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DIDAKTIKKENS KOGNITIONSBEGREB

Per Fibek Laursen

Kognitionsbegrebet er centralt for didaktikken som den del af
peedagogikken, der scerligt handler om undervisning. Didak-
tikkens kognitionsbegreb er imidlertid preeget af forenklede
metaforer. De forekommer i fire grundformer, der ser kogni-
tion som henholdsvis stof, veekstpotentiale, social praksis og
konstruktion. Pd baggrund af nyere amerikanske kognitive til-
gange til undervisning skitseres en mere nuanceret forstdelse
af kognition. Den danske didaktiks kognitionsbegreb analyse-
res og kritiseres.

Didaktiske metaforer

Undervisning drejer sig om at segge at fa elever eller studerende til at leere
et eller andet. Enhver selv nok sé primitiv forestilling om, hvad under-
visning er, og hvordan den ber bedrives, vil derfor indeholde ideer om tre
instanser: om underviseren, om den lerende og om det, som skal leres.
Isar forestillingen om l@ringsindholdet rummer et begreb om kognition,
altsd om erkendelse, viden og kunnen. Men ogsé forestillingerne om ele-
ven og leereren kan rumme et syn pa kognition.

Undervisning og lering er uhyre komplekse faenomener med mange
aspekter: neurologiske, psykologiske, livshistoriske, mellemmenneske-
lige, institutionelle og politiske. Vi har ikke nogen umiddelbar tilgang til
flere af disse aspekter — ingen har nogensinde set en laereproces. Vi har
ogsa vanskeligt ved at overskue og fastholde sa mange forskellige aspek-
ter i vores forstaelse. Derfor arbejder vi uundgaeligt med metaforer, nar
vi sgger at begribe undervisning og lering.

Forsag pa videnskabeligt at undersegge lering og undervisning slipper
ikke fri af metaforisk forstdelse. Som bekendt hed en psykologisk disci-
plin gennem mange ar indleeringspsykologi. Allerede i denne benavnelse
ligger en metaforisk forstaelse, nemlig at leering er noget, der bevager
sig udefra og ind i den lerende. Denne opfattelse af leering er i disse ar
kommet i miskredit, og »ind’et« i indlering er blevet droppet af mange,
jevnfor at en moderne bog om sagen hedder »Laringens univers«
(Hermansen, 1996). En sddan bog ville for 5-10 ar siden formentlig have
heddet »Indleringens univers«. Baggrunden for denne @ndring er, at den
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grundleeggende opfattelse af leering som stof, der transporteres ind i den
leerende, 1 dag forekommer mange forkert.

Metaforer benytter sig af overfort betydning, som man siger. Men be-
nytter ét omrade eller én betydningssammenhang til at belyse et andet
omrade. Og man gor det ved at fore en egenskab fra det ene omrade over
pa det andet. Der er i disse ar betydelig opmarksomhed pé metaforer og
en erkendelse af, at der indgér aspekter af metaforisk forstéelse ogsa i
mange videnskabelige teorier (Lakoff & Johnson, 1980; Lakoff, 1987).

Tankpasserpaedagogik er et eksempel pa en didaktisk metafor. Lareren
sammenlignes her med en tankpasser, eleven med en bil og laeringens
indhold med benzin. Metaforen bruges naturligvis kun af dem, som er
modstander af denne didaktiske opfattelse. Ingen erklerer sig som til-
hanger af tankpasserpedagogik. Det er netop raffinementet i metaforen:
tankpassere er blevet bortrationaliseret og erstattet af selvbetjening. I da-
gens pedagogiske debat anvendes tankpassermetaforen til at kritisere, at
eleven (bilen) betragtes som totalt passiv. Det er lereren, der arbejder.
De, som benytter sig af metaforen, ensker i stedet en mere aktiv elev-
rolle. Det er den, som arbejder der lerer noget, som det hedder hos Steen
Larsen, der er ophavsmanden til tankpassermetaforen (Larsen, 1998).

Pzdagogikkens historie er rig pd metaforer. Sokrates indferte jordmo-
dermetaforen: lereren hjalper med at bringe noget nyt til verden, men
dette nye er vokset frem i den lerende. Senere i historien blev gartner-
metaforen brugt om nogenlunde samme opfattelse. Den klassisk romer-
ske paedagog Quintillian anvendte en krukkemetafor — undervisning er
som at haelde vand pé krukker. I moderne tid har P. Freire talt kritisk om
sparekassepadagogik — altsd sammenlignet elever med pengeinstitutter,
som lereren investerer i.

De klassiske metaforer er benavnt enten efter leereren (jordemoder,
tankpasser, billedhugger, gartner) eller efter eleven (krukke, sparekasse).
Som regel har man ikke haft megen opmaerksomhed henledt pa under-
visningens og laeringens genstand. Men det er oplagt, at metaforerne in-
deholder en implicit forestilling herom. Jordemodermetaforen anskuer
genstanden som et barn, tankpasserpaedagogikken som benzin og sé vi-
dere. Alle paedagogiske metaforer har forestillinger om de tre hoved-
aspekter af et didaktisk forhold: leereren, eleven, indholdet.

Det er en almindelig pastand i dagens padagogiske debat, at opmaerk-
somheden er skiftet fra undervisning til leering (Undervisningsministeri-
et, 1998, p. 8). Det betragtes normalt som en progressiv udvikling pa linje
med opgeret mod tankpasserpadagogikken.

Imidlertid lades det tredje aspekt, leeringens indhold, i baggrunden. Det
er uheldigt, fordi en velbegrundet didaktisk opfattelse ma indeholde fore-
stilling om alle tre aspekter. Og fordi det gor didaktikken mindre modta-
gelig for de resultater, der er udviklet inden for psykologien og andre fag,
der gennem mange ar har beskaftiget sig med kognition.
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Jeg vil i denne artikel satte fokus pa didaktikkens kognitionsbegreb.
Forst vil jeg undersoge de fire grundmetaforer for kognition, som man
treeffer 1 paedagogisk debat historisk og aktuelt. Dernest vil jeg analysere
den udvikling af kognitionsbegrebet, der er sket i nyere amerikansk pze-
dagogik og psykologi. Til slut vil jeg relatere denne udvikling til dansk
didaktik og til de udfordringer, der stilles til undervisningen i det danske
uddannelsessystem.

Feorste metafor: stof

Som naevnt sa Quintillian eleverne som krukker, laereren som en person
som helder vaeske pa krukkerne, og dermed altsé leeringens genstand
som en vaeske. Det er naturligvis samme grundopfattelse, vi treeffer i den
moderne tankpassermetafor. I dagens skoler kan man here lerere og ele-
ver omtale undervisningens indhold som »stoffet«. Dette udtryk tilherer
samme grundmetaforik.

Det centrale i opfattelsen er, at viden anskues som en substans, der fo-
religger feerdigt udformet uden for bade leereres og elevers bevidsthed.
Som regel vil man forestille sig »stoffet« som skrift i beger. Undervis-
ning bestar i, at leereren pa en eller anden méde transporterer denne sub-
stans ind i eleverne. Elevernes rolle bestar i at modtage og opbevare (hu-
ske) substansen.

Argumenterne mod opfattelsen er velkendte: den er autoriter, den
overser elevernes aktive rolle, den har ikke noget begreb om faerdighe-
der, men blot om kundskaber. I artier eller rettere arhundreder har al pee-
dagogik, der har opfattet sig selv som progressiv eller moderne, inde-
holdt en afstandtagen fra denne grundmetafor.

Alligevel overlever dele af metaforikken nogenlunde uforstyrret. Det
er eksempelvis stadig almindeligt, at leerere og elever taler om »stoffet«.
Forklaringen er ikke (kun) den, at elever og leerere haenger fast i en kon-
servativ opfattelse af undervisning og lering. Der er ogsa et korrekt
aspekt af metaforen.

Vores kultur har gennem sin historie frembragt en mengde viden og
bruger skriftsproget og andre notationssystemer (matematiske symboler,
kort og diagrammer, noder m.m.) til at lagre denne viden. Undervisning
og uddannelse bestar til en vis grad i, at elever modtager dele af denne
kulturarv. Det er metaforens korrekte aspekt. Men kritikken har naturlig-
vis ret i, at det ikke er enskeligt og neppe heller muligt, at elever skulle
forholde sig fuldstendigt passivt modtagende.

Men at erkendelse foreligger i objektiveret, noteret og lagret form er
uomtvisteligt.
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Anden metafor: vakstpotentiale

Jordemoder- og gartnermetaforerne er den anden gruppe af klassiske
grundmetaforer i pedagogikken. Lereren, pedagogen eller opdrageren
ses her som en hjelper, der kan fremme en proces ved at skabe gunstige
omstaendigheder for den. Han har imidlertid ikke megen indflydelse pa
processens retning, hastighed eller slutprodukt. Indgreb er en risikabel
affeere, der let forkrebler snarere end at udvikle. Peedagogen er assiste-
rende frem for styrende.

Eleven er noget voksende, der er selvregulerende, og som allerede fra
starten bearer veekstens retning og slutprodukt som et potentiale i sig.

Det er umiddelbart mindre klart, hvordan leringsindholdet opfattes i
denne metaforik. Sokrates betragtede sjeelen som udedelig og mente, at
eleverne derfor pd forhédnd var udrustet med al nedvendig viden. Det
gjaldt bare om at fa den frem, altsé at fa eleverne til at genkalde sig den
viden, som de havde glemt. I gartnermetaforen kan viden betragtes som
de frugter eller blomster, som planterne vil bare, hvis de far gunstige
vaekstbetingelser. Eller méaske som den fuldt udvoksede plante.

Felles for det implicitte kognitionsbegreb i denne grundmetafor er, at
viden og kunnen opfattes som tat forbundet med personer. Den kan
maske nok som frugter eller blomster frigeres i en objektiveret form, men
den foreligger ikke pa forhdnd uden for eleven. Derfor overlever denne
metaforik mest i pedagogiske sammenhange, hvor man beskaftiger sig
med personlige egenskaber og faerdigheder snarere end med kundskaber.
For eksempel i bernehaven, der har sit navn netop fra denne metaforik.

Mens stofmetaforen er synonym med konservativ padagogik, har
vakstmetaforen veret grundlaget for progressiv pedagogik. Det er kom-
pliceret fuldsteendigt at udrede, hvad der er korrekte, og hvad der er fejl-
agtige aspekter af opfattelsen. Her kan vi ngjes med at fastsla, at de kor-
rekte aspekter isar drejer sig om den naere sammenhang mellem kogni-
tion og personen i gvrigt. Det fejlagtige drejer sig is@r om, at udviklin-
gen betragtes som detaljeret forudbestemt.

Moderne metaforer

Stof- og vaekstmetaforerne er klassiske og bliver umiddelbart opfattet
netop som metaforer. Det er abenlyst, at den leerende ikke er en krukke,
og at kognition ikke er en vaske.

De klassiske er blevet aflast af flere moderne metaforer, som falder i
to hovedgrupper. Den ene grundmetafor opfatter kognition som en form
for social praksis og betragter leering som dette at blive optaget som med-
lem af den persongruppe, der udever den pagaldende praksis. Den anden
moderne grundmetafor opfatter kognition som konstruktion og lering
som byggeri.
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De moderne forstaelser er ligesom de klassiske metaforiske. Kognition
er ikke i sig selv social praksis — den kan manifestere sig i social praksis
eller betragtes som et aspekt heraf. Men erkendelse, viden og kunnen er
ikke 1 sig selv social praksis. Og naturligvis er kognition heller ikke en
bygning eller nogen anden form for konstruktion i ordets bogstavelige
forstand.

Der er imidlertid ikke megen bevidsthed om, at de moderne opfattel-
ser er metaforiske. F.eks. viser to nyere forskningsoversigter (Jones,
1992 og Resnick & Collins, 1994), der tilslutter sig de pageldende mo-
derne opfattelser, ikke nogen opmerksomhed over for det metaforiske i
deres begreber. Det er beklageligt, fordi ogsa de nye metaforer kun peger
pa aspekter af kognitionsbegrebet. De rummer lige sa lidt som de klassi-
ske metaforer nogen fuldstaendig forstaelse.

Tredje metafor: social praksis

Mesterlaere og anden form for lering i praksis er gennem de sidste 5-10
ar kommet pa pedagogikkens dagsorden efter igennem mange ar at vare
blevet betragtet som foraldet og undertrykkende. Den teoretiske inspira-
tion er iser kommet fra den amerikanske kognitionsforsker Jean Lave
(Lave, 1988 og Lave & Wenger, 1991).

Hvor de to klassiske metaforer anskuer kognition som noget, der fin-
des inde i menneskers hoveder (og for den forstes vedkommende ogs i
boger og andre lagringsmedier), s& anleegger Jean Lave et radikalt andet
syn ved at betragte kognition som en praksis, der udfolder sig i et socialt
feellesskab. Det kan vere et arbejdsmaessigt fellesskab i et vaerksted,
men ogsé et fellesskab i en forening eller en graesrodsbevagelse og mere
generelt ogsa et alment samfundsmaessigt faellesskab.

Laves padagogiske pointe er, at lering skal anskues som den leerendes
beveagelse fra en perifer position til en status som fuldgyldigt medlem af
det arbejdsmessige fellesskab. I lebet af denne proces tilegner den
leerende sig et nyt sprog, en delvist ny identitet og en raekke faerdigheder.
De individualpsykologiske aspekter af disse tilegnelsesprocesser betrag-
ter Lave imidlertid som underordnede. Hun fokuserer pa den sociale pro-
ces, hvorved fallesskabet optager nye medlemmer.

Traditionelt betragter vi den sociale placering i feellesskabet som et re-
sultat af laeringen: Jo mere man tilegner sig af de kvalifikationer, som et
arbejdsfaellesskab betragter som betydningsfulde, jo mere central place-
ring far man i faellesskabet. Lave ser den modsatte sammenhaeng som
langt mere betydningsfuld: Jo mere central placering i et arbejdsmaessigt
feellesskab, desto mere kommer man til at beherske af faellesskabets prak-
sis.

Lave benytter et par nye slagsordsagtige begreber om kognition, som
er blevet accepteret ogsé af en del forfattere, der ikke deler radikaliteten
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i hendes fokuseren pa de sociale aspekter af laering: kognition er distri-
bueret og situeret.

Distribueret kognition betyder, at viden og kunnen befinder sig i det
sociale faellesskab og dets praksis. Det er teamet, sjakket, holdet eller
gruppen, der kan noget. Den enkelte kan kun noget som deltager i fel-
lesskabet. Faellesskabets kunnen foreligger som rutiner, arbejdsgange,
samarbejdsformer, men ogsa i mere objektiveret form som verktej, hjel-
pemidler, sprog m.m.

Situeret kognition betyder, at viden og kunnen er bundet til bestemte
sociale sammenhange, og at de ikke eller kun vanskeligt kan overferes
fra én praksissammenheng til en anden. Transfer of learning er som be-
kendt en klassiker i den paedagogiske psykologi og hele det basale for-
hold, at uddannelse i vores samfund overvejende foregar i serlige ud-
dannelsesinstitioner bygger pa en tro pa, at man kan lere noget i én
sammenhzang og bruge det i andre.

Laves position er et voldsomt angreb pa denne tro. Hun har har mig be-
kendt ikke selv draget den slutning, at alle skoler og uddannelsesinstitu-
tioner burde nedlegges, men det er en naerliggende konklusion af hendes
analyser og standpunkter. Hun har da ogsa afstedkommet en livlig debat
(bl.a. Dansk Padagogisk Tidsskrift, nr 2, 1998).

Lave har selv udfert flere empiriske undersegelser, hvis resultater hun
tager til indtegt for sine standpunkter. Efter min vurdering overfortolker
hun sine egne resultater. Et eksempel (Lave, 1988): En af hendes mest in-
teressante undersggelser drejer sig om regning. Hun har studeret en
gruppe menneskers regning i dagligdags situationer i supermarkedet, i
hjemmet og andre steder, hvor de skal treffe valg om indkeb, ekonomi
m.m. og i den forbindelse udfere regneoperationer. Hun paviser, at der i
saddanne situationer, hvor der stir noget pa spil for de pageldende, nesten
altid bliver regnet rigtigt. De metoder, der bliver brugt, ville imidlertid fa
regnelaerere til at fortvivle — ofte er det mere eller mindre selvopfundne
og ukonventionelle metoder preget af jugement, snarere end af aritme-
tisk praecision.

Traeekker man disse mennesker ud af deres vante sociale sammen-
hange, placerer dem i noget, der minder om et skolelokale, og giver dem
nogle tests, der minder om regneopgaver, ja sa laver de masser af fejl.
Ogsa selv om opgaverne for en matematisk betragtning er identiske med
dem, som de klarer uden fejl i deres vante sociale sammenhange.

Lave konkluderer, at regning i den almindelige dagligdag er noget an-
det end skolemessig regning, og det er naturligvis korrekt. Hun konklu-
derer imidlertid ogsé, at forestillingen om, at man »bruger« det, man har
leert 1 skolen, i livet udenfor ikke er begrundet. Det er en overfortolkning.
Ganske vist bruger hendes undersegelsespersoner ikke de regnemetoder,
som de har lert i skolen. Men de kan lese tal, og de har en forestilling
om talsterrelser, og det har de formentlig laert i skolen.

Det er oplagt, at Lave har ret i, at mange af de specifikke metoder og
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kundskaber, som eleverne laerer i skolen, af de fleste kun vil blive brugt
i andre skoler eller andre steder i uddannelsessystemet. Hun overser
imidlertid, at den fundamentale forstéelse af symboler tilegnes i skolen.
Eller for at tage et andet eksempel: Ganske vist er dansk skoleengelsk
langt fra identisk med noget levende sprog, man kan mede i et engelskta-
lende land. Alligevel har man meget lettere ved at leere at tale med eng-
leendere 1 England, hvis man har lart engelsk i skolen, end hvis man ikke
har.

Man kan mede andre metaforer med delvist samme grundopfattelse
som Laves. En af dem er rejsemetaforen, hvor dette at leere betragtes som
at gennemfore en rejse, og hvor leringsresultatet er selve kompetencen
til at bevaege sig sikkert rundt i landskabet. Man har skabt sig et mentalt
landkort, faet overblik over tingene, og maske endda fundet sig et stasted.
Pa universiteterne er det blevet diskuteret, om studierne er ved at udvikle
sig til charterrejser, hvor de maske snarere burde vare ekspeditioner.
Ligesom hos Lave opfattes dette at leere 1 disse metaforer som en be-
vagelse ind i et eller andet.

Tankegangen i denne metaforik har inspireret mange paedagogiske teo-
retikere og praktikere og med god grund. Den setter fokus pa et aspekt,
som didaktikken gennem mange ar har overset eller nedvurderet, nemlig
at megen leering sker i og af social praksis. Hvad de radikale udgaver af
tankegangen — f.eks. Laves — imidlertid overser er, at visse fundamentale
kvaliteter er faelles for mange praksistyper i vores samfund. Det gaelder
iser brugen af symboler som sproget, de matematiske symboler, noder
m. m. Hvis man laerer at beherske disse symbolsystemer i én sammen-
heng, kan denne kompetence udmarket overfores til andre sammen-
hange.

Fjerde metafor: konstruktion

Konstruktivismen har varet en modebelge i samfunds- og human-
videnskaberne igennem en del ar. En af dens grundlaeggende pointer er,
at kognition er at betragte som en konstruktion, der skabes af et subjekt,
eller hvis man er socialkonstruktivist: af flere subjekter i et socialt fael-
lesskab. Socialkonstruktivismen er — i det mindste i pedagogisk hen-
seende — taet pa Laves opfattelse af kognition som social praksis.

Allerede for konstruktivismen blev mode, havde vi i det paedagogiske
dagligsprog vendinger, der udsprang af konstruktionsmetaforer. P4 uni-
versitetscentrene har man basisuddannelser, pd andre universiteter
grunduddannelser. Og begge steder kan man tage en overbygning oven
pa sin grund- eller basisuddannelse.

Viden betragtes her som noget, som den lerende bygger eller konstru-
erer. Den lerende er handvearker, entrepener eller arkitekt eller maske
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alle tre roller i samme person. Viden og kunnen er den bygning eller kon-
struktion, som fremkommer som resultat af leeringen.

Ligesom praksismetaforen indebaerer ogsa konstruktionsmetaforen, at
fokus er pa den laerende og ikke pé leereren. Ganske vist kan laereren ses
som vaerende i arbejdslederens eller arkitektens rolle. Eller man kan, som
det er udbredt i amerikansk padagogik, se lereren som en stilladsbygger
(Good & Brophy, 1997, p. 404 ff), der hjelper og stetter byggeriet og in-
fluerer pa dets retning. Men selve byggeriet udferes af den leerende som
den basale arbejdskraft.

For konstruktivismen som erkendelsesteori er det i dens radikale ud-
gave et problem, at den mangler et sandhedskriterium. Hvis opfattelsen
af omverdenen er noget, som skabes i den enkeltes hovede, hvordan kan
man sé skelne mellem sand viden og fejlopfattelser?

Det behover imidlertid ikke veere noget problem for den didaktiske
konstruktivisme. Man kan betragte den lerendes konstruktionsarbejde
som led i en arbejdsproces frem mod et bygningsveerk, der skal leve op
til en reekke standardkrav. Eller med andre ord: frem mod en erkendelse
af verden, som er i overenstemmelse med den eksisterende faglige og vi-
denskabelige viden. Denne udgave af konstruktivismen ses hos Jean
Piaget, der er en af de oprindelige inspiratorer til den psykologiske og
padagogiske konstruktivisme. Piaget opererede pa én gang med en fore-
stilling om barnets konstruktion af begreber (eks. i titlen »The Child’s
Construction of Quantities«, Piaget & Inhelder, 1974) og med en fore-
stilling om, at dette konstruktionsarbejde gradvist bringer barnet »ho-
jere« i forhold til en intellektuel »skala« (ibid, p. 279).

Hvis konstruktivismen indoptager dette Piaget-lignende traek i sin
teori, far den et aspekt af opfattelsen fra den klassiske metafor, der ser
kognition som et allerede foreliggende stof. Man ger nemlig den »ind-
rommelse«, at der eksisterer en ferdigt struktureret viden, og at vellyk-
ket leering mé indebzre, at den leerende kommer i besiddelse af dele af
denne viden. Viden ses blot ikke som noget, der overfores til eller hael-
des pé den lerende, men som noget der konstrueres eller maske snarere
rekonstrueres af den lerende.

Det geelder for alle fire metaforer, at de peger pé aspekter af kognition
og lering, som er korrekte, og som mere eller mindre overses af de
ovrige grundmetaforer. Stofmetaforen peger korrekt pa, at viden forelig-
ger oplagret i beger og andre medier, og at den kan tilegnes derfra.
Veaekstmetaforen er korrekt i den henseende, at berns udvikling til en vis
grad er bestemt af biologisk programmering. Praksismetaforen har ret i,
at megen kunnen er bundet til bestemte sociale kontekster. Og konstruk-
tionsmetaforen har ret i, at den laerende aktivt konstruerer sin viden og
kunnen.

Derfor forer det til begraensninger og fejlslutninger, hvis man kun be-
nytter én af metaforerne i sin teenkning. I det felgende vil jeg skitsere en
integreret forstielse — iser inspireret af den amerikanske kognitive
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paedagogik og psykologi med navne som Jerome S. Bruner, Howard
Gardner og Kieran Egan. En delvist tilsvarende udvikling har fundet sted
under inspiration af Vygotsky og virksomhedsteorien, som jeg imidlertid
her vil lade ude af betragtning.

Kognition og kultur

Det teorihistoriske udgangspunkt for den aktuelle nyfortolkning af kog-
nitionsbegrebet i amerikansk padagogik og padagogisk psykologi er
Jean Piaget og Jerome S. Bruners tidlige arbejder om kognition og un-
dervisning. Disse teorier inspirerede nogle gennemgribende reformer af
leeseplanerne 1 60’erne og 70’erne i store dele af den vestlige verden. I
Danmark gik bestrabelserne under det afskrekkende navn den viden-
skabscentrerede leseplansteenkning. Den centrale pointe var, at mange
skolefag var fyldt med traditionsbestemt, faktapreeget kundskab og for-
mel ferdighedstraening uden megen intellektuel vaerdi for eleverne. Dette
gamle indhold skulle luges ud og erstattes af teorier og arbejdsmetoder
teet pa den aktuelle videnskab.

Disse bestreebelser led af en vis scientisistisk snaverhed. Med ud-
gangspunkt i Piaget var man overvejende optaget af berns opfattelse af
forhold, der kan anskues matematisk eller naturvidenskabeligt. Man var,
som Bruner senere udtrykte det (Bruner, 1990, p. 4), mere optaget af in-
formationsbearbejdning end af meningskonstruktion. De padagogiske
reformer fandt da ogsa ferst og fremmest sted i de naturvidenskabelige
fag, og det centrale var en tilneermelse af skolefag til videnskabsfag.

Den aktuelle diskussion introducerer et betydeligt bredere kognitions-
begreb og dermed ogsd mulighed for at inspirere undervisning i andre fag
end de matematisk-naturvidenskabelige. Bredden i kognitionsbegrebet er
resultat af, at man har indoptaget en betydelig inspiration fra semiotik og
kulturteori. Bruners seneste arbejder (Bruner, 1990, 1996), Gardner
(1983, 1987, 1991, 1993, 1997) og Egan (1990, 1992, 1997) er stort set
enige om en raekke korrektioner og udvidelser af den tidligere opfattelse.
De vigtigste er:

Andre symbolsystemer end verbalsproget: Verbalsproget er et symbol-
system ved siden af flere andre (billeder, musik, bevagelse, matematiske
symboler). Verbalsproget er ganske vist vores kulturs vigtigste symbol-
system, og det har nogle kvaliteter, som man ikke finder i de andre sym-
bolsystemer. Verbalsproget er eksempelvis i stand til at forholde sig til de
andre symbolsystemer i hgjere grad end vice versa. Man kan tale om mu-
sik, men man kan ikke musicere om sprog.

Imidlertid er det abenlyst, at andre symboltyper ogsa spiller en stor
rolle bade for individers udvikling og i vores kultur i gvrigt. De er derfor
ogsa pedagogisk vigtige. De gvrige symbolsystemer er til en vis grad op-



Didaktikkens kognitionsbegreb 493

bygget pad samme méade som sproget med semantik, grammatik, syntaks
og sé videre. Og ogsa de er vanskelige at leere. En implicit antagelse bag
skolens fokusering pd verbalsproget har veret, at de andre symbolsy-
stemer er lettere at leere at forstd og at bruge. Det er imidlertid tilstreekke-
ligt at ofre lidt eftertanke pa sine dagligdags erfaringer for at indse, at bil-
ledmaessige symboler som kort, diagrammer, grafer og kunstmalerier
volder mange mennesker, bern som voksne, problemer.

Symbolsystemerne har bade en primaer og sekundaer form. Den pri-
mare form som f.eks. det talte sprog og den spillede musik kan man lere
bade som modtager og producent uden formel skoling eller instruktion —
i princippet pad samme made som smabgrn lerer deres modersmal. Den
sekundere form som f.eks. det skrevne sprog og noderne kan ikke leres
uden instruktion. Det behever ikke nadvendigvis at vare i form af insti-
tutionaliseret undervisning, som den foregar i skolen. Men en eller anden
form for eksplicit og systematisk instruktion er nedvendig. Man kan lare
at tale et sprog ved at lytte og ved at forsege at tale med folk, der bruger
sproget. Men man kan ikke laere at leese ved at se pa andre leesende og
ved at kigge pé skrevne tekster.

Flere forstaelsesformer: Grundleggende for hele den kognitive tilgang
er interessen for repreesentationsformer (Gardner, 1987, p. 38). Altsa at
kognition foreligger reprasenteret i hjernen, i bager, i computeren, eller
hvor det nu maétte vere, i en eller anden form, og at disse repreesentatio-
ner ikke blot er uproblematiske »aftryk« af virkeligheden, men har deres
egen form, der er bestemmende for kognitive operationers muligheder og
begraensninger.

I kognitionsvidenskabens ferste ar sa man den naturvidenskabelige vi-
den som prototypen pa kognition og dens repraesentation i verbalsprog og
matematiske symboler i computeren som prototypen pa en reprasentati-
onsform. Den moderne udvidelse af kognitionsbegrebet har som centralt
indhold, at der er andre og ligevardige typer af viden og reprasentations-
former.

En padagogisk vigtig forstdelsesform er fortellingen (Bruner, 1996).
Velkendt er eventyr, bibelske fortellinger, myter, romaner m.m. Det
narrative er imidlertid ikke blot betegnelsen for sarlige genrer af histori-
er, men en forstaelsesform der kan anvendes inden for alle fagomrader.
Eksempelvis kan et naturvidenskabeligt fagomrade anskues som en uaf-
sluttet forteelling om menneskers forseg pé at forstd og at beherske vores
omverden — herunder ogsa en kamp mod fordomme, etablerede magtpo-
sitioner og mod uforudsete konsekvenser af forsggene pé beherskelse og
udnyttelse af omverdenen.

Det karakteristiske for den narrative forstéelsesform er, at den organi-
serer sit materiale i tid — der er altid et kronologisk forleb i en fortzlling.
Og at den leegger veegt pa akterers handlinger — der er nogle mennesker,
som har intentioner, og som ger noget og vover noget.
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De fleste didaktiske teorier har veeret tilbgjelige til at opheje en enkelt
eller nogle fa forstaelsesformer til de eneste padagogisk veardifulde.
Hvilken forstaelsesform, der har varet idealiseret, har skiftet fra den ene
didaktiske retning til den anden. Set fra et moderne, kognitivt inspireret
stasted er der i alle tilfeelde tale om en ubegrundet og padagogisk set
ufrugtbar ensidighed.

Det »freudianske« aspekt af den kognitive udvikling: Piaget opfattede de
barnlige forstaelsesformer som stadier, der blev gennemlebet og over-
staet, saledes at den barnlige forstaelsesform ikke pavirker voksen kog-
nition. Den barnlige egocentricitet bliver erstattet af den formelle og lo-
giske taenkning.

De barnlige forstaelsesformer pavirker imidlertid fortsat den voksne
kognition. Gardner indferer, hvad han kalder et »freudiansk« perspektiv
pa den kognitive udvikling (Gardner, 1991, p. 5). Freud var i sit arbejde
med den emotionelle udvikling som bekendt stadieteoretiker, som Piaget
var det i sit arbejde med den kognitive udvikling. Men (for endnu en
gang at bruge metaforer) Freud anskuede imidlertid de forste stadier i
den folelsesmessige udvikling ikke som en stige, hvis tidlige trin var
uden betydning, nar man en gang havde passeret dem. Han opfattede sna-
rere den tidligste udvikling som en bagage eller en udrustning, som man
fortsat har med sig i sit voksne liv, og som gver sin virkning.

Sédan er det ogsd med den kognitive udvikling. Egan betegner den for-
staelsesform, som er dominerende i 8-15 ars alderen den romantiske for-
staelse (Egan, 1990). Born i denne alder er meget optaget af ekstremer
(det storste, det mindste, det e&ldste, det nyeste), af greenser (hvor hurtigt,
hvor hejt, hvor langt), af fremmedartede og for voksne at se eksotiske fee-
nomener (dinosaurer og UFO’er). De meder disse fenomener med un-
dren, begejstring og neesten @refrygt.

Den romantiske forstaelse baerer vi med os som voksne som aspekter
af en mere filosofisk eller videnskabeligt orienteret opfattelse af omver-
denen. Undren over verdens mangfoldighed og markvardighed er et vee-
sentligt aspekt ogsa af en videnskabelig verdensopfattelse, og spergsmal
om grenser og graenseoverskridelse vedbliver at fascinere den voksne
bevidsthed.

De didaktiske konsekvenser af det »freudianske« syn pa kognitiv ud-
vikling er, at undervisningens indhold mé kunne tale til de barnlige for-
staelsesformer. Og at den barnlige forstdelse indeholder verdifulde
aspekter, som skolen skal soge at videreudvikle og ikke blot erstatte med
en faglig, videnskabelig opfattelse.

Den anden af de klassiske metaforer, plantemetaforen, indeholder en
rimelig forstaelse af det »freudianske« aspekt af den kognitive udvikling.
De tidligste spirer indgér som omformede elementer i den modne plante.
De andre metaforer har til gengaeld en mere eller mindre fejlagtig opfat-
telse:
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Den forste af de klassiske metaforer opfatter elever som tomme krukker
og overser dermed, at de bringer med sig en mangde forudsetninger,
som giver muligheder og begransninger. Praksismetaforen overser helt
det livshistoriske aspekt hos deltagerne (Hansen, 1998). I konstruktions-
metaforen ma man opfatte hele den livslange udvikling som konstruktion
af et stort bygningsvaerk og den tidlige intellektuelle udvikling som byg-
ningens basis eller fundament. Det er en fejlagtig opfattelse, for ganske
vist spiller den tidlige intellektuelle udvikling en rolle for det senere in-
tellektuelle liv, men den bliver ikke stdende som et uforandret funda-
ment. Den optages i transformeret form som et aspekt af den modne kog-
nition.

Forbindelse mellem kognition og emotion: En padagogisk set vigtig for-
bindelse mellem kognition og emotion er, at elevernes identitet og selv-
agtelse har bade kognitive og emotionelle aspekter (Bruner, 1996, p.37).
Den kognitive opfattelse af selvet og af egne handlemuligheder er tet
forbundet med et basalt selvvard og oplevelsen af, at man gennem hand-
linger kan pavirke sine omgivelser.

Gardner har i sit udvidede intelligensbegreb (Gardner, 1983) medtaget
to personlige intelligenser, nemlig en intra- og en interpersonel intelli-
gens. Han anskuer det som en form for intelligens at kunne registrere
intentionelle og felelsesmaessige forhold hos en selv og hos andre og at
kunne give folelser et passende udtryk pa passende tid og sted.

Folelser som undren og @refrygt over for verdens mangfoldighed er et
vaesentligt aspekt af undervisningen (Egan, 1922). Gennem at give un-
dervisningens indhold en narrativ struktur og en vinkel, hvor der legges
vagt pA menneskers bestrabelser pa at forstd, kan man sgge at udvikle
elevernes undren. Eksempelvis skal naturvidenskab ikke formidles som
en serie forskningsresultater om, hvordan verden faktisk er indrettet, men
som en fortelling om menneskers kamp for at na til en mere korrekt for-
staelse.

Den klassiske stofmetafor interesserer sig slet ikke for den lerende
som andet end passiv modtager og har derfor heller ikke blik for sam-
menheaeng mellem kognition og felelsesliv hos den leerende. Det har gart-
nermetaforen til gengaeld ved at betragte den lrende som en hel person
i en samlet udvikling, men uden at metaforen i sig selv giver nogen negle
til forstéelse af forholdet. Bade praksis- og konstruktionsmetaforerne har
blik for den identitetsmassige betydning af leeren. At leere noget er at del-
tage i en praksis eller frembringe en ny forstéelse, som samtidig @ndrer
ens identitet.

Kognition skaber produkter: 1 de forste &r af den kognitive revolution i
1950’erne blev kognition opfattet primert som noget, der befandt sig i
hjernen pa folk eller i computere.
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Heroverfor anferer Bruner, hvad han kalder en eksternaliseringstese
(Bruner, 1996, p. 22). Intellektuel virksomhed har ligesom anden kultu-
rel praksis en tendens til at producere »varker«. Ganske vist kan intellek-
tuel virksomhed bestd i stille kontemplation, i samtale uden noget mal
udenfor samtalen eller i en individuel samlen sig kundskaber. Serlig kul-
turel og peedagogisk veerdi har det imidlertid, hvis den intellektuelle virk-
somhed resulterer i et produkt af en eller anden art. Den padagogiske po-
inte er, at det giver laeringen et konkret mal, det giver eleverne et bevis
for, at de fér leert noget, og det skaber synlige markeringer af, at de ud-
vikler sig. Dette indeholder naturligvis motivationelle og identitets-
messige fordele, men det indeberer ogséd den kognitive pointe, at ele-
verne lettere bliver klar over, hvad der er retningen i deres udvikling,
hvad de allerede har leert, og hvad de mangler at lere. Det hjelper dem
til at tage ansvar for egen laering, som det hedder med et populeert slag-
ord.

Hvis eleverne laver en samling af de »varker«, som de har produceret
gennem en periode, kan de opbygge en »portefolje« af egne arbejder
(Gardner, 1997, p. 201). Gardner bygger denne anbefaling pa en under-
sogelse af serligt kreative menneskers made at arbejde pa (Gardner,
1993). Beromt er Picassos notesbgger, hvor han nedskrev en mengde
ideer, skitser, indfald og overvejelser i en blanding af tegninger og ver-
balsprog. Disse notesbeager hjalp til at skabe veekst og kreative gennem-
brud. Andre skabende personer har arbejdet pa tilsvarende made. Erfa-
ringer og eksperimenter har vist, at en sddan refleksion over egen udvik-
ling baseret pa en samling af egne arbejder ogsé hjelper almindelige sko-
leelever til at arbejde mere kreativt (Gardner, 1991, p. 240 ff).

Den forste af de klassiske metaforer (stofmetaforen) ser kognition som
noget, der udelukkende gar »udefra-og-ind«, altsd fra den kulturelle
overlevering til elevens hjerne. Mens den anden klassiske opfattelse
(vaekstmetaforen) fokuserer pa den modsatte bevaegelse — intellektuel og
anden udvikling gar »indefra-og-ud«. Nyfortolkningen af kognitionsbe-
grebet er en art integrerende opfattelse, som minder om konstruktions-
metaforen: Intellektuel virksomhed har som et vasentligt og frugtbart
treek, at den skaber produkter. Men denne skabelse er samtidig en tileg-
nelse af kulturens standarder og metoder — og i1 heldigste fald en videre-
udvikling af dem.

Sammenfattende bestar revisionen og udvidelsen af kognitionsbe-
grebet i, at kognition anskues som en kulturel praksis og som denne prak-
sis’ resultater og produkter. Kognitiv kulturel praksis benytter sig af flere
forskellige symbolsystemer og af mange andre hjelpemidler. Hvert indi-
vid har sin egen profil af potentialer, og kognition indgér som et integre-
ret aspekt af personligheden. Ogsé den udviklede kognition praeges af
den tidlige udvikling i barndommen og af personens emotionelle liv.
Learing indebzrer dels tilegnelse af symbolsystemerne og andre hjzlpe-
midler herunder de opsamlede resultater af tidligere generationers ska-
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ben, dels treening i at indgé som aktivt og fuldgyldigt medlem af det kul-
turelle fellesskab.

Kognitionsbegrebet i dansk didaktik

I Danmark som i de evrige vestlige lande har folkeskolen sit historiske
udgangspunkt som en kristen og boglig skole med formel indleering af
basale ferdigheder i laesning, skrivning og regning kombineret med en
traditionsbestemt paratviden i realfagene (historie, geografi m.m.) og en
socialisering til lydighed og respekt. En vasentlig del af skolens reelle
funktion var sortering, hvor eleverne blev opdelt i et hierarki med nogen-
lunde samme struktur som arbejdsmarkedets.

Denne traditionelle skoles didaktik si kognition som stof og eleverne
som modtagere heraf. Man interesserede sig kun for elevernes individu-
alitet pa4 samme made som Quintillian: krukkernes sterrelse var bestem-
mende for, hvor meget og hvor hurtigt man kunne fylde pa dem.

Siden 1920’erne er den traditionelle skole blevet udfordret af progres-
siv pedagogik inspireret blandt andet af psykoanalytisk teori. Progressi-
vismen anbefalede to principper, som stadig spiller en rolle i dansk pada-
gogisk praksis:

For det forste vekstprincippet: berns udvikling skal opfattes i planteme-
taforer og forstds som en indefra styret, selvreguleret realisering af po-
tentialer, der udfolder sig smukkest, hvis de rette vakstbetingelser er til
stede, og hvis vaeksten ikke forstyrres eller sages ledet eller reguleret.
For det andet nerhedsprincippet, som siger at man skal tage sit udgangs-
punkt i elevens konkrete erfaringer og umiddelbare omgivelser.

Fra omkring 1970 blev den progressivistiske arv farvet af en kritisk, ny-
marxistisk peedagogik. Den supplerede veekst- og plantemetaforerne med
et kritisk perspektiv pa det kapitalistiske samfunds socialisation — man
kunne ikke bare lade eleverne vokse, for man troede ikke pa en natursty-
ret vaekst uathengig af de samfundsmaessige omgivelser. Alligevel holdt
den samfundskritiske paedagogik fast ved centrale aspekter af veekstideen
med princippet om deltagerstyring og en antiautoriteer grundholdning.
Nerhedsprincippet blev omfortolket til et princip om sociologisk fantasi:
Med udgangspunkt i nere fenomener som f.eks. familiemedlemmers ar-
bejdsleshed skulle man lere at erkende generelle samfundsmaessige
strukturer og problemer som f.eks. kapitalismens tendens til jeevnligt at
lobe ind i kriser.

Vekstprincippet har sikkert en del af ansvaret for, at den danske skole
har tendens til at frembringe en ret stor gruppe tabere. En siddan sam-
menheng er ganske vist vanskelig eller umulig at pavise empirisk, men
det er en rimelig antagelse. Den progressive padagogik har stor tiltro til,
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at motivation, disciplin og malrettethed vokser frem i eleverne selv. Den
er skeptisk over for at stille krav og over for at evaluere elevernes lering
og praestationer. Det er en udmarket paedagogik for velfungerende mid-
delklassebern, men den har tendens til at gere andre elever til tabere
(Gardner, 1991, p. 196 ff).

Nerhedsprincippet bygger pa en fejlagtig psykologisk og padagogisk
teori. Det antager, at bern i skolealderen forst og fremmest er interesse-
ret i deres nere omgivelser, som de kender og har erfaringer med, og at
al undervisning sé vidt muligt skal tage sit udgangspunkt her. @kologi
skal begynde med den nerliggende mose, samfundskundskab med ar-
bejdsdelingen i lokalsamfundet og sa videre. Det er en forkert opfattelse
af berns kognition og motivation. Beorn i skolealderen er tvaertimod
sterkt interesseret i det kurigse, det eksotiske, det fjerne og merkelige,
det storste, det mindste, det @ldste, det hurtigste, det mest besynderlige
(Egan, 1997).

Det danske uddannelsessystem er konfronteret med store udfordringer
i disse ar. Det kreever en nyorientering ogsa af den teori, der seger at in-
spirere den padagogiske praksis. En revision af didaktikkens kogniti-
onsbegreb kan udgere en del af svaret pd de aktuelle udfordringer. De
drejer sig blandt andet om folgende:

Udnytte alle potentialer: Der er stadig en ret stor gruppe unge, der ikke
far nogen kompetencegivende uddannelse, selv om tallet gennem en
arreekke har veeret faldende. Da samfundet havde brug for mange ufag-
leerte arbejdere, var det funktionelt, at uddannelsessystemet selekterede
pé en sddan made, at mange unge ikke fik nogen uddannelse efter folke-
skolen. I dag er det klart dysfunktionelt.

Udstedningen fra uddannelsessystemet er blevet legitimeret med, at de
pageldende elever ikke har »evnerne«. Legitimeringen er uholdbar, fordi
den bygger pé en antagelse om, at karrieren i uddannelsessystemet forst
og fremmest er bestemt af intelligens. Det er empirisk forkert som pévist
i utallige undersegelser. Hvad der i denne sammenhang er mere interes-
sant er, at legitimeringen bygger pa et snavert evne- og intelligensbe-
greb, hvor overvejende de sproglige og matematisk-logiske potentialer
tilgodeses. Hvis skolens udstedning skal @ndres, mé& det ske sammen
med en revision af dens begreb om intelligens og kognition.

Undga tabere: Siden 1993 er der offentliggjort adskillige undersogelser
om danske skoleelevers standpunkter i blandt andet laesning. Disse un-
dersogelser har som bekendt vakt en kollosal opmerksomhed og har al-
lerede haft betydelig indflydelse pd den danske uddannelsespolitik.
Langt fra alle reaktioner pd disse undersegelser har varet lige velbe-
grundede. Det er imidlertid svert at komme uden om, at den danske skole
producerer en gruppe elever med ringe niveau i de basale faerdigheder.
Der har veret mange diskussioner om, hvorledes dette problem skal
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loses. Nogle har ment, at der er brug for en mere progressiv, »helheds-
orienteret« paedagogik, andre at der er brug for gget anvendelse af mere
traditionelle og treeningslignende metodikker.

Imidlertid slar hverken progressive eller konservative standard-
lgsninger til. Progressiv pedagogik ser ikke den langsomme start som
noget sterre problem, man stoler pa den selvregulerede vakst. Der er no-
get delvist berettiget 1 denne holdning — danske elever klarer sig faktisk
bedre i internationale sammenligninger i slutningen end i begyndelsen af
skoleforlegbet. Men ogsé kun noget delvist berettiget — der bliver ved med
at vaere en stor gruppe af svagt prasterende elever. Den progressive tiltro
til, at »det kommer af sig selv« er at demme en del elever til en taberkar-
riere. Traditionelle konservative lgsninger, sdsom mere formel deltal-
jeorienteret treening, er heller ikke holdbare. Empirien peger i retning af,
at de er en vaesentlig del af problemet (Larsen, 1998, p. 103 f).

Der er snarere brug for, hvad der i amerikansk padagogik er blevet
kaldt aktiv undervisning (Good & Brophy, 1997, p. 358 ff). Det vil sige
en undervisning, der stiller krav til alle, men i en positiv atmosfzre, hvor
der signaleres tiltro til eleverne. Og hvor der bruges megen tid pa in-
struktion og pé trening, men i meningsfulde sammenhange og helheder.

Nyteenkning af forholdet leg, lcering, arbejde: Forskolebarnets domine-
rende aktivitet er leg. Sterre bern og unges dominerende aktivitet er le-
ring og voksnes arbejde. De institutioner, som samfundet har opbygget
omkring disse aktiviteter, har traditionelt veret tilbegjelige til at satte
skarpe skel. Man skulle ikke lere noget i bernehaven, man skulle ikke
lege i skolen, og man skulle ikke bruge arbejdstiden pé at laere nyt (end-
sige pé at lege). Det er i stigende grad blevet klart, at disse skarpe skel
kun er udtryk for institutionelle forhold, og at de ikke er gunstige for
menneskelig udvikling.

Vi har gennem éartier set tendens til mere glidende overgang mellem
leering og arbejde. Slagord som »livslang lering« og »det udviklende ar-
bejde« er udtryk for, at arbejdet soges givet en del af laeringens kvalite-
ter. Tilsvarende tendenser til mere gradvis overgang og til bevarelse af
den tidligere dominerende aktivitetsforms kvaliteter er ved at vise sig
ogsé ved overgangen fra leg til leering. Leeringen soges givet nogle af le-
gens kvaliteter. Derfor er der brug for et kognitionsbegreb, der rummer
forstéelse for forholdet mellem kognition og emotion, og som anerken-
der kvaliteterne i den barnlige kognitive orientering.

Konceptuel anvendelse
Esben Hougaard (Hougaard, 1996) har for psykoterapis vedkommende

peget pa, at den afgerende kvalitetsparameter ikke er, om der anvendes
den ene eller den anden sarlige metodik. De psykoterapeutiske »retnin-
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gers« kamp om metodikken ber derfor erstattes af forseg pa at udarbejde
en integrativ teori. Teoriens bidrag til kvalitetsudvikling af praksis bestar
ikke sa meget i at opfinde nye teknikker som i at pege pa en mere kor-
rekt grundleeggende forstaelse. Teorien bruges i praksis konceptuelt sna-
rere end instrumentelt.

Noget tilsvarende geelder for paedagogikken og didaktikken. Ogsé her
er det pavist, at man ikke kan pege pé en sarlig undervisningsmetodik,
der generelt er andre metoder overlegen (Good & McCaslin, 1992). De
afgarende kvalitetsparametre drejer sig om andre forhold, iser om at
undervisningens indhold skal vere velvalgt og fremstd som brugbar og
meningsfuld for eleverne.

Udfordringen til didaktikken er derfor heller ikke at skabe nye »ret-
ninger« eller at opbygge nye metaforer, der kan give nye slagordsagtige
anvisninger med hensyn til undervisningens form og metode. Udfor-
dringen er at skabe en didaktisk teori med en mere nuanceret forstaelse
af undervisning ved at sgge at integrere korrekte aspekter af forskellige
metaforer og teorier og ved at inddrage praktiske erfaringer og empiriske
forskningsresultater.

Intentionen med denne artikel har veret at give et bidrag hertil for sé vidt
angar didaktikkens kognitionsbegreb.
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