Dannende undervisning
- en begrebsafklaring

Resumé

Denne begrebsartikel soger at bestemme feenomenet undervisning, identificere
didaktiske opgaver og udvikle en taksonomi for dannende undervisning. For at
bidrage med en ny tilgang introduceres til Siinkels feenomenologisk funderede
undervisningsbegreb. Dette synes dog at overse indholdsbegrebets dobbelthed,
som der plaederes for ved hjeelp af Pranges paedagogiske pegehandling. Det er imid-
lertid ikke kun leereren, der peger, men ogsa den leerende. Gennem en ny model
for didaktikkens indre struktur identificeres de centrale analytiske momenter for
undervisning. I kontrast til kendte angelsaksiske taksonomier udvikles til sidst et
bud pa en deskriptiv taksonomi for dannende undervisning. Den traekker pa Klaf-
kis elementarteori og Wagenscheins bud pa videnstrin for dannende faglighed.

Nogleord
Almen didaktik, undervisningsbegreb, dannelse, faglighed, strukturmodel, takso-
nomi

Indledning

At tale om undervisning synes pa en og samme tid at veere et hablest og et
neodvendigt forehavende. For det forste er der talt og skrevet sa meget og
godt om undervisning i de sidste to tusinde ar, at det er sveert at komme
med noget nyt. For det andet findes der et stort spektrum af tilgange og for-
tolkninger som speender fra dem, der afviser at tale om undervisning, men
hellere vil tale om leering og leeringsmiljeer, til dem, som har en bestemt
eksistentialistisk, psykologisk, sociologisk, kommunikationsteoretisk eller
kybernetisk udleegning af begrebet. Samtidig synes feenomenet undervis-
ning intuitivt indlysende for dem, der til daglig underviser. For det tredje er
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der en dominerende opfattelse, som Gert Biesta har kaldt "’leeringsgorelse’
af uddannelsesdiskursen” (Biesta, 2014, s. 90). Uden undervisning er der
ikke behov for didaktik mere, idet vi alle hele tiden leerer udmeerket uden
didaktik. For det fjerde og i den anden groft gores elever til didaktikere (fx
Holm Serensen & Tweddell Levinsen, 2013). Det er indlysende, at alle men-
nesker, dvs. ogsa born og elever, situativt kan optraede som "leerere’, men det
alene kan ikke gore dem til didaktikere. Det forekommer mig nedvendigt
at udrede bade et teoretisk funderet undervisningsbegreb og at identificere
de centrale didaktiske opgaver med henblik pa at bestemme didaktik. Pa
trods af mange didaktiske modeller og planleegningsteorier er der pa dansk
grund ikke blevet praesenteret en egentlig undervisningsteori, som soger at
etablere en didaktikimmanent begrebslighed.

Som artiklens overskrift antyder, er det imidlertid ikke nok at tale om
undervisning. Efter de sidste mange ars fokus pa fagfaglighed, undervis-
ningens effektivisering, opstilling og opfyldelse af klare mal og den dertil
horende evaluering og testning kan der i uddannelsespolitiske sammen-
haenge igen iagttages spaede ansatser til at tale om dannelse. Dannelsens
genkomst ma dog forholde sig til mindst to udfordringer. For det forste er
disse bolger fra faglighed til dannelse og tilbage igen didaktisk set pseudo-
modstillinger. For det andet forbliver dannelsesbegrebet ofte luftigt. Dels
forbliver dannelsen ved de gode hensigter, dels bliver den henvist til mange
andre paedagogiske handlinger end selve undervisningen. Der er behov for
at bestemme dannelse i relation til undervisning. Vi mangler en afklaring
af, hvordan undervisning kan forstds dannende, og hvordan undervisning
bliver dannende for eleven.

Mit eerinde med dette bidrag er derfor for det forste at rekonstruere under-
visningsbegrebet, for det andet at bestemme begrebet didaktik og for det
tredje at give et bud pa dannende undervisning. Vedrerende undervisnings-
begrebet begynder jeg med en kritik af den klassiske didaktiske trekant og
preesenterer derefter Wolfgang Stinkels fundamentalstruktur for undervis-
ning med henblik pa at bestemme forholdet mellem laererens og den leeren-
des handlinger i undervisningssituationen. Siinkels undervisningsbegreb,
som skal udfoldes en del, fordi det ikke er kendt i Danmark, udger ogsa
afseettet for at bestemme didaktikbegrebet gennem centrale didaktiske
udfordringer. Siinkels indholdsbegreb er dog reduceret, hvorfor jeg traekker
pa Klaus Pranges peedagogiske pegehandling og mine egne arbejder med en
didaktisk grundstruktur. Mit indholdsbegreb er delt op i to kategorier: den
sanselige genstand og det, der skal tilegnes. Med henblik pa at identificere
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undervisningens dannelsespotentiale griber jeg tilbage til Martin Wagens-
cheins videnstrin og Wolfgang Klafkis elementarteori. P4 den baggrund
preesenterer jeg et udkast til en videnstaksonomi for dannende undervis-
ning.

Metodisk arbejder jeg pa en begrebslig rekonstruktion af en raekke aner-
kendte didaktiske teorier. Det drejer sig om feenomenologiske undersogel-
ser, peedagogisk grundlagsteenkning, kritisk teori og didaktisk princip- og
modelteenkning. Med henblik pa nytenkning tillader jeg mig to metodi-
ske greb. For det forste underleegger jeg ikke det teoretiske arbejde én eller
anden generalteori, som illuderer anticiperet konsistens. For det andet saetter
jeg forelobigt parentes om de forskellige teoriers mulige indbyrdes viden-
skabsteoretiske konflikter. I min begrebsanalyse treekker jeg dels pa halvt
glemte klassiske begreber i didaktikken, dels udvikler jeg egne begreber.
Disse udger bevidst et didaktikimmanent kunstsprog og udfordrer forha-
bentlig geengse forstdelser gennem deres fremmedhed. Jeg soger at undga
de i det paedagogiske og uddannelsespolitiske felt ellers sa udbredte kam-
pagnebegreber, som fungerer som tompladsholdere. Jeg ser mit bidrag som
et forarbejde til en teori for dannende undervisning. En didaktik teori i
didaktologisk forstand er “et samlet, systematisk, reflekteret og forudseet-
ningsdbent syn pa de feenomener og forhold, som teorien vedrerer” (Niel-
sen, 1994/2006, s. 25). Mit eerinde er altsa et grundlagsarbejde med henblik
pa forstaelse af didaktiske feenomener og deres forudseetninger. Mit arbejde
skal betragtes som forstudier (prototeori) til bade en egentlig teori og empi-
riske undersogelser.

Undervisning ifalge den didaktiske trekant

Den mest udbredte méade at bestemme undervisning pa er den sakaldt didak-
tiske trekant: leerer, indhold og elev. Den formidles stadigveek pa kurser, i
didaktikundervisningen og i diverse materialer, ogsa unuanceret, og for det
meste uden referencer. Dens herkomst er noget uklar og tilskrives somme
tider Johann Friedrich Herbart (1776-1841), somme tider August Hermann
Niemeyer (1754-1828). Gennem tidens lgb blev der udviklet mange fortolk-
ninger af de tre hjerner og de mulige forbindelseslinjer. Jeg najes med at
henvise til Jiirgen Diederichs fantasifulde variant (Diederich, 1988, 256ff.; se
ogsa Graf, 2012b, s. 91). Der er imidlertid en reekke problemstillinger forbun-
det med at definere undervisning pa den made. Trekanten bliver brugt uden
teoretisk underbygning eller neevneveerdige begrundelser. Det er i det hele
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taget uklart, om det overhovedet er en model, eller om det blot drejer sig
om en konstatering af, at der er en leerer, en elev og et indhold. Er hjernerne
pa samme kategoriale niveau, og hvad betyder de? Er der fx pile, i hvilken
retning og hvad betyder de? I det hele taget er der maske slet ikke tale om
en trekant. Herbarts formulering siger blot, at der skubber sig noget tredje
ind mellem leerer og elev. Men frem for alt tildeekker trekanten den centrale
didaktiske opgave, som Andreas Gruschka udtrykker det i Didaktik. Das
Kreuz mit der Vermittlung (Gruschka, 2002, 100ff.). Den bestar i en formidling
mellem den opvoksende generation og verden. Hvorfor, sperger han, skal de
unge ga en omvej over den didaktisk tilrettelagte vej til verden? De tilegner
sig verden og forholder sig til den udmeerket selv og uden hjeelp fra didak-
tikken. Det kommer jeg tilbage til senere. I forste omgang geelder det om at
bestemme feenomenet undervisning. Her kan det veere formalstjenligt at ga
feenomenologisk til veerks og alligevel forholde sig til leerer, indhold og elev.
Las os se pa en anden udleegning af disse forhold end den klassiske trekant.

Undervisningssituationens fundamentalstruktur

Den eneste fortolkning af den didaktiske trekant, som er metodisk strin-
gent udviklet, bygger pa en konsistent teori og samtidig identificerer den
didaktiske handlings seeregne karakter, kommer fra Wolfang Siinkel. Han
leverer en historisk-faenomenologisk begrundelse for “undervisningssituati-
onens fundamentalstruktur” (Siinkel, 1996, s. 64). Han begynder sin udred-
ning med en parabel om en dygtig buemager, som har sldet sig ned lidt
uden for landsbyaktiviteternes centrum for at forfine sit handveerk, og som
efterhanden alle kober buer hos. En dreng neermer sig og er interesseret i,
hvordan man laver gode buer. Buemageren lader ham prove, men drengen
odeleegger med sin klodsethed det dyrebare trae til buen. Buemageren jager
ham veek, fordi han forstyrrer hans vigtige arbejde. Men drengen kommer
igen og igen, indtil buemageren, som for udelt var koncentreret om at lave
byens bedste buer, ma dele sin opmarksomhed mellem buen og dens kva-
litet pa den ene side og drengen og hans aktivitet med buen pa den anden
side. Buemageren er nodt til at patage sig et nyt arbejde, nemlig at udvikle
leeren om, hvordan andre kan tilegne sig buehdndveerket. I takt med den
samfundsmeessige uddifferentiering ender det med, at buemageren ikke
fremstiller buer mere, men kun underviser i handvarket ud fra den altid
geeldende leere om buefremstilling. Denne oprindelsesforteelling skal ikke
kun understrege, at undervisning er et historisk feenomen, men synes ogsa
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at tilbyde et klart blik for undervisningens konstante grundstruktur. Med
udgangspunkt i dette heuristiske undervisningsbegreb udvikler Siinkel en
differentieret undervisningsteori. I nedenstadende model (figur 1) er buema-
geren blevet til leerer (L), buen til genstand (G), dvs. leeren om bueproduk-
tion.

Figur 1: Undervisningssituationens fundamentalstruktur (Siinkel, 1996, s. 64)
L — Lehrer @ > @
S — Schiiler
G — Unterrichtsgegenstand \
— Interesse
=——— - Handlung
(Unterrichtsarbeit) ) @

Figur 5

Strukturmodellen udviser nu to slags pile. For det forste er der en reekke dob-
beltrettede pile, som betegner et refleksivt interesseforhold, et mellemvaerende.
Som beskrevet i parablen er interesseforholdene konstitutive for undervis-
ning. Bemeerk folgende to seerlige forhold: leererpositionen ma dele interes-
sen mellem genstand og elev, dvs., denne ambivalente interesse udtrykkes
i et vektordiagram; inden for fundamentalstrukturen for undervisning har
elevpositionen ingen interesse i laererpositionen. For det andet er der hand-
lingspile (ensrettede pile). Elevens handling retter sig mod genstanden og
er en tilegnelsesaktivitet. Den fungerer ofte helt af sig selv, men nar det ikke
lykkes, er der behov for hjelp, og der opstar undervisning. Leererens hand-
ling retter sig ikke mod eleven eller genstanden, som i den klassiske trekant,
men mod elevens tilegnelsesaktiviteter: der er tale om en “handlingsrelate-
ret handlen” (Stinkel, 1996, s. 102). Laererens handling kaldes for formidlings-
aktivitet, fordi den skal formidle mellem eleven og genstanden.

Sunkels undervisningsbegreb

For at forsta Stinkels teori er det efter ovenstaende introduktion nedvendigt
at preecisere nogle punkter. For det forst skal man gore sig klart, at feenome-
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net undervisning ikke er bundet til skoler eller institutioner, men kan forega
alle steder, sa snart der etableres en undervisningssituation. Det kan veaere
Sokrates, der underviste pa torvet, idet han greb ind i forhold til tilherernes
egne reesonnementer om en sag, eller en situation ved middagsbordet, som
udvikler sig til undervisning. Det kan virke fremmed, men ifglge Siinkel er
der ogsa tale om en undervisningssituation, nar du leeser en fagbog, slar op
i en leerebog eller konsulterer en brugsanvisning. Det forklares bedst med et
eksempel: Nar du forsgger at samle et IKEA-mgbel, kan du bare prove dig
frem. Men nar du gar i sta, seger du maske hjeelp i en brugsanvisning, dvs.,
du accepterer brugsanvisningsleereren, og der opstar en undervisningssitu-
ation. Hvis ikke det hjeelper, kan du sgge andre "leerere” fx YouTube eller en
ven. Med andre ord treekker mange tilegnelsessituationer pa flere leerere.
Eksemplet understreger desuden, dels at tilegnelse ikke er en lineaer proces,
dels at der skal noget til for, at vi som leerende ‘gider” at ga en omvej over en
leerer, som har didaktiseret det at samle et megbel. For undervisningssituati-
onens bestemmelse er det altsa nodvendigt, at den leerende har en minimal
egeninteresse i genstanden, og det er den leerende, som styrer sine tilegnel-
seshandlinger. Hvis ikke dette er tilfeeldet, skal interessen vaekkes gennem
enten den forste tilegnelsesopgave eller en slaende genstandsdemonstration
af leereren. 54 snart der bruges magt, er der ifelge Siinkel ikke mere tale om
en undervisningssituation.

For det andet skal undervisningssituationer afgreenses mod andre situa-
tioner, fx at bede, at producere, at lege m.m. Ifglge Siinkel handler det kun
om undervisning, “hvis der er tale om et leerende subjekt og dets lering er
situationens hovedformdl” (Stinkel, 1996, s. 41, min overseettelse og fremhaev-
ning). I parablen har vi set, at Siinkel uddifferentierer undervisning fra pro-
duktionen. Det betyder, at det ikke er leererens arbejde, men den leerendes
tilegnelsesarbejde, der skaber samfundsmaessig veerdi. Elevens opgave er at
forberede sig til det virkelige liv. Teenker man ud fra generationskontrakten,
er det tvivlsomt om det giver mening at placere ansvaret sa entydigt hos
den leerende. Samtidig er denne overvejelse forfriskende i en debat, hvor
ansvaret for uddannelsens og undervisningens succes eller fiasko fortrins-
vis monokausalt tilskrives institutionen, leereren eller bestemte paedagogi-
ske tiltag. Det siger sig selv, at formaliseret undervisning, hvor en elev ser pa
Facebook, ikke er en undervisningssituation i Stinkels forstand.

For det tredje skal hjernerne ikke forstas som konkrete personer eller ting,
men som situative positioner. Dels kan den konkrete elev eller andre indtage
leererpositionen, dvs., at positioner er udskiftelige. Dels er en position ofte
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besat af flere elementer, sa man taler om et leerer-, elev- og genstandssystem.
Eksemplet ovenfor beskriver fint, hvordan der kan veere tale om et leerer-
system. Ofte er det sddan, at den konkrete leerer ‘delegerer’ formidlingen
mellem elev og genstand til en laerebog. Det er klart, at flere elever udgoer
et elevsystem. Og en genstand konstitueres aldrig bare af et element, men
bestar af et system af kundskabs-, feerdigheds- og motivelementer, som til-
sammen udger buemagerkunsten.

For det fjerde er der med fundamentalstrukturen kun tale om under-
visningens nedvendige og stabile indre struktur, mens den ydre struktur er
underlagt de historiske forandringer. Den ydre struktur bliver ofte karak-
teriseret som rammefaktorer i bred forstand og kan vere pa forskellige
niveauer. P& planet for den indre struktur giver det saledes ikke mening at
tale om mere eller mindre indholds-, leerer- eller elevcentreret undervisning
eller om mere eller mindre traditionel eller innovativ undervisning. Det siger
sig selv, at den deskriptive, indre fundamentalstruktur befinder sig pa det
didaktologiske niveau og ikke giver anvisninger til planleegning af under-
visning (pragmatisk didaktik). Modsat mange andre didaktiske positioner
eller modeller (fx Glockel, 1989/2003) skal man endvidere gore sig klart, at en
strukturbeskrivelse ikke udsiger noget om undervisningsprocessen og derfor
heller ikke noget om undervisningens effekt. Ifelge Siinkel er det halsles
gerning at beskrive processen (fx interaktion og kommunikation mellem
leerer og elev) uden forst at definere, hvad undervisning er. Omvendt kan
man sige, at enhver undervisningsproces er en konkret realisering af funda-
mentalstrukturen. Stinkel indremmer desuden, at en strukturbeskrivelse af
undervisningen er nemmere at gennemfore end en procesbeskrivelse, som
ikke kun er meget kompliceret i dens tids- og interaktionsdynamik, men i
betydelig grad ogsa skjult for os.

Med Siinkels fundamentalstruktur har vi en feenonomenologisk udvik-
let stringent beskrivelse af undervisningens veesen. Vigtigt for neermere at
bestemme didaktikkens opgaver er strukturmodellens kategoriale forskel
mellem leererens didaktiske handlinger og den leerendes tilegnelseshand-
linger.

Undervisning og didaktikkens opgave

Stinkel udvikler et fagsprog, som gor det muligt at bestemme de mest cen-
trale didaktiske opgaver. Opgaven set fra leererpositionen bestar af to artiku-
lationsopgaver. Den forste er en artikulation af genstanden, som igen bestar af
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dels en sekvensering, dels af en problematisering. Sekvensering bestar i at iden-
tificere relevante genstandselementer i lyset af en struktur og definere deres
reekkefolge, sa de kan blive tilegnet effektivt. Denne artikulation kaldes i
den didaktiske tradition ogsa elementarisering (Klafki, 1959/1964). Opgaven
i forbindelse med problematisering er at forvandle genstandselementerne
til udfordrende tilegnelsesopgaver. Kundskab om gletsjere opnas fx bedst
ved, at man sporger, hvorfor gletsjeren vandrer. Den organisatoriske gen-
standsartikulation foregar pa mange niveauer. Den begynder pa niveauet
for loven, bekendtgerelsen, leereplanen og ender med, at en leerer konkret
opstiller et tilegnelsesmal.

Den anden artikulation betegner Siinkel som den organisatoriske artikula-
tion eller tilegnelsesarbejdets artikulation. Denne opgave er sa at sige delt mellem
leerer og den leerende. Det er i udgangspunktet den leerende, som "kaemper’
med genstanden ved fx at variere sin opmaerksomhed, begynde et sted,
hoppe noget over, planleegge og korrigere, soge yderlig information eller
hjeelp samt forfelge indfald eller forkaste dem, indtil den intenderede gen-
standsdisposition er tilegnet (material dannelse). Den leerendes artikulation
af tilegnelsesarbejdet i forhold til genstanden baserer sig i udgangspunktet
pa dennes tilegnelsesdisposition. Denne disposition er en ikke-genstands-
specifik disposition, som, nar genstanden er tilegnet, udvides til en ny almen
disposition, som igen muligger ny tilegnelse. Der er tale om en slags bipro-
dukt, som ofte betegnes som ‘leere at leere” (formal dannelse).

Det er sddan set forst, nar den leerendes tilegnelsesdisposition ikke leen-
gere slar til, at leereren bor gribe ind. Leaereren har nu to muligheder. Hvis
genstandens artikulation er for sveer, kan leereren tilbyde en om-artikulation
af genstanden, som forventeligt bedre muligger den leerendes tilegnelse. Det
andet, som leereren kan gore, er at hjelpe den leerende med dennes orga-
nisatoriske artikulation ved at opfordre den leerende til noget, fx at give et
hint, anerkende den valgte fremgangsmade, give muligheder for selvkontrol
m.m. Denne hjeelp til organisatorisk artikulation kommer teettest pa, hvad
man typisk betegner som undervisningsmetode, som altsa er en handlings-
relateret handling. En bog eller en klassisk universitetsforeleesning har en
hgj genstandsartikulation og bidrager kun minimalt til den organisatoriske
artikulation. Omvendt har projektarbejde i udgangspunktet kun en minimal
genstandsartikulation, mens der er lebende behov for bade den leerendes og
leererens organisatoriske artikulation. Her bliver genstandsartikulationen i
hoj grad til som resultat af den organisatoriske artikulation.
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Alt i alt retter leererhandlingen sig mod den leerendes tilegnelseshand-
ling. Det betyder, at leereren samtidigt skal holde heje med genstandens
artikulation, den leerendes tilegnelsesaktiviteter og tilegnelsesdisposition
i lyset af den organisatoriske artikulation (Stinkel, 1996, s. 100). Leererens
metodiske handlen kan regelbaseres pa et mellemniveau for almenhed ud
fra genstandsklasser og udszettes for rationel og erfaringsbaseret diskussion.
Sagt pa en anden made, der findes hverken en universalmetode eller radi-
kalt individualiserede fremgangsmader. Selvom der kan opstilles metodiske
regler for leererhandlinger, forbliver undervisning en 'kunst’ (Siinkel, 1996,
s. 106), idet regler skal fortolkes i en uforudsigelig og mangfoldig praksis
gennem demmekraft. Den fuldsteendige regelbasering er ikke mulig, fordi
man ikke kan opstille nye regler for anvendelsen af en regel. Omvendt kan
man dog soge efter regler for metodisk handling ud fra isaer mislykkede
konkretiseringer.

For vores formal er det vigtigt at se neermere pa Siinkels konceptualise-
ring af genstanden.

Undervisningens genstand og indhold

Ifelge Siinkel: “undervisningsgenstanden er altid dette, som eleven tilegner
sig i en undervisningssituation”, dvs. kundskaber, feerdigheder og motiver
(Stinkel, 1996, s. 67, min overseettelse). Undervisningsgenstanden er en del
af en objektiverbar virksomhedsdisposition med samfundsmeessig relevans, som
eleven ikke af sig selv kan tilegne sig tilstreekkeligt effektivt. Med objektiverbar
menes desuden, at virksomhedsdispositionen skal kunne beskrives uafheen-
gigt af den enkelte leerer i et videnssystem. Med andre ord skal virksom-
hedsdispositionen kunne formuleres som en ‘leere” om fx buemagerkunsten,
bjernezoologi, bjorneplejefaget. For eksempel er der tale om en objektiverbar
virksomhedsdisposition, nar det siges, at indianernes bernesange indeholdt
geografisk viden, som de i deres voksenliv kunne bruge til orientering under
jagten. Kravet om genstandens objektiverbarhed har desuden den fordel,
at undervisningsfag bliver offentligt kontroller- og diskuterbare storrelser.
Hvad angar den samfundsmaessige relevans er det tydeligt, at buemagerfa-
get ikke har samfundsmeessig relevans mere, selvom det stadigveek findes
til fritidsformal. Som jeg allerede har antydet, er undervisning kun legitim,
nar eleven ikke af selv kan tilegne sig det efterspurgte pa en effektiv made.

Det er altsa ikke buen eller bjernen, der er genstand Vi kan draebe, spise,
pleje bjornen, men vi kan ikke tilegne os den. Det, man kan tilegne sig i for-
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hold til bjernen, er nye kundskaber, det veere sig bjornens anatomi, levesteder
og -vilkar, nye feerdigheder, det veere sig metodisk iagttagelse af bjornen eller
plejefeerdigheder og nye motiver, som fx kunne bestd i lyst til at mode en
bjorn eller et onske om at beskytte udsatte bjerne.!

Hertil kan jeg godt acceptere Siinkels undervisningsteori, men hvad angar
genstandspositionen, har jeg nogle indvendinger. For det forste (og her tager
jeg Gruschkas kritik af den didaktiske trekant op igen) illuderer genstands-
positionen, at tilegnelsen af den bidrager til gensidig abning mellem verden
og eleven [Welterschliessung]. Formélet med det, der skal tilegnes i skolen,
kan ikke begreenses til en leere om’, dvs., det der star i skolebogerne som
isoleret ‘skoleviden’. Det ma vaere en central didaktisk opgave at etablere
forbindelser mellem ’skoleviden’ og verdensforstdelse. Siinkels genstands-
begreb synes at lukke sig om sig selv.

For det andet giver genstanden som disposition i Stinkels model indtryk
af, at den kan tilegnes ‘direkte’. Som om den leerende direkte handler i forhold
til kundskaber, feerdigheder og motiver. At tilegne sig disse tre indholdsele-
menter forudseetter noget medierende, noget, hvorigennem kundskaber,
tfeerdigheder og motiver bliver erfarbare. Hvis ikke man blot teenker pa
udenadsleere, sa ma forstdet kundskab veere resultat af en medieret tileg-
nelsesproces, feerdigheder ma veere konkret afprovet, og motiver ma veere
erfaret. Siinkel soger at lose dette forhold mellem anskuelse og erkendelse
ved at placere den levende eller udstoppede bjorn ved leererpositionen. Den
mediale repreesentation af genstanden anser han kun som "“hjeelpemiddel
til formidlingen af denne viden og tilherer séledes den situative leererposi-
tion” (Stinkel, 1996, s. 67). Jeg vil dog mene, at den leerende forst og fremmest
handler over for den medierede genstand. Og det er faktisk usikkert, om den
leerende tilegner sig det intenderede, hvis ikke man beder om synliggorelse
af det tilegnede. Modsat kan man sige, at den leerende tilegner sig altid mere
end, hvad der er synligt.

1 Siinkels tredeling af kompetencebegrebet (virksomhedsdisposition) er langt fra ny, men veaerd
at generindre. Det ser ud til, at den seneste brug af kompetencebegrebet i leereplaner og i
leerernes planleegning af undervisning bliver reduceret til kun at omfatte ‘viden” og feerdig-
heder, mens de leerendes motiver bliver overset. At tage udviklingen af motiver alvorligt er
et vaesentligt dannelsesmoment ved undervisningen. Alsidig motiv- og interesseudvikling
skal netop ikke forstas som noget ved siden af tilegnelsen af viden og feerdigheder. Allerede
kortformen af det kantianske oplysningsprogram —hav mod til at benytte dig af din forstand -
forbandt oplysning og vilje, og sidenhed har Pestalozzi, Herbart, Klafki og mange andre bidra-
get til det. Nar jeg taler om viden, er det en overordnet kategori, som inkluderer kundskaber,
feerdigheder og motiver, som ogsa kan sammenfattes som kompetence.
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Det er derfor, jeg foretraekker at tale om undervisningens genstand, som den
synlige og erfarbare side af indholdet, mens kundskaber, feerdigheder og
motiver er det i princippet usynlige indhold, som skal tilegnes. Jeg understreger,
at forholdet mellem anskuelse og erkendelse er konstitutivt for tilegnelses-
processer®. Det vigtigste didaktiske spergsmal er i grunden, hvilke kund-
skaber, feerdigheder og motiver kan den leerende tilegne sig ved at arbejde
med buen, skrive et essay, lose en matematisk problemopgave, undersoge
byens & m.m. Den ofte citerede formulering, som rammer denne udfordring,
kommer fra Heinrich Roth, som ogsa Klafki stetter sig til: det geelder om at
tilbageoversaette dodt indhold til levende handlinger, resultater til opfindelser
og opdagelser, (kunst)veerker til kreative processer, planer til udfordringer,
kontrakter til forhandlinger, losninger til opgaver og naturlove til feenome-
ner (Klafki, 2001, s. 169; Roth, 1957/1976, s. 116). Denne tilbageoverseettelse er
et spergsmal om didaktisk at gore det muligt for den leerende stykvist selv
at erfare og efterrationalisere, hvordan de intenderede kundskaber, feerdig-
heder og motiver blev til. Set fra den leerende bliver det en ‘efterfolgelse’
[Nachvollzug] sine qua non, det tilegnede forbliver uforstaet.

Den didaktiske refleksion ma redegore for ssmmenhaengen mellem det
erfarbare og det, der kan tilegnes ved det. En didaktisk model ber derfor
indeholde to ‘indholdsbegreber”: Den medierede genstand og det intende-
rede indhold. I min didaktiske strukturmodel, som jeg redegor mere udfer-
ligt for nedenfor (figur 3), er der to hovedkategorier: medie, som fremhaever
det erfarbare (genstand), og indhold, som fremhaever de i princippet usynlige
kundskaber, feerdigheder og motiver. Indholdskategorien indeholder endvi-
dere tre momenter. I stedet for tilegnelsesdisposition bruger jeg Klafkis term
nutidsbetydning, og i stedet for genstandsartikulation bruger jeg Klafkis term
elementarisering. Naturligvis indeholder Siinkels genstandsbegreb intentio-
nalitet, men som diskuteret for siger han ikke meget om, hvilken betyd-
ning det tilegnede skal have for den leerendes fremtidige verdensforstaelse
og -bemestring. For fyldestgorende at redegere for indholdskategorien ber
dens intentionalitet knyttes til fremtidsbetydning. Jeg ser altsa disse tre didak-
tiske opgaver knyttet til indholdskategorien.

Inden jeg kommer tilbage til min didaktiske strukturmodel, vil jeg tilga
sporgsmalet om leererens og den leerendes handlinger pa en anden made.

2 Denne didaktiske udfordring kan erkendelsesteoretisk fortolkes pa mange mader og blev ofte
diskuteret som et forhold mellem anskuelse og begreb eller erfaring. I min ph.d.-afhandling
har jeg behandlet forskellige didaktikkers syn pa forholdet mellem anskuelse, erfaring og
begreb (Graf, 2013, s. 81ff., 114ff., 227ff., 252ff., 287ff.)
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Den grundleggende handling er at pege. P4 den made bevager vi os mid-
lertidigt fra strukturdiskussionen til en undersogelse af undervisningspro-
cessen.

Laererens og den leerendes pegehandlinger

Det er Gruschka, der har gjort opmeerksom pa en raekke eeldre kunstbil-
leder og analyseret dem med henblik pa at identificere didaktiske udfor-
dringer. Ligesom parablen om buemageren dbner Gruschkas tilgang for at
se undervisning i et nyt lys ved at distancere sig fra vores daglige billeder.
Han fremheever iseer malerier af Jean-Baptiste Chardin (1699-1779): Den
unge skoleleererinde og Drenge- og pigeskolen og Jan Steen (1626-1679): Den
strenge skolelaerer og Barnet med snurretop. For min pointe veelger jeg blot
skoleleererinden og supplerer med indledningsbilledet fra pansofikeren Jan
Amos Comenius’ Orbis Pictus (1592-1670), anskuelsesbilleder fra filantropen
Johan Bernhard Basedows Elementarveerk (1724-1790) (se figur 2).

Figur 2: Billeder af undervisningssituationer

Comenius . Cﬁardin Basedow/Chodowiekis

Det er helt tydeligt, at leererens handling er at pege. Ved Comenius peger
leereren pa et ubestemt sted med ordene “kom, jeg vil vise dig alt og jeg vil
benaevne alt”. Ved Chardin peger leererinden med en pind pa et eller andet
sted i bogen eller heeftet. I Basedows naturfagsundervisning peger leereren
bade inviterende til eleverne og opmeerksomhedsskabende pa anskuelses-
tavlerne i lokalet. Pegehandlingen, saledes argumenterer Klaus Prange, er
den grundleggende paedagogiske handling, som adskiller sig fra andre
professionshandlinger fx leegens indgriben (Graf, 2012a, s.77; Prange, 2005).
Andre fx filosoffen Raymond Tallis anser menneskets pegehandling som
selve grundlaget for at udvikle humanitet (Tallis, 2010).
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For at indkredse den peedagogiske pegehandling ma man fastholde, at
den har den andens tilegnelse eller opdragelse som mal. Med andre ord skal
vi afgreense den paedagogiske pegehandling fra fx saelgerens eller kunst-
nerens, hvis pegehensigter er noget andet. Men man skal forsta pegehand-
lingen meget bredt. Vi ser at leererinden ikke bare peger med pegefingeren,
men med et redskab, en teknologi, noget som i dag er laser pegepinden. I
stedet for pegefingeren kan vi pege gennem et blik. Vi kan pege med hele
kroppen ved at demonstrere en bevaegelse. Ogsa gennem sproghandlinger
udpeger vi ting og forhold, som vi vil fremheeve (sprogets indeksikalitet).
Nar leereren Johannes i Martin A. Hansens Logneren tildeekker billeder eller
genstande, sa er det ogsa en pegehandling. Jeg vil endda ga sa langt som at
sige, at han seetter den leerende i en bestemt situation, ligesom da Rousseaus
Emile selv skal finde hjem fra skoven, eller at lade den leerende iagttage noget
gennem et mikroskop, er en pegehandling.

At pege som formidlingshandling peger altsd pa noget erfarbart. Men
i grunden peger ogsa den leerende. Det kan ses i fx Comenius” og Char-
dins billeder. Hvorfor skulle den leerende pege? Drengen i Comenius’ billede
peger sporgende. Det understotter billedteksten. Han sperger “hvad betyder
at veere klog?”, "hvem underviser mig og hvordan?” Med andre ord peger
drengen pa sin ikke-viden. Vi har ingen forklaring af, hvad drengen i Char-
dins maleri peger pa, men vi kan godt forestille os — selvom stemningen
i billedet forekommer trykket — at han peger pa det ord, han ikke forstar.
Hans tilegnelsesartikulation er gaet i std. Maske udpeger leererinden saet-
ningens subjekt for at give drengen et hint om verbets konjugation (leererens
organisatoriske artikulation), dvs., hun seger at pavirke drengens tilegnel-
sesartikulation. Vi kan nemt forestille os et andet barn, som med storre selv-
sikkerhed og gleede peger pa den vellykkede seetning for at demonstrere sin
viden. Barnet viser leereren, hvad det kan.

Min konklusion er altsa, at badde leereren og den leerende peger. Som leerer
er man ansat til dels at udpege det vaesentlige, noget der er umagen veerd
(genstandsartikulation eller elementarisering), dels at udpege det, som hjeel-
per den leerende med tilegnelsen (leererens organisatoriske artikulation).
Nar den leerende peger — og det gor den leerende i den faktiske undervis-
ning maske for lidt — eksternaliserer vedkommende noget. Gennem denne
eksternalisering bliver forholdet mellem den leerendes viden og ikke-viden,
vedkommendes tilegnelsesartikulation og tilegnelsesdisposition i foran-
dring synlig. Der er tale om en lgbende interaktion af pegehandlinger, som
udpeger noget, som potentielt er betydningsskabende. Den bagvedliggende
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struktur for det synlige, dvs. den medialiserede genstand, er det samme for
leereren og den leerende. Det handler neeste afsnit om.

Medie: den medialiserede genstand

Lzarerens og den lerendes pegehandlinger udpeger noget erfarbart eller
synligt i bred forstand. Dette er den medialiserede genstand, som jeg med
reference til blandt andet Heimanns og Klafkis didaktik i kortform kalder
medie i min strukturmodel (figur 3). Denne mediekategori er i mange didak-
tikker skjult eller ikke til stede (fx Jank & Meyers strukturmodel, Hiim &
Hippes relationsmodel). Ikke mindst gennem fremkomsten af mange flere
og komplekse undervisnings- og leeremidler, som blev muliggjort gennem
den teknologiske udvikling, er det pa ny vaesentligt at forholde sig til, hvor-
dan genstanden fremtraeder. Der er stor forskel pa, om du seger at forsta
halvménen gennem fx egne iagttagelser af manen og solen, nar de begge er
synlige, om du ser pa en diagrammatisk repraesentation i leerebogen, eller
om du ser pa en animationsfilm. Disse adgange til genstanden fremhaever
og eller skjuler visse sider af den og ber derfor reflekteres. Kategorien medie
bestar af tre centrale momenter: teknologi, sansekvalitet og tegn.

Enhver pegehandling bliver baret frem gennem en "teknologi’ i bred for-
stand. Den udger en slags kanal. Chardins leererinde bruger pegepinden og
om muligt verbalsproget til at gore drengen opmaerksom pa noget. Bogen,
som ligger foran dem, indeholder en "leerer’, som peger gennem skriftsproget
og om muligt gennem en seerlig opseetning af teksten eller gennem ikoner.
Moderne teknologi tilbyder nye mader at pege pa i en kompliceret bricco-
lage af skrift, billeder og lyd. Det teknologiske moment ved den medierede
genstand former den méde, vi peger og erfarer pa, det abner eller lukker for
formidlings- og erfaringsmuligheder.

Det er abenlyst, at det udpegede er erfarbart pa forskellige mader. Dette
moment ved den medialiserede genstand kalder jeg for sansekvalitet. De
torskellige sansekvaliteter har stor betydning for tilegnelsen, og der er oftest
tale om flere sanser samtidigt: auditive, visuelle, olfaktoriske, gustatoriske,
taktile, kinestetiske, vestibuleere. For eksempel skal man ikke lade sig forfore
af talen om de digitale medier. En tekst i bogen eller pa skaermen har maske
forskellige egenskaber, men det drejer sig stadigveek om de samme sanser.
En bog med indholdsfortegnelse, begrebs- og personindeks giver ogsa for-
skellige og ikke-linezere indgange til genstanden, ikke kun hypertekster.
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Det der konkret er udpeget ved den medialiserede genstand, kalder jeg for
tegn. Det drejer sig om et semiotisk moment ved medie. Tegnet er det, som i
formidlingssituationen beerer eller erfaringssituationen etablerer betydning.
Jeg har indtil videre praesenteret indholds- og mediekategorien i min struk-
turmodel. Det er tid til at se pa den i sin helhed.

En (ny) didaktisk strukturmodel

Pa baggrund af det tidligere sagte, tillader jeg mig at preesentere en (ny)
didaktisk strukturmodel, som soger at indfange de centrale, didaktiske
udfordringer. P4 niveauet for planleegning og evaluering af undervisning
drejer det sig om at redegore for sammenhaengen mellem metode, medie og
indhold. I forhold til det tidligere sagte udtrykker modellen felgende sporgs-
mal: hvilke leererpegehandlinger opfordrer den leerende til passende pege-
handlinger med henblik pa tilegnelse af relevant indhold. Pegehandlinger
bestar bade af handlinger, som kan betegnes som metode, og det at pege
pa noget, som vi har set er medie. For uddybning af modellens herkomst og
strukturbegreb (Graf, 2012a), og for en sammenligning med andre geengse
didaktiske modeller (Graf, 2012b).

Forbindelseslinjerne angiver en vekselvirkende sammenhaeng mellem
kategorierne. Den didaktiske refleksion soger at redegore for konsistens
mellem kategorierne. ZAndrer man ved det metodiske, har det betydning
for genstanden og det indhold, der kan tilegnes. Kan man fx gennem
stomp-ovelser tilegne sig feerdigheder med tal? Ville det veere muligt at
forsta de forskellige sol-jord-mane-konstellationer ved at bevaege to bolde og
en arkitektlampe i forhold til hinanden? Ogsa trekanterne for hver kategori
fungerer pa samme made, selvom de ikke indeholder de tilsvarende pile.
Hver kategori ber granskes i forhold til de tre submomenters konsistens.
Forsoger man at udrede sammenhaengen mellem to submomenter fra for-
skellige kategorier, fx teknologiens affordance i forhold til tidslig artikulation,
svinger sa at sige hovedkategoriernes andre submomenter med i analysen.
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Figur 3: Ny didaktisk strukturmodel
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Jeg har redegjort for kategorierne indhold og medie. Kategorien metode
er nemmere at forklare, idet den i hoj grad svarer til konceptualiseringer
i andre didaktikker (fx Jank & Meyers strukturmodel). En handling bestar
altid af en handlingskvalitet, som er udstrakt i tid og rum. Handlingens kva-
litet kan typologiseres gennem aktivitetsformer: fx at leese, at undersoge, at
producere, at indsamle, at sortere, at formidle, at analysere, at kritisere osv.
Handlinger foregar i tid, som betyder, at en tilegnelsesproces skal artikuleres
i tid (Stinkel kalder det sekvensering, Jank & Meyer-faser). Handlinger er
ogsa udstrakt i et socialt rum, hvorfor jeg har kaldt det akterernes organise-
ring. Jank og Meyer (2006) kalder det socialformer og i en dansk kontekst
bliver det ofte kaldt organisationsformer. Typiske organiseringer er indivi-
duel, par, gruppe, klasse, plenum. I en bred forstaelse kan man ogsa regne
rummet til metoden, dvs. spergsmalet, om aktiviteten foregar i klasseloka-
let, pa skolen eller et sted uden for skolen. Mit begreb om metode, vekselvir-
kende pegehandlinger, indeholder i grunden den samme dobbelthed som
Stinkels metodebegreb. Set fra elevens perspektiv er det en tilegnelsesarti-
kulation, og set fra leererens er det den organisatoriske artikulation. Stinkels
genstandsartikulation, som begraenser sig til artikulation i kundskaber, feer-
digheder og motiver og til genstandens problematisering, er i min model
meget mere udfoldet. Dels gennem de tre momenter i indholdskategorien,
dels gennem en selvsteendig og treledet kategori medie.
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Med disse tre overordnede strukturmomenter og de i alt ni momenter
mener jeg at have indkredset de mest centrale analysekategorier inden for
det didaktiske problemfelts indre struktur. Denne model er ikke et plan-
leegningsredskab, som hjelper med planleegning af undervisning, men
en analytisk og deskriptiv model. Pa dette beskrivende plan har modellen
alligevel praktisk relevans, idet man kan analysere en forlebsplan, et forleb
under gennemfgorelse eller et gennemfort forleb. Strukturmodellens arinde
er at identificere konsistente sammenhaenge mellem strukturmomenter pa
samme niveau. Det, man kan forvente af den her foresldede strukturanalyse,
er en opdagelse af, om man har valgt (u)passende anskuelsesmateriale og (u)
passende fremgangsmader i forhold til det intenderede indhold.

Hidtil har jeg kun forsegt at bestemme feenomenet undervisning og iden-
tificere de mest centrale didaktiske momenter af undervisningens indre
struktur. Pa den made soger jeg at bidrage til en teori om undervisning og
tilegnelse. En udfordring, som denne type deskriptive tilgange typisk ikke
patager sig, er at identificere muligheder for dannelse i rammen af denne
didaktiske teenkning. Hvis didaktik bare skal facilitere ‘leering’, er der ikke
behov for didaktik. Det sker hele tiden pa arbejdspladser, i fritiden og i hjem-
met. Hvis undervisning bare handler om at tilegne sig simple fakta og enkle
feerdigheder, siger Gruschka, er der slet ikke behov for at ga omvejen over
didaktisk teori eller sofistikerede didaktiske arrangementer. Enhver kan
leere fra sig, og enhver kan mere eller mindre effektivt tilegne sig noget, hvis
man vil. Det er forst, nar undervisning bliver ambitigs bdde med hensyn til
faglige indsigter og fremgangsmader samt dannende dybder, at der er behov
for seriost at reflektere didaktisk. Dette handler det neeste og sidste afsnit
om.

Dannende undervisning

Det er typisk for diskussionen i praksisfeltet og i uddannelsespolitik, at
dannelse bliver stillet over for faglighed eller viden. Mange seetter ogsa fag-
lighed op imod det sociale og relationelle, hvor sidstnaevnte skulle veere
dannelsen. Stefan Hermann har betegnet det som en “kategorisk fejltagelse”
at adskille fag og viden fra dannelse og alsidighed (Hermann, 2007, s. 180).
Den teoretiske didaktik er heller ikke helt fri for denne dikotomi, selvom
Klafki og andre har forsegt teoretisk at overvinde den gennem “kategorial
dannelse” (Klafki, 1959/1964). Omtrent samtidigt har Martin Wagenschein
forsegt at give undervisningspraktiske eksempler pa kategorial dannelse
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(Wagenschein, 1956/1982, 2015). Men alligevel bliver denne dikotomi igen
og igen italesat. Det har jeg givet flere differentierede eksempler pa (Graf,
2006, 2012¢). Et af problemerne, som jeg ser det, er, at vi har svert ved at
identificere dannelse i den daglige undervisningspraksis. Vi mangler sa at
sige en dannelsestaksonomi, hvor der ikke er tale om dannelse uden faglig-
hed eller dannelse ved siden af faglighed, men om dannende faglighed. Her,
mener jeg, har den fernevnte Wagenschein noget at byde pa. Ud fra hans
egne undervisningseksempler i fysik og matematik udvikler han tre didak-
tiske principper, som haenger teet sammen: Det eksemplariske, det genetiske
og det sokratiske princip. Han er helt grundleeggende optaget af, hvordan
tilegnelse bliver til hos den leerende. Det forudsaetter en dialektisk sammen-
bundet proces mellem, hvordan fagligt funderet viden bliver til, og hvordan
den leerendes rodfeestede forstaelse bliver til. Tilblivelse er kernen i det gene-
tiske, anskuelse er kernen i det eksemplariske, og interaktion er kernen i det
sokratiske princip. Wagenscheins bud pa dannende faglighed bestar af to
overordnede greb: en videnskonstruktion ind i faget og ud igen. Det forste er
en bevaegelse fra undervisningens eksempel ind i det faglige og det andet en
bevaegelse fra det faglige ud i det videnskabsteoretiske, det filosofiske eller
det menneskelige. Pa det sproglige niveau kan man tilsvarende tale om en
bevaegelse fra det forfaglige eller hverdagssproglige til de faglige begreber
og metoder og en bevaegelse fra dem igen tilbage til det hverdagssproglige
eller det fagtranscenderende.

Folgende taksonomi for dannende undervisning er en videreudvikling
af Wagenscheins videnstrin og hans Galilei-eksempel med inddragelse af
Klafkis tre niveauer for kategorial dannelse fra elementarteorien i hans dis-
putats (figur 4): eksempelviden, faglig viden og fundamental viden.

Eksempelviden

Nar vi skal arbejde med fx 1864 skal vi tilegne os en masse enkeltviden (fx
hérde fakta, arstal, anekdoter, hverdagslige videnselementer), demonstrere
mere eller mindre almene eller mikrofaglige feerdigheder (fx soge og sortere
informationer, analysere et billede, vurdere kilder) samt vedligeholde vores
interesse i genstanden. Der er tale om en stor fylde af vidensbidder, som har
lokal og tidsmeessigt begraenset betydning, og som hverken ber eller kan
blive husket i deres detaljerigdom. Wagenschein sammenfatter udenadsvi-
den, anvendelsesviden og de ved eksemplet opnaede forstaelser og metoder
til eksempelviden. Klafki kaldte dette trin det historisk-elementare, hvorfor
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mine begreber hedder det metodisk-elementare og det systematisk-elemen-
tare. I Wagenscheins Galilei-eksempel betyder det, at eleverne har gennem-
fort Galileis oprindelige og naturvidenskabsgrundleggende eksperiment
og derved erfaret en konkret videnskabelig metode og opnaet et konkret
resultat, nemlig en gyldig sammenhaeng for frit fald udtrykt i streekning s er
lige tid i kvadrat t*. Eleverne har saledes tilegnet sig noget metodisk-elemen-
tart og systematisk-elementart, som stadigveek er knyttet til eksemplet, men
som har kategorial veerdi. Disse elementaria etablerer faglighed og straler
videre ind i faget, idet man kan bygge videre pa det, bade fagmetodisk og
tagsystematisk.

Faglig viden

For at den leerende ikke blot forstar det elementare som noget mere eller
mindre tilfeeldigt eller bare knytter det til Galileis eksperiment, er der behov
for at kontekstualisere de metodiske indsigter og naturfaglige forstaelser.
Hvad angar den geengse praktisering af det eksemplariske princip har jeg
den hypotese, at tilegnelsen ofte stoppede ved disse elementare indsigter.
Mens eksemplets eksemplaritet er synlig for leereren, fordi han eller hun kan
se dets almene betydning, kraever det mere af den leerende. Hvordan forstar
den leerende, at Galileis eksperiment har grundlagt fysikkens klassiske nor-
malmetode, og hvordan forstar den leerende, at straeekning er lige tid i kva-
drat er grundlaget for Newtons formel for gravitation pa jorden og videre til
Einsteins relativitetsteori? Undervisningen skal tilvejebringe sddanne erfa-
ringsmuligheder. Praktisk kan det gores pa mange mader og i storre eller
mindre udstraekning. Helt principielt er der to muligheder. Enten supplerer
man eksemplet med et eller flere lignende eksempler, séledes at den leerende
via komparation kan identificere ligheder og forskelle og derved opnar en
nuanceret dybdeforstaelse. Eller eksemplet skal som anfert ovenfor seettes
i en storre kontekst ved fx at tydeliggeore normalmetoden eller at perspek-
tivere Galileis resultat. Det drejer sig altsd om at tydeliggore de elementare
indsigters transfervaerdi i forhold til fagets metoder og fagets systematik. At
leere at se Galileis konkrete metode som grundstruktur for fysikkens nor-
malmetode kalder jeg for metodisk-eksemplaritet, og at se Galileis resultat i den
fagsystematiske sammenhaeng kalder jeg systematisk-eksemplaritet.
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Fundamental viden

Igennem det videre arbejde med eksemplet og pa baggrund af den pa det
kategoriale niveau tilegnede viden geelder det pa trin tre om at haeve blik-
ket®. Dels er de faglige perspektiver pa et feenomen en reduktion af dets kom-
pleksitet, dels forer den faglige specialisering til et kunstsprog, som fjerner
sig fra hverdagsforstaelser. I forbindelse med Galileis eksperiment skal den
leerende forst forsta, at der er sammenhaeeng mellem den faglige metode og
det faglige resultat. Wagenschein kalder det med henvisning til Theodor Litt
subjekt-metode-objekt-triaden. Samtidig skal den leerende pa det fundamen-
tale niveau erkende, at den metodisk og matematisk reducerede natur udger
et smalt natursyn. Dette beskriver Wagenschein som fagets aspektkarakter.
Disse grunderfaringer bidrager til at forsta, hvad fysik er som fag. Det er klart,
at disse indsigter medferer eller bevirker ogsa en form for motivudvikling
i forhold til faget fysik, idet den leerende samtidigt oplever det forunderlige
ved fysik, dvs., hvordan fysikkens metode ‘aftvinger” svar fra naturen ved at
‘udspoerge’ den. I forbindelse med refleksioner pa niveau tre bliver det pa sigt
uomgeengeligt, at perspektivere faget fysik kultur-, videnskabs- og evt. tek-
nologihistorisk. Der er i grunden ingen greense for perspektiveringer, som
kan komme til at bergre erkendelses-, videnskabsteoretiske og filosofiske
sporgsmal eller slet og ret littereere, musikalske, kunstneriske, handveerks-
meessige sporgsmal m.m. Det er imidlertid ikke meningen at indfere i helt
nye fagomrader eller at overvurdere det konkrete uddannelsesniveau. Dog
kan man allerede med mindre bern fint drefte filosofiske perspektiver uden
derved at mobilisere filosofiens fagsprog.

P4 det fundamentale niveau kan det ogsa veere givtigt i stedet for at for-
tolge det fagtranscenderende spor at knytte an til livsverdenen. Et eksem-
pel: Nar man har metodisk studeret forbreendingsprocessen ved stearinlyset
og erkendt aspektkarakteren af den fysisk-kemiske naturforstaelse, kan det
veere givtigt igen at komme tilbage til hverdagslige betydninger ved at scette
stearinlyset i en storre eksistentiel kontekst. Den specialiserede viden om

3 Jeg blander bevidst metaforikken mellem dybde og hejde. Ofte bruges der en dybdemetaforik
for kvalitet, ligesom det fundamentale, dyb lering eller lignende indikerer. Ogsa eksempel-
viden kan betragtes som overfladeviden, hvorfra beveegelsen gar i dybden. Men set ud fra
abstraktionsprocesser kunne man lige sa godt tale om at heeve sig fra det konkrete.
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stearinlyset star ikke i principiel kontrast til lyset pa bordet, men kan mulig-
vis berige oplevelsen af hyggelyset og bidrage til fornyet glaede ved det.*
Jeg praesenterer nedenfor mit udkast til en taksonomi for dannende

undervisning. For forstdelsens skyld er Wagenscheins videnstrin og hans
Galilei-eksempel medtaget. Mine begreber star i kolonnen helt til hejre.

Figur 4: Udkast til en taksonomi for dannende undervisning
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4 Jeg ma straks pege pa en raekke misforstaelser angaende det fundamentale niveau. For det
forste indtreeffer det fundamentale niveau hos den laerende ikke af sig selv. Det ma tematise-
res og sokratisk ekspliciteres lige s& omhyggeligt som al anden undervisning. For det andet
menes med det fundamentale ikke en moraliserende tilgang. Bland andre har Peter Menck
demonstreret, hvordan undervisning selv i den bedste mening nemt og uden tilstreekkelig
vidensgrundlag bliver moraliserende, iseer nar det drejer sig om temaer som burhens, atom-
kraft eller visse politiske standpunkter (Menck, 2001).
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Konklusion og afsluttende perspektivering

Med henblik pa at begrebsafklare feenomenet undervisning giver det god
mening at tage afseet i Stinkels velfunderede undervisningsteori, som har en
interessant fortolkning af den klassiske, didaktiske trekant. Den har imid-
lertid en reduceret indholdskategori. For den leerende uanset uddannelses-
niveau er overgangen fra det konkrete til det abstrakte en af de centrale
udfordringer. Det sgges illustreret gennem en reekke undervisningsbilleder
og understottes gennem teorien om pegehandlingen som den grundleeg-
gende paedagogiske handling. Det forer frem til en didaktisk strukturmodel,
som foruden metode indeholder kategorien medie og indhold. Der er kun
tale om en deskriptiv strukturmodel for didaktikkens indre struktur, som
seetter parentes om undervisningens kontekst, som ellers fylder sd meget i
den paedagogiske diskurs.

Sporgsmal om dannelse kunne vere grebet an pa mange forskellige
mader. For eksempel kunne man klassisk have fokuseret pa indholdsvalg
eller mere indgdende diskuteret alsidig interesseudvikling. Jeg har valgt at
fokusere pa at forbinde dannelse med faglig undervisning. En méade at gore
det pa er at udvikle en taksonomi for dybdelag for undervisning, hvortil
Wagenscheins og Klafkis tidlige arbejder indeholder ansatser, jeg kan bygge
pa. Saledes slutter jeg af med at preesentere et udkast til en taksonomi for
dannende undervisning. Den udspringer af en eksempelbaseret tilgang,
hvor den leerende med hjeelp fra forskellige leerere forventes at tilegnes sig
tre dybdeforstdelser. I direkte mode med eksemplet tilegnes elementare
metodiske og systematiske indsigter. For at disse kan fa en tilsigtet trans-
ferveerdi, er der behov for at understotte tilegnelsen af forstaelsens og meto-
dens eksemplariske veerdi. Mens der er tale om en beveegelse ind i faget,
bevaeger det fundamentale niveau sig ud af faget igen. Pa et fundamentalt
niveau erfarer den leerende den faglige tilgangs dybde og begraensning og
far derved en tilskyndelse til overskridelse af det faglige. Denne overskri-
delse skal ikke kun veere af filosofisk karakter, men kan ogsa fores tilbage til
et livsverdensperspektiv med henblik pa rodfeestelse. P4 den made kunne
man tale om en almengjort faglighed. Dannelse ses sdledes ikke som mod-
setning til viden, men som folge af videnskonstruktionsprocesser eller
som overskridende fagligt arbejde, om man vil. Jeg hdber dermed at have
bidraget til bade en afklaring af undervisningsbegrebet, de centrale opga-
ver inden for didaktikkens indre struktur og et ikke normativt bud pa dan-
nende undervisning,.
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Det har ikke veeret muligt at diskutere min taksonomi i forhold til geengse
andre taksonomier, fx Blooms, Batsons og Biggs” Afslutningsvis vil jeg kort
perspektivere til den storre sammenhaeng for taksonomidiskussionen. Kon-
tinental didaktik har leenge kritiseret den angelsaksiske tilgang for ikke at
have dybde i sit leeringsbegreb. For Giinther Buck forbliver erfaringsbegre-
bet i den angelsaksiske pragmatik hovedsagligt et spergsmal om opklaring
af praktiske problemer og udfordringer og derfor “altid pa samme niveau”
(Buck, 1967/1969, s. 72). Det angelsaksiske erfaringsbegreb synes ikke at
etablere et selv-forhold og indeholder ikke overskridelser af det faglige.
Endvidere er Blooms og Biggs’ taksonomier udviklet til at evaluere skole-
og uddannelsesviden med henblik pad monitorering eller karaktergivning.
De er meget formale og synes at favorisere tilegnelsen af de mere malelige
kundskaber og feerdigheder. Omvendt har den kontinentale dannelsesteori
notorisk vanskeligheder med at placere faktaviden og de sakaldte instru-
mentelle feerdigheder. Med den ovenfor praesenterede taksonomi for dan-
nende undervisning héaber jeg at have givet et bud péa, hvordan forskellige
dybdelag kan tilknyttes den lokale og forgeengelige eksempelviden. Der er
behov for at arbejde pa en empirisk efterprovning og fundering af taksono-
mien.
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