Jarl Damgaard
Fag og fagpaedagogik

Det er med stor ydmyghed, at jeg i dag star her og skal give en
indledning til det arbejde, der skal i gang for at udvikle den fag-
peedagogiske teenkning. Men det er ogsa med stor taknemmelig-
hed over, at vi i universitetsverdenen har fdet den mulighed i kraft
af det, der er opbygget pa Syddansk Universitet. Det synes jeg er
en enorm stor gevinst for ungdomsuddannelserne og et stort frem-
skridt i forhold til det der tidligere har vaeret situationen pa det
peedagogiske omrade. For de nytiltrddte eller nysdede marker,
som I nu skal til at fa til at blomstre, er udtryk for en fantastisk
udvikling p& vores omrade. S4 jeg tror, at en hel sektor kigger pa
jer og pa det arbejde, som I nu gar i gang med, simpelthen fordi vi
har manglet det i den forstand, at man ofte har veeret pa bar bund,
nar man skulle komme med argumenter pa det peedagogiske felt i
forhold til ungdomsuddannelserne. Der er lavet megen fagpaeda-
gogisk refleksion pa folkeskoleomradet, men meget mindre pa
ungdomsuddannelsen. 53 det er et speendende arbejde, DIG nu
gar i gang med.

Nar jeg indledningsvis sagde, at jeg var ydmyg, sa er det bla.
fordi jeg har féet refereret, at rektor for Danmarks Paedagogiske
Universitet, Lars Henrik Schmidt, er kommet med nogle udtalelser
om, at begrebet at fagpaedagogik ikke findes. Der findes fag, og sa
findes der paedagogik. Den pdstand kan vi jo sa lade std i luften, og
sa skal jeg vel egentlig holde mund, for hvis den everste chef pa
Danmarks Peedagogiske Universitet har den holdning, sé burde jeg
vel vente med at sige mere indtil I har udviklet noget, som kan tale
imod hans péstand. I gvrigt tror jeg, at Lars Henrik Schmidt méske
ikke laengere mener det helt sd meget, for ved neermere eftertanke
ma man jo sige, at hvis han har ret, sd er der mange universiteter
rundt omkring i Europa, der ikke har teenkt sig serligt godt om.
For heldigvis er der jo andre steder et blomstrende fagpaedagogisk
milje, og det er sddan et, vi skal preve at opbygge her i Danmark.
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Fag og udvikling

Men lad mig alligevel sige en smule om dannelse og fag og komme
lidt ind p4, hvad det er for nogle ting, I maske skal arbejde med.
Hvis man ser neermere pa, hvad man skal forholde sig til i det mo-
derne samfund med dets stremme af nye oplysninger, s kan man
bare kigge pa Ugebrevet Mandag Morgen. Her kan man ofte mede
den overvejelse, at hele uddannelsesystemet i Danmark pa det
neermeste bor skrottes, sa vi kan begynde forfra. Noget af det, de
ofte anklager voldsomt, er fagene. Hvis man i kort form skal sige
hvad de mener, er det, at fagene per definition er en kodeindgang
til konservatismens feengsel, og dermed er fagenes sigte naturlig-
vis absurd, for verden bestar ikke af fag. Det ved vi jo godt alle
sammen, men vi ved ogs3, at fagene er i verden, og fagene er i ver-
den i den forstand, at de er det kikkertsigte, vi har til at forstd ver-
den. Derfor er fagene stadigveek en uomgeengelig nedvendighed
for at forstd verden. Og det er vel ogsa i troen pa det, at viiuddan-
nelsessystemet stadigvaek forholder os meget til den fagtradition,
vi har.

Men vi er nok ogsa alle sammen klar over, at fagene skal spille en
hel anden rolle end de har gjort tidligere. Fagene skal spille sam-
men pd en mdde, de ikke har gjort tidligere, men det er meget van-
skeligt, synes jeg, at forstd og forestille sig hele det udviklingspo-
tentiale, som nogle af udviklingsguruerne taler om, hvis ikke man
fortsat har fagene som basal indgang. Og det oven i kebet pd en
ekstra udviklende maéde, for vi méa konstatere, at udviklingen i det
enkelte fag ofte foregar med en s& enorm hast, at det selv for fag-
folk kan veere meget vanskeligt at folge med. Udviklingstankegan-
gen er ogsd sevet ind hos eleverne: For nu at seette det lidt pa spid-
sen vil jeg citere en elev der for et par ar siden skrev, at mange
eleveridag er klogere end deres leerere fordi de har ‘intenettet’. Det
citat er efterhanden géet ind mange steder, blandt andet fordi det er
brugt i forskellige ministerielle ssmmenhaenge, og det er jo ogsa ret
signifikant i forhold til de unges egen selvforstaelse i forhold til
leererne. Eleverne ved godt, at pd mange mader keemper de fleste
af de aldersgrupper, der er med til en konference som denne, med
at forstd og veere med i de nye sammenheenge, som de unge opfat-
ter som noget helt naturligt. Derfor kan elever synes, at deres til-
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gang til at forsta verden er bedre. For elevens pointe er jo, at ele-
verne er klogere end deres leerere, og det selv om man ikke kan tale
eller stave. Men de er klogere, fordi de har internet, og de forstér
det og kan bruge det.

Det er for s vidt det, I skal preve at modbevise med hele dette
projekt. Jeg tror egentlig ikke, at I er i tvivl, men man er nedt til hele
tiden at opruste og overbevise nye generationer om, at faget stadig-
veek er det kiggertsigte, de har brug for til at forstd verden.

Kernefaglighed og paedagogik

Ministeriet far ind imellem at vide, at det hopper med pa alle nye
vogne og udgiver diverse publikationer for kunne sige, at man har
ryggen fri og skam er med i udviklingen. Vi har i ministeriet arbej-
det meget med faglighed, ikke mindst i forbindelse med Regerin-
gens Uddannelsesredegorelse 2000, og jeg ma sige, at jeg er meget
glad for denne udgivelse. Den er nemlig, synes jeg, lidt af en mod-
publikation i forhold til mange af de ting, som vi ellers laver. Den
handler faktisk om faglighed, og nu skal jeg ikke skamrose den, for
jeg har jo selv haft en stor del af ansvaret for den, men jeg synes, at
alene det at vi i ministeriet pointerer at faglighed er udgangspunk-
tet, ogsa for alle de eendringer vi bestandigt slar pd, synes jeg er et
godt udgangspunkt for jer i arbejdet med at opbygge en fagpeeda-
gogisk uddannelse for gymnasieleerere. Vi prever i Uddannelses-
redegporelsen at forholde os til fagligheden udfra en samfundsmees-
sig og en historisk synsvinkel, og sé forholder vi os meget kontant
til de videregdende uddannelser i kraft af en reekke bidrag, som
prover at indkredse, hvad kernefaglighed er. Vi synes, det er en
meget patreengende diskussion, for jo mere vi arbejder med at give
nogle nye rammer for undervisningen pa alle uddannelserne og
skabe storre sammenhaenge i uddannelsessystemet, jo mere mé vi
ogsa serge for, at de enkelte fagbilag ikke kommer til at fylde s
meget sa den sygdom, man kan kalde pensumitis far lov til at brede
sig. Det handler grundleeggende om, at faget siver ind p& en méade,
som eleverne kan forstd. Jo mere man prioriterer dette med forsta-
elsen, jo mere er man jo ogsd nedt til at overveje, hvad der egentlig
er kernen i de fag vi beskeeftiger os med. Er der nogen kerne over-
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hovedet, eller er alt udskifteligt? Er det sadan, at alle elementer af
faget kan udskiftes, at der er frit valg pa alle hylder?

Der er en reekke fag, som bestemt vil sige, at der ikke er udskifte-
lighed, men der er ogsé en raekke af de humanistiske fag, mener jeg
selv som, for at sige det lidt provokerende, har haft meget svert
ved at forstd, hvad deres kerne er og ofte har jongleret med de for-
skellige elementer af faget som om at det var fuldsteendig ligegyl-
digt. Derfor kan det ogsa veere sveert for et ministerium at g ind i
en fagdiskussion, hvis ikke fagene selv giver sig til at lave en kritisk
revision af den praksis, man har pa universiteterne og nedefter i
forhold til kernefaglighedsbegrebet. Og det er ikke klaret med, at vi
sa bare siger, at der ikke er nogen kanon, for der kan jo godt vere
visse elementer, visse kategoriale dannelser i det enkelte fag, som
skal med. Det er det, vi beskeeftiger os med i Uddannelsesredege-
relsen, og jeg mener, at den kan vere et godt udgangspunkt for
nogle af de overvejelser, I indenfor hvert enkelt fag kan have i for-
hold til begrebet kernefaglighed.

Kompetence og dannelse

Fagene er et kiggertsigte til verden, heevder jeg. Hvordan sikrer vi
sd, at de unge bade er almendannede og studieforberedte. Deter vig-
tigt at gore sig klart, at den almene dannelse dels bestér af en mere
formel del, der handler om en kunnen, en viden, en nyttighed, dels
om hvordan vi former personligheden, intellektet, identiteten for de
unge, vi har med at gare. Der er jo et samfund, der gerne skulle leve
videre, og eleverne skal senere kunne ga ind i en reekke funktioner
og en reekke jobs. Sa kiggertsigtet til verden er der altsa bade for at
give dem en indgang til at have den viden, som er nedvendig for at
overleve som samfundsborger, og for at give en fortolkningsnogle
til verdeni forhold til deres personlige udvikling. Vi skulle gerne som
uddannelsessystem sikre, at vi videregiver noget, som far livet til at
abne sig for de unge ogsa pa det personlige plan, at de far livsmod,
overskud, selvtillid. For vi ved jo godt, athvis de ikke far det, sd gar det
ad Pommeren til, bade for de unge selv og for samfundet. Derforer det
afgerende vigtigt, at man hele tiden overvejer, hvilke elementeridet
enkelte fag der skal bruges for at give nogle af de her ting til eleverne.
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Der er nok meget af det, som spiller en rolle for ministeriets ar-
bejde med udviklingsprogrammet som heenger teet sammen med
det, som I skal i gang med i tilknytning til masteruddannelsen. Det
er jo netop derfor, at man fra ministeriets side har sagt, at vi i stedet
for at skynde os med en gymnasiereform ma diskutere fag og ind-
hold. Udviklingsprogrammet laegger op til, at man i den kommen-
de tid arbejder med den indholdsmaessige side, den méde fagene
spiller sammen pa, den made fagene kan veere med til at skabe en
helhed i de unges uddannelsesforleb.

Hvorfor leegger man pludselig veegt pa det? Det gor man bl.a.
fordi vi er pé vej mod et uddannelsessystem, hvor meget, som man
tidligere tog for givet, ikke leengere fungerer automatisk. De unge
sidder ikke leengere mere eller mindre selvfelgeligt og forventer, at
vi skal give dem helheder og sammenhaeng. For var det méske sa-
dan, at eleverne lyttede til leereren, og sa satte de sig og leerte det,
han sagde de skulle, og vi var rimeligt sikre p&, at der hos i hvert
fald de bedst begavede af eleverne dukkede sammenhaenge op.
Der er fortsat mange fantastisk gode og dygtige unge rundt om-
kring i uddannelsesystemet, og de gymnasialle uddannelser er jo
specielt forkeelede med mange af dem, som faktisk stadigveek kan
skabe helhedsopfattelser. Men vi er samtidig nedt til, bl.a. gennem
udviklingsprogrammet, at sikre, at fagene spiller sammen og at
man hele tiden overvejer, hvilke elementer i fagene der udvikler
hvilke kompetencer. Og at man i langt hgjere grad ogsé som leerer
giver eleverne en chance for at forstd tingene i en storre samen-
haeng. Vi ved godt hvad det handler om, for hvis vi alle sammen
teenker tilbage pa de leerere, vi har haft, sa har hver eneste af os
eksempler pd leerere, som pludselig har faet os til at se verden pa en
hel anden made.

Det er udviklingsprogrammets hensigt at &bne hen imod en re-
form af gymnasiet og hf ved at abne for sédanne overvejelser frem
for at sige, om det nu er det eller det fag der skal ind i stedet for et
andet. Det kan fx vere, at man i fremtiden skal tale mere om fag-
elementer, der skal spille sammen i storre helheder, uden at man af
den grund pé nogen som helst méde opgiver fagene. Selv horer jeg
til dem der mener, at gymnasiereformen i sin tid rummede et keem-
pemaessigt problem, som vi stadigveek keemper med, nemlig faget
naturfag. Her lagde man overordentlig stor veegt pd, at det skulle
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veere en leererkompetence i det almene gymnasium, som skulle
deekke over tre fag. Og allerede dengang forstod jeg ikke en keeft af
det, for jeg syntes, at etableringen af et naturfag netop var en oplagt
mulighed for at tale om at fagene skulle hore sammen i stedet for at
man skulle give den leerer, som f.eks. ikke havde kemikompeten-
cen, denne i kraft af nogle fa timers kemikursus. Det matte natur-
ligvis for mange af leererne virke temmelig forskreekkeligt og u-
hyggeligt at man skulle gé ind og undervise i et fag, som man slet
ikke folte sig kleedt pd i forhold til. Det tror jeg er en af grundene til,
at naturfag under tiden har haft nogle problemer.

Jeg brugte for ordene dannelse og kompetence. Tidligere brugte
man jo ofte ordet “dannelse’, men siden 1968 er vi stort set holdt op
med at bruge det, men det er interessant nok begyndt at dukke op
igen. I stedet har man de senere &r brugt ordet kompetence, og det
er da sikkert meget velbegrundet, men jeg har selv en lumsk mis-
tanke om, at det forst og fremmest er fordi man pa engelsk /ameri-
kansk ikke kender begrebet. For selvfglgelig er det noget andet at
tale om kompetencer end om dannelse. Kompetencebegrebet hand-
ler om at eleverne skal udvikle bestemte evner, og i den forbindelse
kan man tale om mange forskellige elementer eller kompetencer:
om kommunikation, brug af talen, informationsteknologi, problem-
lgsning, samarbejde med andre. Nogen taler om personlige sociale,
almene, kommunikative kompetencer. Men jeg synes, at man mang-
ler en helhedsbetragtning, for det er ikke alle ting, der kan teaelles,
males og vejes, sddan som kompetenceteenkningen kan forlede os
til at tro, og det er her ordet dannelse fortsat har noget at betyde.

Dannelsesbegrebet skal sa at sige imedekomme tre behov; For
det forste skal man leere at arbejde pa tveers og samtidig med at
man bevarer den kritiske sans veere i dialog med en hel raekke af de
andre vidensomrader. Denne evne er jo ikke noget man sddan kan
gore til en mélbar kompetence. For det andet skal man kunne seette
den nationale tradition, man taler fra, i forbindelse med den store
verden udenfor. Og sd skal man for det tredje, hvilket vores mini-
ster jo har gjort en hel del ud af at saette pa dagsorden, kunne med-
teenke ansvarlighed og vaerdier. Men problemet med dannelsesbe-
grebet er, at vi forbinder det med ganske bestemte borgerligheds-
idealer & la Emma Gad om, hvordan skal vi opfere os og hvordan
skal vi veere. Det kan da veere meget rart at sidde ved middagsbor-
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det ved siden af en, der interesserer sig for det samme som en sely,
men det er ikke det, det drejer sig om. Det drejer sig om at udvikle
et dynamisk dannelsesbegreb, som ydermere hele tiden prover at
sikre, at den tre-deling jeg talte om for, ikke foregdr i en osteklokke
inden i hver enkelte elev, men i samspil med andre individers dan-
nelse, og det er noget andet end kompetenceudvikling.

Pa en eller anden drilsk made ma man konstatere, at dannelse
har noget at gore med den tradition, vi har i Europa. Her kommer
klassikeren op i mig, for jeg mener, at det er i den del af Europa,
som grundleggende blev ramt af den graeske og den latinske kul-
tur, at dannelsestanken blev vaesentlig. I den klassiske tradition har
man altid overvejet dannelsens elementer, fx spergsmalet om, hvil-
ke almene treek der gor at det enkelte menneske skikkes til at leve
livet vel, bade pa det personlige plan og pa det samfundsmaessige
plan. Forestillingerne om, at kompetencerne skal veere relevante i
forhold til samfundslivet er ikke noget, vi moderne har opfundet.
Allerede Cicero er voldsomt optaget af dette i sine retoriske skrif-
ter. Jeg tror, at man skal bruge ordet dannelse, ogsa i det arbejde I
nu skal i gang med, selv om det siden Anden Verdenskrig og
Auschwitz, hvor alle de humanistiske idealer blev spreengt i stum-
per og stykker, har vaeret vanskeligt at tale om objektive kriterier
for dannelsen. Men jeg tror, vi er nedt til at finde begrebet frem
igen for ikke at blive overrendt af det angelsaksiske kompetence-
begreb.

Jeg tror endvidere, at det er vigtigt at forankre fagligheden i for-
hold til videnskabsfag. Det er jo derfor de fleste at os stadigveek,
som de fagfolk vi er, bliver ved med at vende tilbage til vores fag.
Det er simpelthen den basale indgang, vi har faet til verden. Derfor
er det selvfolgelig vigtigt hele tiden at bevare kontakten med den
udvikling, der finder sted indenfor videnskabsfaget, ogs4 i forhold
til overvejelser omkring hvad kernerne er i ens fag.






Finn Hauberg Mortensen

Erkendelse og formidling

Nysgerrighed er godt, men ikke tilstraekkeligt. Gud mente i folge
Forste Mosebog ikke, at det var godt for mennesket at veere alene,
hvorfor han skabte Eva. Hendes nysgerrighed blev mélrettet af den
snedige slange, som sammen med @eblet er rekvisitter i den paeda-
gogiske akt, som gjorde de to mennesker seende. Den satte dem i
stand til at skelne mellem godt og ondt, som derved blev til ‘for
nogen’. Prisen var uddrivelsen. Hun matte fode sine bern med
smerte og underkaste sig manden. Han matte pukle for feden og
spise sit bred i sit ansigts sved (3,1-24)

Under sin indledningsforeleesning til hovedstremninger i 1871
bekendte Georg Brandes troen »paa den frie Forsknings Ret og paa
den frie Tankes endelige Seir.« (87)' Selv om Brandes insisterede pa,
at retten til at veere nysgerrig ikke métte begraenses, s& havde han
dog ikke indvendinger mod, at nysgerrigheden gjorde sig nyttig i
forhold til en raekke problemer, der sjovt nok minder om dem, som
Mosebogen begrunder med uddrivelsen. Hvad Brandes enskede
debatteret, var segteskab, religion, ejendomsret, forholdet mellem
kennene og samfundsforholdene. Det skulle ske i litteraturen, jf.
Brandes’ dictum: »Det, at en Litteratur i vore Dage lever, viser sig i,
at den seetter Problemer under Debat. [...] At en Litteratur Intet
seetter under Debat er det samme som, at den er ifeerd med at tabe
al Betydning.« (91).

Kravet om videnskabens frihed er intakt. Den skal ikke bare saet-
te de problemer under debat, som andre har defineret. Den skal
selv identificere dem, perspektivere dem, give bud pa teorier og
metoder samt om muligt kloge svar, som kan fore til vise handlin-
ger. Det at videnskaben lever, viser sig netop i dens evne til at
handtere problemer. Det geelder naturligvis ogsa dem, som har at
gore med nysgerrigheden selv, med erkendelsen.

Dagens seminar og de derpa folgende meder vil blive modested
for gymnasie- og universitetsfolk. Vi skal diskutere vores nysger-
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righed i forhold til kategorier som ‘fag’, ‘peedagogik’ og ‘fagpaeda-
gogik’. Den nysgerrighed, vi skal udfolde undervejs, ma ikke vere
bundet, men den ma gerne veere problemorienteret. Vi ved fx godt,
at ‘fag’ er konstruktioner, begrundet i historiske forhold, praktiske
hensyn, menneskelige valg etc. Som sddan er de naturligvis under
forandring. Erkendelsen af foranderligheden indebeerer imidlertid
ikke nedvendigvis, at fagene s er tilfeeldige, at tvaerfaglighed i alle
tilfeelde er bedst, eller at alle graenser mellem fag er lige gode.

Hensigten med det arbejde, vi nu tager hul p4, er at rejse den
fagpeedagogiske debat ud fra de praksisfelter, hvor fagene bruges,
altsd fra den daglige undervisning. Fokus er pa den gymnasiale
undervisning, men den m4 ses i forhold til de relevante forsknings-
omrdder og studieforleb pé universitetet. I forhold til et sddant ar-
bejde repraesenterer I ikke blot forskellige af de ca. 50 fag, som fin-
des i de gymnasiale uddannelser, I repraesenterer ogsa forskellige
vinkler — fagkonsulentens, den faglige forenings, leererens, forsker-
ens etc.

Jeg vil byde Jer hjerteligt velkommen og takke for Jeres tilstede-
veerelse — og overhovedet for den store opbakning, som dette ud-
viklingsarbejde har f4et fra alle sider. Vi, der er tilstede her i dag er
uden tvivl enige om, at der kan rettes mange rimelige forventnin-
ger til vores arbejde.

P& universiteterne skelnes mellem forskning og undervisning.
Denne dobbelthed har i en periode veeret reproduceret i dobbelt-
heden mellem universiteternes to ministerier. Mange af de gymna-
siale uddannelsers leerere skelner mellem universitets- og gymna-
siefag. Feelles for dobbeltheden mellem de to verdener er groft sagt
forestillingen om en arbejdsdeling, som gar ud p4, at universitetet
fokuserer pad ny viden og erkendelse og gymnasiet pa formidling af
det allerede erkendte. »Paedagogik, det er nar man er holdt op med
at teenke«, betroede en universitetsleerer mig engang. Sa enkelt for-
holder det sig neeppe. Hvis man ved ‘tanker’ alene forstar, hvad der
foregar pa den ultimative erkendelses greense, s bliver spergsma-
let, hvad vi skal kalde alt det andet, som ogsa fylder hovedet og og-
sa er nedvendigt. Problemet er ikke blot de hvide pletter pa erken-
delsens landkort, men ogsa tilgeengeliggorelse og vurdering af den
faktisk eksisterende viden og indsigt. Selv om vi fyldes med informa-
tion, kan omseetningshastigheden for viden godt samtidig vere lav.



Erkendelse og formidling 15

Forskning kan forstds som systematisk tilegnelse af det ukendte,
altsd skabelse af viden og indsigt, som et resultatet af det ‘nogen’
(subjektet) gor ved ‘noget’ (objektet). Tilsvarende kan ‘leering’ for-
stds som subjektets overtagelse, vurdering og tolkning af dette ‘no-
get’. Man kan som i Mosebogen se en dobbelthed mellem erken-
delse ‘af noget’ og ‘for nogen’. Begge dele implicerer nysgerrig-
heden, og i begge tilfeelde skabes erkendelse. Nyhedskriteriet for
de to tilfeelde er imidlertid ikke ens.

Erkendelsen er en nodvendig del af formidlingen, for hvis viden
og indsigt ikke foreligger ‘for” de subjekter, som har den behov, da
har den ikke mulighed for at veere relevant. Ogsé den erkendelse af
det tilsyneladende ultimativt nye, som karakteriserer forskningen,
har imidlertid denne problemstilling indbygget. Den er et kultur-
produkt, hvor ‘nogen’ med de tilrddighed stdende teorier og begre-
ber har gjort et ‘noget’ begribeligt for ‘nogle andre’. Til rddighed for
dette har forskeren regler for stringent og kritisk teenkning og mé-
ske en masse apparater. Ved neermere eftersyn viser det sig, at selv
den hérdere del af naturvidenskaben ogsé er henvist til at betjene
sig af metaforer og analogisering med det allerede kendte. Det geel-
der ikke blot i preesentationen af resultaterne, men allerede i udka-
stet til undersogelsen og i gennemteenkningen af begrebsrelationer-
ne, at forskeren inden sine systematiske tests af sine antagelser er
athaengig af sit sprog, sine erfaringer, sine sine billeder, sine fantasier.

Erkendelse findes altsd kun ‘med nogens’ bevidsthed og ‘i
nogens bevidsthed’. Det betyder ikke, at enhver subjektivitet er li-
ge relevant eller ethvert udsagn lige rigtigt, men at konstruktionen
af erkendelsens etablering og formidling ma medteenkes. Greensen
mellem erkendelsen ‘af noget’ og ‘for nogen’ er mest uskarp i hu-
maniora. Vi mé her ret direkte inddrage vores erfaringer i tilrette-
leeggelse af forskningsprojekter og i vurdering af deres resultater.
Vi mé indremme, at det arbejde med at fortolke og forvalte kultur-
arven, som vi ikke formdr at fore frem til ‘nogen’, dvs. til den neeste
generation, det vil for kortere eller sandsynligvis leengere tid vil
blive sat pa pension, evt. i form af en gylden musealisering. Hvor-
vidt det forholder sig tilsvarende med den viden, der udvikles og
forvaltes af de naturvidenskabelige fag, skal jeg ikke udtale mig
om.

Det er imidlertid velkendt, at fagene bade pd universitets- og
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gymnasieniveau har det feelles problem i en verden preeget af en
rivende udvikling af ny viden langs det man kalder forsknings-
fronterne at kunne udpege og formidle de faglige kerneomrader.
Det ber ske, sdledes at den leerende kan se en forbindelse mellem
kernerne pd samme niveau og gennem en saddan helhedsforstaelse
opnd kompetence i forhold til sin viden, og saledes at der ogsa er
indbygget en progression, i det tilfeelde hvor et givet fag genfindes
pa flere niveauer.

Arbejdet med denne tilretteleeggelse af fagene er et centralt an-
liggende for fagpeedagogikken, som da ma medteenke, at der er ta-
le om begrundede og gennemargumenterede valg mellem model-
ler, eksempler og synsvinkler, der dels medteenker det pageeldende
fags indre udvikling, herunder dets metodologi og analytiske
praksis, dels den leerendes forudsaetninger og muligheder, sdledes
som de kan forstds ud fra peedagogikkens metoder, analyseformer
og praksiserfaringer.

Man kan overveje i hvilken forstand paedagogik er eller bor vaere
forskellig fra skolesektor til skolesektor og fra fag til fag. Det er dog
bernene og de unge, der skal traekkes gennem det hele, fra ar til ar,
fra time til time. Imens forbliver de ikke uforandrede. Meningen er
jo netop, at de preeges positivt gennem leering, og dermed at pree-
misserne forandres. Derfor kan der veere god mening i at skelne
mellem dels den almene paedagogik, dels de paeedagogiske problem-
felter og tilgange, som iser er knyttet til hhv. et specifikt trin i ud-
dannelsessystemet og til specifikke fag.

Vi har brug for en gymnasierelateret fagpaedagogik, fordi den
giver mulighed for at arbejde fagligt og paedagogisk bevidst med
denne sektors seerlige kerneomrdder og kompetencer samtidig med
at opmaerksomheden fastholdes pa samspillet med de tilgreensen-
de sektorspecifikke udgaver af fagene. Det sektorspecifikke peger
altsd ikke bare indad mod den gymnasiale undervisning selv, men
ogsa tilbage mod folkeskolen og frem mod de videregdende ud-
dannelser. Som bekendt er flere aber blevet flyttet rundt mellem de
tre niveauer.

Leererens arbejde i klassen bestar naturligvis i andet og mere end
at undervise i et bestemt fagligt omrdde, sa leererens personlige
egenskaber kan ikke undervurderes. Men midt i den erkendelse
ber man ikke glemme, at faget er leererens anledning til at veere
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tilstede som voksen i en given klasse. Hvis leereren skal kunne
veere for- eller spejlbillede i bred forstand, skal han veere hjemme
ogsd i faglig henseende. Om det er der bred enighed i de gymna-
siale uddannelser. P4 greensen mellem de to typer af leereruddan-
nelse her i landet, og dermed p& greensen mellem folkeskolens aeld-
ste klasser og de gymnasiale uddannelser, kunne der imidlertid
veere perspektiver i at se neermere pa konsekvensen af de muligvis
forskellige prioriteringer i forhold til balancen mellem faglighed og
personlighed.

Dette eksempel er valgt pa den greenseflade, som ikke i seerlig
grad er repraesenteret i forsamlingen, saledes at I kan fokusere pa
de problemer af fagpeedagogisk karakter, som dominerer delsi den
gymnasiale undervisning, dels i dens graenser til universitetsun-
dervisningen. Her er I eksperter. Jeg kan blot stille nogle fagpeeda-
gogiske rammesporgsmal, som kan stilles af leereren i xx-fag i gym-
nasieskolen?

— Hvilke fagpeaedagogiske problemer ser jeg i klassen?
— Hovilke arsager ser jeg til disse problemer?

— Hvad kan jeg som leerer gore ved dem?

— Hvad gor jeg faktisk ved dem? (praksis)

— Hvad vil jeg gerne kunne gore ved dem?

Debatten om og forskningen i fagpeedagogiske emner knyttet til de
gymnasiale uddannelser har her i landet fort en tilbagetrukket til-
veerelse. Alle kan veere enige om, at fagpeedagogiske overvejelser
er vigtige, fremover geelder det om at de mange gode viljer bringes
i samspil.

For DIG er det vigtigt, med afseet i den daglige undervisning, at
fa identificeret de fagpeedagogiske problemstillinger, sdledes at vi
kan diskutere deres begrundelser, vores hdndtering af dem, vores
muligheder for at gore noget ved dem — og vores visioner.

Det kortsigtede mal med det arbejde, som indledes med denne
konference, er at gore DIG’s og gymnasiesektorens masteruddan-
nelse i fagpeedagogik s& god som overhovedet mulig. P& master-
uddannelsen kan vi da tage afset i rapporterne fra grupperne for
sdledes at fore arbejdet videre.

Det langsigtede mal med at bidrage til at rejse den fagdidaktiske
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debat ud fra det gymnasiale uddannelsestrin er at afdeekke, hvil-
ken ny viden vi har brug for pd omradet, og hvilke forskningsprog-
rammer og -projekter vi derfor bor sege at etablere. Bevillinger til
forskning pa dette omrade er ingen selvfelge, sa der skal gores et
solidt forarbejde. Nar det er udfert, tror jeg til gengeeld p4, at man
vil anse dette omrade for s& vigtigt for vidensomseetningen og
kompetenceudviklingen, at det vil blive prioriteret.

For at vi kan komme sd langt, er en feelles terminologisk plat-
form hensigtsmaessig. Hvis vi ikke bestandig skal traede tilbage til
en konstateriag af, at omradets terminologi ikke er preeget af den
store klarhed, vil det vaere velgorende, hvis vi kunne benytte et mi-
nimalt antal feelles termer.

Idet jeg takker for ordet, vil jeg give det videre til Steen Beck og
Birgitte Gottlieb, der skal styre projektet frem til og med rappor-
terne, og som nu vil spille ud med et forslag til terminologi-overve-
jelser.



Steen Beck og Birgitte Gottlieb

Fagpaedagogik — et
refleksionspapir

Indledende overvejelser

Den danske gymnasieskole bygger traditionelt pa faglighed. Det
faglige engagement kombineret med metodefriheden er drivkraf-
ten i den enkelte leerers undervisning, hvorfor enhver nyoriente-
ring ma medteenke dette. Derimod har der ikke veret den samme
sejlivede tradition for at teenke didaktisk, selvom det ogsa ville
vaere forkert at sige, at der slet ingen traditioner for en sddan teenk-
ning er i den danske gymnasieskole. Der kan givetvis gives mange
grunde til, at didaktisk teenkning ikke har bidt sig sa fast i mange
gymnasieleereres selvforstdelse: man har identificeret sig med ‘for-
skeren’ mere end ‘formidleren’; didaktik og endnu veerre: paedago-
gik, som i sin definition involverer mere opdragelsesmeessige pro-
blemfelter — er af mange blevet betragtet som en ‘kvindagtig’ be-
skeeftigelse, som andre uddannelsestyper — seminarieverdenen fx —
passende kunne give sig af med, fordi fagligheden ikke i samme
udstraekning var folkeskolens fundament. Man kan vel heller ikke
se bort fra, at den didaktiske refleksion ofte har vaeret de store uto-
piers og gode viljers opsamlingsplads — og saledes har kunnet give
anledning til mange leereres naturlige skepsis over for store ord.

Af sddanne grunde blev der ogsa rav i den pa leererveerelserne,
da almendidaktikken efter nogle ar pa hvilebaenken i 80'rne igen
kom pa banen i 90'rne. Man begyndte at tale om AFEL, PEEL, pro-
jektarbejde, elevkompetencer og lignende. Almendidaktikkens
indtog i gymnasiet delte ofte leererveerelserne i to: de laerere, som
forholdt sig skeptisk til ‘peedagogernes’ indtog (paedagoggerne
kaldte man dem hanligt) og opfattede det som en trussel mod ‘fag-
ligheden’ (dvs. leererens ret og pligt til at koncentrere sig om det
faglige), og s& de padagogisk teenkende, der bekymrede sig om
formidlingen, ungdomskultur og nye elevtyper.

Denne modseetning har givet anledning til mange heftige dis-
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kussioner, men ud af disse er ogsd kommet mere nuancerede posi-
tioner hos dem der mener, at man ikke kan adskille faglighed og
formidlingsdimensionen i et undervisningsfag. Det har givet an-
ledning til interessante diskussioner inden for det fag- og almen-
didaktiske felt om fx leererrollen, forskellige arbejdsformers hen-
sigtsmeessighed, forholdet mellem laererens viden og elevernes
viden. At der er brug for bade almendidaktisk og fagdidaktisk re-
fleksion synes i dag at veere en udbredt tanke. Grunden er nok den
simple, at der er processer i det senmoderne samfund — refleksivi-
tetens indtog ogsa i leererkulturen, masseuddannelsernes eendring
af elevgrundlaget, elevernes kulturelle sggeprocesser — som frem-
provokerer didaktisk refleksion som mere end en bevidsthed
blandt Tordenskjolds soldater. GL's uddannelsespolitik, den nye
gymnasiebekendtgerelse, folketingets udviklingsprogram, DIG's
masteruddannelsesprojekt og forberedelserne til den kommende
gymnasiereform kan alt sammen ses som mere eller mindre udfol-
dede reaktioner pa denne udvikling.

I og med at ‘fag’ er skolekulturens ‘store forteellinger” og i og
med, at netop enhver type af store forteellinger i stigende grad dra-
ges i tvivl i den refleksivitetens kultur, som udvikler sig i det sen-
moderne samfund og derfor ogsa leerer- og elevmiljoet, kan det
veere nodvendigt at forteelle historien en gang til — og méske endda
omforteelle den. Med Jiirgen Habermas’ ord:

Tidligere matte skolens administration fastleegge undervis-
ningsregler, der var opstdet planlest, som var de vokset frem
ved en naturkraft. I modseetning hertil er nutidens planleeg-
ning af leereplaner baseret pa den preemis, at traditionelle
menstre lige s& godt kunne have veret anderledes.?

Der er ingen tvivl om, at gymnasiets styrke er tilstedevaerelsen af
fagligt set yderst kompetente undervisere. Men der er heller ikke
tvivl om, at systematisk og kontinuerlig almen- og fagdidaktisk
teenkning ikke i dag umiddelbart indgar i en gymnasieleerers for-
stdelse af sine hovedopgaver. En didaktisk teenkning kan derfor
med fordel tage udgangspunkti fagligheden og den faglige under-
visningspraksis — selvom det nok ogsa er vigtigt at veere opmeerk-
som p4, at en sddan teenkning bliver nedt til at forholde sig til hel-
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heden, altsa samspillet mellem fagene, elevernes generelle kompe-
tenceudvikling m.m.

Fagpaedagogik — en ‘flydende betegner’?

Indledningsvis et par ord om begrebet fagpaedagogik. Vi har valgt
at bruge dette ikke synderlig veldefinerede udtryk som overskrift
for det, der har at gore med faget, leereren, eleverne og samspillet
med andre fag.

I den peaedagogiske litteratur taler man traditionelt om didaktik
som teorien om undervisningens indhold (leereplansteori) og form
(metodeleere). Sdledes bruger K. Grue-Serensen begrebet®. Andre,
fx Per Fibaek Laursen?, opererer med et overbegreb der hedder un-
dervisningslere, hvor didaktik omhandler undervisningens mal
og indhold, mens metodeleere omhandler dens hvordan. Vi holder
os i det folgende til Grue-Serensens definition.

Lige sdvel som fagdidaktik forudseetter et fag, forudseetter un-
dervisning i et fag ogsa almendidaktiske overvejelser, der knytter
sig til denne undervisning. Gennem almendidaktikken far fagene
mulighed for at fore dialog p& baggrund af en feelles referenceram-
me og et feelles sprog og sdledes gore netop deres faglige og fag-
didaktiske seerkende forstéelig for kolleger og mulige samarbejds-
partnere. Og hvis eleven skal have mulighed for at opleve en hel-
hed i uddannelsen, ma fagene og deres paedagogiske mél og mid-
ler kunne ‘snakke sammen’.

Derfor kan man heevde, at bade fagdidaktisk og almendidaktisk
teenkning er nedvendig, hvis der i undervisningen skal skabes den
helhed, som formalsparagraffen tilsiger.

Men hvorfor si termen ‘fagpeedagogik’? Maske kan det vaere
hensigtsmaessigt at veelge et udtryk, som ikke er sa belastet af til-
knytningen til de eksisterende definitioner af undervisningslere /
didaktik, fordi fagene, deres identitet og leereprocesser for gjeblik-
ket er under ‘pres’, bade fra eleverne, den politisk-skonomiske ver-
den, de videregdende uddannelser og indferelsen af nye undervis-
ningsteknologier (IT).

Det haevdes fra forskellig side, at intet i fremtiden vil veere som
det var — hvilket i vores egen verden har sat gang i diskussionen
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om fagreekke, leerer- og elevroller og -kompetencer, evalueringsfor-
mer, leereprocesser osv. Vi er med andre ord inde i en omkalfatrings-
proces, som pavirker savel fagenes identitet som seerfaglige og
tveerfaglige leereprocesser. Begrebet fagpeedagogik kan maske fyl-
des med overvejelser dels i forhold til den sociokulturelle kontekst
og i forhold til diskussionen af de ‘blede kompetencer’, der méske
kan heevdes traditionelt at here hjemme i en peedagogisk og ikke
didaktisk sammenheeng.

Begrebet er i den forstand en ‘flydende betegner’, et begreb hvis
preecise indhold er usikkert, som fagene kan give et meningsfuldt
indhold gennem selvrefleksion og refleksion i forhold til uddan-
nelsespolitiske tendenser.

I det folgende skelner vi mellem tre niveauer for en fagpeedago-
gisk teenkning:

A. Fags identitet og udviklingspotentialer
B. Fagene i forhold til de generelle kompetencer
C. Leereprocesser i den senmoderne skole

A. Fags identitet og udviklingspotentialer
Med Mogens Niss’ ord:

»Et fags didaktik er det videnskabelige arbejdsfelt der seger
at identificere, karakterisere og forstd de feenomener og pro-
cesser der indgar — eller kunne indga —i bade faktisk og po-
tentiel undervisning i og leering/tilegnelse af faget«

Vi er her i feltet, hvor det fagligt unikke undersoges. Hvad er det,
som adskiller netop det enkelte fag fra alle de andre og som tyde-
liggor dets saerlige fortrin, dets helt saerlige kerneviden og bidrag
til udvikling af elevkompetencer? Den faglige fordybelse og identi-
tet er sdledes garant for kvalitet, ligesom den sikrer, at fagene ikke
udviskes af hinanden i tveerfaglige samarbejder. Kun pa den bag-
grund kan fagene pd en veerdig og tydelig mdde indga i et samspil
med andre undervisningsmeessigt uden at give keb pa sin kerne-
kompetence. En del af den didaktiske evelse er at gore sig i stand til



Fagpeedagogik - et refleksionspapir 23

tydeligt at kunne beskrive og begrunde sit fags identitet, eksistens-
berettigelse og grundleeggende vidensfelt — ikke bare for konserva-
tivt at bekreefte dets identitet, men ogsa for at kunne gennemskue
dets udviklingsmuligheder.

For at kunne arbejde sig ind pd en sd nuanceret og tilbundsga-
ende beskrivelse af, hvad fagdidaktik mere konkret er, bliver man
nedt til at tage diskussionen om, hvad meningen med det enkelte
fag er i den studieforberedende og almendannende proces. Hvis
ikke den enkelte leerer med overbevisning og meget preecist kan
beskrive og begrunde sit fags identitet og berettigelse, bliver det
sveert at overbevise andre om dets vaesentlighed. Eller som Erling
Lars Dale provokerende formulerer det:

Ved du, som leerer, hvad betydningsfuld kundskab er? Ved
du, som laerer, hvad der er veerd at fa indsigt i for mig, som
elev? Speorgsmalet er sveert at svare pa, men hvis du ikke kan
svare, hvorfor skal jeg s& veere elev hos dig?®

Det kan derfor veere nedvendigt med mellemrum at stille sit fag til
radighed for en kritisk og undersegende dialog om, hvad menin-
gen med det er, vel vidende at undersogelsen indebeerer en risiko
for at faget revurderes eller md indga i andre konstellationer for at
sikre meningsfuldhed og et hejt kvalitetsniveau i undervisningen.
Fagene er ikke naturgivne. De er produkter af historiske kendsger-
ninger og kulturelle seertreaek, sdledes ogsa i Danmark. Det er ikke
kun i gymnasieverdenen at en sadan revurdering forekommer vig-
tig. Indenfor universitetsverdenen arbejdes der da ogsa i disse ar
med fagenes selvforstéelse i tilknytning til behov udenfor institu-
tionen og som folge af ny tveergdende forskning.®

I en sddan grundlagsovervejelse kan felgende sporgsmal stilles:

* Hvad er et fag? Hvordan adskiller institutionsfag sig fra hinan-
den (fx dansk i folkeskolen, i det almene gymnasium, pa HHX,
pa universiteter osv.)

e Hvordan er faget blevet til? Skyldes det metodiske eller viden-
skabelige grunde? At det forholder sig til seerlige problemstil-
linger? Eller skyldes det historiske-ideologiske grunde?
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e Hvilke opfattelser af faget eksisterer (i videnskabsverdenen, i
befolkningen, blandt fagets udevere, blandt kolleger med andre
fag etc.)

* Hvorfor skal eleverne have netop dette fag? Hvori bestar vigtig-
heden af lige netop de kompetencer, som dette fag kan give?

e Huvilke grundleeggende kompetencer giver faget i dag? Hvilke
andre ber det kunne give i fremtiden?

¢ Hvordan opfatter faget sig selv? Hvilke opfattelser findes der af
de grundleggende verdier og af kernefagligheden — og hvor-
dan pévirker ny forskning fagets selvforstaelse?

e Huvilke dele af verden beskriver faget, dvs. hvilken optik kan
netop dette fag bidrage med? Hvilke styrker og begraensninger
ligger der i det?

e Huvilke fag foler faget sig besleegtet med? Er der overlapninger
mellem disse fag?

¢ Kunne faget indgd anderledes i uddannelsen, end det gor i dag?

B. Faget i forhold til de generelle kompetencer.

Det enkelte fag eksisterer i en sammenhzeng med andre fag. Fagene
skal i et eller andet omfang kunne spille sammen, saledes at eleven
far mulighed for at forholde sig til en helhed og sammenhzeeng i sin
uddannelse. Alt for ofte har det veret overladt til eleverne selv at
etablere denne sammenheeng. Med Anne Knudsen’ kunne man sige,
at uden en sammenhaeng, som ogsd systemet, her skolen, udpeger
gennem fagenes evne til tveerfaglig dialog, til at kunne se ud over
sig selv og dbne for andre faglige optikkers seerlige bidrag, bliver
gymnasieuddannelsen og det almendannende sigte ikke opfyldt:

Man kan sagtens have uddannelse i et eller andet uden at
veere dannet. Det har vi rent faktisk excelleret en del i de se-
neste artier i Danmark, hvor vi har uddannet folk med en
faglig tennisarm. De er skidehamrende gode til et eller andet,
men har ikke begreb skabt om andre folk og andre priorite-
ringer. Derfor mener jeg, at den feelles viden er sa afgerende.

Den nye gymnasiebekendtgorelses formalsparagraf 1, som er en
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del af det lovgivningsmeessige grundlag, som gymnasieuddannel-
sen nedvendigvis ma forholde sig til, tager hejde for dette. I den
star der, at undervisningen skal udgere en helhed, ligesom den
skal sikre, at eleverne bdde far almendannelse og generel studie-
kompetence, s& de kan gennemfore en videregdende uddannelse
senere. Skolen som helhed, de enkelte fag og undervisningen skal
fremme elevernes »lyst og evne til at deltage i den demokratiske
debat og engagere sig i forhold af betydning for demokratiet.«
Endvidere siger formé&lsparagraffen, at skolen som helhed, de en-
kelte fag og undervisningen skal udvide elevernes forestillingsver-
dener, fremme deres almene, personlige og sociale kompetencer,
skabe elevaktiverende arbejdsformer og styrke deres internationa-
le forstdelse og deres miljobevidsthed.

Balancen her bliver at respektere fagenes og videnskabstraditio-
nernes forskellighed og altsd bruge begrebet helhed pé& en made,
som ikke falder i den ‘holistiske’ feelde, der gor alt ens.

Alt det kan kun finde sted, hvis der undervises i fag p& en sddan
mdde, at eleverne far et tydeligt billede af, hvorfor undervisningen
i det pageeldende fag giver mening i deres studieforberedende og
almendannende proces. Men dette forudseetter som neevnt, at det
enkelte fag har et tydeligt billede af sin egen veesentlighed og eksi-
stensberettigelse.

Felgende spergsmal kan stilles i den forbindelse:

e Huvilke faglige, sociale, personlige m.v. kompetencer skal gym-
nasieuddannelsen give eleverne?

e Hvordan bidrager faget til helheden i uddannelsen?

* Hvordan kan faget bidrage til at udvikle elevernes generelle
studiekompetence?

e Hvordan kan faget bidrage til at udvikle elevernes demokra-
tiske sindelag?

C. Faglige lereprocesser i den senmoderne skole

Nogle af de mest voldsomme kampe inden for peedagogikken har
de senere ar drejet sig om rollefordelingen mellem leerer og elever. I
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sidste ende drejer det sig om, hvordan faglighed bliver til for ele-
ven. Ved at viden ‘overfores’ via leereren /leerebogen (det behaviori-
stiske synspunkt)? Ved at viden konstrueres af eleven udfra dennes
kognitive forudseetninger (konstruktivismen)? Eller i kraft af over-
feringsmekanismer, spejling og idealdannelse, som for den store dels
vedkommende er af mindre rationel karakter (det psykodynamiske
synspunkt)? Eller behoves der en mere kompleks beskrivelsesmo-
del for at kunne fange de processer der finder sted, nér elever leerer?
S& meget er i hvert fald sikkert: Almendidaktiske og fagdidaktiske
overvejelser funderesi et grundleeggende menneske- og samfunds-
syn, og det styrende menneske- og samfundssyn far store konsekven-
ser for paedagogiske forestillinger om undervisning og faglighed.

Den fag- og almenpeedagogiske teenkning eksisterer ydermere
ikke i et historisk tomrum. Der er sandsynligvis forskelle pa bade
elevers og leereres bevidsthed, kompetencer osv. i forskellige histo-
riske perioder, ligesom de kompetencer, som samfundet ensker,
forandrer sig. En konkret refleksion over ‘gode’ leereprocesser kan
med fordel forholde sig til elevforudsaetninger i det senmoderne
samfund. Howard Gardner skriver i forbindelse med en diskus-
sion af, hvorfor skolen er “sveer’ for mange elever:

Den er for det forste sveer, fordi meget af det stof, der pree-
senteres i skolen, af mange elever opfattes som fremmed, for
ikke at sige formalslest, og de former for stottende sammen-
haeng, som eksisterede for elever i tidligere generationer, er
blevet svagere. Den er for det andet sveer, fordi nogle af disse
notationssystemer, begreber, strukturer og epistemiske for-
mer ikke er nemme at leere, navnlig for elever, hvis intellek-
tuelle styrker maske ligger pa andre omrader eller metoder.
Séledes kan for eksempel elever med styrke i den spatiale,
musikalske eller personlige sfeere finde skolen langt mere
kreevende end elever, som tilfeeldigvis besidder den ‘tekst-
venlige’ blanding af sproglige og logiske intelligenser: Og
den er i en mere dybtgdende forstand sveer, fordi disse skole-
maessige former for viden faktisk kan kollidere med tidlige-
re, ekstremt robuste former for sensomotorisk og symbolsk
viden, som allerede har udviklet sig til en hej grad, endnu
for et barn begynder i skolen.?
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I det folgende vil vi diskuterende og spergende praesentere nogle
felter for en konkret fagpaedagogisk refleksion. Spergsmalet er:
Hvordan bygges der bro mellem fagenes mal og leereprocesser?
Hyvilke refleksionsomrader er vigtige for at udvikle denne?

Pensum /kernestof. Spergsmalet forbinder sig umiddelbart med
undervisningens ‘hvordan’, for hvad er det eleverne skal leere i
forhold til stof. Man kan fx skelne mellem det strukturelle/vi-
denskabscentrerede princip og det eksemplariske princip. Be-
kendtgerelser, fagbilag, vejledningspapirer m.m. kan i den for-
bindelse veere vigtige orienteringspunkter.

Hvad skal leereren kunne for at eleverne kan leere? Hvilken be-
tydning har leereren som leder af klasserumskulturen, planlaeg-
ger af undervisning, ‘garant’ i forhold til vidensniveauer etc.?
Leererrollediskussionen forbinder sig teet med diskussionen af
‘gode’ leereprocesser.

Undervisningsformer: Hvordan leerer eleverne bedst i faget?
Hvilke arbejdsformer svarer til hvilken faglighed / kompetence? I
den forbindelse kan man forholde sig til fx Erling Peterssons
tredeling af leeringsrummene i undervisningsrum, studierum og
praksisrum. Man kan ogsa —i forleengelse af Folketingets udvik-
lingsprogram — overveje projektarbejdets mulige status i faget, li-
gesom andre elevaktiverende arbejdsformer kan medtaenkes.
Elevkompetencer og -roller: Ligesom det er leererens opgave at
formidle sig fag og de tilherende kompetencer, er det elevens at
tilegne sig det. Hver har de deres ansvar for at indleering kan
blive mulig. Tre spergsmal er maske af interesse i den forbin-
delse; a) metakognition (for hvordan skal eleverne kunne akti-
veres mere, hvis ikke de selv ved mere om, hvordan man lee-
rer?), b) disciplin (for hvordan skal man kunne leere at leere, hvis
‘skolekoden’ eller ‘spillets regler’ fremstar utydeligt?), c) kon-
centration (for hvordan skal man kunne arbejde selvsteendigt
individuelt eller i grupper, hvis ikke man kan koncentrere sig?).
Den enkeltes tilegnelse: Undervisningsdifferentiering /intelli-
gensformer.

Resultater: Beskrivelse af undervisningens konsekvenser i kom-
petencer — forbindelsen mellem mal og vejen ad hvilken.
Evaluering: Evaluering af hvad og hvordan.



28 Steen Beck og Birgitte Gottlieb

Afslutning

Et arbejde med fagpeedagogiske problemstillinger i forhold til
gymnasieudvikling rejser mange spergsmal — og det er vigtigt at
komme i gang med at stille disse pa en fordomsfri mdde. To ting
forekommer vigtige at medreflektere i denne sammenheeng. For
det forste skal man veere opmaerksom p4, at gymnasieleereres ‘ar-
bejdsgleede” er sneevert forbundet med det faglige og at overvejel-
ser over laereprocesser og fagets forhold til andre fag gerne skulle
styrke og ikke sveekke denne arbejdsgleede. For det andet peger
meget i retning af, at det er de samarbejdende individualiteters
kultur, som kan give styrke til den samfundsmeessige udvikling —
sdledes maske ogsa i gymnasieskolen. Hvordan kan en diskussion
om fagenes udvikling blive dynamisk og fastholde savel den en-
kelte leerers udfoldelse som en besindelse pa det feelles? Det er vo-
res héb, at det kommende arbejde p& en konstruktiv méde vil kun-
ne svare pd nogle af de spergsmal, der er rejst i dette skrift, ligesom
det nedvendigvis vil rejse nye som et led i en fortlebende udvik-
lingsproces.
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Fagpaedagogik i dansk

Min opgave i dag er at pege pa fagpaedagogiske problemstillinger i
dansk, men jeg har indledningsvist nogle generelle overvejelser
over fag og fagpaedagogik.

Jeg bruger termen fagpeaedagogik om det der drejer sig om un-
dervisning og leering i faget. Det er min opfattelse at fagdidaktik-
ken i dansk, forstdet som den specifikt danskfaglige didaktik, bade
i fagets kompetence- og dannelsesdimension har fagoverskridende
potentialer. Det er den pointe som termen fagpaedagogik kan fan-
ge. Samtidig er det mit synspunkt at undervisning og leering i et
fag skal farves og formes af fagets saeregenhed sddan at man ogsa i
fagpeedagogikken altid kan genkende faget. For mig ligger der alt-
sa hverken tveerfaglighed eller almenpeedagogik i begrebet fagpee-
dagogik. Begrebet deekker undervisning og leering i faget set som
en nedvendig vej til de gymnasiale kompetence- og dannelsesmal.

Jeg vil uddybe mit synspunkt med to refleksioner. Den ene drejer
sig om begrebet kernefaglighed, den anden om faglighed og tvaer-
faglighed.

Kernefaglighed

Kerne og kernefaglighed er sat pa dagsordenen af undervisnings-
ministeriet, senest i Uddannelsesredegorelse 2000°. Kerne er en meta-
for der skaber en forestilling om fag som en biologisk organisme,
en frugt som nok kan dyrkes af mennesker, men som udvikler sig
efter sine egne naturlige lovmaessigheder. Finn Hauberg Morten-
sen udfolder metaforen i en analyse af humanioras seerlige udvik-
lingsbetingelser i sin artikel, »Kernen i dansk, i uddannelsesrede-
gorelsen. Hans pointe er at humaniora ikke blot fornys gennem til-
veekst af nye erkendelsesobjekter, men ogsa ved sa at sige bestan-
dig at spire forfra i individuelle erkendelsesprocesser.
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I forbindelse med de gymnasiale fag synes jeg at kernemetafo-
ren har den svaghed at den ikke kan rumme undervisnings- og lee-
ringsaktiviteten i fagene. De gymnasiale fag star pa skuldrene af
videnskabsfagene og forskningen, men eftersom de ikke har forsk-
ningsdimension, er det ikke muligt og heller ikke hensigtsmeessigt
at soge at skille fagene fra deres undervisningskultur. Tveertimod
er det efter min mening meget vigtigt at forstd sammenheengen
mellem fag, metoder og undervisningsformer.

Den internationale skriveforskning har interesseret sig for hvor-
dan skrivning kan bidrage til tilegnelse af faglig viden og teenk-
ning. Det viser sig at hvis leerere ikke er i stand til at praecisere fa-
gets seerlige praksis for eleverne, dvs. hvordan fx almene kultur-
teknikker som analyse, tolkning og argumentation realiseres i fa-
get, s& har eleverne bade sveert ved at leere at skrive og ved at bruge
skrivning til at leere med i faget.

Min sen, som gér i tredje klasse, havde i faget natur og teknik et
emne om lossepladsen. Som afslutning pa emnet fik han til opgave
at skrive et eventyr. Der blev i klassen skrevet sode eventyr om
skraldet der levede lykkeligt til sine dages ende, men der var ogsa
bern hvis historier gik i stykker fordi de fx gerne ville formidle en
viden om genstandes fysiske forvandlinger som eventyrgenren ik-
ke kunne rumme. I den slags undervisningshistorier gemmer sig
maske en del af forklaringen pa at naturvidenskabelig teenkning
forekommer mange unge mennesker fremmed og sveer senere i deres
skolekarriere.

Min pointe er at vi i det fagpeedagogiske udredningsarbejde vi
skal i gang med her, godt kunne bruge begreber der i hojere grad
end kernemetaforen tvinger os til at preecisere fagets seerlige made
at teenke pa sddan som den udmenter sig i aktiviteten i faget i bred
forstand.

Jeg er stodt pa to andre metaforer som jeg synes kunne veere brug-
bare. Den ene er vidensform som blev brugt i et stort forsegsarbejde
med historieundervisning i England hvor man satte sig det mal at
eleverne skulle tilegne sig historiefagets seerlige vidensform.!’ Den
anden metafor er sporgecentrum som jeg stodte pa i en amerikansk
artikel om akademisk skrivning. Et fags spergecentrum er det sted
som spergsmal stilles fra, og samtidig det sted der definerer hvor-
dan spergsmalene stilles og svarene soges i faget."
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Begge metaforer fokuserer pa den seerlige made at teenke og gore
paifag. Styrken ved dem er at de gor den faglige aktivitet, og det
vil sige fagpeedagogikken i alle dens dimensioner, til et nedvendigt
element i kernefagligheden.

Faglighed og tveerfaglighed

Kommer man fra fag til tveerfaglighed, eller kommer man fra tvaer-
faglighed til fag? Begge dele, vil jeg svare, men i netop denne reek-
kefolge.

Den russiske psykolog og sprogforsker Lev Vygotsky undersog-
te sprogudviklingen og begrebsdannelsen hos bern og unge men-
nesker og paviste at der gor sig bestemte regler geeldende for ud-
viklingen af sprog og begreber."” Tilegnelse af sprog ger bern i
stand til at lesrive deres handlen og teenken fra den konkrete situa-
tion og sansning. Udviklingen af begreber hos bern og unge folger
samme menster: berns begreber indeholder forst en tilfeeldig sam-
ling af sanseindtryk for derefter i en lang proces at udvikle sig til
aegte begreber. I denne proces spiller undervisningen en afgerende
rolle. Undervisningen er én lang begrebsdannelsesproces hvor
bern og unge moeder faglige begreber for de er i stand til bruge dem
i den faglige betydning, og hvor de konfronteres med faglige pro-
blemer som tvinger dem til at udvikle begreberne. Forst nar man
ikke bare kan bruge begrebet i den faglige praksis, men ogsa kan
reflektere over det som begreb, er man i stand til at overfere det til
andre konkrete sammenhenge. Dette er en meget kreevende pro-
ces, og man vil ofte se, siger Vygotsky, at eleven pludselig regre-
dierer og falder tilbage til tidligere udviklingsstadier nér han eller
hun skal praktisere begrebet i en helt ny sammenheeng.

Pointen med hele denne udredning er at den belyser et kendt
problem ved tveerfagligt arbejde, nemlig at produkterne meget ofte
fra et fagligt synspunkt er af meget lavere kvalitet end de produk-
ter som eleverne kan praestere i saerfaglige sammenhaenge. Jeg vil
mene at man kan drage to konklusioner af Vygotskys analyse:

Den ene er at det er vigtigt at forsta tveerfagligt arbejde som en
leereproces der foregar pa et hejere begrebsligt niveau, et anden-
ordens niveau, men som samtidig kan betyde at man gar tilbage til
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nogle tilbagelagte begrebsniveauer i det konkrete arbejde. Som lee-
rer skal man altsa kunne skelne mellem produkter af forste ordens
leereprocesser og produkter af anden ordens leereprocesser.

Den anden konklusion er at den faglige begrebsdannelse er en
forudseetning for den tveerfaglige, men at den tveerfaglige begrebs-
dannelse tilbagevirkende giver perspektiv og ny dybde til den fag-
lige kompetence.

For at treekke det lidt ned p4 jorden: eleverne skal vide hvordan
og hvorfra man sperger i dansk for de kan anleegge et danskfagligt
perspektiv pa en tveerfaglig problemstilling. Men det tveerfaglige
arbejde sender dem pd den anden side tilbage til faget med en ny
erkendelse af fagets muligheder set i relation til andre faglige vinkler.

Fagpaedagogik i danskfaget

Hvilke fagpeedagogiske problemstillinger er i dag relevante for
danskfaget i de gymnasiale uddannelser? Jeg vil udfolde sporgs-
malet pa tre niveauer:

Hvori bestar fagets nedvendighed?

Hvad er dets seerlige vidensform eller spergecentrum?
Hvor gor det for tiden ondt i faget?

Hvori bestar danskfagets nedvendighed?

Den franske videnshistoriker Michel Foucault udgav i 1961 en bog
der hedder Galskabens historie®. For han skrev bogen, arbejdede
han pé et sindssygehospital og oplevede den tids traditionelle be-
handlingsformer. I et interview forteeller han at denne erfaring fik
ham til at stille det spergsmal til sig selv: Hvad er disse tings ned-
vendighed? Det svar han fandt, var, utilladeligt kort fremstillet, at
konstitueringen af det moderne menneske ved overgangen til det
19. drhundrede skete pa baggrund af en udskilning og patologise-
ring af det andet, det der falder uden for normen, galskaben.

Med den ret og pligt som den lange erfaring og den store keerlig-
hed til danskfaget giver, ma vi som danskleerere sporge os selv:
hvad er dette fags nedvendighed? Ligesom Foucault ma vi sege at
finde det monster som faget er en del af, undersege hvilke eksklu-
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sionsmekanismer der konstituerer faget, og diskutere om der er
forandringer i det store menster som ansporer til nyteenkning.

Danskfagets begrundelse har historisk veret dets position som
garant for almendannelsen. I det klassiske dannelsesgymnasium
blev eleverne gennem medet med den bedste danske litteratur
dannet som beerere af den danske kultur og verdige til at indtage
embedsmandens seerlige almene samfundsmeessige position.

Faget var sdledes i mange ar det som Jorgen Gleerup kalder en
privilegeret diskurs, dvs. en diskurs som har veeret havet over
krav om legitimation. Det er danskfaget af mange grunde ikke leen-
gere i dag. Globaliseringen, mediekulturen og individualiseringen
er elementer i et nyt kulturelt menster som tvinger til refleksion
over danskfagets nedvendighed. Elevekspansionen i det almene
gymnasium, Udviklingsprogrammets krav om profilering af de fire
ungdomsuddannelser og markeringen i programmet af at almen-
dannelse er et eerinde for alle gymnasiets fag, er faktorer der tvin-
ger danskfaget til at begrunde sit seerlige dannelsesbidrag i forhold
til fagreekkens helhed i den enkelte uddannelse.

Jeg vil neevne tre bud pa moderne dannelsesteenkning som kun-
ne inspirere til nyteenkning af danskfagets dannelsesdimension.

Lars Henrik Schmidt skriver at en moderne dannelsesform ma
veere en smagens dannelse, ikke forstdet som kunsten at vide hvad
der er den gode smag, men kunsten at sige fra over for det uaccep-
table, herunder ogsé& det dannelsessnobberi som gemmer sig i ud-
trykket den gode smag. Dannelse har sdledes med erfaring og
eestetik at gore, aestetik forstdet som sanselig erkendelse. Lars Hen-
rik Schmidt taler om kunsten at imaginere, at danne billeder som
udgeor virtuelle realiteter. » AEstetikkenc, siger han, »er kampen om
de virtuelle realiteter og deres realisering, deres aktualisering.«'
Kunne vi se danskfaget som det fag der realiserede en smagens
dannelse som sit seerlige bidrag til almendannelsen?

Ove Korsgaard skriver at den dannelsesforestilling der knytter
sig til den nationale litteratur og til skolens autonome position som
ramme for videnstilegnelse, er under pres af nye internationale
medier. De unges dannelsesstrategier orienterer sig i dag i sterre
omfang mod de symbolske og ekspressive udtryksformer der
knytter sig til h&nden og kroppen, siger Korsgaard.!® Synspunktet
suppleres af en engelsk skriveforsker, Mike Sharples, som skriver



34 Ellen Krogh

om det seneste skridt pa computerskrivningens sti, multimedie-
tekst til interaktive preesentationer. Her er tale om en slags udvi-
dede billedtekster, korte, lidenskabslose og faktuelle. Narrativitet
og ekspressivitet ligger i det interaktive flow frem for i teksterne.
Lineeer, fortellende skrivning er pd tilbagetog, mener Sharples,
men overtalelsens, dramaets og billedgerelsens kunster fortseetter i
multimediets udtryksformer.'®

Kunne vi se danskfaget som det fag der kvalificerede en sddan
handens og kroppens dannelse som sit saerlige bidrag til almen-
dannelsen?

Klaus P. Mortensen begrunder et danskfag som henter sit dan-
nelsespotentiale i arbejdet med litteraturen. Mennesker fortolker
og organiserer sig selv og verden gennem forteellingen og metafo-
ren. Litteraturen, siger han, er en stilisering og refleksion over disse
to kognitive grundformer og som sddan et medium for identitets-
dannelse og selvoverskridelse.!”

Kunne vi se danskfaget som det fag der saledes almenger og for-
nyr litteraturens dannelsesfunktion og derigennem giver sit bidrag
til almendannelsen?

Danskfagets kernefaglighed

Hvad er danskfagets kernefaglighed, vidensform eller sporgecen-
trum? Er det muligt at formulere et magnetisk ordnende og fag-
peedagogisk afklarende blik pa faget og dets aktiviteter?

Preeamblen i det nye fagbilag er et bud pa et sddant blik pa faget.
Preeamblens dbning lyder:

Kernen i dansk er sproget, det mundtlige og det skriftlige,
der med sit forrdd af udtryksmuligheder danner udgangs-
punktet for oplevelse, erkendelse, selvudfoldelse og social
aktivitet og samtidig er genstand for analyse og kritisk op-
merksomhed.

Faget beskeeftiger sig med tydning af tegn i bred forstand,
herunder massekommunikative og billedlige, men den dan-
ske litteratur indtager en seerstilling...
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Jeg vil mene at denne formulering repraesenterer et nyt blik pa fa-
get. Det nye er at faget bestemmes som en enhed af fagets produk-
tions- og receptionsside og som en enhed af fag og didaktik. Ker-
nen i faget er elevernes sproglige geren og undervisningens geren
med sprog. Denne goren bestemmes som tydning af tegn, i seerlig
grad litteraturens tegn. Fagets kerne er sproget, og dets vidensform
er pa receptionssiden den tegntydende — pa produktionssiden den
betydningsskabende.

Praeamblen er her i god overensstemmelse med det som er blevet
kaldt den sproglige vending i videnskaberne og filosofien. Forteel-
ling, metafor og diskurs er i dag negleord i videnskabelige cirkler
langt uden for danskfaget og dets videnskabelige baser, litteratur-
videnskaben og sprogvidenskaben.

Danskfaget kan her bidrage med kompetencer til en reekke andre
fag og livsomrader. Tekstanalytisk og tekstproduktions-kompeten-
ce er kulturelt uomgeengelige kompetencer i dag. Samtidig kan fa-
get ga ud og hente inspiration til sin egen faglige udvikling i den
made andre fag realiserer littereere og sproglige synsvinkler pa.

Hvor gor det ondt i danskfaget i dag?

Set fra et fagpeedagogisk synspunkt ger det for mig at se forst og
fremmest ondt i fagets indre sammenheeng, dvs. i forholdet mellem
produktion og reception og i forholdet mellem skriftligt og mundt-
ligt. Vi treenger til en fagpeedagogisk opkvalificering af fagets pro-
duktionsside sa den enhed af reception og produktion som fagbi-
lagets preeambel beskriver, for alvor kan realiseres i faget.

Hvad skal eleverne skrive i dansk, og hvordan? Hvordan kan vi
fagpeedagogisk styrke den skriftlige dimension sa bade elevernes
sproglige feerdigheder, deres faglige skrivekompetence og deres
brug af skrivningen som identitetsforteelling og dannelsesvej ud-
vikles. Og hvordan kan vi gere det i en nedvendig integration med
tekstarbejdet i faget? Det er i svar pa den slags spergsmal at dansk-
fagets vidensform skal praktiseres.

Ogsa mundtligheden er der brug for at opkvalificere fagpeeda-
gogisk, i en udvikling af arbejdsformer og mundtlige genrer.

P& Danskleererforeningens arsmede pegede debatten ogsa pa
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andre problemer i faget som nok lige sd meget er af fagpolitisk ka-
rakter, forst og fremmest den danske litteraturs og den historiske
leesnings position. Fagpeedagogisk mé opgaven veere at udvikle un-
dervisningens praksis sé litteraturen og historien forbliver faglige
nedvendigheder. Karin Esmanns ph.d.-arbejde er et bud p4 det.

Jeg synes personligt godt vi kan have is i maven mht litteraturens
generelle status i kulturen. Littersere genreeksperimenter, nye litte-
reere miljeer, unge menneskers store teaterinteresse — og i det hele
taget dramaets steerke position som udtryksform, eventkulturen pa
godt og ondt, nye konfigurationer af tekst, lyd og billede i kunstens
verden er feenomener som viser at der er liv i feltet. Hermed siger
jeg ogsa at mediekulturen er et naturligt eerinde for danskfaget.

I litteraturpeedagogikken tror jeg at fagpeedagogikken ma seaette
fokus pé spaendingsforholdet mellem elevernes sproglige og kulturel-
le ressourcer og teksterne. Denne litteraturpaedagogiske tilgang har
idesenere dr veeret inspireret af de leeserorienterede receptionsteorier,
og tekstanalysen er herigennem blevet fagpaedagogisk styrketifaget.

En udfordring kunne ligge i at undersoge hvordan diskursana-
lysen kan inspirere tekstanalysen. Diskursanalysen udfolder sigiseer i
samfundsvidenskabelige sammenhaenge, men indoptager elementer
fra flere forskellige analysetraditioner vi har og har hafti faget, som
fx den pragmatiske analyse og den leeserorienterede receptionsana-
lyse. Man kunne sperge om diskursanalysen kan udvikles til en tekst-
peedagogik der kan samle fagets genstandsomrader og metodiske
tilgange og sammen med skrivepeedagogikken udvikle danskfagets
tegntydende og betydningsskabende vidensform.

»O Gud! O Gud! I Koge!« star der ridset ind i en rude pa en kro i
Kegeifru Gyllembourgs roman Ekstremerne. Sddan en indskrift kan
man godt filosofere over. Er den mon ridset af en der sidder i dyb
depression fordi han har mistet sin elskede i Kage, sddan som hoved-
personeniromanen fantaserer om. Eller er der tveertimod er tale om
en taknemmelighedsytring over at Gud ogsé er at finde i Koge.

Tiden maner til ydmyghed over for danskfagets betydning og
position. Skal vi begraede danskfagets detronisering fra positionen
som almendannelsens givne garant, eller skal vi tveertimod vise at
man i Kege sdvel som i Svendborg og Skive kan finde lige sd uom-
geengelige kompetencer og umistelige indsigter som vi fer i tiden
kun troede man kunne finde i Kebenhavn?
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Aktuelle problemer i
naturvidenskabernes didaktik

I denne oversigt over de vigtigste problemer i naturvidenskaber-
nes fagpeedagogik, vil jeg eksemplificere med fysikdidaktiske pro-
blemstillinger og traekke de vigtigste frem, som de viser sig ved en
tur rundt i den fagdidaktiske trekant. Jeg vil koncentrere mig om
de problemstillinger, som er de centrale i den danske og den inter-
nationale science education debat, altsd dér, hvor praksisfeltet rej-
ser flest sporgsmal og hvor den meste forskning er foretaget i de
seneste ar'®.

Figuren viser disse vigtigste problemfelter som de kan indpla-
ceres i den fagdidaktiske trekant (se figur sidst i artiklen).

Fagdidaktikkens HVORFOR?, HVAD? og HVORDAN? hanger
uleseligt sammen. Basis udgeres af begrundelsesovervejelser kob-
let med hvilket indhold, der bedst tilgodeser de valgte begrundel-
ser. Herudfra udfolder fagpeedagogikkens »hvordan?« sig. Hvorle-
des leerer man bedst (og dermed hvorledes underviser man bedst i)
de valgte fagomrader. Men da undervisnings/leeringsformen er en
integreret del af det leerte, vil de paedagogiske valg vere afgerende
for, hvilke formal der kan opfyldes.

Hvorfor?

Fysikkens begrundelsesproblem er blevet aktualiseret af den da-
lende interesse for naturvidenskabelige fag og emner blandt ung-
dommen. En tendens som er generel i hele den vestlige verden.
Man vil normalt opstille fire typer argumenter for at unge skal leere
naturvidenskab:

1. Ykonomiske argumenter
— forberedelse til erhvervslivet
— vigtigt for at kunne klare os i konkurrencen
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2. Nytteargumenter
— for at lette hverdagen
— for at forsta og berige livet
3. Demokratiargumenter
— vigtige demokratiske beslutninger forudseetter fysisk vi-
den
4. Dannelsesargumenter
— fysik er den del af vores kultur
— fysik har veeret med til at forme vores verdenssyn

Sjeberg 98 gennemgdr disse argumenter og konkluderer, at veegten
ber ligge pd dannelsesargumentet. Eller at dannelseselementer i
hvert fald ber fylde mere, end det er tilfeeldet i dag. Sddanne over-
vejelser ligger fint i trdd med de tendenser, der er i det danske (og
udenlandske) uddannelsessystem, til at fremme personlige og so-
ciale kompetencer'. En sddan eendret veegtning af formalsgrund-
laget vil nedvendiggere en forskydning af fysikfagets indhold og
form. Mere veegt pa naturvidenskabelig dannelse®, det procesori-
enterede, det udforskningsorienterede mm. Dolin 2000a gennem-
gér en raekke af disse udviklingstraek. Gevinsten vil forhdbentlig
blive storre motivation for eleverne og opndelse af en mere anven-
delig fysikviden gennem undervisningen.

Fagopfattelse

I speendingsfeltet mellem begrundelses- og indholdsovervejelser-
ne ligger hele diskussionen af hvad fysik er, en diskussion der har
en grundleggende videnskabsteoretisk og -historisk baggrund. En
lang reekke undersogelser har vist, at der er mange, meget forskel-
lige opfattelser af hvad fysik er, hvilken status fysiske saetninger
har, hvilket formdl der er med at leere fysik osv. Savel elever som
leerere kommer med hver deres baggrund og holdninger som har
indflydelse pd hvordan de agerer i undervisningen. Der er ikke
nogen umiddelbar og enkel sammenhaeng mellem fagopfattelse og
undervisnings/leeringspraksis, men det er en vigtig del af under-
visningen at eksplicitere og diskutere de forskellige kategorier. Jeg
tror at fysiks videnskabsteori og historie i langt hojere grad end i
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dag ber veere en del af undervisningen. De store forteellinger og de
erkendelser (og begrensninger) der ligger i faget vil veere bade
motiverende og perspektiverende for den gvrige undervisning.

Hvad?

Fysik er et gammelt fag, hvilket bade er en styrke og et problem.
Der har udviklet sig en tradition for hvad fysik er, som er sveer at
eendre. Man har i generationer arbejdet med bestemte emner pa (i
skolesammenhaenge) bestemte mader. Meget groft kan man sige, at
der i megen gymnasieundervisning doceres et dogmatisk indhold
gennem fastlaste ritualer (og her ligger der helt sikkert ogsa gemt
nogle arsager til den manglende motivation). De udviklede begre-
ber har en fast forankring i teorien og i praksis, s& de af mange
opfattes som veerende uomgeengelige og naturgivne. Det kan gore
det sveert for elever at tilegne sig dem, fordi de ofte er raffinerede
abstraktioner af virkelige feenomener udviklede (og accepterede)
over lang tid. Fysik opfattes derfor af mange elever som et svart
fag, og der er da ogsd mange, der har problemer med at komme ind
i fagets logik. Selv om der fx hvert ar er kraftanalyseopgaver i stu-
dentereksamensseettende i fysik, og man ma gd ud fra, at det bliver
gennemgdet i undervisningen, sa er det alligevel sjeeldent mere
end halvdelen af eleverne, der forstér principperne (Claussen m.fl.
2000). Begrebslaring er derfor et klassisk emne i science education
research. Der er lavet utallige undersogelser og skrevet tusindvis af
artikler om elevers hverdagsbegreber inden for alle fysikkens em-
neomréder og hvorledes disse kan bringes i overensstemmelse
med fysikkens videnskabelige begrebsopfattelse.

Der ligger et stort arbejde i at rendyrke fysikkens egenart, det der
i Uddannelsesredegorelse 2000 kaldes kernefagligheden. En cen-
tral del af faget er dets anvendelighed til at modellere virkelighe-
den. Gennem en reduktion af den komplekse fysiske virkelighed
opbygges modeller, der har en generel anvendelighed pa store dele
af vores omverden. Der ligger et stort arbejde i at udvikle en under-
visning, der fremmer elevernes evne til selv at kunne udvikle mo-
deller.

Et andet karakteristisk treek ved faget er dets anvendelse af man-
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ge repraesentationsformer? . De fleste emner i fysik skal forstas
gennem forskellige fremtraedelsesformer, sdsom grafisk, matema-
tisk, begrebsmaessigt, feenomenologisk osv. For at beherske et em-
neomrade kreaeves det, at man er i stand til at udtrykke emnet i alle
dets repreesentationsformer og frit skifte mellem dem.

Disse forskellige overvejelser samles i en aktuel curriculum-de-
bat. Bl.a. arbejdes der med at formulere fagets krav til eleverne i
kompetencetermer, for i hgjere grad at indfange de procesoriente-
rede og handlingsorienterede sider af faget s& uaftheengigt som mu-
ligt af konkrete fagdiscipliner. Fagkonsulent Claus Christensen
(2000) har udsendt et debatopleeg, hvor fysikkolleger opfordres til
at indgd i peedagogisk udviklingsarbejde om disse og andre sider
af fagets udvikling.

Hvordan?

De (fag)peedagogiske overvejelser i fysik samler sig om hvorledes
man bedst kan implementere de konstruktivistiske laeringsprin-
cipper i den daglige praksis. Af den sdkaldte GFII-undersogelse
(Krogh & Thomsen 2000) fremgér det at den fremherskende under-
visningsform i fysik stadig er »fagcentreret«, men at de klasser, der
ogsd har konstruktivistiske elementer i undervisningen, har mere
tilfredse elever som ogsa klarer sig bedst fagligt.

Konstruktivismen har efterhanden etableret sig som den altdo-
minerende leeringsteori inden for de naturvidenskabelige fag®
med dens vaegt pa elevaktiverende arbejdsformer som en vej til lee-
ring. Dette er en meget bred indgang til undervisning, og der arbej-
des med mange aspekter af undervisningen i dette perspektiv, fx
skriftlige opgaver, ikt, projektarbejde m.m. En seerlig undervis-
ningsform i de naturvidenskabelige fag er det praktiske arbejde.
Denne arbejdsform er i mange tilfeelde stagneret i de sdkaldte ko-
gebogsevelser, hvis veerdi bdde motivationsmeessigt og indleerings-
meessigt md anses som yderst begreenset®. Der arbejdes derfor pa
mange felter pa at udvikle ovelsesformer, som er mere udforsk-
ningsbaserede og som indeholder flere frihedsgrader. Lidt i samme
retning er arbejdet med at oge autenticiteten i fysikundervisnin-
gen.
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Disse tilgange til fysikundervisningen forseger at ga ind i det
felt, der udspeendes af fysikkens indhold og en dertil velegnet un-
dervisnings/leeringsform. Der er en speending, en modstilling mel-
lem fysikkens logisk-deduktive grundlag og struktur pa den ene
side, og elevernes (og de fleste andre menneskers) narrative tilgang
til verden pa den anden side. En made at bearbejde modstillingen
pa er via narrative arbejdsformer, fx i form af fagets historik, gen-
nem dets store historier at se hvorledes centrale fysiske begreber er
vokset frem i en proces preeget af fejl og diskussioner, eller via dia-
logiske arbejdsformer™.

Selv om det fysikdidaktiske milje (ligesom for de gvrige naturvi-
denskabelige fags vedkommende) er meget lille i Danmark, fore-
gar der alligevel et ret omfattende udviklingsarbejde. Dette skyl-
des til dels, at de i starten omtalte problemer med vigende elev-
interesse har sat fokus pa feltet og derigennem sat nogle initiativer
i gang, og at det samtidig har veeret muligt at treekke pd en omfat-
tende udenlandsk forskning med relevans for Danmark.
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HVORDAN?

HVORFOR? [——-—1 HVAD?

De pt. vigtigste emner i den fagdidaktiske trekant er (med overord-
nede temaer i kursiv):

Huorfor?-emner: Huvad?-emner: Huvordan?-emner:
naturvidenskabelig fysikfagets egenart Implementering af
dannelse pensumdiskussioner — konstruktivistiske
motivationsproblemer videnskabsteori principper
elev-opfattelser af fysik  og -historie praktisk arbejde
leereropfattelser af fysik ~ modellering begrebslaering
repraesentations- projektarbejde

former skriftlighed
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Fremmedsprogene og
fagpaedagogikken

Zndringer inden for de sidste 10-15 ar

Der er sket en del eendringer i det almene gymnasium inden for de
sidste 10-15 ar inden for alle fag, og i det felgende vil jeg nevne
nogle, der har betydning for undervisningen i fremmedsprog. Det
er samtidig omrader, som jeg gerne ser forskningsmaessigt udvik-
let i forbindelse med etableringen af en mastergrad i fagpaedago-
gik, specielt set fra mit stdsted som fremmedsprogleerer.

* Der har veret gennemfort nogle reformer pa omradet, der, sa
vidtjeg kan se, har betydet en opprioritering af de formelle krav
pé bekostning af de kommunikative kompetencer, noget jeg vil
vende tilbage til. I 1988 indfertes den nye gymnasiereform, der
medferte, at alle fremmedsprog nu fik et hejt niveau med skrift-
lig eksamen. I 1991 blev niveauerne pa hf aekvivaleret med ni-
veauerne i det almene gymnasium, séledes at f.eks. skriftlig en-
gelsk pa sproglig linie obligatorisk niveau var samme eksamen
som hf tilvalgsfag, altsd de samme opgaver. I 1999 blev sa alle
fagbilag skrevet om, saledes at fagenes identitet og mal stod
klarere.

¢ Med det ggede elevoptag med en langt sterre udsnit af en ung-
domsargang er fokus kommet pa ikke blot modernitetsproblema-
tikken med dens insisteren pa sendrede vilkar for ungdomskul-
turen, men ogsa pd hele lareprocessen og sprogtilegnelsen. Leere-
processen star her i centrum med hensyn til almen peaedagogi-
ske overvejelser. Inden for fremmedsprogspaedagogikken far
denne indgangsvinkel en speciel toning i forhold til, hvorledes
sprog leeres. Et af negleordene i den aktuelle paedagogiske de-
bat er elevansvarlighed, der stiller krav til os om at tilretteleegge
undervisningen fornuftigt, s det bliver meningsfuldt for ele-
verne at have et storre ansvar for stoftilegnelsen, iser i de
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sproglige discipliner. Brugen af IT og leererrollediskussionen i
den forbindelse er blandt andet relevant i denne sammenhaeng.

e Fagbilagene fra 1999 taler om omlagt skriftligt arbejde, der skal ud-
gore 10% af det skriftlige arbejde og kan udgere op til 25%. Iseer i
sprogfagene forer det til en overordnet diskussion af, hvorledes vi
som leerere hdndterer dette, og hvorledes vi far eleverne til at ar-
bejde engageret og perspektivfyldt med den skriftlige dimension.

e Andrede tilretteleggelsesformer bevirker, at den almindelige
klasseundervisning med en nogenlunde fast struktur snart ikke
leengere er normen, s& dette abner op for overvejelser om, hvor-
ledes undervisning i blokke pa 2-4 klokketimer kan tilrettelaeg-
ges. Det videre perspektiv er overvejelser om, hvad man som
fremmedsprogsleerer gor, nér eleverne i en uge eller mere ikke
har faget: hvilken indflydelse har det for den made, vi ma tilret-
teleegge fagets forskellige discipliner pa? Den ultimative over-
vejelse i den forbindelse er, om det skal veere muligt at leegge et
sprogfag i koncentreret form i ét semester eller sprede timerne
med veegten lagt pd den daglige dosis. Her vil der nok vaere
ligesa mange synspunkter, som der er fag, og inden for fagene
ligesa mange synspunkter som der er leerere!

Den sproglige indgangsvinkel

Gennem 4rene har der i fremmedsprogsfagene veeret en lobende
diskussion af forholdet mellem kommunikation og korrekthed in-
den for bdde den mundtlige af den skriftlige dimension. I sagens
natur er der for skel pd sprogene, f.eks. pa et begyndersprog og
engelsk, hvis serlige forhold angives i fagbilaget fra 1999:

Blandt fremmedsprogene indtager engelsk som forste frem-
medsprog en serstilling, dels i kraft af dets plads i undervis-
ningen i folkeskolen, dels fordi sa stor en del af kulturbil-
ledet — musik, film og tv, IT — er engelsksproget og endelig i
kraft af sprogets rolle som internationalt kommunikations-
middel. Der er alt i alt tale om en sa omfattende og tet kon-
takt med sproget, at det som mundtligt udtryksmiddel pla-
cerer sig et sted mellem modersmal og fremmedsprog.
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Dette er ikke i sig selv udtryk for, at korrektheden i engelsk er
storre end pa de andre sprog, hverken skriftligt eller mundtligt.
Tveertimod viser de seneste ars tilbagemeldinger fra censorerne
ved skriftlig studentereksamen, at det star sd som sa til med kor-
rektheden. De fejl eksaminanderne begér er faktisk inden for de
mest basale grammatiske omrader. I andre sprogfag, hvor der star-
tes fra scratch i de gymnasiale uddannelser, er der fra starten stor
opmerksomhed pa det sproglige aspekt. I et fag som latin er selve
den sproglige analyse en forudseetning for at kunne beskeeftige sig
fornuftigt med teksterne.

Forskningsmaessige fremskridt/forseg har fundet sted for eksem-
pel med ordforradsindleering i engelsk og tysk, som er ganske vel-
beskrevet, og VISL-projektet pa Syddansk Universitet kan oget be-
tydning for den méde sprogbevidsthed skabes hos eleverne. (VISL
stdr for Visual Interactive Syntactic Learning). Der er i et vist om-
fang tale om et paradigmeskift, hvor grammatikundervisning kan
baseres pa en syntaktisk tilgang, frem for den ordklassebaserede,
som er den fremherskende i gjeblikket.

Den litteraere indgangsvinkel

For sa vidt angdr den littereere indfaldsvinkel ser jeg en forskel pa
niveauer der kan opnas i de forskellige sprogfag. I engelsk leeses pa
hejt niveau Shakespeare; men andre fremmedsprogsfag formar og-
sé at f4 deres elever op pa et ganske hejt niveau, nar der teenkes pa
det indholdsmeessige. De store forfattere er repraesenteret, og skal
veere repraesenteret pa originalsproget, og i uredigeret form. Her
ser vi den steerke tradition i sprogfagene — og i dansk med for den
sags skyld — at naerme os sproget gennem indholdet. Selve tekst-
leesningen og tolkningdisciplinen har en steerk og lang tradition
bag sig, neesten for steerk kan man nogle gange fristes til at teenke. I
de censorindberetninger i engelsk, jeg naevnte tidligere, kan man
f.eks. leese folgende kommentar:

Skal vi som et af de eneste fag (det eneste fag?) virkelig insistere
pa at holde litteraturleesningens fane hejt heevet, eller skal vi i he-
jere grad lukke op for mere reesonnerende, debatterende, argumen-
terende opgavetyper? Og dette kommer fra en litteraturelskende
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engelskleerer, der gerne vil gore sit til, at litteraturen fortsat dyrkes
til gavn for menneskers selvforstaelse og livskvalitet.

Dette citat siger noget om, hvordan faget definerer sig selv, og
det ma veere opgaven i en masteruddannelse at udfordre denne
selvforstdelse ved at stille spergsmal til, hvorfor det netop lige er
sddan, at faget ser ud, og om faget kunne teenkes i andre sammen-
haenge.

For de fleste sprogfag gor det sig geeldende, at de i fagbilagene er
defineret som feerdighedsfag, vidensfag og kulturfag. Men hvad
vil det sige? Hvorledes vaegtes de forskellige dele, hvorledes an-
skues leeringsprogressionen i faget, og er de forskellige deldiscipli-
ner underordnet hinanden? I fagbilaget for tysk star sdledes, at det
for undervisningen er vesentligt, at sprog og kultur behandles
som sneevert forbundne sterrelser, samtidig med, at tysk naevnes i
en kvalifikationssammenhaeng i forhold til aftagerne, her erhvervs-
livet. Hvilken betydning far en sddan insisteren pd sammenhaeng
mellem fagets forskellige elementer for didaktikken og for selve
sprogtilegnelsen? Lars Ole Sauerberg fra Syddansk Universitet ud-
trykker det saledes i en artikel om, hvorledes gymnasiets aftager-
institutioner i studiekompetencemaessig sammenhaeng gerne ser,
hvad gymnasieeleverne bliver undervist i:

I would like to see in all students graduating from second-
ary /high school a really strong sense of language and in-
sight into linguistic procedures, taught in terms of texts re-
flecting a variety of cultural discourses.

Her er faget forankret i en sproglig sammenhaeng, men i en kultu-
rel kontekst. Sproglig kunnen, f.eks. i form af grammatisk feerdig-
hed og korrekthed, ses altsd som forudseetningen for en fornuftig
sprogbrug, men er pd ingen made malet.

Udviklingsmuligheder for sprogfagene i forhold til
f.eks. kompetencebegrebet

Jarl Damgaard har i sit indleeg veret inde p4, at kernefagligheds-
begrebet er vigtigt i forbindelse med udviklingen af fagene isoleret
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set. Méske er begrebet i endnu hejere grad centralti forhold til sam-
spillet mellem de forskellige fag, hvilket ogsa fremgér af Udviklings-
programmet for fremtidens ungdomsuddannelser. Mogens Niss har i en
artikel i et nummer af Uddannelse fra 1999 gjort rede for, hvorledes
kernefagligheden og kernekompetencerne ber udvikles inden for
de enkelte fag; men parallelt hermed ma4 fagene, og her teenker jeg
ikke kun pa sprogfagene, veere opmeerksomme pa deres samspils-
muligheder (med andre sprogfag og andre fag i det hele taget. I
forbindelse med det store strukturforseg pa Dronninglund Gym-
nasium udtaler en engelskleerer, at hvis hun skulle arbejde med
projekter med hej faglighed, var det fag hun helst ville indga et
samarbejde med, engelsk. Men hun fastslar i samme andedreet, at
en gymnasieuddannelse er si meget mere end blot det enkelte fag.
Her kunne hun vel teenke p& CCC (Cross Curricular Comptencies)
og den adaptive faglighed, der omtales i Uddannelsesredegorelse
2000, som Danmark i forhold til de lande vi normalt sammenligner
os med, har udviklet ganske godt.

P& denne méde heenger udviklingen af et forskningsmilje inden
for fremmedsprogspeedagogikken ganske godt sammen med det
didaktiske felt overordnet, altsd den almen-peedagogiske udvikling,
der m4 ses som en ligeveerdig medspiller i forhold til udviklingen
af et feelles stasted for fremmedsprogene i udviklingen af en ma-
steruddannelse i fagpaedagogik.

Birgitte Gottlieb fortalte i sit indleeg om den femte provins, ste-
det man gar ind med mod og uden at vide hvad der kommer ud af
det. Troen pa og engagementet i dette projekt er et beerende ele-
ment, som jeg er helt enig med hende i, s& derfor vil jeg bruge den
engelske digter Tennysons ord om det vigtige i at forsege og at ha-
ve forspgt som afslutning pa mit indleeg:

It is better to have loved and lost than never to have loved at all.






Harry Haue

Faglighedens tre sgjler

Tilbage til redderne for at gribe ud efter fremtiden

Denne overskrift er et citat fra et interview i Kristeligt Dagblad
(10.8.00) med rektoren for Kaos-piloterne i Arhus, Uffe Elbaek. Som
medlem af kompetencerddet og som leder af en fremtidsorienteret
leeringsorganisation forestiller han sig, at overgangen fra industri-
samfund til informationssamfund pad mange mader kan sammen-
lignes med overgangen fra agrarsamfund til industrialisering for
150-200 &r siden. I begge tilfaelde er man pa vejind i en fremtid med
mindre kendte landkort end nogensinde for. Det er nedvendigt at
de unge tilegner sig og udvikler en raeekke kompetencer, som vil
kunne bruges i mange forskellige situationer. Det er ogsa nedven-
digt at anleegge et pragmatisk dannelsesbegreb. Men for at denne
fleksibilitet kan udvikle sig hensigtsmaessigt, er det nedvendigt
med en ajourfert faglig viden, og den far de unge i fagene. Det er
derfor nedvendigt at udvikle en ny faglighed, der kan danne ud-
gangspunkt for udvikling af kompetencer, og som kan samles i en
dynamisk almendannelse.

Derfor er det nedvendigt at ga tilbage til rodderne for at gribe ud
efter fremtiden.

Dannelsen og almendannelse

Faglighedens redder i skolesammenheeng begyndte at udvikle sig i
oplysningstiden i 1700-tallet. I den tyske didaktiske debat sker der
ogsd en besinden sig pé redderne, og Kant, Humboldt og Schleier-
macher er igen blevet varme navne i debatten. I slutningen af op-
lysningstiden i sidste del af 1700-tallet finder vi en reekke grund-
leeggende antagelser, som stadig spiller en rolle for fagligheden. Et
eksempel herpd er Kants formulering af tiden som en anskuelses-
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form. Begrundelsen for at ga tilbage til den sene oplysningstid for
at finde de grundleeggende elementer for en underspgelse af fag-
ligheden er, at fagene netop blev til i denne periode, og at det der-
for blev nedvendigt at skabe et tilstraekkeligt filosofisk fundament
for de nye fag. Det var tale om videnskabsfag, og i Kants forestil-
lingsverden var malet oplysning, forstdet som noget den enkelte
straebte mod at opnd ved at sege sandheden i dens forskellige fag-
lige forkleedninger. Det var et apollinsk krav, der i hej grad koncen-
trerede sig om intellektet. Denne videnskabsteenkning drejede sig
om den enkelte borgers bestraebelse og var i Kants skrifter fra 1780’er-
ne ikke teenkt ind i en statsskolefunktion. Ferst med Wilhelm von
Humboldt blev oplysningsprojektet til en statsopgave i Preussen
efter Napoleonskrigene, og oplysning blev til allgemeine Bildung.

Der 1d to mal i denne formulering. For det forste skulle allge-
meine Bildung omfatte »det almene« af videnskaberne organiseret
i en skoleundervisning. For det andet skulle den vaere for alle. Det
sidste var en romantisk, folkelig udvidelse af dannelsesprojektet,
som iseer var blevet udviklet af Gottfried Herder, der i ovrigt havde
veeret Kants elev. Den folkelige, romantiske preegning af almen-
dannelsen tilferte den ogsa et dionysisk preeg, og dermed fik al-
mendannelsen en dobbelt funktion, nemlig pa den ene side at ska-
be en forbindelse mellem videnskab og skolefag og pa den anden
side mellem skolefag og folket. Idealet var, at alle borgere skulle
dannes, men da ikke alle kunne tilegne sig »det almene« af viden-
skaberne, enten fordi de ikke var bogligt begavede, eller fordi de
ikke havde rad til at ga sa leenge i skole, som det var nadvendigt fx
for at leere oldgraesk, eller fordi agrarsamfundet ikke havde brug
for en sddan almendannende undervisning, blev det de {4, der op-
ndede at komme i besiddelse af en virkelig, sand almendannelse.
Det kunne — selvom det var imod en del af definitionen pa almen-
dannelse — godt accepteres uden at sleekke pa kravene til den, idet
det oplyste, men eneveeldigt styrede samfund, blot kreevede, at der
blev udannet en bureaukratisk elite, der kunne varetage statens
opgaver. Da de liberale, borgerligt demokratiske tanker senere i ar-
hundredet bredte sig, ogsa til Danmark, skete det i form af det re-
praesentative demokrati, og her kunne folket lade sig repreesentere
ved de almendannede borgere. Eliten kunne blot habe, at de som
almendannende borgere kunne vere et eksempel for de mange,
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der ikke var det, og man forestillede sig, at elitens almendannelse i
en noget fortyndet form ville sive ned til almuen.

Nar mange dannelsesovervejelser i dag tager udgangspunkt i
den sene oplysningstid og den begyndende romantik, s& heenger
det utvivlsomt sammen med, at der i det posttraditionelle samfund
ved drtusindskiftet og i tiden omkring 1800 findes nogle grundleg-
gende ligheder. Informationssamfundet gor det nedvendigt ikke
blot at bygge videre pa de forestillinger, der er blevet skabt i de
tidligere samfunds- og statsformer: den suveraene stat, den auto-
nome stat, forhandlerstaten, men ogs4 at vi erkender, at vi lever i
den responsive stat, hvor eliten styrer i blinde, hvis den ikke lytter
til den store del af befolkningen, som nu er almendannet. Som i
tiden omkring 1800 geelder det derfor for uddannelsessystemet at
sikre en videnskabelig begrundet faglighed, og dermed en almen-
dannelse for sd mange som mulig. Man kan tale om en form for
social demand — der ogsa var den fremherskende uddannelsesteenk-
ning i 1960erne — hvor det drejer sig om at f& den enkelte til at leere
for sig selv hele livet, og dermed samtidig dygtiggere sig for staten.

Meget er naturligvis anderledes omkring 2000 end omkring
1800, men vi kan med fordel sege inspiration i de tanker, man den-
gang gjorde sig om forholdet mellem borger og stat, og mellem vi-
denskab og almendannelse, fordi vi stdr i en tilsvarende brudsi-
tuation.

Faglighedens tre sgjler

Et undervisningsfags identitet bygger lidt forenklet fremstillet pa
tre sejler. For det forste bygger det pd videnskabsfaget. Det er her-
fra undervisningsfaget skal sikre sin kerneydelse, nemlig dets stu-
dieforberedende funktion. Kun ved at sikre et videnskabskonformt
indhold kan faget bidrage til udviklingen af elevernes almendan-
nelse. For det andet bygger det pa en tidssvarende fagpeaedagogik,
der netop sikrer, at eleverne far de bedst teenkelige muligheder for
at tilegne sig faget, og dermed realisere bade dets studieforbered-
ende og almendannende intentioner. For det tredje bygger under-
visningsfaget pa kontakten til de andre fag, bdde som bidragyder
og som modtager. En isoleret faglig undervisning ville badde vaere i
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modstrid med elevernes erfaringer fra hverdagslivet, men pa den
anden side ogsd med fagets dybe atheengighed af de andre fag som
hjeelpevidenskaber.

Fag og tid

Et fags brug af tiden er i hoj grad med til at konstituere dets seerlige
identitet. Denne tidsbundethed er nedlagt i videnskabsfaget som
noget helt grundleeggende, og er derfor ogsa retningsgivende for
undervisningsfaget pa alle niveauer i uddannelsessystemet. Lad os
se pd nogle eksempler.

Fag med en endelig kronologisk tid: Historie, dansk, fremmedsprog-
ene, oldtidskundskab, (billedkunst og filosofi)

Fag med en uendelig tidsdimension: Matematik, biologi, kemi, fysik
(religion)

Fag med en metatidslig dimension: Samfundsfag, geografi (religion,
billedkunst og filosofi)

Fag med en endelig tidsopfattelse

Historiefagets fundament er kronologien. Det bliver serligt tydelig
i forbindelse med kausalitetsforklaringer, hvor det er helt afgoren-
de at vide, hvad der kom fer hvad for at forklare drsager og sam-
menhenge. Et eksempel er den mulige forbindelse mellem Frem-
skridtspartiets fremkomst og oliekrisen i 1973. Folketingsvalget,
hvor Fremskridtspartiet fik 28 mandater, fandt sted i oktober, og
oliekrisen blev forst en realitet i december med de arabiske landes
olieembargo mod de vestlige lande. Fremskridtspartiets kometag-
tige opstden kan saledes ikke forklares ved at henvise til oliekrisen.
De didaktiske og peedagogiske diskussioner af historiefagets
form og indhold er derfor altid blevet fort under den forudsaetning,
at en vis kronologisk fornemmelse var ngdvendig. Det forte i sin
ekstreme form til &rstalsterperi, uden hensigtsmeessig indsigt i be-
givenhederne bag drstallene. Overleerer Hertels versificerede ars-
talsremser fra begyndelsen af 1900-tallet er et eksempel herpa.
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Her blev slaget ved Svold af rimmaessige grund henlagt til
1012.

Da der i forbindelse med 1971-reformen ikke leengere var et krav
om en sammenhaengende kronologisk leesning, men blot krav om
3-5 emner/ perioder for 1930, forte det til en faglig eksistentiel kri-
se, som mundede ud i en faglig konsensus om, at et vist mal af
kronologisk indsigt var nedvendig, men ikke nedvendigvis de sam-
me arstal, som i den kronologiske leesning tid. Elevmedbestemmel-
sen medvirkede i gvrigt til, at leerer og elever ideelt set burde dis-
kutere hvilke emner/perioder, der var vigtige, og dermed hvilke
arstal. Denne &benhed om fagets muligheder for at tage hensyn til
elevernes eksistentielle anskuelser var med til at give faget en cen-
tral plads i undervisningen. Det var i gymnasiet og hf, at denne
medbestemmelse iseer blev retningsgivende for fagpeedagogikken.
Efterhdnden smittede den ogsd noget af pé folkeskolens historie-
undervisning, jf. historie 1984, hvorimod undervisningen pa uni-
versiteterne — mindre utalt pa universitetscentrene — fortsat udbed
bestemte emner/ perioder, som de studerende havde ringe indfly-
delse pa. Jf. historie 1995.

Danskfaget udviklede sig pa mange mdder parallelt med histo-
riefaget. Den historiske laesning blev veesentlig indskreenket i 1971,
og selv om mange danskleerere i gymnasiet protesterede, udviklede
der sig snarten modus, hvor de enkelte hold - i kraft af medbestem-
melsen—kunne finde deres eget menster. Den nykritiske leesemade,
der blev almindelig i lobet af 1960’erne, gjorde det let for mange
danskleerere at arbejde ahistorisk, og se helt bort fra kronologien.
Dermed blev det samarbejdspotentiale, som de to store feellesfag,
dansk og historie havde, i nogen grad fjernet. Danskfaget kunne
ikke, i samme grad som historie, legitimere sig ved hjeelp af et kro-
nologisk fundament. Oplevelserne af teksterne forudsatte ikke
samme respekt for tidsbundetheden. Det blev klart i forbindelse
med tveerfagligt samarbejde, hvor dansk uden problemer kunne
bevaege sig fra saga til trivi, uden at eleverne konsulterede de om-
fangsrige litteraturhistorier, som var en del af de nye antologier. For
atrdde bod herp4 fik/far eleverne udleveret en kortfattet litteratur-
historisk oversigt, f.eks. Systimes: Fra runer til graffiti. At denne bil-
ligbog er blevet solgt i 50.000 eksemplarer, ma tages som et udtryk
for, at der — i det mindste umiddelbart for eksamen — er brug for en
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vis kronologisk sammenheeng, og siden midten af 1980’ erne har den
historiske leesning i nogen grad faet en renaessance. Dermed bliver
der vel ogsa lagt mere veegt pa teksternes placering i tid og rum.

Denne korte beskrivelse af de to neertstdende humanistiske fag
viser, at fagenes oplevelse af tid er helt afgerende for deres identi-
tet, og dermed for deres deltagelse i tveerfagligt samarbejde.

Hvad der her er skrevet om danskfaget geelder i nogen grad ogsé
for fremmedsprogene. Kravet om kronologisk leesning eksisterer
ikke, og tendensen til at arbejde tekstinternt uden seerlig megen
hensyn til den historiske kontekst, kan bidrage til at isolere fagene.

Oldtidskundskab er et fag med elementer af mange fag. Det litte-
reere dyrkes i drama og poesi, det historiske i historieskrivningen
og det filosofiske i Platons leere. Men faget adskilte sig i nogen grad
fra de to foregdende, idet det har en svaever tidsramme, nemlig pe-
rioden mellem 800-300 f.Kr. og dertil bundet til et sneevert afgreen-
set rum. Dertil kommer, at faget ogsa dyrker religion og kunst. Selv
om teksterne indeholder elementer af mytisk tid, er teksterne for-
ankret historisk og behandles som sddan i undervisningen.

De her neevnte fag har den feelles relation til tid, at de arbejder
med en endelige tid, dvs. at det hele har et absolut begyndelses-
tidspunkt og bortset fra oldtidskundskab ferst slutter i undervis-
ningens egen tid. Det betyder, at disse fag har et faelles sprog om-
kring tid og derfor — bortset fra strukturhindringer — har gode mu-
ligheder for at samarbejde.

Fag med en uendelig tidsdimension

De naturvidenskabelige fag har en grundleeggende anden brug af
tid end de ovenfor neevnte humanistiske fag. De naturvidenskabe-
lige fag er jo netop ikke bundet til »det humane«, men til »natu-
ren, og det gor deres tidsperspektiv uendeligt.

I den rent faglige undervisning i de naturvidenskabelige fag spil-
ler den endelige tid kun en underordnet rolle. Naturligvis skal ele-
verne vide, hvorndr Kepler fremsatte sine teorier, og hvorndr det
periodiske system blev udviklet, men det er kun en biting i under-
visningen, der ma dreje sig om disse videnskabers funktionelle for-
hold: integralregning, fotosyntese, relativitetsteori og ph-veerdier.
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Der har i den sidste generations tid veret en tendens til at op-
prioritere anvendelsessiden og knytte de faglige problemer til ra-
ketteknologi, forurening, brokonstruktioner og sundhedsleere, men
fagenes grundvidenskabelige dele ma nedvendigvis dominere un-
dervisningen og dermed behovet for at teenke i uendelig tid.

Det ber dog i denne forbindelse naevnes, at de naturvidenskabe-
lige fag som en del af undervisningen arbejder med fagenes histori-
ske udvikling. F.eks. renaessancetidens fysik, og det kan naturligt
lede til et samarbejde med historie. Fysikfaget far dermed flere tids-
dimensioner at arbejde med end historie. Feelles for de to fag i et
tveerfagligt samarbejde vil veere fortid-nutid og fremtid, altsd hvad
kan vi nu bruge fortiden til for at handle hensigtsmeessigt i fremti-
den. Seerlig for fysik geelder arbejdet med tidsuendelige naturlove.
Denne tidsforskel, i kombination med at de to fag betjener sig af
hvert sit sprog og hver sin erkendelse, kan forplumre de bedste in-
tentioner. Dertil kommer, at renesessancen er et kernefagligt gen-
standsomréade for historiefaget, mens kendskabet til denne tids for-
hold for fysikfaget md og skal veere fagligt perifert.

Hybridfag og tid

Til denne gruppe af fag herer samfundsfag, geografi, og til en vis
grad ogsa religion, billedkunst og filosofi. Det er karakteristisk for
disse fag, at de opererer bade med endelig og uendelig tid. Dette
grundforhold har givet disse fag identitetsproblemer, hvilket har
gjort sig seerligt geeldende i geografi. Siden fagets introduktion i
den leerde skole i begyndelsen af 1800-tallet, har det haft et ben i
begge lejre, og i debatten om fagets profil, har det enten vaeret op-
fattet som en nyttig brofunktion mellem de humane og naturvi-
denskabelige fag eller som en skizofren tilstand, der burde afslut-
tes ved at gore den ene side af faget til hele faget. I 1970’ernes ny-
orientering af mange fag blev geografifaget splittet mellem natur-
og kultur-geografer, hvilket var medvirkende til at stille faget svagt
i forhandlingerne op til 1987-reformen. Naturgeografernes uende-
lige tid blev efterhdnden overlejret af kulturgeografernes krav om
samfundsrelevans og dermed med arbejdet med humane problem-
stillinger.



56 Harry Haue

Samfundsfag var oprindeligt kun et gymnasiefag som en del af
historie, men i forbindelse med reformen, der tradte i kraft i 1963,
fik samfundsfag selvsteendig status som et valgfag i 2. og 3.g.

Dets berettigelse var steerkt omdiskuteret, og de gymnasiefag,
der matte afgive timer til det nye fag, var naturligt nok negative.
I denne sammenhaeng m4 det interessante vaere, om faget kunne
henregnes til de i tidsmeessig forstand endelige eller uendelige
fag. Det matte under alle omsteendigheder opfattes som et histo-
risk fag, idet det som genstandsomrédde havde det menneskelige
samfund. Men dermed var faget ikke tilfredsstillende placeret.
Det gjorde brug af den endelige tid pa en seerlig made, nemlig ved
at arbejde i strukturer. Det kunne vere den sociale lagdeling i en
ret bredt defineret periode, teorier om samspil mellem sma- og
store stater og mekanismerne i kapitalistiske staters finanspolitik.
Faget var séledes i tidsmeessig forstand en mellemting mellem en-
delig og strukturel tid. I de forste ar — faget blev forst oprettet
enkelte steder i 1967-68 — blev veegten lagt pa dets teoretiske og
strukturelle sider. Men i lobet af 1970’erne udviklede det sig i em-
pirisk retning i form af veelgerunderspgelser og forskellige sam-
fundsgruppers forbrugsmenstre. Faget blev opfattet som ganske
rummeligt, og derfor kneb det med en genkendelig fagprofil. Det
svaekkede faget, og selv om mange leerere i faget gerne ville sam-
arbejde med historie, var det ikke muligt, fordi historie var et feel-
lesfag og samfundsfag et valgfag, der omfattede elever fra flere
klasser. Dets samarbejdspartner blev under 1963-ordningen geo-
grafi, som var placeret pd samme gren, og dette samarbejde styr-
kede afgjort kulturgeograferne. Samfundsfagsleerernes forening
arbejdede i begyndelsen af 1980’erne p4 at fa udvidet faget til ogsa
at veere et feellesfag, men det lykkedes ikke at overbevise politi-
kerne om fagets almene veerdi, og samfundsfag opndede efter 1987-
reformen ikke feellesfagsstatus. Det skyldtes naturligvis ikke kun
dets forhold til tid, men det er en kendsgerning, at det lykkedes
historie at argumentere for at bevare samfundskundskab. Det kunne
meget vel til dels skyldes, at historie i tide havde afklaret sit for-
hold til tiden.

Faget kristendomskundskab/religion er vanskeligt at placere
med hensyn til tidsorientering. Ved en umiddelbar betragtning vil-
le man opfatte det som et historisk fag, men det indeholder ogsa
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elementer, der er knyttet til uendelig tid. Blot et udtryk som evig-
hed, som der har stdet s& megen teologisk bleest om, kan illustrere
dette. For den troende er forestillingen om evigheden netop knyttet
til uendelig tid, men for en ikke troende er der tale om et tomt me-
tafysisk begreb. For den ikke troende er religion derfor et historisk
betinget bevidsthedsmaessigt feenomen, og faget derfor indrammet
af den endelige tid. Men selv for den ikke troende er det i dette fag
nedvendigt at forholde sig til andres tidsopfattelser, herunder ikke
mindst de fremmede religioners tid. Valgfaget filosofi og billed-
kunst har en rem af den samme hud.

En konklusion pa dette afsnit kunne veere, at en vigtig forudseet-
ning for at styrke fagligheden ma vaere, at fagets leerere gor sig
klart, hvilken tid faget er placeret i, og at et samarbejde med andre
fag ma begynde med en grundig dreftelse af, hvad fagenes forskel-
lige tidshorisonter betyder, nér der skal samarbejdes.

Tid og sprog

Tidsudtrykkene er mangfoldige: Fred i vor tid, i tidens fylde, i en leen-
gere periode, lysar, halveringstid, kulturens blomstringstid, istid osv.

I matematik bruges udtrykket »linjen gar mod uendelig«, og sa
star der pd tavlen et nedlagt 8-tal.

I dansk kunne det nok give anledning til at teenke pa roman-
tikkens forfattere og deres tale om verdensaltet, og denne forestil-
ling kunne fysik seette pa formler. Religionsleereren kunne uden
videre relatere det til evigheden eller nirvana. Disse forskellige
mader at reagere pa termen »uendelig« viser, hvor vanskeligt det
er at skabe en feelles opfattelse af denne tidsdimension i forskelli-
ge fag.

Uendelighed forstdet i en matematisk, en litteraer, en fysisk og en
religios sammenheeng ma kraeve en del begrebsafklaring, inden
eleverne vil blive i stand til at kombinere dette pd en frugtbar made.
Her ma en teamstruktur kunne danne udgangspunkt for en preecise-
ring af fagleerernes forventninger til hinanden.

For det forste: Hvad er det for nogle forklaringer, der i de forskel-
lige fag kan bruges for at begribe begrebet uendelighed? I matema-
tik og fysik métte det veere en funktion af tidens og rummets green-
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seloshed. I dansk m4 det veere fantasiens uendelighed og i religion
det seerlige ved religios tid.

For det andet: Hvilke forskelle er der pa de forskellige forklarin-
ger? Det vil veere et godt fagligt og overfagligt emne at tage op i klas-
sen, om der er forskel pa en naturvidenskabelig og en humanistisk
forklaring. Det ville gore bade leererne og eleverne bevidste om,
hvilke forklaringsformer der normalt bliver brugt i faget. Det kun-
ne give anledning til at diskutere hvilken forbindelse, der er mellem
humanisme og hermeneutisk metode, og det seerligt empiriske ved
de naturvidenskabelige mader at argumentere pa. For det tredje
kunne denne metodediskussion i fagene og mellem fagene give an-
ledning til at overveje, om der i de humanistiske og naturvidenska-
belige fag bruges forskellige paedagogiske metoder. Er de huma-
nistiske fag mere deduktive og de naturvidenskabelige fag overvej-
ende induktive i deres arbejde med stoffet? For det fjerde kunne det
veere interessant at se neermere pd, om der var forskel pa elevernes
muligheder for at f& indflydelse p& undervisningens tilretteleeggel-
se, og hvilke typer evaluering, der typisk er tale om. Hvorfor skal de
naturvidenskabelige fag altid afholde skriftlige prever, og hvorfor
kan eleverne i de humanistiske fag ofte ngjes med en klassesamtale
om, hvad der var godt og hvad der gik mindre godt?

Dette eksempel pa faglig fordybelse og afklaring kan gentages i
relation til en reekke andre begreber, der blot som »uendelig« kun-
ne bearbejdes i fagene med en beskeden koordinering i leerernes
teamgruppe, eller som kunne give anledning til et mere omfatten-
de fagsamarbejde. Andre fagkonstituerende begreber kunne vaere
»natur« og »rumx.

Fordelen ved den ret enkle form, som ovenfor beskrevet, er, at
den ogsa kunne praktiseres i folkeskolens eldste klasser og i de
erhvervsgymnasiale uddannelser. Da teamarbejdet efterhdnden
ogsd er ved at vinde indpas pa universiteterne, ogsa uden for uni-
versitetscentrene, er der mulighed for at etablere et samarbejde
mellem forskellige discipliner. Som eksempel herpd kan naevnes, at
der ved Institut for Historie pd Syddansk Universitet forsegsvis er
planlagt faste ugentlige meder mellem de leerere, der varetager un-
dervisningen af forste argang. Hermed skal man sikre, at undervis-
ningen i metode, historiefilosofi og den egentlige omrddeundervis-
ning koordineres mest hensigtsmeessigt.
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Fagenes autonomi

Erfaringerne fra 1970’erne og 80’erne viser, at der ligger en enorm
styrke i velfungerende fag, hvis greenser det derfor af mange grun-
de er nedvendigt at opretholde. Fagleerernes forseg pa at vise andre
fag deres kvaliteter og kommunikere deres kerneydelser til myndig-
hederne var med til at afklare fagets identitet i en hurtigt skiftende
samfundsudvikling. P4 den ene side er det nok sadan, at kun steer-
ke og velfungerede fag kan have overskud nok til at interessere sig
for, hvad der foregar i andre fag. Det, der styrkede fagene i drene
forud for 1987-reformen, var truslen om nedlaeggelse, sammenleeg-
ning eller omleegning. I lobet af 1980erne udarbejdede en lang raek-
ke fag status- og strategiudspil, for at sikre deres eksistens. Laerer-
ne allierede sig med politikere og kulturpersonligheder, der kunne
virke legitimerende for fagets eksistens.

Undervisningsfagets faglighed bygger iseer pa de for omtalte tre
sejler. For det forste md et undervisningsfag opretholde en levende
kontakt med videnskabsfaget, ellers vil det kunne miste sin trovaer-
dighed. For det andet ma et undervisningsfag veere i levende kon-
takt med de fagpaedagogiske stromninger, ellers vil det miste ele-
vernes engagement. For det tredje ma undervisningsfaget have en
levende kontakt til andre fag for dermed lebende at kunne udnytte
de indsigter, som eleverne erhverver sig her. Ellers vil det miste sin
dynamik.

Leerernes kontakt til videnskabsfaget kan bl.a. styrkes i efterud-
dannelsen. Her kan der ske en ajourfering af faget i forhold til kan-
didatniveauet, og leereren kan blive inspireret til at leese selv eller
indga i studiekredse. Nogle fag har tradition for et naert samarbej-
de med universiteterne, og en lebende kontakt mellem gymnasiet
og universiteternes institutter er ikke kun et aktiv for gymnasielee-
rerne, men ogsd en inspiration for universitetsleererne, der pa den-
ne made kan f& en fornemmelse af, hvad der rerer sig i de gymna-
siale uddannelser. En faglig fornyelse af undervisningen i viden-
skabsfaget kan ogsa udvikles i forbindelse med studerendes prak-
tik i gymnasiet. Ved Syddansk Universitet, Institut for Historie, har
jeg i en drraekke i forbindelse med didaktikundervisningen tilbudt
12 timers praktik i en gymnasieklasse. Det er i de fleste tilfeelde en
abenbarende oplevelse for de studerende at skulle planlegge og
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gennemfere en sddan undervisning, som normalt bygger pa den
studerendes indgdende kendskab til meget afgreenset emne. Der-
med er der en mulighed for, at den nyeste forskning pé en uformel
madade kan komme undervisningsfaget til gode pa samme made,
som det kan ske i forbindelse med leererkandidaters undervisning.
I forbindelse med praktikken kan de studerende fa indblik i under-
visningsfagets hverdag, herunder elevernes interesser og synsvink-
ler, og ikke sjeeldent er de kommet tilbage til universitetet med for-
slag om undervisning i nye emner eller discipliner. Et konkret ek-
sempel herpa er de studerendes enske om, at der ved Institut for
Historie, SDU indferes en formidlingsundervisning, som i en ar-
raekke har veeret indstillet. Med oprettelsen af masteruddannelsen
ved Dansk Institut for Gymnasiepeedagogik, SDU, i bl.a. fagpeaeda-
gogik, vil der ad are veere tilvejebragt en vigtig forbindelse mellem
undervisnings- og videnskabsfag, som vil kunne virke styrkende
pa fagligheden.

Pa det peedagogiske omrdde er der mange kvaliteter, der kan bi-
drage til at styrke fagligheden. En af de vigtigste er elevernes med-
bestemmelse. Udover det videnskabelige forankringspunkt er den
inspiration, som eleverne kan give til en udvikling af undervis-
ningsfagets faglighed af afgerende betydning. Det er herfra faglig-
heden skal have sin neering til fornyelse, og herfra — i bedste fald —
kan der ske en pavirkning af videnskabsfaget til at tage nye emner
og synsvinkler op. Eleverne er et forbindelsesled til hverdagsopfat-
telsen af et fag, som undervisningsfaget gerne skulle kunne tage sit
udgangspunkt i. Hvis leererne ikke tager hensyn til disse signaler,
vil der veere fare for, at der i et fag opstdr for meget »dedt ked«,
som kan hindre en hensigtsmeessig udvikling af fagligheden. Det
er nemlig elevernes fremtidsforventninger, omsat til et videnskabs-
konformt indhold, der skal veere dynamoen i faglighedens udvik-
ling.

Fag, der gennem en &rraekke har haft en beskyttet diskurs, har
en seerlig risiko for at miste dynamikken. Den sammenhaengende
kronologiske laesning i historie, den nationale kanon i dansk og
den klassiske opfattelse af matematik som undervisningsfag, er
alle eksempler pa sddanne beskyttede diskurser. En beskyttet dis-
kurs stillede man ikke spergsmalstegn ved. I lebet af 1960’erne
foregik der i de vestlige industrilande en forskydning fra i skolen
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at leegge veegt pa systemverden til at fokusere mere pa livsverden.
Det kom til udtryk i kravet om elevdemokrati og sterre valgmulig-
heder for eleverne. En kombination af disse to faktorer skabte et
pres pa fagenes beskyttede diskurser og resulterede i elevernes og
progressive leereres krav om enten et steerkt revideret eller et helt
eendret fagindhold. Faget dansk og historie i 1971 er et godt ek-
sempel herpa.

Denne udvikling skal ses som et begyndende opger med iseer
den socialdemokratiske udgave af formynderstaten. Ganske vist
provede Socialdemokratiet at tilpasse sig de nye tider, og ville efter
amerikansk og svensk model skabe et supermarked for alle 16-19-
arige, dog sadan at alle unge skulle have nogle fa feellesfag. Det
ville betyde en reduktion af fag og fagenes indhold, og det var sig-
naler, som det gymnasiale faglighed métte vende sig imod, og ved
begyndelsen af 1980erne stod det klart for de fleste leerere, at forny-
elsen skulle ske gennem fagene og ikke ved at nedleegge dem. Net-
op undervisningsminister fra 1982, Bertel Haarder, var en velarti-
kuleret fortaler for at restituere fagligheden. Vejen til »det almene«
gér gennem faglig fordybelse, og ikke omvendt, gentog han i man-
ge taler til skolefolk. Denne besinden sig pé fagligheden kom ek-
semplarisk til udtryk i forbindelse med planerne om at skabe et nyt
kulturfag i gymnasiet. Konsekvensen skulle i sa fald veere en ned-
leeggelse af religion og oldtidskundskab som selvstendige fag.
Leererne i begge fag gik pa barrikaderne for at forsvare fagenes
greenser, og sammenlaegningen blev opgivet. Denne demonstra-
tion af fagligheden styrke, som kom til udtryk i debatten, er et
steerkt eksempel pa fagligheden relevans og styrke.

Ved 1987-reformen blev fagligheden fastholdt, samtidig med at
eleverne fik friere valg, da grenene blev nedlagt. Erfaringerne fra
de mange strukturforsgg med veegten pa projektorienteret arbejde,
og dermed en steerk nedtoning af faggreenserne, blev overhalet af
den nye besinden sig pa fagligheden.

Da reformen neermede sig sogte de fleste leerere tilflugt inden for
faglighedens greenser.

Her star vi nu stadig i ar 2000. Hvis man accepterer den preemis,
at vejen til kompetencer og almendannelse gar gennem fagene,
treenger det sporgsmal sig pa: hvordan kan fagligheden styrkes i et
samarbejde med andre fag?
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Mod en ny faglighed

Man kan betragte gymnasiet som et socialt system i Luhmanns for-
stand, og karakterisere fagene som subsystemer. Det er i fagene, at
en selvreferentiel proces danner og gendanner deres greenser i en
kommunikation med fagets og gymnasiets omverden. Faggreen-
serne og fagidentiteten er nedvendige for at kunne forholde sig til
mangfoldigheden, til den voksende kontingens, og det er udfra fa-
get, at skolesystemet anskues og pavirkes. I denne sammenhaeng
er det vigtigt at understrege, at faget ikke er en videnskab om fee-
nomenerne, men en videnskab om de tanker, man kan gere sig om
feenomenerne. Historie er ikke Gorm den Gamle, men de tanker vi
til enhver tid gor os om ham, fysik er ikke videnskaben om natu-
ren, men videnskaben om vores viden om naturen.

Siden 1700-tallet har fagene stdet steerkt i undervisningen, og det
geelder ikke mindst i de gymnasiale uddannelser. Det er en styrke,
som ikke m& underkendes, for kun fagligt afklarede leerere kan ha-
ve overskud til at kommunikere med skolen som system, herunder
de andre fag og skole- og uddannelsesinstitutionens omverden.
Men leererens selvforstdelse som faglerer, for gymnasiets vedkom-
mende som videnskabeligt uddannede eksperter, kan i veerste fald
stivne i fagidioti, hvor den selvreferentielle faglighed bliver s& luk-
ket, at det kommer til at eksistere som en stat i staten. Den for om-
talte beskyttede diskurs udvikles i denne form som selvtilstraekke-
lig faglighed. Opgaven bliver derfor at pavise, hvordan fagidiotien
kan bekeempes uden at leererne udvikler sig til generalistidioter.
Det var tematiseringen af debatten i 1970erne og begyndelsen af
1980erne, som det kom til udtryk i traditionalisternes »bevarelse af
heje niveauer« over for venstreflgjens »projektorienterede og erfa-
ringsbaserede« undervisning.

I den tyske debat spiller kompetenceudvikling ogsa en stor rolle,
og det kan veaere givtigt at folge med i, hvad de store didaktiske
institutter i forskellige Lander har i gryden. Der er overordnet set
tale om to retninger, hvor den ene vil fastholde fagene som funda-
ment for en udvikling af kompetencer og almendannelse, og en an-
den, der vil opgive fagene i en skolesammenheeng, og i stedet om-
organisere det faglige stof i kompetenceblokke. Den forste antagel-
se far — ikke unaturligt — tilslutning fra en reekke fagdidaktikere
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som biologididaktikeren Gerhard Schéfer og matematikdidaktike-
ren Hans Werner Heymann, og den sidste fra toneangivende al-
menpaedagoger, som Wolfgang Klafki og Hartmut von Hentig. Det
vil derfor i forbindelse med en diskussion af, hvordan en ny faglig-
hed kan udvikle sig i det danske skole- og uddannelsessystem, vae-
re relevant at se, hvad nogle forende tyske fagdidaktikere er néet
frem til.

Et af de store fagdidaktiske centre i Tyskland er Institut fiir die
Pidagogik der Naturwissenschaften i Kiel. Her har mange forskere
arbejdet med forbindelsen mellem udvikling af fagene, kompeten-
cerne og almendannelsen. En af disse forskere er Gerhard Schéfer,
der nu er professor i Hamburg. Han tager i sin forskning afstand
fra den gamle faglighed, der var overleesset med stof, der let forte
til terperi, udenadsleere og reproduktion og i veerste fald kun fik en
beskeden plads i elevens korttidshukommelse. Denne traditionelle
faglighed passer darligt til de behov, der opstar i overgangen fra
industrisamfund til informationssamfund. I denne kontingente pro-
ces er det nedvendigt at leegge storre veegt pa undervisningens for-
male elementer, og dermed nytenke faget udfra et eksemplarisk
princip. I den nye faglighed opretholdes faget som subsystem, men
i modseetning til den traditionelle faglighed, skal den faglige viden
bruges til at opbygge nogle kompetencer, der skal veeves sammen
med andre fags arbejde med de samme kompetencer, og resultere i
udviklingen af en tidssvarende dynamisk almendannelse.

Det er givtigt at se denne kreative forbindelse mellem fagene i
lyset af Niklas Luhmanns teori om selvreferentielle sociale syste-
mer. Som selvreferentielle er systemerne, hvilket et subsystem som
et fag ma siges at veere i et givet skolesystem, lukkede systemer, der
opretholder deres eksistens ved at henvise til sig selv. Det sker i
form af kommunikation. Men systemets lukkethed, dets autonomi
er samtidig dybt atheengigt af dets omverdener, og systemet ville
gd til grunde, hvis det var fuldsteendigt lukket. Et fag, der ikke er i
stand til at 4bne sig vil ifelge denne teori gé til grunde. Luhmann
taler om den nedvendige strukturelle kobling mellem systemer.
Man kan illustrere Luhmanns tankegang ved at beskrive en biolo-
gisk celles opretholdelse i et lukket system, hvor den ogsa er af-
heengig af forbindelsen til de andre systemer i organismen.

Selv i et afgreenset system, som et undervisningsfag kan siges at
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vere, er kompleksiteten for omfattende til at alle komponenter kan
begribes, og det er derfor nedvendigt for det forste at tematisere
stoffet og for det andet at udvikle et symbolsk generaliserende me-
die, der kan forenkle kompleksiteten til genkendelighed. Tematise-
ringen kan fere til udviklingen af kompetencer og den symbolsk
generaliserede synsvinkel kan udvikle almendannelsen. Faglighe-
dens hierarkisering kan beskrives sddan, at det grundleeggende er
elevernes tilegnelse af kvalifikationer, som kan udnyttes til opbyg-
ning af kompetencer, der i et samarbejde med andre fag kan fore til
en dynamisk almendannelse.

Gerhard Schifer har sammen med biologididaktikere fra de an-
dre tyske Lander diskuteret sig frem til 10 kompetencer, som biolo-
gifaget skal arbejde med, nemlig: sag-, leere-, teenke-, videnskabs-
teoretisk-, sprog-, sundheds-, miljo-, social-, etisk- og instrumental
kompetence. Schifer forestiller sig, at alle fag bidrager til at opbyg-
ge disse kompetencer, og at undervisningen med bevarelsen af fa-
gene alligevel far en helt ny struktur. Summen af disse kompetencer
kalder han livskompetence, der svarer til almendannelse. Det er vig-
tigt at understrege, at sagkompetencen udvikles i faget og vil veere
fundamentet for alle de andre kompetencer. Schifer omtaler selv
den etiske kompetence, og at der i undervisningen ma fokuseres p4,
at valg af forskellige bioteknikker har forskellige moralske konse-
kvenser. I den teamgruppe af leerere, der er feelles om at undervise
en klasse, kunne dette emne bruges som udgangspunkt for overve-
jelser over, hvad de enkelte fag kunne bidrage med for at udvikle en
etisk kompetence. Alle fag ville kunne bidrage hertil, og som naevnt
ovenfor, ville denne koordinering af undervisningen kunne med-
fore, at eleverne fik indblik i fagenes forskellige metoder, genstand-
omréder og relationer til elevens hverdagsliv. Preemissen for det
nedvendige samarbejde mellem fagene er naturligvis, at der opstar
en synenergieffekt, som arbejdet i fagene ikke ville kunne udvikle.

Det er vigtigt at huske, at almendannelsen altid skal bindes til et
saet af vaerdier, en diskussion der af naturlige drsager har veeret le-
vende i den tyske debat. Nazisterne mente ogs4, at deres undervis-
ningssystem var almendannende. De veerdier, der efterlyses i den
danske debat om skole og uddannelser er sa afgjort en forudseet-
ning for at opretholde og udvikle almendannelsen som en dyna-
misk sterrelse.
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En sddan dynamisk almendannelse kan — efter min mening — de-
fineres som omfattende de vigtigste elementer af de videnskaber
og indsigter, som samfundet har brug for og adgang til, organiseret
i en undervisning, der har til formal at udvikle den enkelte elevs
personlige myndighed til at reflektere over sit eget forhold til med-
mennesker og omverden med et ideelt sigte. Denne definition for-
udseetter efter min opfattelse fem forudseetninger, for at kunne si-
ges at veere opfyldti en gymnasial undervisning. For det forste skal
de vigtigste videnskaber indga, for det andet skal alle fag forpligte
sig pa deres almendannende funktion, for det tredje skal undervis-
ningen tilsigte en hensigtsmaessig balance mellem de didaktiske og
de paedagogiske aspekter, og ligeledes for det fjerde mellem for-
male og materiale elementer og endelig for det femte skal almen-
dannelsen fungere dynamisk, og medvirke til at undervisningen
svarer til samfundets behov.

Sammenfatning

Forudseetningen for at skole- og uddannelserne kan forberede de
unge til et liv i en voksende kontingent verden er en tidssvarende
faglighed, der skal bygge pé et videnskabeligt grundlag, og en hen-
sigtsmeessig fagpaedagogik, samtidig med at faget er abent overfor
et samarbejde med andre fag og verden uden for skole- og uddan-
nelsessystemet.

Undervisningsfagene er lukkede systemer, der selvreferentielt
opretholder deres eksistens, hvilket er en forudseetning for at de
kan udfylde deres grundfunktion. Men faren ved at veere henvist
til en selvreferentiel fornyelse er, at impulserne udefra bliver afvist,
og at undervisningsfaget derfor mister sin dynamik.

Det er derfor afgerende for fagligheden, at fagene i det nedven-
dige samarbejde gor sig deres grundleeggende egenart klart. Forst
ndr det sker kan deres forskellige tidsorienterethed medvirke til at
samarbejdet far optimale betingelser, og kan kvalificere eleverne til
forskellige kompetencer og dermed danne det menster af kompe-
tencer, som til sammen udger en dynamisk almendannelse. Det er
vigtigt at opretholde kravet om udviklingen af en almen dannelse,
idet dette overordnede begreb kan retningsorientere de faglige ind-
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sigter, sddan at eleverne bade kan blive fagligt velfunderede og er-
hverve sig en dynamisk sammenhaengsforstaelse.



Steen Beck og Birgitte Gottlieb

Elever, leering og fag
— et refleksionspapir

I det folgende vil vi forsege os med tre overordnede indfaldsvink-
ler til ‘eleverne’ i forhold til leering og fag. Vi vil leegge ud med
nogle overvejelser i tilknytning til kognitiv psykologi og konstruk-
tivistisk leeringsteorier. Derneest vil vi med udgangspunkt i Tho-
mas Ziehes overvejelser omkring senmoderne identitetsdannelse
diskutere sogeprocesser blandt unge og konsekvenserne heraf for
deres mode med skolen. Det hele munder ud i nogle betragtninger
om de konsekvenser disse overvejelser kan fa for den enkelte
leerers bestraebelse pa at bygge bro mellem fag og elever.

Papiret rummer en reekke problemfelter og spergsmal: Vi fore-
stiller os, at leerere og fagdidaktikere ideelt set ‘bor’ kunne forholde
sig til spergsmal af denne type, og at overvejelser omkring plan-
leegning af masteruddannelsens fagpaedagogiske gren med fordel
kan inddrage sddanne problemstillinger. Vi beklager, hvis tonen
nogle steder kan virke docerende og dogmatisk, men undskylder
os med skriftets beskedne omfang: Og hvad vi har tabt i nuancer
har vi forh&bentlig vundet i klarhed!

Laringens processer

Jean Piaget, den kognitive psykologis skaber og en af feedrene til
den konstruktivistiske paedagogik, tager udgangspunkt i en fore-
stilling om intelligensens livsaldre. Individet bevaeger sig fra en er-
faringsdannelse i forhold til konkrete ting og oplevelser til en mere
abstrakt intelligensform, hvor arbejdet med hypoteser og kom-
plekse sammenhenge bliver mulig. Det centrale i Piagets tanke-
gang er, at erfaring og videnstilegnelse ikke sker ved at noget uden
for mennesket ‘slipper ind’, men ved at individet udfra sin kogni-
tive struktur, det “skema’, som et menneske altid allerede er i besid-
delse af, bearbejder erfaringer og inputs fra omverdenen. Forsta-
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else bygger sdledes altid pa forforstdelse. Ifolge Piaget foregar in-
tellektuelle processer via to grundleeggende processer: I en assimi-
lativ — eller tilfgjende — leering tilpasses ny viden individets alle-
rede eksisterende skema eller kognitive struktur, og i en akkommo-
dativ — eller overskridende -leering er den nye viden af en sddan
art, at skemaet ma justeres og forandres. Den leerendes konfronta-
tion med en viden, som ikke kan “forstés’ fordi den er hjemles i ens
allerede eksisterende kognitive struktur, skaber en produktiv kog-
nitiv frustration, der ferer til at individet, for at skabe en ny lige-
veegtstilstand mellem den kognitive struktur og omverdenen, ma
eendre sit skema.

Piagets teorier er siden blevet udviklet og modificeret af andre
forskere, bl.a. amerikaneren Howard Gardner.” Det afgerende nye
hos Gardner i forhold til Piaget er understregningen af, at mange
har sveert ved at tilegne sig skolefag, simpelthen fordi de ikke er
klar til at overskride deres intuitive og utilstreekkelige ‘skema’ og
foretage de akkommodative erkendelsesprocesser, som er nedven-
dige for at kunne bega sig i skolen. Laering bestar derfor i hej grad
i afleering af misopfattelser, som stiller sig hindrende i vejen for til-
egnelse af faget. Gardner er ogsa blevet beremt for sin teori om de
syv (maske ligefrem 9) intelligensformer, som bl.a. i den paedagogi-
ske debat har veeret brugt til at diskutere om vi i vores undervis-
ning kan treekke pd andre elevressourcer end dem, vi maske er
vant til. Intelligensformerne er:

¢ Lingvistisk intelligens, der handler om at forstd og bruge ver-
bale sprog

¢ Musikalsk intelligens

¢ Logisk-matematisk intelligens

* Spatial intelligens, der handler om evnen til at opfatte og ar-
bejde med rumlige relationer

e Kropslig-kineestetisk intelligens, der drejer sig om kropslig be-
vaegelse

® Personlig intelligens, der drejer sig om forstdelse af ens egen
psyke

¢ Interpersonel intelligens, der drejer sig om andres psyke

¢ Derudover nevner Gardner tovende to andre intelligensformer:
en naturalistisk intelligens (genkendelse af arter og menstre) og
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en eksistentiel intelligens (forstielse af eksistentielle og spiritu-
elle forhold)

Der er ifelge Gardner en vis ssmmenheeng mellem fagomrader og
intelligensmoduler, men der er aldrig fuldsteendig parallelitet. Ud-
ovelsen af et specifikt fagomrade kreever sdledes sameksistensen af
flere intelligensformer — selvom én givetvis er det dominerende i
det specifikke fag.

I forleengelse af sin teori om intelligensformerne opererer Gard-
ner ogsd med forskellige former for intellektuel virksomhed, og
dermed yder han et bidrag til at give paedagogikken flere udtryks-
former i forseget pa at bygge bro fra fag til elever. Et mal for en
hvilken som helst undervisning er ‘forstdelse’, men elever kan for-
sta pa forskellige mdder. Man kan “forstd”:

e narrativt, hvor man tilegner sig og organiserer sin viden i for-
teellingens struktur

¢ Jlogisk-kvantitativ, hvor viden udtrykkes i tal, formler eller ud-
ledes deduktivt

e »grundlagsmaessigt«. Hvor man heaefter sig ved det begrebslige
eller filosofiske grundlag

e astetisk, hvor man heefter sig ved den sanselige fremtraedelses-
form

e eksperimentelt, hvor man neermer sig et omrade ved at prove
sig frem og eksperimentere

Gardner tilleegger leereren en meget vaesentlig rolle som den, der
skaber de laeringsscenarier, hvor eleverne kan leere — og afleere den
slags viden, som forhindrer dem i at udnytte deres intellektuelle
ressourcer. Han er her p4 linje med den retning inden for paedago-
gikken, der under inspiration af bl.a. den russiske teoretiker Lev
Vygotsky og den kulturhistoriske skole arbejder med teorier om
‘stilladsering’ og leererens ansvar for at fore eleven ind i ‘neermeste
udviklingszone’ i et socialt milje. For leering er i allerhojeste grad
en social aktivitet.

Piaget, Vygotsky, Gardner og andres teorier om intelligensens livs-
aldre og leeringens processer giver interessante perspektiver til en
leerers konkrete didaktiske overvejelser omkring den bro der skal
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bygges mellem undervisningsmal og eleverne. Man kan i forleen-
gelse heraf opregne en raekke problemstillinger i tilknytning til ele-
vernes leereprocesser, som en fagdidaktik mé forholde sig til:

1) Det er vigtigt at lave en undervisning, der ‘rykker’ akkommo-
dativt med henblik pa at afleere utilstreekkelige kognitive struk-
turer. Dette sporgsmal handler givetvis om fags metode- og
teori-ambitioner og rejser sporgsmalet om, hvordan man hjeel-
per eleverne igennem de ‘sveere’ ryk.

2) Omvendt kan en undervisning, der er for hastigt fremturende,
meget let skabe uproduktiv frustration, fordi den tilferte viden
nedbryder elevens kognitive skema uden at sikre sig, at et nyt
bliver etableret. Det er derfor vigtigt at tilretteleegge undervis-
ningen, s& der hos eleverne opstar kognitive frustrationer der
gor at de kan leere noget nyt uden at miste hverken selvtillid
eller interesse for faget.

3) Fagene ma i kontakt med elevernes uskolede bevidsthedsfor-
mer, som ma have rum og plads til udvikling.

4) Undervisningens mal er —i forleengelse af ovenstdende — at frem-
me elevernes forstdelse af faget, og her ma man tage hensyn til
deres forskellige ‘intelligensformer’, og maske kan man — det
geelder bade leerere og undervisningsmateriale — endda udvikle
en undervisning, der appellerer til forskellige forstdelsesmader
(den narrative, den logisk-kvantitative, den eksperimentelle etc.).

Individualiseringen og dens konsekvenser

Den tyske uddannelsesforsker Thomas Ziehe taler om, at den aura
og “atmosfeeriske teethed’, som tidligere herskede i skolekulturen,
er faldet bort i nutidens skole. Voksenverdenen er ikke leengere en
fremmed verden, man leenges mod, men snarere noget, man fryg-
ter at skulle ind i. Skolen er i masseuddannelsens zera ikke leengere
en initieringsrite til et eftertragtet liv som medlem af den kulturelle
elite, men snarere noget, der skal overkommes for at fa tid til alt det
andet speendende, ungdomskulturen kan tilbyde.

I nogen grad har det vel altid vaeret sddan, at teenagedrene prae-
ges af en vis modstand mod at acceptere socialisationsinstanserne
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og de treege institutioner, som repraesenterer disse. Ungdommen er
individualiseringens fase, hvor laengslen efter autonomi udfoldes,
men det sker fortsat inden for rammer, der er sat af forskellige be-
skyttende institutioner.

Meget tyder imidlertid pa, at denne livsfase, som vi jo bl.a. har
forngjelsen af at forholde os til i samveeret med vores elever, nu om
stunder finder sted pa en accelererende individualiserings vilkar.
Tidligere fedtes man ind i en social og ideologisk kontekst, som sa
at sige var der til at tage imod individet. Dette var i udpreeget grad
tilfeeldet i det traditionelle landbrugssamfund, og i nogen grad var
det fortsat sddan et godt stykke op i dette &rhundrede, selv om den
sociale mobilitet selvfelgelig har gjort sig geeldende i en mindre
malestok ogsa tidligere. Men fra 60’erne og frem eroderer de so-
ciale kulturer, som bar den tidlige modernisering, i stigende grad
bort. Danmark bevaeger sig fra at vaere et ngjsomhedssamfund til
at veere et velstandssamfund. Herkomsten, det veere sig den klasse-
meessige, den familiemeessige eller den geografiske, yder ikke leen-
gere samme strukturerende og selekterende hjeelp som tidligere.
Identitet bliver i stigende grad ikke sd meget noget man tilegner
sig, men snarere noget man konstruerer i en ambivalent tilegnelse
af en kulturel verden, som bade er dybt fascinerende og problema-
tisk.

Elevbilledet har aldrig veeret sa differentieret som nu. Dels er de
unge vokset op i en tid, hvor individualismen pé godt og ondt er
blevet en markant veerdi. Dels rekrutteres de unge i stigende grad
fra et multikulturelt og multisubkulturelt samfund.

Identitetsdannelsen er i det moderne samfund eller den kultu-
relle friseettelses epoke blevet en ‘refleksiv’ affeere: Identitet er ikke
bare noget, der mere eller mindre ubevidst kommer til én som et
nodvendigt livsperspektiv fordi man befinder sig lige netop dette
eller hint sted i verden. Individet oplever at kunne veelge og kon-
struere sin identitet i en verden, som er mere formbar end nogen-
sinde. Samtidig kan det veere en frustrerende oplevelse at vokse op
i individualiseringens eera, dels fordi det kan vere vanskeligt at
forene de indre dremmebilleder med ydre realiteter, dels fordi tek-
nologi og videnskab medferer, hvad sociologen Max Weber har
kaldt en affortryllelse af verden: hvilke veerdier skal en sddan ver-
den forankres i? Friseettelsen medferer altsd ikke bare, at verden
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foles mere formbar end nogensinde, men ogsa, at den psykiske an-
strengelse i samveeret, f.eks. mellem lerere og elever, kan foles
storre: Leererens gratisveerdier er faldet bort, og det efterlader ham
eller hende med et grundleeggende fagligt legitimeringsproblem
(hvorfor er vi her lige nu?). Og det efterlader eleverne med soge-
processer, som foregar pd individualiseringens preemisser.

Det almene gymnasium er maske i seerlig grad sensitivt overfor
endringerne i elevkulturen og elevernes sggeprocesser. Saledes
peger Gleerup og Wiedemann pa, at gymnasiet for eleverne frem-
star som en verden, hvor man foruden at sege sandheden i de vi-
denskabsfunderede fag vil have mulighed for at afpreve sig selv i
et selvdannelses- eller individualiseringsprojekt, som har redder i
romantikkens dyrkelse af det unikke, det seerlige, det skeeve i for-
hold til konformitetskulturen: »Det er ‘det store livsperspektiv’,
der dbner sig for leeringsformerne i det almene gymnasium, knyt-
tet som de er i vores kultur til videnskaberne og den eksistentielle,
eestetiske livsforstdelse, der siden romantikken, men jo med aner
leengere tilbage i filosofi og idéhistorien har vaeret knyttet til det
selvdannende«.? Det almene gymnasium har blandt unge ry for at
veere en verden, hvor man foruden at sege ‘sandheden’ i de viden-
skabsfunderede fag kan udfolde sin sympati, begejstring og entu-
siasme, kort sagt de affektive og eestetiske sider af omverdenstil-
egnelsen. Men det betyder ogsa, at de senmoderne sggeprocesser
blandt unge bliver meget tydelige i den gymnasiale kultur og seet-
ter fagene under pres. Ja, der tales ligefrem i krogene om, at en del
elever i virkeligheden interesserer sig mere for den selvdannelse,
kulturen omkring fagene giver, end for fagene selv.

Tre kulturelle segeprocesser

Thomas Ziehe bruger begreberne subjektivisering, potensering og
ontologisering til at karakterisere mange unges forseg pa proven-
de at forholde sig til det moderne, pd at gore det til at holde ud og
produktivt.?” Vi mener at disse tre segeprocesser er veerd at se mere
konkret p4, dels fordi de — forskellige geografiske forskelligheder
mellem omrader af Danmark ufortalt — bliver mere og mere ud-
preegede blandt unge, dels fordi de kan tjene til at indkredse nogle
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typiske elevforventninger til skolen, som man maske i stigende
grad bliver nedt til at forholde sig til i sine paedagogiske og didak-
tiske overvejelser som leerer.

Man kan for det forste heefte sig ved en stigende tendens til sub-
jektivering af omverdenstilegnelsen. I 70’erne og 80’erne blev dette
feenomen analyseret i tilknytning til det psykoanalytiske narcissis-
me-begreb, og som forklaring pa den voldsomme subjektivisering
af identitetsdannelsen pegede bl.a. Ziehe pé familiens funktionstom-
ning og dermed svaekkelsen af det klassiske generationsforhold med
dets bdde neuroseskabende og udviklingsbefordrende edipale kon-
flikter og identitetsdannelser. I dag m& man snarere sige, at ‘narcis-
sismen’, hvis man overhovedet skal bruge det udtryk, har vist sig at
veere en del af det postmoderne refleksive individs psykiske reak-
tionsmenster: Hvis ikke der tilbydes spejlingsmuligheder i daglig-
dagen, mister skole og fag deres tiltreekningskraft, for det er nor-
malt at fremfore sine behov, og det er normalt at st af, hvis verden
— f.eks. fagene — ikke lader sig forme i overensstemmelse med det,
man seger. I skolen kommer subjektiveringstendensen til udtrykiat
mange elevers behov for at stabilisere et usikkert ‘jeg’ er sa stort, at
dehar sveaert ved at overskue en udfordringskraevende undervisning
og honorere kravet om selvsteendighed. Mange unge elsker situa-
tioner, som er ‘varme’, dvs. fulde af omsorg og bekreeftelse. Derimod
undgdr man helst ‘kulden’ som opstér, ndr man efterlades med sin
usikre selvopfattelse i et koldt rum. Dette kan medfere, at den ‘ud-
fordringslyst’, som laereren forventer, faktisk kan have trange kar
pa grund af elevens behov for at stabilisere trygge zoner og dermed
undgd situationer, der truer. Den manglende mulighed for at inve-
stere de indre dremmebilleder og spejlingsbehov i undervisningen
kan ligefrem skabe en tilstand af ikke-kommunikation, som kun bry-
des, nér seerlige motivationsskabende foranstaltninger, der appelle-
rer til denne identifikationshungrende oplevelsesform, tagesibrug.

Samtidig forholder mange unge sig potenserende (dvs. ‘forsteer-
kende’, ‘kraftforegende’) til hverdagslivet. Specielt i bykulturerne
identificerer mange unge sig med en livsstil, som indoptager dyna-
mikken og tempoet i tiden. Fascinationskulturens muntre senner
og detre soger intensitet, overskridelse, tempo — og de gor egentlig
ikke andet end at tage konsekvensen af det lofte om et speendende
liv i overhalingsbanen som de fér stukket i synet lige meget hvor de
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vender sig hen i fascinations- og mediekulturen. Det negative i
denne oplevelsesform er ikke ‘kulden’, men den ‘tomhed’ der op-
stdr, ndr der ikke sker noget. I skolen kommer den potenserende
livsstil til udtryk i zapperholdningen: Kedsomhedsteersklen er lav,
og kravet til laereren er, at han eller hun skal levere en spandende
og afvekslende undervisning, og projektarbejdets lange streek og
krav om fordybelse passer ikke uden videre til denne sggeproces.

Den ontologiserende segeproces forstar Ziehe som et forseg pa at
forstd mennesket ud fra dets ‘vaerensbestemmelse’. Det menneske,
der soger identitet gennem ontologisering seger intet mindre end
en mening med livet og vil ofte vende sig kritisk mod det moderne
samfunds videnskabeligt funderede tilveerelsesanskuelser, som
har fjernet mennesket fra dets forhold til tilveerelsesmagterne. Man
soger saledes tilbage til det fermoderne. Typiske manifestations-
former for en ontologiserende segeproces kan vere nyreligiose be-
vaegelser, de autonomes ‘antikapitalisme” eller lysten til at rejse
langt bort og sla sig ned som bjergbonde i Bolivia. Den ontologiser-
ende elev vil typisk sperge til leererens og undervisningens evne til
at tematisere veerdier og sammenhaenge — og vil slet ikke stille sig
tilfreds med sandheder og analytiske pointer, som ikke er sandhe-
der for nogen i forhold til noget. Men det er vigtigt at holde sig for
oje, at leengslen tilbage er afledt af modernitetens problemstillinger
og derfor selv er et moderne feenomen.

Samlet kan billedet illustreres sdledes:

SUBJEKTIVISERING | POTENSERIN | GONTOLOGISERING
GRUND-
SPORGSMAL | Hvem er jeg? Sker der noget? | Hvad er meningen?
POSITIVE
VZARDIER Varme Tempo Helhedsforstéelse
NEGATIVE
VZERDIER Kulde Kedsomhed Meningsloshed
FORVENT-
NINGER TIL
LAREREN »Nurseren« »Entertaineren« | »Den personlige leerer«
KONFLIKT
LET. Identifikation vs. Zapperholdning| Veerdi vs.
SKOLEN distance vs. fordybelse | analyse
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Kanalisering...

Hvad skal man s stille op med de unges subjektiviserende, poten-
serende og ontologiserende segeprocesser?

Som udgangspunkt kan man sige, at de vel egentlig stiller nogle
uhyre meningsfulde sporgsmal, som har at gere med deres — og
ethvert moderne menneskes -dannelsesproces. Mange unge men-
nesker retter sagelyset mod skolen for at f& hjelp i deres sagen, og
for leerere og fag rejser der sig pa denne baggrund en legitimerings-
problematik, der omhandler folgende sporgsmal:

e I hvilket omfang kan fagene knyttes til den enkelte elevs vid-
ens- og identitetsprojekt?

¢ Huvilke veerdier repraesenterer skolen?

¢ Hyvilken fascinationskraft kan man finde i undervisningen?

I et eller andet omfang er skolen forpligtet pa om ikke at besvare
sporgsmadlene meningsfuldt sa dog veere en ‘god omverden’ for
elevernes refleksionsprocesser i tilknytning til disse spergsmal.
Ligeledes bor man veere opmerksom pa, at senmodernitetens
elever ogsd er ressourcepersoner, som ved mere og har adgang til
mere viden end unge mennesker havde tidligere. Hidtil ukendte
ressourcer ‘gores fri’ i det senmoderne samfund. Dels er samveeret
mellem lerere og elever i dag langt mere tvangfrit end nogensinde
for, hvilket gor begrebet ‘dannelse’ og ‘selvdannelse’ mere aktuelt
end nogensinde, dels er begrebet ‘viden’ i dag et langt mere fly-
dende begreb end tidligere i og med, at vi lever i et informations-
samfund, hvor vores principielle adgang til viden er enorm. Det
medferer pa den ene side, at viden aldrig har veaeret sa eftertragtet
et gode som nu (jvf. begrebet ‘videnssamfund’ og ‘videnskapital’),
men det medferer ogsa, at leererens vidensmonopol i nogen grad er
brudt. Der opstér f.eks. nye grupper af ‘kompetente mediebern’,
som har viden, leereren ikke har — og som ger krav pa at f& denne
viden anerkendt. Lars Qvortrup opfatter begrebet ‘information’
som det forstds i dag, som neert besleegtet med kompleksitet. Han
skriver: »Kompleksitetsproblemet er altsd et helt igennem centralt
problem i det sdkaldte informationssamfund. ... Der har altid eksi-
steret et dilemma mellem pé den ene side at have flest mulige til-
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koblinger til sin omverden (vere s godt informeret som muligt)
og pd den anden side at matte skeere storstedelen af disse tilkoblin-
ger fra (indbygge filtre, ‘gatekeepers’ osv.) for overhovedet at kunne
veere beslutningsdygtig. Devisen synes at veere, at kun kompleksitet
kan reducere kompleksitet: For at gennemskue en kompliceret pro-
blemstilling skal man allerede i forvejen kende meget til emnet; for
at kunne skeere igennem en sag skal man vaere velinformeret; for at
kunne handtere en kompleks omverden skal en organisation — en
direktion med radgivere, en regering med embedsfolk, osv. — selv
veere kompleks.«*

Undervisere befinder sig i et paradoks: pa den ene side sidder de
inde med en specialiseret viden, som eleverne har brug for at fa del
i, pd den anden side har eleverne selv adgang til viden, som under-
viserne ikke har den ringeste mulighed for at kontrollere og kun
tilfeeldigt og sporadisk far indblik i. Derfor ma leereres formidling
af viden, som har et kompleksitetsogende sigte, g& hand i hand
med at de leerer eleverne at forholde sig kritisk og vurderende til
viden, sa de ogsa kan prioritere og reducere i den.

Mange elever er hurtige til at scanne situationerne, ‘leese spillet’,
vurdere risiko og muligheder og indrette deres adfeerd derefter. De
finder hurtigt ud af, hvor det kan betale sig at yde en indsats og
hvor ikke. Ogsa leereren er nedt til at blive en god ‘scanner’ som
hurtigt kan leese situationer og handle konstruktivt i dem.

...0g punktering

Men ligesom der ikke er nogen grund til at deemonisere eleverne,
er der nok heller ingen grund til at leegge skjul pa de problemer, der
kan opsta, nér forventningspresset pa skolen bliver af en sddan ka-
rakter, at samveeret om faget fortoner sig til fordel for alt muligt
andet fra den ungdomskulturelle hverdagskultur, som sé at sige
siver ind i undervisningsfeltet. Til en vis grad er vi vel forpligtet pa
at gore undervisningen ‘subjektivt’ relevant for eleverne, men sam-
tidig kan man heevde at gymnasiets ‘identitet’ som fag-gymnasium
hviler pa, at det er et ‘kontrafaktisk rum’, der netop skal veere noget
andet og give noget andet end eleverne far og seger i deres liv uden-
for skolen. Eller med Vygotsky: Man skal maske nok mede elever-
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ne hvor de er (hvor skulle man ellers mode dem?), men det skal
man for at fore dem ind i deres ‘neermeste udviklingszone’ og altsa
et sted hen, som de ikke kendte. Skolen skal ikke bekreefte fejlfor-
staelser af fag, men lofte ind i nye og — ofte — fremmede erkendelser.
Det kreever, at elever kan “filtrere” mellem det der er udenfor skolen
og det der er inden for og altsa skelne mellem forskellige universer
eller ‘spil’. Derfor bliver metakognition et begreb, der tiltreekker sig
mere og mere opmaerksomhed: I en tid, hvor fag og skole ikke er
umiddelbart legitimeret, bliver det stadig mere vigtigt for leerere at
kunne ga i dialog med eleverne pa fagets meta-niveauer og diskutere
hvorfor vi er her —i skolen, i faget, i det feelles leeringsrum.

I forleengelse af Ziehe kan man fremhaeve tre problemfelter, som
en senmoderne gymnasial didaktik ma forholde sig bevidst til:

1) Idialogen med eleverne om faget ma vi turde hoppe op pa me-
taniveauet og diskutere fags relevans og evne til at tale om en
relevant virkelighed

2) Vima turde forstd skolen som et sted, der ikke bare skal afspejle
‘samfundets vaerdier’ (kompetence-niveauerne f.eks.), men som
ogsa ter stille sig til rddighed for veerdidiskussioner.

3) Og det vil jo slet ikke gore noget, hvis der i den daglige under-
visning er ¢’er af fascination: ‘god anderledeshed’, undervisning
som gor faget levende og vedkommende og som udnytter den
store viden elever har andre steder fra end skolen.

Den larerpersonlige optik

Leereren underviser altsd i et rum, som kendetegnes af steerk diffe-
rentiering og modseaetningsfyldthed hvad angér veerdier, sagepro-
cesser, viden, engagement, deltagelse, meningsdannelse, holdnin-
ger osv. Det i sig selv leegger pres pd leereren som leder af klasse-
rumskulturen.

Samtidig stiller mange elever, som det fremgik af gennemgan-
gen af spgeprocesserne, krav om at leereren skal veere personlig og
neerveerende. ‘Overjegkulturen’ er afgdet ved deden, og internali-
seringsprocesserne (dvs. videregivelsen af veerdier fra generation
til generation) er som folge af familiens funktionstemning ikke
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hvad de har veeret; men unges jagt pa voksne, der kan vaere med til
at give pejlemeerker, pege pd det overraskende, demonstrere sam-
menhaeng mellem person og holdning, er ikke blevet mindre af den
grund. Det personlige og — som folge af informalitetens kultur — i
nogen grad afinstitutionaliserede mede mellem leerer og elev er
tveertimod vigtigere end nogensinde. Det gor det til en mere sarbar
affeere at undervise — og det gor den enkelte leerers evne til at navi-
gere i og forholde sig til kompleksiteten i undervisningsuniverset
til en stadig mere patreengende opgave. Spergsmalet er s, om der
gives strategier for en professionel bearbejdning af denne situation.

Enhver underviser, der over tid har med unge at gore, far en er-
faringsbaseret viden om, hvad der kendetegner de unge som grup-
pe. Vi danner vores egne personlige og professionelle forteellinger
om, hvem de er, hvilket far afgerende betydning for vores mede
med dem, for vores undervisning af dem og for deres indleering.

Men som professionelle undervisere ma vi lebende kvalificere
dette billede, det vil sige udseette det for refleksionens gennemlys-
ning for at justere det og om nedvendigt korrigere det. Vi ma gore
o0s bevidste om vores forforstdelse for labende at kunne kvalificere
vores forteelling om, hvem vi tror, de unge er, og for at forsta vores
eget samspil med dem.

Vi kommer ikke udenom, at det personlige aspekt spiller en rolle
ikke kun for den made, den faglige professionelle rolle udfyldes
pa, men ogsa for synet pa de unge og for mdden modet med dem
forleber pa. Det personlige ma altsa i et eller andet omfang med-
teenkes i kvalificeringen af leererens mode med den differentierede
elevgruppe. Den enkelte leerer er sd at sige nedt til at blive dygtig
til at scanne sin omverden, saledes at han/hun hurtigt kan ‘leese’
den situation vedkommende treeder ind i, nar en ny time begynder.

Folgende refleksionsfelter kan det i den forbindelse vaere hen-
sigtsmaessigt at overveje:

1) Man m4 som leerer gore sig sin egen forforstaelse klar. Hvilken
viden har jeg om eleverne, og hvor har jeg den fra? Fra viden-
skabelige undersogelser, fra teoretiske positioner, eller er videns-
tilegnelsen maske snarere foregdet pa bricoleuragtig vis (dvs.
bygger pa et ssmmensurium af personlige erfaringer, viden om
enkeltpersoner, viden fra kolleger, fra aviser, blade m.v.)?
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2)

3)

4)

Hvem er jeg som kulturelt veesen og som person? Dvs. hvilke
etnocentriske briller ser jeg eleverne med, og hvad kendetegner
min mdde at mgde andre mennesker pa? Har jeg grundleeggen-
de tillid til andre indtil andet har vist sig, eller meder jeg dem pa
forhdnd og for en sikkerheds skyld med mistro? Er jeg tilbojelig
til at fastholde min egen sandhed om de andre/den anden eller
er jeg grundleeggende dben for at revidere mit forhandsbillede?
Gor jeg mig ligefrem anstrengelser for at undersege den andens
perspektiv, inden jeg fortolker og demmer?

Hvor godt ser jeg den anden? I hvilket omfang vil jeg forholde
mig til elevernes specifikke sogeprocesser, besveerligheder, res-
sourcer, forventninger, hdb og mal, der kendetegner den made
de mader mig som leerer p4, er i klassen pé og i det hele taget
handterer deres uddannelse pé&, og hvilke strategier har jeg ud-
viklet og vil jeg udvikle for at handtere det s konstruktivt som
muligt?

I hvilket omfang kan man i et teamsamarbejde tage sddanne
emner op?
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