Quintilian!® levede omkring ar 30 e.Kr. og formulerede i antikken et modsatrettet syn pa
undervisning, idet han sammenlignede undervisning med at haelde vand pa krukker. Viden
var i den forstand noget, der skulle tilfgres udefra, og det blev derfor ikke opfattet som

noget iboende (Fibaek, 2007: 275-276).

Efter reformationen zndrede didaktikken sig. Hvor undervisningen fgr kun omfattede
adelige og kirkelige, skulle nu ogsa bgnders og handveaerkeres bgrn undervises, dog stadig
kun hovedsageligt i laesning og den lille katekismus. Didaktikken blev systematiseret til en
leere om undervisningens formal, indhold og metoder (Fibaek, 2007: 276). Johan Amos
Comenius ¢, der bliver betragtet som didaktikkens grundleegger, revolutionerede

undervisningen ved at introducere en raeekke fundamentale principper:

Forstdelse frem for udenadslaere
Forsimpling af stoffet passende til, at det var bgrn, der skulle undervises
Graduering og planmeaessighed, hvilket betgd, at eleverne skulle leere det lette fgrst,

derefter det lidt svaerere osv.

14 Sokrates (469 f. Kr.-399 f.Kr.) var grask filosof.
15 Quintilian (omkring ar 30 e.Kr.) var romersk retoriker og lzerer.
16 Comenius (1592-1670) var tjekkisk leerer, forfatter og preest.
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Realia, praktisk nytte og menneskedannelse. Heri 13, at eleverne ikke kun skulle leere de
kristne budskaber, men ogsa undervises i den reale verden og om dens natur og historie.
Udover det skulle de dannes og tilegne sig almen nyttige feerdigheder

Leereren skulle arbejde ud fra, at eleverne var laerelystne af natur, og at legen skulle
inddrages og veare forbillede i de sma klasser

(Fibaek, 2007: 277)

I oplysningstiden blev der formuleret et helt nyt dannelsesideal i forbindelse med, at
skolen lgsrev sig fra kirken. Et ideal om det rationelle, selvsteendigt teenkende, kritiske og
myndige menneske, der skulle bruge sin fornuft. Filosoffen Immanuel Kant!” var her
fremtreedende, og han formulerede oplysningstidens valgsprog: "Sapere aude!”, der

betyder:”"Hav mod til at betjene dig af din egen forstand” (Fibaek, 2007: 278).

Efter oplysningstidens tanker om det rationelle, selvsteendigt teenkende menneske
begyndte tyske filosoffer at formulere ideen om dannelse. Dannelsesbegrebet omhandlede
i denne forstdelse, at formadlet med skolen ikke leengere var at opdrage til en bestemt
religigs trosretning eller til bestemte erhvervsmeessige feerdigheder. Fokus var pa elevens

udvikling som menneske og kulturvaesen (Fibak, 2007: 278).

Jean-Jacques Rousseaul8, der ogsda levede i tiden med dannelsens og oplysningens
frembrud, fik en langsigtet didaktisk idé, der gik ud p3, at undervisningen skulle indordne
sig elevens naturlige og selvregulerende vakst. Hans tanker var sdledes i trad med
Sokrates og Comenius, der ogsa mente, at eleven ikke skulle presses for at leere noget, men
at lysten til at laere ville komme spontant til eleven. Rousseau havde en individualistisk

tilgang til paedagogikken (Fibaek, 2007: 279).

Den progressive paedagogik, ogsa kaldet reformpaedagogikken, der udsprang af Sokrates
tanker, blev omkring ar 1900 videreudviklet af John Dewey!° til at omfatte en mere social

og demokratisk dimension. Dewey mente, at veekst sker i samliv og samver med andre

17 Immanuel Kant (1724-1804) var tysk filosof.
18 Jean-Jacques Rousseau (1712-1778) var fransk filosof.
19 John Dewey (1859-1952) var amerikansk filosof, paeedagog og samfundskritiker.

26



mennesker, og skolen kan derfor udggre et lille minisamfund, hvor man skal
eksperimentere og udforske. Elever skal primeert leere ved at leve i den virkelige verden og
eksperimentere, i stedet for at laere om verden i en boglig "som om-verden” (Fibaek, 2007:
279). Siden har Dewey og reformpaedagogikken haft stor indflydelse i Danmark op gennem
det 20. darhundrede. Pavirkningen fra denne tradition har resulteret i bl.a. en mere
anerkendende skole med en mere uformel omgangstone. Undervisningsformerne er ogsa,
med inspiration fra reformpaedagogikken, @endret betydeligt fra en mere formel
undervisning til en mere funktionel undervisning med projektarbejde, tvaerfaglighed,
elevmedbestemmelse, hvor der ogsda er fokus pad elevaktivitet, selvvirksomhed og
selvregulering, og hvor personlig bearbejdning og kreativitet er vigtigere, end at vi far
tilfgrt en stor maengde viden (Fibaek, 2007: 275-279). Det var ifglge Dewey essentielt, at
det der skulle leeres skulle vaere knyttet til elevernes egne erfaringer (Dewey, 2005: 203)

(Deweys leeringsteori uddyber i afsnittet ‘'om Dewey’)

Fra midten af 1900-tallet begyndte en selvsteendigggrelse af didaktikken, hvor de, der
beskaftigede sig med det, ikke var teologer eller filosoffer, men leerere og didaktikere.
Didaktikkens opgave bestod nu i at give leererne de begreber, viden og tankegange, der
gjorde dem i stand til at begrunde og udfgre deres undervisning rationelt (Fibaek, 2007:
280). Ralph Tyler2? gjorde op med, at undervisningen skulle veere praeget af ritualer og
traditioner. Alle aktiviteter i undervisningen skulle bidrage til, at eleverne lzerte netop det,
der var hensigten i forhold til malene. Tylers tilgang til didaktik havde et klart teknologisk
praeg, der var rettet mod at udvikle effektive metoder og midler. Dette kan anskues som
forstadiet til den retning, der i dag kaldes undervisningsteknologi. Wolfgang Klafki?! der
arbejdede pa samme tid som Tyler, holdt fast i ideerne fra dannelsestraditionen og
oplysningstiden. Klafkis forstaelse af dannelse er forskellig fra oplysningstidens syn, idet
undervisning efter hans mening altid vil have et bagvedliggende dannelsessyn (Klafki,
2011: 15). Skolens indhold er i hans forstaelse det afggrende, og han mener, at elever skal
mgde og udfordres af vores kulturs mest grundlaeggende og vedkommende begreber og

ideer (Fibaek, 2007: 281) (Se mere om Klafkis teori i afsnittet "Wolfgang Klafki’).

20 Ralph Tyler (1902-1994) var en amerikansk underviser, der arbejdede med evaluering.
21 Wolfgang Klafki (1927-) er tysk paedagog og didaktiker.
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I de seneste tre artier kan man i didaktikken spore tendenser til, at interessen er flyttet fra
leererens undervisning til at have fokus pa elevernes leering. Grunden til, at der nu er
kommet mere fokus pa elevernes laering bunder i en kritik af rationelle
planlaegningsmodeller, der ofte har en snaver opfattelse af didaktik og ikke medtager, at
det ikke er sikkert, at eleverne leerer det, leereren prgver at formidle (Fibaek, 2007: 283).
Samme syn er reprasenteret i en konstruktivistisk leeringsforstaelse, hvor man afviser, at
leereren kan fa kontrol over elevens udbytte af undervisningen (Fibaek, 2007: 283).
Eleverne konstruerer selv deres forstdelser og viden pa baggrund af deres tidligere
erfaringer. Derudover rummer kritikken af den rationelle tanke ogsa, at det er
uhensigtsmeessigt, hvis leereren har denne kontrol, da eleverne skal dannes til selvsteendige
mennesker, der kan tenke selv og veare Kritisk indstillet, og derfor ikke skal styres af en

autoritet. I stedet skal de gradvist tage ansvar for deres egen leering (Fibaek, 2007: 285).

Som dette historiske overblik antyder, har der gennem tiden hersket flere forskellige
opfattelser af undervisning, leering og paedagogik - ogsda pa samme tid. Indenfor hver
opfattelse er der forskellige forstaelser af dannelses-, videns-, samt leeringssyn. Seerligt kan
vi se, at der har eksisteret to modsatrettede tendenser, som har praeget paedagogikkens
historie gennem tiden. Den ene tendens stammer tilbage fra Sokrates, hvor metaforen om
en iboende vakst hos eleverne var central, mens den modsatrettede opfattelse stammer
tilbage fra Quintilian, som brugte metaforen om at haelde vand pa krukker i forhold til,

hvordan man skulle opfatte leering.

Didaktisk forstaelsesramme

Didaktik vedrgrer helt overordnet undervisningens indhold, metoder, mal samt leerer- og
elevrolle. Werner Jank og Hilbert Meyer?? foreslar fglgende brede definition af begrebet
didaktik: “Didaktik er undervisningens og laeringens teori og praksis” (Jank og Meyer, 2009:
17). Selv naevner de, at denne definition ikke deles af flertallet af deres fagfeller, idet de

fleste opfatter didaktik som en videnskab, der ma afgraenses fra den praktiske dimension. I

22 Werner Jank (1954-) er en gstrigst musikpaedagog og didaktiker og Hilbert Meyer (1941-) er tysk professor
i skolepaedagogik.
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deres forstaelse indbefatter didaktisk teori praksis, pd samme made som praksis er

gennemsyret af teori (Jank og Meyer, 2009: 18).

Didaktikken har til formal at stgtte laerere og leerende i undervisning og leering. I didaktik
beskaeftiger man sig med fglgende ni spgrgsmal i forhold til laering: Hvem? Hvad? Af hvem?
Hvornar? Med hvem? Hvor? Hvordan? Ved hjeelp ad hvad? Hvorfor? (Jank og Meyer, 2009:
19). Hvem Kknytter sig til undervisningens malgruppe; dvs. eleverne. Hvad omhandler
undervisningens indhold, mens af hvem vedrgrer, hvem der skal gennemfgre
undervisningen. Spgrgsmalet hvorndr deekker over, pa hvilket tidspunkt eleverne skal og
kan leere det forskellige indhold i undervisningen, mens med hvem Kknytter sig til, hvem
eleverne skal lzere med og i hvilke konstellationer. Derudover er endnu et didaktisk
spgrgsmal hvor, som indebaerer i hvilke omgivelser eleverne skal leere. Ligeledes er
spgrgsmalet hvordan centralt, da det beskeeftiger sig med, hvilke undervisningsmetoder
der skal anvendes. Endeligt findes ogsa det didaktiske spgrgsmal ved hjaelp af hvad, som
beskriver de leeremidler, der kan tages i brug i undervisningen. Hvorfor der skal undervises
er relevant, idet det er her undervisningens mal og dannelsesideal kommer til udtryk (Jank

og Meyer, 2009: 20-29).

Nar vi i dette speciale anvender begrebet didaktik, er det ud fra Jank og Meyers definition.
Da vi i projektet ikke beskaeftiger os med en bestemt case, men i stedet foretager en
teoretisk, generel analyse, er det ikke alle didaktiske kategorier, der er relevante for os at
bergre. Vi vil hovedsageligt komme omkring spgrgsmalene hvad, hvordan og hvorfor, og vi

tager dermed ikke udgangspunkt i en specifik didaktisk model.

Wolfgang Klafki

Wolfgang Klafki (1927-) var professor i paeedagogik pa Marburg Universitet fra 1963 -1992,
og er desuden kendt som en af de mest betydningsfulde teoretikere indenfor didaktik og
dannelsestaenkning. I hele sin videnskabelige karriere har han pa aktiv vis deltaget i den

paedagogiske debat i Tyskland (Klafki, 2011: 9-11). Det oprindelige udgangspunkt for
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Klafkis paedagogiske forskning var den andsvidenskabelige23 tradition, der er funderet i
historisk-hermeneutiske metoder. Klafki mener, at undervisning er meningslgs, hvis ikke
man anerkender, at den er udtryk for en bagvedliggende dannelsesteori. Med det mener
han, at paedagogiske handlinger kraever et dannelsesmaessigt mal (Klafki, 2011: 15).
Derved er dannelse et helt centralt begreb for Klafki. Han har szerligt beskaeftiget sig med
to positioner indenfor dannelse; den materiale og formale dannelse. De har hver deres
filosofiske udgangspunkt, og Klafki har forsggt at se pa disse to positioner ud fra at kunne
svare pa dannelsens (og didaktikkens) hvad, hvordan og hvorfor. Den materiale dannelse
rummer undervisningens objektive dannelsesmal, mens den formale dannelse omhandler
den enkeltes subjektive personlighedsudfoldelse. Dialektikken mellem disse to positioner,
det subjektive og det objektive i undervisningen, danner netop grundlag for Klafkis
kategoriale dannelsesteori (Klafki, 2011: 17). I Klafkis senere teoretiske bidrag har han
sggt at forene andsvidenskabelige, teoretiske forstadelser med mere kritiske metoder, som
eksempelvis kritisk teori?4, hvilket udmundede i hans kritisk konstruktive paedagogik og
didaktik?> (Klafki, 2011: 16 & Klafki, 2004: 14-15). Ikke kun den andsvidenskabelige
tradition har haft indflydelse pa hans teoriudvikling, men ogsa hovedtankerne i den
paedagogiske teoriudvikling i perioden 1750-1830, hovedsageligt i Tyskland, samt ideerne
fra reformpadagogikken (Klafki, 2004: 14-15).

Nedenfor uddyber vi hhv. den materiale, formale samt kategoriale dannelsestaeenkning,

hvorefter vi vil redeggre for Klafkis kritisk-konstruktive peedagogik og didaktik.

23 Andsvidenskaberne som betegnelse menes at stamme fra Wilhelm Dilthey (1833-1911). 1
andsvidenskaberne betragter man det faenomen, man undersgger ‘indefra’, hvilket indebaerer, at menneskets
natur for andsvidenskaberne: “[...] Ikke blot er noget ydre iagttageligt, men et udtryk for indre liv, et udtryk for
noget dndeligt, der manifesterer sig i omverdenen. Den proces, hvorigennem vi erkender noget indre ud fra de
udtryk og tegn, der viser sig for os, kalder Dilthey forstdelse” (Klafki, 2011: 16-17). Sammenligner man
andsvidenskaberne med naturvidenskaberne sgger man indenfor sidstnaevnte at forklare faenomener ud fra
iagttagelser, mens man indenfor dandsvidenskaberne modsat forstar faenomener ud fra indlevelse (Klafki,
2011:17).

24 Den kritiske teori var en samfundsteoretisk og filosofisk strgmning grundlagt i ca. 1930 af Max
Horkheimer, Theodor Adorno m.f. Dens formal var, gennem afdeekning af undertrykkelse, magtforhold m.m.,
at bidrage til menneskers oplysning og friggrelse. (www.denstoredanske.dk)
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Material dannelsesteenkning

Den materiale dannelsesteenkning stammer fra en vidensorienteret tradition, hvor fokus er
pa det samfundskulturelle vidensindhold, som mennesket skal lzere. Grundtanken er her, at
det vidensindhold, der er kulturelt og objektivt, kan overfgres direkte til den, der skal leere
det (Klafki, 1983: 38-39). Klafki beskriver denne position med udgangspunkt i Immanuel
Kants klassisk modernistiske tro pa, at den rationelle fornuft er vejen til menneskets
friggrelse. Klafki opdeler den materielle dannelsesteenkning i to: teorien om det klassiske
og objektivismen. Teorien om det klassiske beskaeftiger sig med, at "det klassiske” skal
ligge til grund for udveelgelseskriterier af indholdet. Indholdet skal vaere rettet mod de
klassiske varker, hvori de menneskelige kvaliteter, der afspejler den ideale selvforstaelse
hos mennesker i en bestemt kultur, er reprasenteret. Disse vaerker skal fungere som et
forbillede for den opvoksende generation, sa grundlaget for et hgjere andeligt liv kan
overfgres. Det er i det lys, dannelse skal forstds (Klafki, 1983: 42). Objektivismen
repraesenterer den del af den materiale dannelsesteenkning, hvor viden, i videnskabelig
forstand, er formadlet med dannelse (Klafki, 1983: 39). Det har ikke vaeret muligt indenfor
denne forstdelse at etablere kriterier for undervisningsstoffets udveelgelse, hvilket bliver et

problem, nar der bliver mere og mere indhold at vaelge imellem (Klafki, 1983: 40).

Vi tolker, at den materiale dannelse er udtryk for en tankpasserpaedagogik, hvor lering og
viden direkte kan overfgres. Denne tankegang stammer tilbage fra Quintilian, som vi sa i

afsnittet "historisk overblik over forskellige paedagogiske retninger’.

Formal dannelsestaenkning

I den formale dannelse er fokus flyttet fra vidensindhold, der skal videregives, til det
menneske, der skal dannes. Mennesket har medfgdte grundkvaliteter, der skal modnes i
dannelsesprocessen, hvilket betyder, at det vaesentlige bliver at forme, udvikle og modne
de legemlige, sjelelige og andelige kreefter (Klafki, 1983: 46). Det filosofiske grundlag
repraesenteres af blandt andre Jean-Jacques Rosseau, der mente, at bgrn er fgdt til at veere
motiveret for at leere og veere aktive (se ’'paedagogisk forstdelsesramme’). Det er
begrundelsen for, at dannelsesprocessen ma tilretteleegges ud fra bgrnenes egne

erfaringer. For undervisningen betyder det, at eleven ikke skal opdage, at denne bliver
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styret i en bestemt retning2¢ (Klafki, 1983: 46). Den formale dannelsesproces beskriver
Klafki, pA samme made som i den materiale dannelse, i to grundformer; teorien om det

metodiske og teorien om det funktionelle.

Teorien om det metodiske retter fokus mod de processer mennesket bruger til at tilegne
sig metoder, sa det kan laere et bestemt indhold. Metoderne kan feks. veere
folelseskategorier, veerdimalestokke og teenkemdder (Klafki, 1983: 50). I teorien om det
funktionelle tages der afseet i, at barnet har medfgdte dispositioner, der formes til sjeelelige,
legemlige og andelige kraefter i dannelsesprocessen. I forhold til undervisning betyder det,
at leereren ma kunne udveaelge det undervisningsindhold, der kan stgtte op om denne
dannelsesproces (Klafki, 1983: 46). Vi vurderer, at den formale dannelse bygger pa nogle af
de samme principper, der ligger til grund for reformpaedagogikken, idet elevernes

erfaringer er i centrum.

Kategorial dannelse

I den kategoriale dannelse er det leererens opgave at integrere de samfundsmaessige krav
med respekten for personlig udvikling i en aktiv og dben tilegnelsesproces, hvor det
subjektive og objektive eksisterer i et indbyrdes afhangighedsforhold. Den materiale og
formale dannelse sammentankes til kategorial dannelse. Eleven skal tilegne sig kategorier,
med hvilke denne kan forstd sin omverden og samtidig g@re sig forstdelig over for
omverdenen - dette kaldes den dobbeltsidige abning (Klafki, 1983: 61-62). Det er vigtigt, at
eleverne laerer at finde sammenhange, samt forsta og udvikle egne holdninger. Her bliver
leererens opgave at stgtte barnet i at skabe meningsfulde sammenhaenge i mgdet med det
fremmede og integrere nye indsigter i det kendte. Laereren ma indfgre eleven i kulturen og
samfundet, sa det bliver muligt at gennemskue det veerdigrundlag, det hviler pa. Eleverne
skal ggres til mennesker, der skal teenke over, hvordan og hvorfor de handler, som de ggr.
De skal involveres i egen dannelsesproces og tage stilling til, hvad der er vaesentligt at
beskaftige sig med, samt hvordan og hvorfor. Undervisningen handler sidledes om at
udvikle fglgende evner hos eleverne; vilje og evne til at kunne argumentere, at vere kritisk,

at samarbejde samt evnen til at veere empatisk og forma at skabe en helhedsmaessig

26 Dette betegnes ogsa som det paedagogiske paradoks
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teenkning (Klafki, 2000: 7). Den bgr veere eksemplarisk, handlings- og metodeorienteret
samt forbinde sagsrelateret og social leering (Klafki, 2000: 7). Kravet om den eksemplariske
undervisning betegner Klafki det eksemplariske princip, som er fundamentet for den

kategoriale dannelse.

Det eksemplariske princip indbefatter, at undervisningen ma vaere forbilledlig og stiller
derfor et vigtigt krav til udveelgelsen af undervisningens indhold. Klafki skriver, at
grundtanken er, at det skal vaere dannende leering, der fgrer til yderligere viden, evner og
holdninger, som dermed gger elevens selvstaeendighed. Den dannende leering opnds ikke
ved en reproducerende overtagelse af enkeltstdende erkendelser, evner og ferdigheder,
men ved at den leerende gennem szerligt udvalgte eksempler, nar frem til almengyldige,
typiske og principielle evner, holdninger og feerdigheder (Klafki, 2011: 176) Klafki papeger

videre:

"Ved hjzlp af sddanne almene indsigter, evner og holdninger kan man ggre stgrre eller
mindre grupper af enkeltfznomener og-problemer, der har samme eller lignende
struktur, tilgaengelige og begribelige. Man kan anvende betegnelsen ‘'kategorial’ om den
virkning, som de kundskaber, evner og holdninger har, som opnds pd grundlag af et

eksempel eller et lille antal eksempler” [Klafki, 2011: 176].

Den Kkritisk-konstruktive didaktik og padagogik

Klafkis kategoriale dannelsesteori er blevet kritiseret pa flere punkter. Eksempelvis er den
blevet kritiseret af studenterbevaegelsen i 1968 for at vaere for konservativ og henvendst til
de borgerlige, hvorfor kritikken ligeledes lgd pd, at den var med til at fastholde det
eksisterende klassesamfund (Huisken i Jank & Meyer, 2009: 188). Derudover er teorien
kritiseret for ikke at veere tilstraekkelig videnskabelig, idet den ikke er empirisk funderet
(Heimann i Jank & Meyer, 2009: 188). Endeligt er teorien kritiseret for at vaere for langt fra
praksis og i for lav grad at beskaeftige sig med det gensidige forhold mellem mal, indhold og
metoder (Meyer i Jank & Meyer, 2009: 188). Disse kritikker har resulteret i, at Klafki har

udarbejdet en ny udgave af sin dannelsesteori betegnet den kritisk konstruktive didaktik.

Det kritiske element i den kritisk konstruktive didaktik bestar i, at Klafki foreskriver basale

mal for undervisning, der som helhed, efter hans mening, langt fra er opndet i samfundet.
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Malene svarer til hans menneskesyn og er funderet i oplysning og humanisme (Jank &
Meyer, 2009: 188). De didaktiske malsaetninger er ifglge Klafki fglgende tre grundevner:
Evnen til selvbestemmelse, medbestemmelse og solidaritet (Klafki, 2000: 6, Klafki, 2004:
22). I samme ombeaering naevner Klafki, at dannelse skal forstds som en almendannelse,
hvilket indebzerer, at det skal veere dannelse for alle, dannelse i det almenes medium og
alsidig henholdsvis mangesidig dannelse i alle grunddimensioner af menneskelige

interesser og evner (Klafki, 2000: 6).

Klafki karakteriserer sin nye teori som Kkonstruktiv, idet han ikke laengere gnsker at
begrense sig til at formulere forslag til undervisningen som er underlagt
rammebetingelser fra forskellige laeseplaner og forskellige institutioner. Han mener i
stedet, at didaktikken skal veere kendetegnet ved at opsgge, designe og afprgve muligheder,
der kan virkeligggre undervisningssituationer og laereprocesser, som er praget af
fremadrettet teori, samt modeludkast for en mere human og demokratisk skole (Klafki i

Jank & Meyer, 2009: 189).

Pa baggrund af dette afsnit fremgdr det, at man kan forstd dannelse og didaktik pa
forskellige mader. Dette giver os sdledes en analytisk ramme, hvorudfra vi kan forsta

feenomenet entreprengrskab i et didaktisk perspektiv.

Kapitel 1: Hvordan kan fenomenet
entreprengrskab forstas i et
padagogisk og didaktisk

perspektiv?
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Overordnede forstaelser af entreprengrskab

I det kommende afsnit vil vi undersgge, hvilke overordnede forstdelser og sondringer, der
eksisterer af feenomenet. Det kan vaere med til at anskueligggre, hvad der har praeget
paedagogisk entreprengrskab og dermed den entreprengrskabsundervisning vi mgder i
folkeskolen. Da vi gnsker at identificere sammenhaenge i de forskellige forstdelser af
entreprengrskab, opsummerer vi de vigtigste sondringer i figurer undervejs. I afsnittet vil
vi ud fra Klafkis dannelsesperspektiv ligeledes undersgge, hvilke dannelsesforstaelser, der

afspejles i den overordnede forstaelse af entreprengrskab.

Faenomenets oprindelse

Navneordet entreprengr har sin oprindelse i det franske ord 'entrepreneur’ som er afledt af
‘entreprendre’ (at patage sit et arbejde). Opdeler man ordet er det sammensat af ’entre’
(mellem) samt 'prendre’ (tage) (www.ordnet.dk). Man kan derfor opfatte entreprengren
som en person: ” [..] som gdr ind i mellemrum mellem etablerede granser og s@ger

muligheder, som er overset af andre” (Kirketerp, 2010:12).

Entreprengrskab er oprindeligt koblet til den gkonomiske sektor og indebzerer at udvikle
nye virksomheder. Entreprengren skal i den forstdelse bidrage til at afdaekke
ufuldkommenhed eller mangler i markedet og pa denne baggrund vere i stand til at
generere innovationer og f.eks. nye virksomheder (Sjgvoll, 2011: 17-19). I den gkonomiske
forstdelse beskrives entreprengren som en person, der udvikler og implementerer nye
metoder, ideer og teknikker for at reducere omkostninger og @gge profit. Entreprengren
skal endvidere evne at se og udvikle muligheder i sine omgivelser (Cantillon et. al i

@degérd, 2000: 25).
Da entreprengrskab udspringer af en gkonomisk forstdelse, kan vi konstatere, at

entreprengrskab ikke oprindeligt er tilteenkt undervisning - og at feenomenet derfor heller

ikke i udgangspunktet forholder sig til paedagogik og didaktik.
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Padagogisk forstaelse af entreprengrskab

Ikke alle fokuserer pa entreprengrskab som et gkonomisk foretagende, men fokuserer i
hgjere grad pa entreprengrskab som et paedagogisk anliggende, hvilket ligeledes er vores
fokus i dette speciale. Suna L. Nielsen et al. er reprasentanter for et sadant syn pa
entreprengrskab. De forstdr entreprengrskab som et feenomen, hvor det fundamentalt set
handler om opdagelse, nye muligheders tilblivelse, evaluering og organisering. Dette kan
ske ved opstart af egen virksomhed, men kan lige sd vel finde sted indenfor andre
organisatoriske kontekster, som eksempelvis foreninger, eksisterende virksomheder,
offentlige institutioner osv. Steffen Korsgaards?’ tilfgjer i forhold til den paedagogiske
forstaelse, at entreprengrskab udover et gkonomisk fokus ogsa skal omfatte miljgmeessig,
social og kulturel veerdi. Han peger p4, at entreprengrskab bedst kan forstds som ”[...] en
generel kompetence, hvor man gennem handling omsaetter ressourcer til veerdi, altsd en slags
metakompetence, der kan satte andre kompetencer i spil” (Korsgaard, 2011: 113). Han
omtaler denne metakompetence som en generel entreprengriel handlekompetence, hvor
det er mindre vigtigt, hvilken veerdi, der skabes, og hvilke fagligheder, erfaringer og
ressourcer, der szettes i spil. Det afggrende er, at man kan etablere nye mader at ggre ting
pa, ndr man bliver konfronteret med en mulighed eller et problem. Den nye made at ggre
tingene pa skal skabe verdi - for en selv og/eller for andre (Korsgaard, 2011: 113). Hvis
man forstdr entreprengrer som nogle, der er specielt villige til at lgbe gkonomisk risiko
bliver entreprengrskabsforstaelsen i sa fald reduceret til ”/...] et sat af feerdigheder, der har
at gore med opstart af nye virksomheder, eller et spgrgsmdl om szrlige persontraek”
(Korsgaard, 2011: 115). Dette perspektiv mener Korsgaard ikke kan ligge til grund for en
entreprengrskabsundervisning, hvor den generelle entreprengrielle handlekompetence
skal styrkes. Han tager i stedet afsaet i et perspektiv, hvor entreprengrskab defineres som

handling under usikre betingelser.

Jarle Sjgvoll?8 bliver interessant fordi han tilfgjer, at entreprengrskab i en paedagogisk
sammenheeng indebzerer, at eleven i entreprengrskabsundervisningen skal udvikle

entreprengrielle egenskaber. P4 den made bliver det i entreprengrskabsundervisningen

27 Steffen Korsgaard er assisterende professor pa Arhus Universitet og har skrevet en PhD. om
entreprengrskab pa Arhus Handelshgjskole.
28 Jarle Sjgvoll er norsk professor ved Hggskolen i Bodg.
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essentielt at pavirke individets adfeerd, holdninger, faerdigheder, tenkemade og
selvopfattelse, og derved er faenomenet ogsa knyttet til dannelse (Sjgvoll, 2011: 11-19). De
laereprocesser der skal tilrettelaegges for eleverne skal ifglge Sjgvoll pa lang sigt fgre til, at
eleverne tilegner sig en entreprengriell teenkemade, sa de pa en konstruktiv vis er i stand
til at realisere deres eget livsprojekt. Meget overordnet skriver Sjgvoll, at der gennem
paedagogisk entreprengrskab skal skabes mennesker med en evne til at omstille sig og
entreprengrer, som kan bidrage til at udforme fremtiden (Sjgvoll, 2011: 19). Sjgvoll
henviser til en forstdelse af psedagogisk entreprengrskab, fra det norske ’skolenetts’

internetside:

“Leereplanerne forutsetter at elevene lerer ved d gjore, utforske og utprgve i aktivt
arbeid fram mot ny kunnskap og ny erkjennelse. Entreprengrskap i opplaeringen
innebzerer gkt kompetanse i nyskaping og etablering. Entreprengrskap forutsetter
dpenhet, dristighet og vilje til d ta en kalkulert risiko ndr en beveger seg pd nye omrdder.
Entreprengrskap omfatter begreper som etablerer, iverksetter, innovatgr, nyforetaker
og arbeidsskaper. I forbindelse med gjennomfgring av utdanningsreformene de senere dr
har det i starre grad enn tidligere blitt vektlagt at opplaering, utdanning og forskning
skal gi kunnskaper, holdninger og ferdigheter som kan bidra til d skape kreative,
nyskapende og produktive mennesker i hjem, skole, fritid og arbeid” [Sjgvoll, 2009:
20.]%°

Her fremfgres hvordan leering, dannelse og dermed pzedagogik og didaktik opfattes i en
paedagogisk forstdelse af entreprengrskab. Nar entreprengrskab bruges i en paedagogisk
sammenhang, er det et udtryk for at feenomenet ikke er medfgdt, men at det kan laeres og

udvikles.

Opsamlende kan vi ud fra ovenstdende udlede, at der i forstdelsen af entreprengrskab
eksisterer en sondring mellem en paedagogisk og en gkonomisk orientering. Vi finder
denne sondring vigtig i den overordnede forstaelse af entreprengrskab, fordi forskellige
forstdelser leder til forskellige paedagogiske og didaktiske konsekvenser i undervisningen. I
en gkonomisk forstdelse overvejes det ikke, f.eks. hvilke dannelses- og leeringstanker, der

skal knyttes til feenomene