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Forord


„Jamen, hvad havde I forestillet jer?“.

I efteråret 2013 befandt jeg mig på et engelsk universitet, hvor jeg holdt et oplæg om danske skolelæreres måde at omtale den gode lærer på. Pointen i oplægget var, at lærere omtaler den gode lærer med nogle ord og vendinger, som man ellers typisk ser knyttet til mere intime relationer mellem fx kærester, nære venner eller forældre og børn: Man skal give noget af sig selv, man skal have hjertet med, og man skal oparbejde et tæt forhold til sine elever. Som en lille forfriskning havde jeg ladet mine PowerPoints ledsage af nogle billeder fra det klasserum, hvor undersøgelsen havde fundet sted. Under mit oplæg havde jeg godt lagt mærke til, at Steven sad stadigt mere uroligt på sin stol, og oplægget var ikke mere end blot på vej til at afslutte, da hans utålmodige pegefinger røg i vejret: ”Hvad er det der på væggen?”. ”Ja altså, det er jo en plakat med Justin Bieber”. Ja, det synes han nok. ”Er det ikke også en sofa, der står derinde?”. Jo, det måtte jeg jo medgive ham. ”Og et musikanlæg?”. Jep, også det. Det er så her, Steven holder begge sine hænder op over hovedet og siger: ”Jamen, hvad havde I forestillet jer?”.

I den efterfølgende diskussion blev hans indvendinger krystalklare: Intimiteten opstod ikke nødvendigvis på grund af lærernes sprog, sådan som jeg havde analyseret det frem, men også fordi klasserummet indbød til det – ”Det ligner jo en dagligstue”, som han sagde.

Efterfølgende diskuterede vi de meget forskellige måder at indrette klasserummet på, og hvilken betydning det har for en lang række temaer som fx faglighed, relationer, trivsel og måde at undervise på. Senere kom jeg i tanke om den danske antropolog Charlotte Palludans feltarbejde på en skole i Barcelona, hvor hun netop viser, hvordan materialitet – bygninger, indretning, ting og sociale kroppe i samspil – er med til at koreografere børns hverdag, og hvordan fx stolen tillægges vidt forskellige betydninger i spanske og danske institutioner (Palludan 2009).

Klasserummet er på den måde ikke en neutral størrelse. Det er tværtimod beboet, inden man indtager det (af stole, borde, vinduer, planter og fx plakater af Justin Bieber) og bliver samtidig beboet af at blive indtaget (af kroppe, lugte, stemmer, bevægelser og fx diskussioner som den mellem Steven og mig).

Som lærer eller lærerstuderende vil man ofte have fokus på sin egen rolle som lærer og relationen til ens elever. Det er det, man har blik for, og det, man ser. Samtidig vil der naturligvis være en lang række andre perspektiver, som også har betydning. Ti af disse perspektiver har vi sat os for at kaste vores blikke på i denne antologi: klasserummets observationer, klasserummets historie, klasserummets koreografi, klasserummets arkitektur, klasserummets interaktioner, klasserummets dynamikker, klasserummets følelser, klasserummets medier, klasserummets modstand og klasserummets forandringer.

Disse ti perspektiver – optikker kunne man også kalde dem – tilbyder ti forskellige greb om klasserummet, og med dem i hånden vil man få øje på ti perspektiver, som man måske ikke havde fået øje på inden læsningen. Man får altså ti nye måder at anskue klasserummet på. Det er væsentligt at betone, at der naturligvis kunne være udvalgt en meget lang række andre perspektiver, og at hvert enkelt bidrag således indtager én bestemt position, hvorfra blikket rettes mod ét bestemt perspektiv, som man kan se klasserummet igennem.

I Kritik af den rene fornuft skriver den tyske filosof Immanuel Kant, at ”anskuelser uden begreber er blinde” (Kant 2002: 83). I vores kontekst vil det sige, at når vi befinder os i klasserummet, så oplever vi det blot. For at kunne analysere og forstå det har vi brug for begreber at se med, fordi begreber netop skelner. Når man i dansktimen identificerer en fortæller som alvidende fortæller, jeg-fortæller eller tredjepersonsfortæller, og når man i naturfag skelner mellem biobrændsel og biogasser, så får man øje på noget forskelligt. Med begreber kan man identificere forskelle, og det er det, Kant mener, og som vi kan bruge citatet til: Vi får øje på noget forskelligt med de ti perspektiver, og vi får dermed mulighed for at identificere, analysere og forstå noget af alt det, der er på spil i klasserummet.

Antologiens ambition er således at undersøge og diskutere klasserummet fra en lang række forskellige perspektiver og give blik og begreber for disse perspektiver, så man efter endt læsning vil have en tydelig og samtidig nuanceret forståelse af, hvad et klasserum er, gør og kan. At forstå klasserummets betydning for måden, vi tænker og gør skole, undervisning og pædagogik på. Det vil blive gjort med afsæt i begreber og teorier, der har til formål at indkredse den kompleksitet og mangesidighed, som er til stede i klasserummet – men uden at reducere, forsimple eller entydiggøre den.

Bogens primære målgruppe er studerende på landets læreruddannelser. Det har været en væsentlig del af ambitionen at formidle forskning i og omkring klasserummet på en sådan måde, at det kan bruges af lærerstuderende. Det kan fx være i forbindelse med praktikken, hvor man befinder sig i et klasserum, man ikke blot skal agere i, men også forholde sig refleksivt til. Det kan også være i forbindelse med grundlæggende diskussioner af didaktiske og pædagogiske problemstillinger, hvor klasserummet ofte er en overset, men samtidig betydelig faktor. Mest oplagt kan antologien bidrage med analytiske blikke og tematiske perspektiver, når man som studerende skal skrive professionsbachelorprojekt, fordi man i bachelorprojektet er forpligtet på at inddrage den skolehverdagslige praksis, som typisk vil udspille sig i netop et klasserum. Derudover vil praktiserende lærere kunne læse og genkende mange af antologiens begreber, forståelser og synsvinkler, som de måske samtidig vil kunne få udfordret og perspektiveret i forhold til deres eget klasserum. Det betyder også, at antologien vil kunne læses med udbytte af alle, der har deres daglige gang i et klasserum – på langs og på tværs gennem hele uddannelsessystemet.

Antologien indeholder i alt ti artikler, der alle er skrevet af forskere, der gennem mange år har beskæftiget sig med netop det perspektiv, de skriver om. Samlet set håber vi, at antologiens begreber, analyser og perspektiver kan berige og inspirere såvel kommende som nuværende lærere og være med til at nuancere, problematisere og diskutere de forhåndsforståelser, man ofte ankommer til klasserummet med.

Aarhus, april 2019

Martin Blok Johansen




1 Klasserummets observationer

Af Peter Østergaard Andersen & Martin Blok Johansen
Artiklen peger på, at klasserum fungerer som et selvfølgeligt vilkår for at drive skole. Klasserummet kan imidlertid betragtes som en kulturelt skabt betydningsfuld social organisation, der fremmer bestemte former for samvær og læring, og som samtidig udelukker andre. Det giver mulighed for og kræver villighed til at indgå i komplekse sociale processer, som det er vanskeligt for elever og måske især for lærere – ud fra hver deres perspektiver – at få øje på. Artiklens grundlæggende spørgsmål er, hvorvidt og hvordan det er muligt at bryde med klassen som selvfølgelighed ved at blive mere opmærksom på at observere, hvad der foregår i den.

Indledende refleksioner

De fleste studier af klasserummet tager først og fremmest afsæt i at undersøge pædagogisk virksomhed, hvor den praktiseres, og når den praktiseres. I klasserumsstudier fokuseres der altså helt overordnet på at undersøge klasserummets sociale processer i de lokale og konkrete sammenhænge, hvor de finder sted, og når de finder sted.

Man kan præcisere det ved at karakterisere klasserumsstudier som en slags mikro-etnografi,1 hvor man har mulighed for at undersøge en lang række forskellige genstandsfelter. Den norske klasserumsforsker Kirsti Klette opregner fem af disse felter: lærerrollen og iscenesættelsen af undervisningen, fagdidaktiske spørgsmål, implementering og realisering af læreplaner, kommunikations- og interaktionsformer i klasseværelset samt elevrollen i lyset af fx køn, etnicitet og social baggrund (Klette 1998: 14). Også andre kunne nævnes. Det er således meget forskellige tematikker, der kan analyseres, når man begiver sig ud i undersøgelser i klasserummet.

Når man som lærer træder ind i et klasserum for første gang for at have en ny klasse, vil man ofte være nysgerrig og forventningsfuld – og måske lidt nervøs. Men samtidig vil man vide, at man har været der et utal af gange før. I et klasserum. Det er vel – ved siden af ens eget hjem – det rum, man har tilbragt flest timer i gennem sit liv. Et klasserum er således fyldt med en masse erfaringer, man har gjort sig, og det kan derfor være svært at abstrahere fra de forventninger og forestillinger, som allerede eksisterer.

I denne artikel vil vi trække os et skridt tilbage for at undersøge, hvordan man observerer i et klasserum, og hvad man i særlig grad kan have blik for. Det er vigtigt med henblik på at bryde med netop de hverdagserfaringer, man ankommer til klasserummet med.

Der er to bagvedliggende grunde til, at vi vil argumentere for at fokusere på at observere. Dels at man som lærer kan blive bedre til at forstå den helt igennem komplekse konstruktion, som klasserummet er. Dels at man kan få fokus på den specifikke og konkrete klasse, man står med – at når man som lærer træder ind i et klasserum, træder man ind til børn og elever; man træder ikke ind til tal og statistikker.

Begge disse dele kan observationer i klasserummet åbne blikket for. Hvorfor er dette væsentligt? Lad os komme med et åbningseksempel, der skal tjene som argument: Den newzealandske uddannelsesforsker John Hattie omtaler i en undersøgelse med 5000 børn, der var henvist til skolepsykolog på grund af vanskeligheder i skolen, hvordan problemerne entydigt blev beskrevet som elevernes og som relateret til hjemmet eller til noget problematisk ved det enkelte barn (Hattie 2009: 253). Der var ingen, der inddrog forhold som utilstrækkelig undervisning, undervisningens organisering og gennemførelse, mindre dygtige lærere eller andre forhold, der var direkte relateret til skolen. Således heller ikke klasserummet som social struktur. Undersøgelsen kan betragtes som udtryk for, hvor vanskeligt det er for skolen som institution at kaste kritiske blikke på sig selv – og dermed også for dens aktører at undersøge og observere egen praksis i relation til de institutionelle og strukturelle betingelser.


Hverdagserfaringer i klasserummet

Når man som lærer underviser i skolen, trækker man sjældent på den viden, man har fået på læreruddannelsen. I stedet trækker man på erfaringer fra sin egen skoletid.

Det er den barske pointe i den amerikanske uddannelsesforsker Dan C. Lorties banebrydende bog Schoolteacher, som udkom første gang i 1975, og som en lang række senere undersøgelser har bekræftet gyldigheden af.2 I undersøgelserne fremhæves det, at lærere først og fremmest underviser, som de blev undervist, da de selv gik i skole. Lortie bruger begrebet apprenticeship of observation (1975: 63ff.), som på dansk vel bedst kan oversættes til det lidt kluntede observationsmesterlære. Pointen er, at lærerstuderende ankommer til læreruddannelsen med en bagage fyldt med tusindvis af selvoplevede erfaringer fra et klasserum. De har været der i 12 år. De kender det hele – det at være barn, skolens fag, konventionerne, den gode lærer – og det er disse erfaringer, som danner grundlag for deres virke som lærere efterfølgende. Ikke det, de lærer på læreruddannelsen. Det er altså en praksisbaseret erfaringsviden, de trækker på, og ikke en teoretisk informeret refleksiv viden.

Det indebærer selvsagt en lang række forskellige faldgruber. Fx at de kommer til at trække på forældede arbejds- og undervisningsformer, og at de ikke bringer et professionssprog i spil, som hviler på en teoretisk funderet videns- og fortolkningsbase, der kan hjælpe dem med at analysere, forklare og problematisere alt det, som foregår i klasserummet (Johansen 2015: 540).

Samtidig viser de samme undersøgelser, at lærere typisk trækker på det, de umiddelbart mener er godt – det, der føles rigtigt at gøre. Derfor bliver det ofte deres egne følelser, oplevelser og forestillinger om, hvordan en god lærer bør være, som bliver styrende for, hvordan de underviser. Det behøver der ikke nødvendigvis være noget problematisk i. Det problematiske opstår først i det øjeblik, hvor det ikke er en reflekteret pædagogisk dømmekraft, der styrer undervisningen, men alene ’synsninger’ og mavefornemmelser. I det pædagogiske landskab eksisterer der en lang række tillokkende narrativer, som har været umulige at bekræfte videnskabeligt, men som samtidig har vist sig særdeles sejlivede. Det drejer sig fx om, at man har forskellige og individuelle læringsstile, at små klasser og små skoler er bedre end store, at der findes forskellige typer intelligenser, og at logik ligger i venstre hjernehalvdel, mens kreativitet ligger i højre.3 Mange af disse tillokkende narrativer fortæller entydige historier, og vi vil så gerne, at de er rigtige. Det er de bare ikke. Alligevel overtages de og finder anvendelse i klassen.

Lad os anskueliggøre det med et mere udfoldet eksempel, som er særligt dominerende i klasserummet: forestillingen om ros. Det giver umiddelbart god mening, at man som lærer skal rose sine elever, og man kan sikkert selv genkalde sig den dejlige oplevelse af at få ros af andre. Så man roser sine elever. Meget forskning peger imidlertid på, at ros virker patroniserende, at det fører til ”learned helplessness”, er afhængighedsskabende, og at hvis man konstant har fokus på at rose eleverne, så fører det faktisk til langt lavere selvværd for dem på sigt.4 Problemet med ros kan endvidere være, at man som lærer kommer til at stjæle definitionsmagten over det, som eleven føler. Ros er entydig og entydiggørende. Den er – også hvis den er positiv – (be)dømmende og begrænser mulighederne for, at eleverne selv kan erfare sammensatheden i de situationer, de er placeret i, og den kan i værste fald komplicere elevernes muligheder for at tro på deres egne følelser.

Så selv om rosen – og med den en lang række andre af disse pædagogiske myter – virker besnærende og rigtig, kan den have kontraintentionel karakter forstået på den måde, at man som lærer naturligvis ønsker at gøre det bedste for sine elever, men at man kan komme til at handle imod disse bedste intentioner, fordi de alene beror på (skole)kulturelt overleverede myter, egne forestillinger og selvoplevede erfaringer.

Derfor må man lære at bryde med den erfaringsviden, man har med sig i bagagen. I bestræbelsen på at lære det vil vi hente inspiration hos den franske sociolog Pierre Bourdieu og hans tanker om det dobbelte brud (Bourdieu 2005).5 Det vil vi vende tilbage til senere i artiklen.


Et klasserum

At skoler er indrettet i klasser, opfattes i mange sammenhænge som selvfølgeligt. De fleste voksne, der har gået i skole, har gjort det inden for rammerne af den klassedelte skole. Disse skoleerfaringer er indlejrede i både tanker og kroppe. Ud fra et børneperspektiv bliver klassen et vigtigt og langvarigt tilhørsforhold for børnene. I ”Klassens væsen” skriver Sally Anderson og Konstancja Ford, at:

”danske (skole)klasser opfattes, planlægges og praktiseres som vedvarende fællesskaber generelt opfattet som socialt trygge læringsmiljøer, som lever igennem hele skolegangen […]. Eleverne kan have et lokale, som anses for deres, hvor eleverne så at sige kan være ’oppe i klassen’, men klassen som vedvarende elevgruppe med egen skoleidentitet (1. y, ikke 1. x) rækker altid ud over klasserummet” (Anderson & Ford 2008: 43).

For lærerne fungerer klassen som afgrænsning af grupper af børn, der oftest har den samme alder, og som lærere i mange tilfælde kan oparbejde et flerårigt kendskab til. Dermed giver klassen også lærerne mulighed for et skabe periodevise tilhørsforhold.

Den forståelse af klasser, som er udbredt i Danmark, er ikke den samme som fx i England og Frankrig (Osborn et al. 2003). I Danmark har klasselærerprincippet været udbredt. Her følger én lærer den samme klasse gennem mange år. I England er der sjældent faste grupper af elever, som har tilknytning til bestemte klasseværelser, mens det i Frankrig er almindeligt med klasser, der dannes for et år ad gangen. Det er eksempler på, at ”klassen” kan betyde noget forskelligt i relation til de nationale traditioner og sammenhænge, og at der i Danmark er blevet lagt særlig vægt på at sikre kontinuitet mellem børnene indbyrdes og mellem børn og lærere. John Hattie peger i samme retning på, at der eksisterer væsentlige nationale forskelle, som kan gøre det vanskeligt at sammenligne studier af konkrete klasserumsinteraktioner på tværs af landegrænser, fordi adfærden skal fortolkes ud fra forskellige sociale og kulturelle kontekster (Hattie 2009: 247-248).

Selv om nutidens individualisering kunne tale for, at børn betragtes som enkeltstående individer og ikke som repræsentanter for grupper af jævnaldrende elever, og man derfor som grundprincip kunne forestille sig, at man generelt afskaffer de aldershomogene klasser, er det ikke det, som finder sted i praksis – om end der aktuelt kan registreres en svag modtendens i forslag om fx rullende skolestart, stopprøver efter 0. klasse osv. I internationalt perspektiv kunne det snarere se ud, som om individualiseringstendenserne resulterer i, at børn, der ligner hinanden i relation til social klasse, kulturel og etnisk baggrund, finder sammen i relativt homogene grupper i særskilte skoler (jf. Ball 2003; 2008). Individualisering modsvares endvidere af øget opmærksomhed på, hvordan klassens liv og elevernes adfærd reguleres. Det viser sig fx i den omsiggribende interesse for at betragte læreren som leder og udbredelsen af redskaber til klasserumsledelse. Denne interesse kan betragtes som udtryk for, at klassen som social struktur fortsat accepteres som den naturlige ramme. Pointen er her, at oplevelser og registreringer af, at elever udvikler større indbyrdes individuelle forskelle, resulterer i, at håndteringen af den allerede bestående sociale struktur, dvs. klassen som social organisation, bevares, og det er inden for denne, at samspillet skal udvikles. Klassen bliver ikke opløst og erstattet med andre organisationsformer, som det ville være muligt at argumentere for, netop med baggrund i den øgede individualisering. Tilsvarende med den aktuelle tendens til at indføre forskellige IT-baserede midler i skolen. Det foregår ligeledes inden for en tilsyneladende indiskutabel klasserumsorganisering. Jean Lave og Etienne Wenger har fremlagt teori om læring som situeret praksis. Her betragtes læring som en social proces, og begreber som ’legitim perifer deltagelse’ og ’praksisfællesskab’ er eksempler på, at læring foregår i det praktiske liv og ikke primært der, hvor der foregår formaliseret undervisning (Lave & Wenger 2003). I den forstand repræsenterer teorien en kritik af skolen og herunder klassen som steder, hvor der nok foregår undervisning men ikke nødvendigvis den tilsigtede læring.


Elevskaber i skolen

I det nu klassiske studie Life in Classrooms fra 1968 undersøger den amerikanske skoleforsker Philip W. Jackson, hvordan livet udspiller sig i klasserummet i skoler i USA. Han viser i sit studie, at elevernes sociale samspil indbyrdes og sammen med læreren er ekstraordinært vigtigt, når man skal forstå, hvad eleverne lærer i skolen.

Efter Jacksons undersøgelse følger en bred og langvarig forskningsinteresse, hvor man med afsæt i forskellige tilgange beskriver, analyserer og fortolker de måder, som elever bliver socialiserede til de regler og normer, der hersker i den dybest set ejendommelige konstellation, som en typisk skoleklasse udgør.6

Her betragtes skolen typisk som et mikrokosmos, hvor eleverne grundlæggende socialiseres til at lære at være netop elever. Den svenske socialantropolog Åsa Bartholdsson har i bogen med den sigende titel Den venlige magtudøvelse formuleret det på den måde, at eleverne trænes i ”elevskab” (Bartholdsson 2009). Det er indlysende, at et sådant elevskab varierer fra klasse til klasse, fra skole til skole, og at det endvidere i såvel historisk som komparativt perspektiv tager farve af de samfundsmæssige omstændigheder og af de magt- og styreformer, der aktuelt dominerer.

Dét at være og kunne agere som elev, er noget andet end blot at være barn. Selve ordet elev signalerer og symboliserer, at barnet skal betragtes i en bestemt afgrænset position, dvs. som en person, der er under uddannelse, og som modtager undervisning i en skolemæssig sammenhæng. Eleven indgår i en social struktur, hvortil der på forhånd knytter sig bestemte afgrænsede forestillinger om, hvad man må, skal og kan. Dermed er den enkelte elevs handlerum forhåndsstruktureret, og det er grundlæggende legitimt for læreren at sanktionere det, hvis eleven overskrider det udmålte handlerum; især hvis det foregår ofte eller på specielt påfaldende måder.

Bartholdssons studie undersøger nutidige elevskaber, som hun beskriver som karakteriseret ved, at elever skal være positive, reflekterende, empatiske, sociale, effektive og kunne indgå i friktionsfrie relationer, hvor de ikke udfordrer hinanden på måder, der bringer de normale sociale samspil i ubalance. Magtrelationerne skal helst ikke synliggøres (Bartholdsson 2009: 202-203). Eleverne skal lære at ”læse læreren” ved at fortolke og leve op til lærerens ønsker om bestemte former for social opførsel.

Bartholdssons studier korresponderer på sin vis med den danske pædagogikforsker Jette Kofoed, der indfanger de samme problemstillinger med sit begreb om ”passende elevhed” (Kofoed 2004, spec. kap. 10). Passende elevhed er hos Kofoed udtryk for en fornemmelse for, hvornår noget er for meget, og hvornår noget er for lidt.

Man kan sige, at passende elevskab/elevhed således både konstrueres, dekonstrueres og rekonstrueres, og at det udgør et dynamisk spil i klasserummet, hvor positioner forhandles og genforhandles på kryds og tværs.

Både Bartholdsson og Kofoed trækker på forskning fra den såkaldt nye barndomssociologi (fx James, Jencks & Prout 1998), når de i deres feltarbejde inddrager børn som informanter. Alligevel udtrykkes der skepsis over for begrebet og forestillingen om et såkaldt børneperspektiv: Bartholdsson skriver:

”På et niveau, hvor børns perspektiv fremhæves i forbindelse med et specifikt spørgsmål, kan et sådant perspektiv muligvis gøre krav på at beskrive, hvordan det kan være at være barn. Som jeg ser det, er anlæggelsen af et børneperspektiv på generelt niveau noget problematisk, eftersom det forudsætter, at børn er en homogen kategori, og dermed i realiteten kan undergrave børneperspektivets ambition om at repræsentere børn” (Bartholdsson 2009: 43).

Det er en væsentlig pointe, fordi den måde, vi som lærere opfatter eleverne på, samtidig får konsekvenser for den måde, vi omgås dem. Som Jette Kofoed skriver (Kofoed 2004: 22), er den slags generaliseringer eller lukninger, som et børneperspektiv kan betragtes som udtryk for, ikke uskyldige. De læses ind i et spil, der er i gang, og de spiller med i en samfundsorden, som allerede eksisterer. Når vi som lærere træder ind i et klasserum, vil der således være en risiko for at skabe nogle selvfølgelighedsfortællinger (ibid.), hvor eleverne betragtes som én homogen gruppe med på forhånd udpegede karakteristika og særtræk, og at den måde, vi betragter dem på, bliver bestemmende for tilgangen til dem. Det er – som den amerikanske UCLA-professor Kimberlé Crenshaw har sagt – kategoriseringer, som kommer til at ekskludere og marginalisere (1991: 1242), fordi de fastgør specifikke værdier til specifikke grupperinger, der opfattes som homogene, men faktisk ikke er det. Hvis man taler om børneperspektivet i ental, er problemet således, at man let kommer til at overse de forskelligheder, der vil være til stede i enhver elevgruppe i ethvert klasserum (Johansen 2017: 62-72).

Som lærer vil man ofte ankomme til klasserummet med prækonstruerede forestillinger om, hvordan elevgruppen ser ud (Øland 2017). Dem må man søge at bryde med. Det betyder også, at man som lærer står over for en betydelig udfordring, når man skal agere i klasserummet. For hvordan kan man vide, hvor man skal sætte ind – hvordan kan man vide, hvordan eleverne forstår det, der foregår i klasserummet? Det handler det næste afsnit om.


Hvordan elever tænker

Hvordan kan man beskrive, hvordan elever tænker i klassen? Hvordan kan man nærme sig det ud fra beskrivelser af, hvad de foretager sig, hvad de siger og gør, og hvordan de forstår den undervisning, som de deltager i? Og hvordan kan man gøre det og samtidig bevare et blik på klasserummets kompleksitet og elevernes mangfoldighed og forskelligheder, som vi omtalte i foregående afsnit?

Den newzealandske klasserumsforsker Graham Nuthall peger på, at der ikke foreligger teorier, der fyldestgørende kan forklare, hvad der foregår, når elever undervises (Nuthall 1997). Han nævner imidlertid tre teoritraditioner, der hver især kan bidrage til forklaringer. Den ene bygger på kognitivt-konstruktivistiske principper, som åbner for, at det selvstændige konstruktionsarbejde hos det enkelte individ tildeles den nødvendige opmærksomhed. Den underviste sammensætter selv de mange ord og påvirkninger, modeller og krav til kognitive sammenhænge, i relation til hvordan vedkommende tidligere har forstået en given sag.

Dette perspektiv kan imidlertid kritiseres for at betragte den underviste som et isoleret individ. Der er således ikke tilstrækkelig opmærksomhed rettet mod de sociale aspekter ved læring. Det kan det sociokulturelle og fællesskabsorienterede perspektiv råde bod på. Her hentes der inspiration fra de former for læringsmiljøer, hvor man kan deltage som mindre kyndig og gradvist, gennem deltagelse i fællesskabet, udvikle stadig større kompetence. Det tredje perspektiv er det sproglige, som spænder bredt fra konkret skriftlighed til alle det sociale livs symboler. Nuthall foreslår på baggrund af sådanne studier at opdele elevernes ytringer i klassesammenhængen i tre analytisk adskilte niveauer, nemlig (1) den officielle klassesamtale, (2) den interaktion og samtale, der udspiller sig mellem eleverne indbyrdes, og (3) den private samtale, hvor elever primært taler med sig selv i form af at associere eller kommentere uden klar adresse til andre. Det er værdifuldt at afdække og konstruere sådanne analytiske niveauer. Dels fordi det giver indblik i den kompleksitet, der karakteriserer interaktionen. Dels fordi det åbner for en begyndende forståelse af de mulige sammenhænge, der eksisterer mellem undervisningsaktiviteter på den ene side og erfaringsoparbejdelse, videnstilegnelse og læring på den anden side.

Ifølge Nuthalls forskning ved lærere kun ganske lidt om, hvad deres elever tænker om den konkrete undervisning, og hvordan undervisningen konkret modtages og opfattes af dem. Nuthall har peget på, at på grund af elevernes meget forskellige baggrund, motivation, interesse, baggrundsviden osv., vil der være store afvigelser mellem det, eleverne kommer til skolen med, og det, de tager med derfra. På grund af elevernes forskelligheder vil – og hold nu fast – mindst en tredjedel af det, som hver eneste elev lærer i hver eneste time, faktisk være unikt for denne elev. Lad os prøve at sige det på en lidt anden måde: Når klokken ringer ud efter en afsluttet time, så vil én ud af tre ting, som hver enkelt elev har lært, være totalt ukendt for samtlige andre af klassens elever (Nuthall 2002: 12).7

Det er så Nuthalls pointe, at lærerne navigerer i denne forskellighed og uforudsigelighed ved at aflæse elevernes læring ud fra sekundære signaler, fx elevernes engagement og deres tilsyneladende motivation, fordybelse og arbejdsomhed. Han kalder det ”lyden af lærende elever” (ibid.). Han peger endvidere på, at lærere generelt ikke er klar over, at elever ofte allerede ved det, som de vil lære dem, og at lærere har mere end vanskeligt ved at forudsige og dermed planlægge, hvilket læringsudbytte eleverne får.

Nuthall argumenterer derfor for, at lærerne i højere grad skal fokusere på direkte observationer af de processer, der finder sted, når elever udvikler deres viden og færdigheder i undervisningssammenhænge. Det vil sige, at han opfordrer lærerne til mere minutiøst at undersøge og forstå det komplicerede videnskonstruktionsarbejde, som hver enkelt elev hele tiden foretager i klasserummet. Det kan lærerne bl.a. gøre ved at lære sig at observere undervisningen.

Før vi på et mere konkret niveau diskuterer, hvordan det evt. kan finde sted, vil vi på et mere generelt niveau introducere til forudsætningerne for, hvordan man kan forstå dette.


Det dobbelte brud

Hos Bourdieu handler det dobbelte brud primært om forskerens brud med både egne forståelseskategorier og brud med de forståelseskategorier, der findes i det felt, forskeren undersøger, dvs. alment udbredte forestillinger om hvordan forholdene hænger sammen og kan forstås. Men vi vil her bringe det ind i klasserummet og betragte det som en måde, læreren kan skærpe sin opmærksomhed på. Vi vil til det formål skrue lidt på Bourdieus begreber og teorier.

Bourdieu beskriver det dobbelt brud som et metodisk årvågenhedsprincip – det vil kort sagt sige en bestemt måde at være opmærksom på (Bourdieu 2005: 146ff.).

Lad os prøve at bringe det i spil med et eksempel: Når man er lærer, arbejder man med ’børn’. Det er en kategori, man har kendt, siden man selv var barn, og man har derfor en egen forestilling om, hvad kategorien indeholder. Man ankommer derfor til klasserummet med en forforståelse af denne kategori, og den er man både underlagt og præget af. Samtidig indeholder hele skolefeltet også bestemte forståelser af børn. Disse forståelser kan man finde på læreruddannelsen, hos kollegaer, forældre, i skolens officielle dokumenter, forskningsrapporter og -statistikker osv. Alle disse forståelser er prækonstruerede. Det vil sige, at de eksisterer, allerede inden man som lærer træder ind i klasserummet. De er generelt så indgroede, at man hurtigt kommer til at antage dem som naturgivne og som rigtige og derfor ikke forholder sig analytisk eller refleksivt til dem.

Alle de opfattelser, forestillinger og holdninger, som læreren ankommer med på forhånd – om alt fra og til stille piger, balladedrenge, vippen-på-stolen, forskellige læringsstile og intelligenser – vil påvirke den måde, han eller hun tænker og agerer på i klasserummet. Det samme vil de kategorier og forforståelser, som allerede ligger på den skole, hvor vedkommende arbejder.

Pointen er nu, at for at få et mere ’retvisende’ billede af, hvad der er på færde blandt de konkrete børn, der er i den specifikke klasse, læreren har, så må han eller hun bryde med både de forståelseskategorier, som er dominerende hos vedkommende selv, og de dominerende forståelseskategorier i hele skolefeltet. ’Brud’ kan lyde drastisk, men tanken er, at det skal medvirke til, at læreren ikke ukritisk antager og overtager de mange prækonstruerede forståelser og lader dem blive bestemmende for, hvordan den pågældende aflæser, fortolker, gør sig forestillinger om og handler i klasserummet. Intet bør være selvfølgeligt!

Det er væsentligt at få præciseret, at det at bryde med disse forståelser ikke er identisk med at forkaste dem. Som lærer skal man ikke fornægte, at man selv er en bestemt person med nogle bestemte præferencer, og man skal ikke underkende det, kollegaer, forældre og forskere byder ind med. Selvfølgelig ikke. Men man skal lære at forholde sig analyserende og refleksivt til begge dele, så man ikke blot overtager disse forståelser.

Det handler altså om at forholde sig analyserende og refleksivt til alle dele af klasserummets interaktioner, følelser, dynamikker, koreografier, medialiseringer osv. Hvis man vil forstå kompleksiteten af det, der foregår i klasserummet, må man lære også at tænke på andre måder end dem, der dominerer. Her er der tale om at mobilisere en konstant årvågenhed, og dermed også skepsis, over for de kategoriseringer, logikker og tankemodeller, der er fremherskende hos en selv og i feltet som sådant (jf. Hammerslev & Hansen 2009: 16). Det handler altså om at være opmærksom på alle de indgroetheder og prækonstruktioner, som tilsammen er blevet til den almene forståelse (det, Bourdieu kalder doxa), og som derfor er mere end vanskelige at abstrahere fra og forholde sig til med både distance og refleksivitet.

Observationer i klasserummet
Hvad vil det egentlig sige at være observerende i forhold til de elever, man prøver at forstå, og hvilke konsekvenser får det for den viden, der etableres om denne praksis? Det drejer sig om bevægelsen mod mennesker i praksis, men samtidig om at etablere et distanceret blik (jf. Bourdieu 2005).
Man må – som vi tematiserede det i indledningen – hele tiden arbejde med at finde ud af, hvad man selv bringer med ind i observationerne, hvordan man observerer, hvordan man påvirkes, og hvordan det kan ses i de beskrivelser, man laver.
Dagligdagen som lærer er fuld af tusindvis af parallelt forekommende sociale processer, der influerer på ens sanser, når man går i gang med at observere. Det er ikke spor usædvanligt, at man som lærer overvældes af denne mangfoldighed og kun ser kaos, når man begynder at observere. Det vil derfor være vores forslag at oparbejde nogle fokuspunkter at observere ud fra. Allerede her bliver det tydeligt, at det observerede i første omgang er observatørens konstruktion af nogle af sine indtryk. Man må tilbagevendende gøre sig overvejelser over, hvordan disse konstruktioner kommer i stand. Hvad er det hos en selv som observatør, der medvirker til, at man bemærker det, man gør? Observationer er nemlig hverken objektive eller neutrale, men vil netop også afspejle en selv. Når man observerer, bliver man konfronteret med sine egne opfattelsesmatricer, dvs. at observationen, som man troede handlede om omverdenen, primært viser sig at måtte betragtes som en spejling af egne konstruktioner. Det skal man ikke blive forskrækket eller ulykkelig over. Men man skal øve sig i at betragte sine egne observationer, som de konstruktioner de er, og som altid kan og skal stilles til diskussion. Det interessante er netop at kunne begynde at eksplicitere sine konstruktioner af det observerede med henblik på at bryde med dem (jf. Bourdieu 2005).
At forholde sig observerende og undersøgende til undervisning kan således være en stor udfordring. For lærere, der er vant til at have ansvaret for at handle og medvirke til at føre det sociale samspil i klassen videre, kan det virke ejendommeligt og stærkt udfordrende i højere grad også at skulle observere, hvad der sker med eleverne.
Når man foretager observationer i klasserummet, handler det derfor først og fremmest om at lære at fokusere på noget frem for på noget andet og om at kunne håndtere en balance mellem nærhed og distance (se Åbro 2017). Det gælder om at prøve at finde frem til en på mange måder vanskelig position, hvor man hverken bliver for længe helt tæt på det observerede eller for længe helt distanceret fra det. Man lader sig nemlig rive med, når man er midt i den observerede sammenhæng og må ofte gøre dette for at kunne begribe, hvad det er, som er på færde. Men man skal også kunne sætte sig ud over denne laden sig rive med og skaffe sig mulighed for at se de mønstre, som kan konstrueres frem, når de medrivende observationer lægges oven i hinanden. Man kan her tale om en tredje slags position, som hverken er den medrevne observatørs eller den distancerede analysators, men en mærkelig dobbeltposition, der kan rumme dem begge – med deres indbyrdes forskelligheder – og håndtere dem i hver deres perspektiv (Øland & Andersen 2003).
Det handler altså om at bryde med såvel egne som feltets dominerende logikker og forståelseskategorier med henblik på at få øje på noget nyt, så man ikke blot overtager de allerede eksisterende forståelser og alene lader dem afgøre, hvad man ser. Samtidig handler det om ikke blot at forkaste de eksisterende forståelser, men at forholde sig analytisk og refleksivt til dem.
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