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Klasseveerelset - et mgdepunkt
for fagdidaktik og almen didaktik

2 ‘
1

Vi sprogleerere ma som alle andre om-
stille os, veere fleksible; det er omtrent
det eneste, vi med sikkerhed ved om
fremtiden. Midt i en udvikling vi ikke
kan overskue, skal vi fastholde en per-
sonlig og faglig identitet. Vi har som
fagdidaktikere pligt til at bidrage til
den faglige udvikling i skolen.

For tiden traeffes flere og flere fagdi-
daktiske beslutninger pa lokalt niveau.
Det geelder okonomiske og ramme-
meessige prioriteringer, men det geel-
der ogsa faglige prioriteringer, bade
nar der er tale om projektarbejde, og
nar der er tale om arbejde i leererteams

eller udvikling af traditionelt fagdelt
undervisning.

Hvorledes stiller vi os som fagdidakti-
kere i en leerings- og dannelsesdebat,
hvor elevenes personlige tilegnelse af
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fremmedsproget anses for lige sa vigtig
for elevens fortsatte faglige udvikling
som de faglige informationer leereren
eller lerebogen kan formidle? (Schultz
Jorgensen 1995: 138). En debat hvor
fagdidaktiske autoriteter stiller sig pa
samme side ved at leegge vaegt pa en
udvikling af elevernes erfaringsbasere-
de ,villighed og evne til at distancere sig
fra konventionelle skole- 0og turistholdnin-
ger til kulturelle forskelle”? (Europaradet
1996:41).

Endelig er der spergsmalet om, hvor-
dan vi i de uddannelser, vi star for, for-
valter det tveerfaglige samarbejde mel-
lem paedagogik, psykologi og fagdi-
daktik, hvilket efter min opfattelse er
vigtigt for at sikre en kvalificeret al-
men- og fagdidaktisk udvikling.



GERD GABRIELSEN: KLASSEVZARELSET

31

Europaradet 1996 - en
udviklingsorienteret didaktik

I forbindelse med det problemfelt jeg
har skitseret ovenfor, er det interessant
at se pa den fagdidaktiske rammebe-
skrivelse som Europaradet netop har
udsendt som et forste udkast (Europa-
radet 1996). Den har samme formal
som de tidligere udsendte Teerskelni-
veaubeskrivelser, nemlig at etablere en
baggrund og en felles referenceramme
for en fremmedsprogspaedagogisk de-
bat og udvikling i Europa - men for-
men er radikalt anderledes.

Hvor vi i de Teerskelniveauer, der blev
udsendt i 70’erne og 80’erne, fandt hie-
rarkisk opstillede specifikationer, som
nzermest havde karakter af fagdidakti-
ske facitlister, er der i den nye ramme-
beskrivelse tale om debatoplaeg, en
reekke fagdidaktisk relaterede spergs-
mal, som brugerne - fra nationale myn-
digheder til leerere og den enkelte elev
- kan treekke pa i deres lokalt baserede
fagdidaktiske beslutninger.

Laeringssyn og sprogsyn

Det fremgér indirekte, at den udfor-
dring, det har veeret at skulle inddrage
de gsteuropeeiske lande i et udviklings-
orienteret samarbejde, har haft betyd-
ning for denne nyordning. Man har
veeret i en situation, hvor de nye sam-
arbejdspartnere ikke har kunnet accep-
tere en udefra pafert teoretisk forsta-
elsesramme, og hvor de har ensket at
fastholde de positive erfaringer, de har
haft i deres hidtidige uddannelsessy-
stemer. Der er saledes blevet udarbej-
det en referenceramme, som bade er

mere aben for berettigelsen af lokale
prioriteringer og lesninger, end vi har
set hidtil, og mere alment, demokratisk
og individuelt orienteret i sit leerings-
syn, som med et citat fra den danske
dannelsesdebat synes at dreje sig , ikke
kun om at gore lereprocessen elevcentreret,
men om selve vidensproduktionen og den
indflydelse denne produktion har pd
dannelsesprocessen” (Schultz Jergensen
1995:138).

, At bruge og laere sprog er to blandt flere
handlinger, der udfores i en samfunds-
meaessig sammenhaeng af en person, der
som individ besidder og videreudvikler
en raekke generelle kompetencer, i seerde-
leshed kommunikativ sproglig kompe-
tence. Han eller hun traekker pd disse
kompetencer for at bearbejde tekster...
Denne kontekstualiserede brug af gene-
relle kompetencer, 0g i seerdeleshed af
kommunikativ kompetence, tilveje-
bringer feedback, som dernzest forer til
modificering af kompetencerne.”
(Europaradet 1996:8).

Denne sproglige forstaelsesramme er
med sma forskelle den samme som i
folkeskolens leeseplaner for sprogun-
dervisning (Undervisningsministeriet
1995). Det, som er nyt, er saledes ikke
de fagdidaktiske kategorier i sig selv.
Det er derimod den @endrede og mere
udviklingsorienterede holdning til bru-
gerne af de givne rammeangivelser,
herunder opfattelsen af hvem der po-
tentielt er legitime brugere.

Holdning til brugerne

,Rammen sigter pd at vare vidtfavnende,
dben, dynamisk og ikke-dogmatisk. Af
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samme grund kan den ikke tage stilling
til fordel for den ene eller den anden lo-
bende teoretiske uenighed om, hvordan
sprogtilegnelsen foregir og dens forhold
til sprogleering; lige s lidt som den bor
veere udtryk for en bestemt tilgang til
sprogundervisning. Dens rette funktion
er at opmuntre alle, der som deltagere er
inddraget i sprogundervisnings-/-lzer-
ingsprocessen, til at fremseette deres
eget teoretiske grundlag og deres prakti-
ske fremgangsmidder sd eksplicit og klart
som muligt.” (Europaradet 1996:81)

Der er her tale om et praktisk og demo-
kratisk orienteret fagsyn, ifelge hvilket
fagdidaktiske beslutninger kan treeffes
pa mange niveauer, centralt sdvel som
lokalt. Det geelder ogsa den enkelte
leerers valg i forbindelse med planleg-
ning og gennemferelse af undervis-
ning i klassen, og potentielt ogsa - det
ses ved understregningen af leerings-
aspektet - af den enkelte elev, der ind-
gar i den feelles proces med sine egne
prioriteringer og sin egen opfattelse af,
hvad der skal leeres.

Der er ikke nodvendigvis et simpelt
én-til-én forhold mellem beslutninger,
der treeffes pa politisk niveau, pa leese-
plansniveau og i leererens planleegning.
Formidling af fagdidaktiske beslutnin-
ger er altid usikker, selv mellem laerer
ogelev: ... lornere leerer ikke nodvendig-
vis det, som laererne underviser dem i...”
(Samme sted:83).

En udvikling af undervisningen vil
derfor altid veere athengig af samar-
bejde/dialog de forskellige parter
imellem. Det er ikke alene lzereren (jfr.
Krogh-Jespersen 1996:42) men ogsa

eleven, der potentielt betragtes som di-
daktiker og medansvarlig for udviklin-
gen.

Forskellige didaktiske niveauer?

For mig at se er det i forste reekke ned-
vendigt at overveje to centrale spergs-
mal, hvis vi som fagdidaktikere i leerer-
nes grund- og efteruddannelse skal
kunne fa hold pa de problemfelter, jeg
skitserede i indledningen:

1) Hvordan kan vi fa adgang til og vi-
den om de faktiske overvejelser og
beslutningsproccesser, der ligger til
grund for leerernes udferelse af un-
dervisningen i klassen, og hermed
om den didaktiske beslutningspro-
ces pa dette niveau?

2) Hvordan skal den fagdidaktik se
ud, der kan kvalificere den videre
udvikling af leererens didaktiske
proces i klassen?

I den engelske fremmedsprogspeeda-
gogiske debat har man i forbindelse
med disse spergsmal siden begyndel-
sen af 80’erne segt at udvikle begrebet
‘leereren som forsker’.

Tidligt i perioden havde man primeert
som mal at efteruddanne aktive leerere
i forskningsmetodik, med henblik pa
gennem klasserumsbaseret empirisk
forskning dels at skabe en bedre doku-
menteret opfattelse af problemer i for-
bindelse med undervisningen (en for-
staelse af disse kunne i sig selv kvalifi-
cere leererens arbejde i klassen), dels at
lade de empirisk baserede analyser
veere udgangspunkt for en efterfolgen-
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de, systematisk metodeudvikling (se
f.eks. Nunan 1989, Allwright & Bailey
1991).

Senere forfattere gar med reference til
debatten om den refleksive leerer ind
for, at man i den akademisk baserede
fagdidaktiske forskning og uddannelse
ber anerkende leererens praktiske og
reflekterede arbejde i klassen som et
selvsteendigt didaktisk niveau, med
seerlige praktiske og lokale hensyn,
som ikke umiddelbart kan genfindes
pa det mere abstrakte akademisk-di-
daktiske niveau. Laererens didaktiske
beslutningskompetence skal anerken-
des, fordi han/hun pa dette niveau,
dvs. i den praktiske situation i klassen,
har en mere omfattende og en mere re-
levant baggrundsviden end den udefra
kommende forsker (se £. eks. Clarke
1994, van Lier 1996:25-39).

Didaktik og lzererens
beslutningskompetence

Min egen holdning som udspringer af
mine erfaringer med praktisk udvik-
lingsarbejde er - i overensstemmelse
med Clarkes og van Liers vurdering -
at hvis jeg vil forsta, hvad der sker i
klassen, og hvorfor det sker, md jeg i
udgangspunktet respektere laererens
teenkning og hans/hendes vurdering
af situationen.

Fagdidaktisk refleksion og handlen pa
dette niveau er for mig ikke bundet til
regler for planleegning eller laeseplans-
teenkning, men knytter sig til praktisk
problemlasning, hvor man kan sgge
svar bade af almenpaedagogisk, fag-
paedagogisk og almen menneskelig art:

., Didaktik forstdr jeg hverken som ren teo-
retisk eller som ren praktisk/empirisk di-
sciplin, men som et konstruktivt omra-
de, hvor man refleksivt 0g kreativt soger
efter losning pd problemer, der opstdr af
det paedagogiske ansvar, som det daglige
arbejde i skolen fordrer af leereren i om-
gang med bern og unge mennesker”
(Jacobsen 1996: 217).

For sa vidt som vi som fagdidaktikere
ensker at fremme en udvikling i un-
dervisningens praksis, kan vi i vores
teoretiske udgangspunkt ikke tillade os
at bortteenke leererens faktiske og sub-
jektivt begrundede beslutningskom-
petence i klassen eller den diskurs, lee-
reren og eleven indgar i i skolen. Hvis
vi gor det, bliver vores teenkning luftig.

Og i den udstreekning vi ikke selv ken-
der til leererens eller den studerendes
subjektive baggrund for de beslutnin-
ger, han eller hun tager, ma vi som
udefra kommende forholde os spor-
gende til disse forhold i en diskussion
af undervisningens praksis.

Jeg mener derfor, at det er vigtigt, at jeg
i samtale og diskussioner med leereren
soger at fastholde for mig selv, at vi
hver for sig er repraesentanter for ad-
skilte diskursrammer, og at vi derfor er
ligeberettigede. Vi kan have forskellige
opfattelser af situationen, uden at den
ene ngdvendigvis har ret og den anden
uret.

En udviklingsorienteret
vejledningsstrategi

Som praktisk orienteret reference-
ramme har jeg brugt Handal og Lau-
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vas” handbog ‘Pa egne vilkar. En stra-
tegi for veiledning med leerere’, som
jeg isin tid fik anbefalet af kolleger i
Norge. Den er skrevet som grundbog
for praktikvejledning pa grundskole-
og gymnasieniveau i Norge. I engelsk
oversettelse har jeg kunnet bruge den
pé kurser for leerere fra Gsteuropa.

Den bygger pa samme taenkning, som
viidag almindeligvis anvender i lae-
reruddannelser og inden for anvendt
paedagogik savel i Skandinavien som i
de angelsaksiske lande, og som jeg
bedst kan karakterisere ved at citere
Stenhouse (1975):

»De afgarende karakteristika ved den udvi-
dede professionalisme, som er vaesentlig
for en velfunderet leereplansforskning
og udvikling, ser for mig ud til at veere:
- En folelse af forpligtelse til at stille
sporgsmdl ved sin egen undervisning
som grundlag for udvikling;

- forpligtelse til og feerdighed i at under-
soge sin egen undervisning;

- tilskyndelse til at stille spergsmil ved
08 afprave teori i praksis ved at benytte
disse feerdigheder..

Hertil kan tilfajes som yderst onskeligt,
skont det mdske ikke er afgorende, en
villighed til at tillade andre at observere
ens arbejde - direkte eller gennem opta-
gelser - og at diskutere det med dem pd
et dbent og aerligt grundlag”. (Sten-
house 1975:144. Her efter Van Lier
1996:27).

Handal og Lauvas arbejder med tre
kompetenceniveauer (teoriniveau,
planleegningsniveau og praksisniveau)
(Jvf. Dale 1989:44-45, Krogh-Jespersen

1996:45), som de dog kalder praksis-
niveauer. Det rummer efter min vurde-
ring den pointe, at hvor kompetence-
niveauer er det, man ideelt sigter efter i
grund- og efteruddannelsen af leerere,
er praksisniveauer det, som foreligger,
det som vi kan diskutere og danne os
en feelles opfattelse af.

Deres redegorelse omfatter forslag til
en vejledningsmetodik, hvor begge
parter i vejledningen eksplicit og helst
skriftligt ger rede for deres overvejelser
og praktiske visioner.

Sammenhaengen med den angelsak-
siske teenkning om ‘leereren som for-
sker’ bestar i, at det planlagte forleb
betragtes som en praktisk orienteret
udgangshypotese, som efterfelgende
tages op og revideres i lyset af det, som
reelt fandt sted, med konsekvenser sa-
vel pa det teoretiske niveau som pa
praksisniveauet.

Fagdidaktik, almen didaktik og praksis

I traditionel forstaelse - og jeg har ikke
set denne grundleggende anfaegtet
hverken fra almen- eller fagdidaktisk
side i den aktuelle debat om semina-
riefaglighed - er didaktik som disciplin
forst og fremmest forbundet med en
bestraebelse pa at give de studerende
indsigt i forholdet mellem faglig teenk-
ning (paedagogisk, psykologisk og fag-
faglig) og undervisningens mal.

Et samarbejde mellem almendidakti-
kere og fagdidaktikere ville - pa dette
plan alene - ikke fore til den patenkte
udvikling. En praksisorienteret udvik-
ling forudszetter, at man lebende om-
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seetter sine hypoteser i handling og re-
viderer dem i lyset af en opfelgende
analyse af den stedfundne praksis.

Videre vil sével analyse som revision af
planleegningens teenkte forudseetnin-
ger skulle bygge pa den enkelte leerers
og skolens praktiske teenkning, for s&
vidt som planleegning altid sker som
forberedelse til den enkelte leerers
handling i relation til en bestemt elev-
gruppe, og for sa vidt som det, der sker
i klassen, er leererens ansvar :
,Dersom hun konfronteres med “prakti-
ske udsagn’ kan en leerer ikke bare
bedemme dem mod et videnskabeligt
sandhedskriterium. Hun md ogsd i lige
sd haj grad holde dem op mod et
anvendelighedskriterium”. (Handal og
Lauvas 1983:36. Se ogsa diskussio-
nen hos Freeman 1996:107).

Jeg mener saledes, at et samarbejde
mellem fagdidaktikere, almendidak-
tikere og praktikere med sterre udbytte
kunne tage udgangspunkt i efterbear-
bejdelsen. P4 grunduddannelsen i for-
bindelse med de studerendes bearbejd-
ning af praktikerfaringer, i efteruddan-
nelsen i forbindelse med udviklingsar-
bejde.

Det samarbejde, der kan settes ind her
for at kvalificere leerernes didaktiske
virksomhed, har mulighed for at drage
fordel af samtlige samarbejdspartneres
seerlige viden. Det kan ogsa, hvis vi er
heldige, blive dbent og segende og der-
ved udbytterigt for de leerere/de stu-
derende, der , aktivt patager sig at ud-
vikle teoretisk indsigt og .. indgdr i forplig-
tende forsog pd at forandre praksis i lyset
heraf” (Krogh Jespersen 1996:47).

Den diskurs, som opstér de tre parter
imellem, vil i situationen veaere uforud-
sigelig, og den vil dreje sig om forleb,
hvor savel leererens som de udefra
kommende ‘eksperters’ forforstaelse
seettes pa spil. Netop derfor vil den
ogsa kunne veere udbytterig for alle
parter.

For at vende tilbage til en sproglig for-
staelsesramme: Det, jeg foreslar, er, at
vi i overensstemmelse med ovenstden-
de - og sa vidt jeg kan se i overensstem-
melse med teenkningen bag Europara-
dets nye rammeplan, udnytter de mu-
ligheder, der ligger i at fokusere pa
det fjerde niveau i Dell Hymes’ intro-
duktion af begrebet ‘kommunikativ
kompetens’, ,,om (og i hvilken udstraek-
ning) noget faktisk gores, reelt udfares, 0og
hvad udforelsen indebaerer” (Hymes 1971:
15-23).
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