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Forord

Den 18. marts 2004 var Dansk Institut for Gymnasiepaedagogik veert
for konferencen Fagdidaktik - mellem fag og didaktik. Konferencen
blev arrangeret af Jens Dolin, Harry Haue og Ellen Krogh.

Konferencen satte fokus pd fagdidaktikken i lyset af de eendrede
betingelser for vidensproduktion og uddannelse.

I disse dr markedsorienteres uddannelserne, og deres samfundsmees-
sige position forrykker sig. Disse forandringer udfordrer fag og
fagligheder bade pa deres indhold og deres position.

Gymnasiereformen reflekterer disse forhold gennem det samtidige
fokus pa kompetence og dannelse og via en @endret positionering
og bestemmelse af fagene.

Disse forskydninger seetter fokus pd fagdidaktikken som forkla-
ringsramme for gymnasieundervisningen. Fagdidaktikken forbinder
fag og didaktik og kvalificerer gymnasieleerernes faglighed som
professionsfaglighed. Fagdidaktikken beskeeftiger sig med fage-
nes formdl og indhold, og med hvorledes eleverne leerer i fag. Den

isceneseetter undervisning som meder mellem leerer- og elevfaglig-
heder.

Konferencens formal var at seette fagdidaktikken pd dagsordenen
som diskussionsramme for gymnasiereformen og som centralt ori-
enteringsfelt for den faglige praksis.
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Introduktion

Fagdidaktik — mellem fag og didaktik

Lektor Ph.D. Ellen Krogh, DIG

Fag og faglighed har i 90’erne veret under skiftende pres, bade fra
brugerne og fra markedet. I uddannelsesverdenen ser vi fag forsvinde
og nye fag komme til. Traditioner rystes, og fagene underleegges
krav om begrundelse, kompetencebeskrivelse, kernedefinition og
abning mod andre fag.

Alle disse forandringer fordrer fagdidaktisk refleksion og analyse,
bdde pa teoretisk niveau og i den praktiske undervisning.

Fagdidaktikken er ikke et steerkt forskningsfelt i Danmark og slet
ikke set i forhold til de gymnasiale uddannelser. Der er en fagdidaktisk
forskningstradition knyttet til Danmarks Paedagogiske Universitet,
tidligere Danmarks Leererhgjskole, som primeert er rettet mod de for-
gymnasiale skoleniveauer. Og der er relativt fd og sma fagdidaktiske
universitetsmiljoer rettet mod seerlige fagomraders didaktik.

Der mangler en forpligtende fagdidaktisk dialog pa langs og pa
tveers i uddannelsessystemet.

Denne dialog har Undervisningsministeriet sat pd dagsordenen
med de fire kernefaglighedsrapporter. De repreaesenterer et vaesentligt
udspil som ber diskuteres i mange kredse, og som ogsa bor felges
op af videre forskningsinitiativer. Den diskussion vil forhdbentlig
blive rejst i workshoppene i dag.

Pa DIG er fagdidaktikken et vitalt indsatsomrade. DIG’s fagdidak-
tiske forskning er forst og fremmest orienteret mod de gymnasiale
uddannelser, men vi har som mal at komme i dialog med det gvrige
uddannelsessystem.

Denne konference skal ses som et udspil i den retning. Vores mal
er at skabe rammer for udveksling af viden og erfaring og udvik-
ling af et feelles begrebsapparat for fagdidaktisk refleksion og sam-
tale.
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Vi har pa DIG et fagdidaktisk forskningsmilje som repraesenterer
en vaesentlig tilveekst af viden og teoretisk refleksion i forhold til de
gymnasiale uddannelser.

Konferencen i dag er forste skridt i DIG’s udvikling og synligge-
relse af en fagdidaktisk forskningsprofil. Vi sigter mod at indkredse
det fagdidaktiske forskningsfelt, udvikle et feelles begrebsapparat
og etablere en bred fagdidaktisk kontaktflade i de gymnasiale ud-
dannelser, universiteter og CVU’er.

Forskningen er baggrunden for DIG’s uddannelsesprogrammer,
Masteruddannelsen, Teoretisk paeedagogikum og det senest tilkomne,
Efteruddannelsesprogrammet.

I Masteruddannelsen konkretiseres og udvikles fagdidaktikken i
undervisning, eksamensprojekter og masterafhandlinger. Ogsa dette
arbejde er synligt i dag hvor I vil mede mastere og masterstuderende
som oplaegsholdere og diskutanter i workshoppene.

P& Teoretisk peedagogikum er det fagdidaktiske program ved at
finde sin form pa tre niveauer. Kandidaterne far forst kurser i de
enkelte fags didaktik, derneest et kursus i fagfamilier og endelig et
kursus hvor deres fagdidaktiske og almenpaedagogiske uddannelse
forbindes. Vi har seerligt slidt med at udvikle fagfamiliekurserne. Det
er en sveer opgave at fa dem til at lykkes, og det er ikke underligt, for
her er vi ude i udfordringer som er nye og store ogsd uden for DIG.
Fagsamarbejde bliver med Gymnasiereformen den store udfordring
i de gymnasiale uddannelser.

DIG’s sidste og nyeste program er Efteruddannelsesprogram-
met. DIG har fiet en bevilling fra Undervisningsministeriet til at
udvikle og administrere et efteruddannelsesprogram i tilknytning
til gymnasiereformen. Vi har ansat og uddannet 25 efteruddannel-
seskonsulenter, hovedsageligt mastere i gymnasiepaedagogik, og vi
har ansat en programsekreteer og en projektkoordinator som skal
varetage kontakten til skolerne.

Programmets profil er fagdidaktisk. Det retter sig mod feelles fag-
didaktiske temaer og problemstillinger, men ikke mod det enkelte
fags didaktik. Det er reformens overordnede didaktiseringsprojekt
der er i fokus.

Konferencen i dag er tilrettelagt sd der bade skal lyttes, teenkes og
tales. Der er tre foreleesningssekvenser og to timers workshop hvor
forskellige fags og fagomrdders didaktik er pa dagsordenen.
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Det overordnede mal med workshoppene er at etablere produktive
moder mellem forskningen og praktikerne. Hvordan kan forsk-
ningen formidles og gores brugbar i den praktiske undervisning?
Og hvilke krav og behov kan der formuleres til forskningen set fra
praktikernes synsvinkel?

De tre foreleesningssekvenser kaster forskellige synsvinkler ind
over fagdidaktikken.

Forst stilles der sporgsmal om fagdidaktikkens identitet set fra to
forskellige fagomraders synsvinkel. Morten Blomhgj og Sven Erik
Nordenbo er blevet bedt om at svare pa sporgsmalet om hvad der
er fagdidaktikkens konstituerende elementer, og at gore det set ud
fra hver deres fagdidaktiske position, matematikkens didaktik og
en humanistisk didaktik.

Derneest anleegges den omvendte synsvinkel: hvad betyder kul-
turelle forandringer i leeringsformerne for undervisningen i fagene.
Giinther Kress haevder at vi star midt i grundleeggende aendringer
af leeringsformer og mader at skabe betydning pa hvor veegten for-
skydes fra skriften og bogen til billedet og skeermen. Han er blevet
bedt om at svare pa spergsmalet hvad disse forandringer betyder
for undervisning og leering i fagene.

Afsluttende anleegges endelig en mere overordnet synsvinkel pa
fagdidaktikken hvor der sporges til fagdidaktikkens aktuelle position
og muligheder. Sigmund Ongstad tager udgangspunkt i en diskus-
sion af fags og fagligheders skiftende veerdi i den postindustrielle
verden. Han udvikler nogle kommunikative redskaber som ger det
muligt at tale pd tveers af fag og fagtraditioner fra nye fagdidaktiske
positioner, og han argumenterer for at der er brug for en sddan kom-
munikativt bevidst fagdidaktik i fremtidens uddannelser.






Matematisk modellering som
didaktisk teori

Lektor Ph.D. Morten Blomhoj, IMFUFA, Roskilde
Universitetscenter

Abstract: Matematikkens didaktik har gennem de seneste artier
udviklet sig til en selvsteendig videnskabelig disciplin. Forskning
inden for matematikkens didaktik udvikler i stigende grad sammen-
heengende teorier om matematikundervisning og -leering, samt om
undervisningens og matematikkens rolle og funktion i samfundet.
Som aktuelt eksempel pd udvikling af teori inden for matematikkens
didaktik handler denne artikel om, hvad man kan forstd ved en
didaktisk teori om matematisk modellering. Matematisk modellering
er systematisk tilgang til at beskrive, forstd, gennemfore og kritisere
anvendelser af matematik, og den didaktiske teori handler om de
seerlige samfundsmeessige, undervisningsmaessige og leeringsmaessige
muligheder og vanskeligheder, der knytter sig til at gore anvendelse
af matematik til et centralt element i almen matematikundervisning.
De aktuelle udkast til leeseplaner for matematikfaget i det nye
gymnasium tager netop et skridt i denne retning, sa udvikling
af didaktisk teori inden for dette omrade er aktuelt relevant for
matematikundervisningens praksis pa det gymnasiale niveau.

1. Matematikken didaktik som forskningsfelt

Matematikkens didaktik er uden tvivl den fagdidaktik, der er naet
leengst i udviklingen frem mod en selvsteendig videnskabelig forsk-
ningsdisciplin. Det er der mindst fire gode grunde til. For det forste
er matematik det fag, der undervises mest i, set over verden som
helhed. I alle lande er der matematik pa skemaet gennem en stor del
af skolesystemet. Modersmadlsundervisning og religionsundervisning
er naturligvis ogsa vidt udbredte, men i modsaetning til matematik
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er der her netop ikke tale om det samme fag. Selvom der givetvis er
meget store forskelle pd matematikundervisning i Belgien og Bulga-
rien for ikke at tale om Burundj, s er der faktisk tale om hgj grad af
sammenfald, hvad angar de bagvedliggende matematiske begreber
og metoder. Det er derfor muligt — men bestemt ikke uproblematisk
— at stille speorgsmdl om undervisning i og leering af matematik,
der er relevante pa tveers af selv store kulturelle forskelle. For det
andet har den samfundsmeessige udvikling de seneste 50 &r i store
dele af verden afstedkommet en stigende eftersporgsel pa folk med
leengerevarende matematikbaserede uddannelser. Det behov deek-
kes ikke naturligt af menneskers tilbgjelighed til at beskeeftige sig
med matematik. Det er derfor en samfundsmeessig opgave at sikre
en tilstraekkelig bred rekrutteringsbasis for sddanne uddannelser
gennem det generelle uddannelsessystem. For det tredje er der for
alle mennesker — ganske vidst i forskellig form og udstraekning
— forbundet kognitive vanskeligheder med tilegnelsen af matematik.
Vanskeligheder der faktisk kan gores til genstand for systematiske
undersogelser og tilmed i nogen grad imedegas gennem udvikling
af undervisning. For det fjerde spiller matematik en sadan rolle i
moderne hejteknologiske samfund, at udvikling af almene matema-
tikkompetencer og kritisk demmekraft over for brug af matematik
i befolkning er af samfundsmeessig betydning, og maske endda en
forudseetning for fastholdelse og udvikling demokrati'.

Det er forsat til diskussion i hvilken grad matematikkens didaktik
kan siges at konstituere en selvsteendig videnskabelig disciplin. Be-
demt ud fra Kuhns (1995) beskrivelse af udvikling af videnskabelige
discipliner vil jeg mener, at matematikkens didaktik kan betegnes
som en pree-paradigmatisk videnskab. Virksomheden inden for feltet
antager de for en videnskabelig disciplin karakteristiske former. Der
er professorater i matematikkens didaktik —i Danmark har vi tre — og
der forskes i matematikdidaktik inden for veletablerede institutionelle
rammer. Det veere sig ved selvsteendige universitetsinstitutter, som
element i virksomheden ved matematiske institutter eller i tilknyt-
ning til leereruddannelser. Der findes et veeld af nationale, regionale
og internationale forskningstidsskrifter med Educational Studies in
Mathematics som det nok mest prominente. Af seerlig dansk interesse
kan naevnes Nordisk Matematikk Didaktikk, der er pa nordiske sprog
med et arligt nummer pa engelsk (NOMAD, 2004). Der afholdes
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ligeledes hvert ar en lang reekke internationale videnskabelige kon-
gresser om matematikdidaktisk forskning. Specielt afholdes hvert
fjerde ar International Congress on Mathematics Education, ICME. Den
forste ICME blev afholdt i Lyon i 1969 og ICME-10 har netop i 2004
veeret atholdt i Danmark. Her deltog 2300 matematikdidaktikere
og matematikundervisere fra hele verden. Kongressen tegnede et
billede af et forskningsomréde i kraftig udvikling, bade hvad an-
gar brede og dybden i forskningen. Pd kongressens web-site www.
ICME-10.dk kan man stadig fa et indtryk af kongressens omfang.
Bredden af forskningsfeltet indfanges af folgende bestemmelse af
genstandsfeltet for matematikdidaktisk forskning:

Matematikkens didaktik er det videnskabelige arbejdsfelt, der soger
at bestemme, karakterisere 0g forstd de feenomener og processer, der
indgdr — eller som kunne indgd —i matematikundervisning og -leering.
Sigtet er at klarleegge mulige drsagssammenhaenge med henblik pd at
udvikle 0g forbedre matematikundervisning. (Niss, 1993,s. 100)

I studiet af dette genstandsfelt traekker matematikkens didaktik
pa en rekke mere veletablerede videnskaber, der fungerer som
baggrundsvidenskaber for forskningen. Det drejer sig i hovedsagen
om matematik, psykologi, paeedagogik, sociologi, antropologi, filosofi
og historie. I den tidlige udvikling af feltet — op til omkring 1980 - var
matematikdidaktisk forskning relativt last struktureret og havde i
hej grad karakter af anvendelse af feerdigt udviklede ideer, teorier
og metoder fra baggrundsvidenskaberne. I de senest tre artier har
matematikkens didaktik udviklet sig i retning af mere systematiske
studier af matematikundervisningens samlede problemfelt. Det
er karakteristisk for matematikdidaktisk forskning i dag, at an-
leegge en systemorienteret synsvinkel, de matematikdidaktiske
problemer anskues i deres institutionelle og kulturelle kontekster.
Samtidig opfattes baggrundsvidenskaberne i dag i hojere grad som
nodvendige elementer i en interdisciplineer teoriudvikling end
som leverandorer af feerdige teorier og metoder, der kan anvendes
pd matematikundervisningens problemfelt. Som nyere eksemp-
ler pd sddanne matematikdidaktiske teorier kan naevnes: Anna
Sfards teori for dannelse af matematiske begreber (Sfard, 1991),
Guy Brousseaus teori om didaktiske situationer (Brousseau, 1997)
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og Celia Hoyles’ (1996) analyser af muligheder og vanskelighed
ved computerstottet leereprocesser i matematik. De to sidstnaevnte
forskere blev tildelt henholdsvis Felix Klein og Hans Freudenthal
medaljen ved verdenskongressen ICME-10. Det er internationale
heedersmedaljer for henholdsvis en livslang karriere inden for
matematikdidaktisk forskning og for en banebrydende forsknings-
indsats inden for et specifikt omrade. Indstiftelsen af disse medaljer,
der blev uddelt for forste gang ved ICME-10, er i sig selv ogsa et
udtryk for konsolideringen af matematikkens didaktik som en
selvsteendig videnskabelig disciplin.

I min karakterisering af matematikkens didaktik som forsknings-
felt vil jeg med Bent Christiansen specielt fremheeve forpligtigelsen
over for matematikundervisningens praksis:

Sagt med andre ord bor den fagdidaktiske teori I hoj grad opbygges
0g vurderes I relation til de behov 0g vanskeligheder, der viser sig I
undervisningen, dvs. i matematikleererens praksis. Fagdidaktisk teori
— I form af systemer af sammenhangende synspunkter — md siledes
omfatte forslag til strategier, der kan tjene til at tilgodese, henholdsvis
imedegd, de undervisningsmaessige behov 0g vanskeligheder, som den
pageeldende teoretiske »kerne« angir. (Christiansen, 1990, s. 1)

Som eksempel pa et omrade inden for matematikkens didaktik, der
efter min vurdering, neermer sig et udviklingsstadie, hvor man kan
tale om en sammenheengende teori, vil jeg i det folgende behandle
en didaktisk teori om matematisk modellering. Jeg anvender be-
tegnelsen »teori« selvom jeg anerkender, at det i hej grad kan
diskuteres i hvilken forstand, der er tale om en teori. Matematisk
modellering kan efter min opfattelse siges at veere repraesentativ for
en generel tendens inden for matematikdidaktisk forskning. Teorien
tager i hoj grad udgangspunkt i problemer og vanskeligheder,
der viser sig i matematikundervisningens praksis og seger at ska-
be sammenhzng i forstdelsen af forskellige faenomener, der op-
treeder i forbindelse med at anvendelse af matematik inddrages
som indhold i almen matematikundervisning. Samtidig foregar
teoriudviklingen i teet samspil med udvikling og afprevning af nye
undervisningsformer og et nyt mere anvendelsesorienteret indhold
i almen matematikundervisning.
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I teoriudviklingen treekkes pa teorier og ideer fra baggrundsviden-
skaberne. Det veere sig sociologiske teorier om samfundets indretning
og funktion, matematikfilosofiske opfattelser af hvad matematik er,
teorier om undervisningsprocesser, generelle leeringsteorier og spe-
cifikke ideer om vanskeligheder ved leering af matematiske begreber.
Men det er karakteristisk, at bidrag fra baggrundsvidenskaberne
underordnes udviklingen af en sammenhaengende didaktisk teori
om matematisk modellering?.

2. Matematisk modellering — hvad er det?

Nar matematik anvendes til at beskrive, beregne eller forklare for-
hold uden for matematikken sker det via en eller anden form for
matematisk model. Det betyder, at der — ganske vidst ofte implicit —
etableres en relation mellem nogle matematiske objekter og relationer
(typisk variable, funktioner, ligninger, grafer, m.v.) og nogle storrelser
og sammenhznge, der har mere direkte forbindelse til et udsnit
af virkeligheden. En matematisk model er altsa ikke blot noget
matematik, men derimod en relation mellem (en fortolkning af) en
del af virkeligheden og nogle matematiske objekter og relationer.

Som eksempel kan man teenke pd den relativt simple situation, at
man i forbindelse med en keretur ensker at beskrive kereturen ved
hjelp af den gennemsnitlige hastighed. For at kunne foretage en
sddan beregning er man nedt til at beslutte, hvordan den tilbage-
lagte afstand, S, , og det samlede tidsforbrug, ¢ , skal fastleegges.
En lang raekke forhold kan indgd som grundlag herfor. F.eks. er det
af betydning, hvilke data der foreleegger for turen. Blev tripteelleren
nulstillet ved turens start eller blev kilometerteelleren afleest? Blev
der evt. kort en omvej for at holde frokost ved et dejligt sted og skal
denne streekning og tilherende koretid s indga i beregningen eller
ej? Overvejelser af denne type afheenger naturligvis af, hvad det er
modellen skal bruges til. Er der tale om at bruge beregningen som
grundlag for vurdering af, hvor langt der kan keres pd neeste etape
af ferieturen, eller indgdr beregningen i en diskussion om, hvordan
benzinforbruget atheenger af hvor hurtigt der kores. Hvilket i ovrigt
kan belyses ved opstilling af en anden matematisk model.

Nar de to sammenhgrende storrelserne er fastlagt kan gennem-
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snithastigheden beregnes ved division i f.eks. enheden km/time,
vel at meerke ndr £ inden er omregnet til et decimaltal i enheden
timer. Ved brug af modellen i forbindelse med fartkontrol, hvor
en motorcykelbetjent folger efter en bilist et kortere stykke bliver
usikkerhederne pa malingerne af de to sterrelser og dermed pd gen-
nemsnitshastigheden ogsa af afgerende betydning®.

Pointen i denne sammenheeng er, at der bag enhver anvendelse
af matematik i forhold til virkeligheden er en matematisk model,
der etablerer en komplekst relation mellem traek ved virkeligheden
og den matematik der indgdr i modellen. Den matematiske model
konstitueres sdledes af tre elementer; objektet for modellen, model-
lens matematiske repraesentation samt den indbyrdes modelrelation
herimellem, se figur 1. Som eksemplet med kereturen viser, forelaeg-
ger objektet ikke forud for modelleringen, men konstrueres netop
som led i processen. Eksemplet illustrerer ogsd, at intentionerne med
modellen indgdr centralt i sdvel modeldannelsen som ved en kritisk
vurdering af modellen og dens resultater.

v _ Sslut
—— snit
tslut

Matematisk
model

Figur 1: Illustrer opfattelsen af begrebet matematisk model som en triadisk
relation

Opbygning og anvendelse af matematiske modeller kan beskrives
og analyseres ved hjelp af en generel model for en matematisk
modelleringsproces. I figur 2 er gengivet en model’, der beskriver
processen som en vekselvirkning mellem seks forskellige delprocesser:
(a) problemformulering, (b) systematisering, (c) matematisering, (d)
matematik analyse, (e) fortolkning og evaluering og (f) validering. I
princippet kan disse seks processer genfindes i enhver matematisk
modelleringsproces. Processerne skaber forbindelser mellem seks
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forskellige erkendelsesmeaessige stadier i modelleringsprocessen,
nemlig: »virkelighed«, »undersogelsesdomaenex, »system«, »mate-
matisk system«, »modelresultater og handling/erkendelse«. Det er
karakteristisk at alle seks delprocesser involverer faglighed og/eller
erfaringer, der reekker udover matematik som fag, men som angéar
det feenomenomréde eller del af virkeligheden som er genstand for
modelleringsprocessen. Dette er i modellen i figur 2 sogt illustreret ved
ellipserne »teori« og »data«, der kan influere pd alle delprocesserne.
Matematisk modellering er sdledes interdisciplineer i sin natur. Det
er et essentielt treek ved modelleringsprocesser, at de ofte omfatter
flere gennemleb af de enkelte delprocesser. En matematisk model-
leringsproces er altsa en cyklisk erkendelsesproces, der ikke har
noget entydigt start og slut punkt.

Det er vigtigt at understrege, at modellen i figur 2 forst og fremmest
skal forstas som et redskab til at analysere forekommende og mulige
modelleringsprocesser og til at afdeekke, hvilke erkendelsesmaessige
processer der principielt indgdr i en matematisk modelleringsproces.
Det sidste er specielt vigtigt ved tilretteleeggelse af undervisning i
matematisk modellering. Modellen er altsa ikke teenkt som en opskrift
man kan gd frem efter i en modelleringsproces.

Virkelighed
(f) Valid ering (a) Probl emformulering
Handlin g/erkend else Undersg gelsesdomene
Teori
(e) Fortolkning| og evaluering (b) Systematisering
Modelresultater Data System

d) Mat tisk 1
(d) Matematisk analy se (c) Matematisering

Matematisk system

Figur 2: Grafisk model af en matematisk modelleringsproces



20 Morten Blomhoj

Matematisk modellering kan analyseres udfra tre perspektiver, der
alle er relevante i forhold til udviklingen af en didaktisk teori for
matematisk modellering, nemlig et samfundsmeessigt, et under-
visningsmeessigt og et leeringsmaessigt perspektiv.

Det samfundsmeessige perspektiv® handler om at afdeekke den rolle
som matematisk modellering spiller i samfundet og pa grundlag heraf
at vurdere samfundets uddannelsesmeessige behov. Matematiske
modeller spiller en afgerende samfundsmeessig rolle pa mindst tre
forskellige mader. For det forste er brugen af matematiske modeller
en integreret del af sa godt som alle tekniske, skonomiske og natur-
videnskabelige discipliner. Udvikling af kompetencer til at kunne
opstille, analysere og kritisere matematiske modeller er derfor et
vaesentligt element i samfundets kvalifikationsbehov.

Matematiske modeller spiller imidlertid en sa gennemgribende rolle
i vores samfund, at udvikling af kompetencer inden for matematisk
modellering ikke kan overlades alene til de hejre niveauer af ud-
dannelsessystemet. Matematiske modeller er integreret i kultur og
teknologi i en grad, der gor det vanskeligt at forestille sig, hvordan
verden ville se ud og fungere uden disse matematiske modeller. Som
eksempler kan naevnes bankvasnets modeller for pension, opspa-
ring og laneafvikling, forsikringsvaesnet, skattesystemet, tids- og
kalendersystemet, stregkoder og pinkodesystemer for betalings- og
kreditkort. I disse ssmmenhaenge er de matematiske modeller med
til at definere administrative og tekniske systemer i samfundet.

Hertil kommer opstilling og anvendelse af matematiske modeller
med henblik pa at skaffe grundlag for (nogle gang mest legitimering
af) specifikke samfundsmeaessige beslutninger. Eksemplerne kunne
her veaere planleegning af den gkonomiske politik, hvor makrogko-
nomiske modeller spiller en vaesentlig rolle, modeller anvendt inden
for miljoplanlaegning, modeller for befolkningsudviklingen lokalt,
regionalt og nationalt, samt trafikprognose modeller, der anvendes
ved storre offentlige anleeg. Denne type anvendelser af matematiske
modeller bliver mere og mere udbredt og kan ses som et karakteri-
stisk treek ved det som nogle sociologer betegner »risikosamfundet«
(Beck, 1997).

I forhold til det samfundsmeessige perspektiv bliver det altsi af
betydning at udvikle en bevidsthed i den almene befolkning om
matematiske modellers rolle og funktion i samfundet og en kritisk
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demmekraft overfor anvendelsen af matematisk modeller som
grundlag for samfundsmeessige beslutninger®. Dermed kan det sam-
fundsmeessige perspektiv bidrage med begrundelser for indretning
af undervisningen i det almene uddannelsessystem.

Det undervisningsmeaessige perspektiv handler overordnet om at be-
grunde inddragelse af matematisk modellering som undervisnings-
indhold pé de forskellige niveauer af uddannelsessystemet. Det kan
gores med henvisning til det samfundsmaessige perspektiv og under
inddragelse af en ny bestemmelse af almendannelse i et hojteknolo-
gisk samfund, (Blomhgj, 2001). Teettere pa undervisningens indhold
handler det om at analysere hvilke kompetencer, der er involveret
i at gennemfore en matematisk modelleringsproces, samt at over-
veje hvilke muligheder og vanskeligheder, der er forbundet med at
stotte udviklingen af sddanne kompetencer. Baseret pa modellen i
figur 2 og analyser af konkrete undervisningsforleb, hvor elever og
studerende pa forskellige niveauer har arbejdet med matematisk
modellering, kan matematisk modelleringskompetence defineres
pa felgende made, (Blomhej og Hejgaard Jensen, 2003):

Matematisk modelleringskompetence besiddes af en person, der i en

given sammenhang er i stand til selvstendigt og indsigtsfuldt at

gennemfore en matematisk modelleringsproces omfattende alle de

delprocesser, der indholdt i figur 2. Det indebaere at kunne

—  formulere sporgsmil, der kan belyses gennem matematisk model-
lering

—  anvende faglig viden og erfaringer til at strukturere og simplificere
systemet

— anvende matematik til at opstille 0og analysere et matematisk
system

—  fortolke og vurdere resultaterne af den matematiske analyse i
forhold til problemet

—  ovurdere 0g kritisere egne 0g andres (mulige) brug af modellen

—  reflektere over og kritisere den samlede modelleringsproces

—  kommunikere om opstilling, analyse, anvendelse 0g kritik af
modellen.

En sddan bestemmelse af undervisningens sigte i forhold til matematisk
modellering kan umiddelbart tjene som grundlag for tilretteleeggelse
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af undervisning. Hvis undervisningen skal stotte elevernes udvikling
at modelleringskompetence i denne betydning er det nedvendigt, at
eleverne arbejder med alle disse elementer af modelleringsprocessen
og at de meder udfordringer til at reflektere over og kritisere an-
vendelsen af matematiske modeller. Det kraever, at undervisning
passende ofte organiseres som projektarbejde. Og det leegger ogsa
op til en tveerfaglig tilgang sdledes at arbejdet med modellering kan
spille sammen med tilegnelsen af teorier og metoder inden for andre
fagomrdader. De forelobige laeseplaner for matematikfaget i det nye
gymnasium peger netop i denne retning. Elevernes arbejde med at
opstille og analysere matematiske modeller ma ogsa stottes gennem
integration af avancerede computerveerktojer.

Som et yderligere element ved matematisk modellering i forhold
et undervisningsmaessige perspektiv kan naevnes, at projektarbejde
omkring modellering kan bidrage til at skabe sammenheeng mellem
udviklingen af elevernes sociale og faglige kompetencer — noget som
matematikundervisningen traditionelt ikke har haft sa lidt sveert
ved at bidrage til.

Det leeringsmeessige perspektiv handler om at analysere hvilke mulig-
heder og vanskeligheder, der er forbundet med at placere relationen
mellem matematik og virkelighed som centrum for leereprocessen. Det
primeere sigtet er, at eleverne skal udvikle modelleringskompetence,
men arbejdet med modellering kan i hej grad ogsa tjene som middel
til at leere matematik. Det kan ske bade ved at skabe motivation for
leering af matematik, der kan anvendes som modelleringsveerktej og
ved at der gennem modelleringsarbejdet skabes et mere erfaringsnaert
kognitivt fundament for tilegnelsen af specifikke begreber og metoder
(Blomhgj, 1993).

Den sidste del af artiklen praesenterer et udfoldet eksempel pa
et modelleringsproblem, der kan illustrere det undervisnings- og
leeringsmeessige perspektiv.

3. 10 = 44 fartkampagnen

Eksemplet tager udgangspunkt i fartkampagnen »10 = 44«, der er
en udviklet af Radet for Starre Feerdselssikkerhed og som kerte sidst
i 90’erne. Ved kampagnestart sd man langs vejene og i de trykte
midier et billede af en tilsyneladende ded pige med teksten »10 =
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44« skrevet med rodt i panden. Derudover var der blot en enkelt
seetning pd plakaten: »Du rammer hardere end du tror«. Efter at
kampagnen havde keort nogle uger dukkede folgende uddybende
forklaring op i medierne:

En bil, der kerer 50 km/t, overhales af en bil, der kerer 60 km/t. Da
bilerne er lige ud for hinanden, lober en pige ud pd vejen. Bilen, der
korer 50 km/t, kan netop nd at standse, inden den rammer pigen. Men
den anden rammer hende med 44 km/t. Ni ud af ti dor ved en siddan
pakorsel.

Jeg har anvendt kampagneteksten med tilfgjelse af sporgsmalet,
»Passer kampagnes pdstand?«, som udgangspunkt for et modelle-
ringsprojekt i undervisningsforleb pa folkeskolens 9. klassetrin, pa
leereruddannelsen og pa den naturvidenskabelige basisuddannelse
ved Roskilde Universitetscenter. Ogsd pa gymnasiets forskellige
niveauer er problemstillingen seerdeles relevant som udgangspunkt
for et modelleringsprojekt. Pointen med eksemplet i denne sammen-
heeng er netop at vise, hvordan der kan arbejdes med det samme
modelleringsproblem pa forskellige matematikfaglige niveauer
pa en made der samtidig udfordre alle elementer af matematisk
modelleringskompetence.

Designerne af kampagnen har ensket at fremsaette et generelt og
slagkraftigt udsagn om sammenhaengen mellem den hastighed,
der kores med i udgangspunktet og pakerselshastigheden ved
trafikuheld. For at man kan regne pé en sddan situation, kreever
det opstilling af en matematisk model, og derfor ma der ligge en
model med bestemte antagelser og forsimplinger bag kampagnens
pastand. Det undervisningsmeessig udgangspunktet er derfor at
udfordre eleverne til at opstille en model, der kan be- eller aftkreefte
pastanden og pa dette grundlag at reflektere over rimeligheden af
de gjorte antagelser og forsimplinger. Det er af stor betydning for
elevernes motivation, at problemstillingen er autentisk. Endvidere
oplever de fleste elever og studerende pdstanden som kontra intuitiv.
Samtidig er problemstillingen repreaesentativ i forhold, hvad det er
en matematisk model kan i forhold til en kompleks virkelighed.

Allerede pa folkeskolens aeldste klassetrin kan eleverne selv opstille
og analysere en matematisk model over problemstillingen. Selvom
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eleverne pa dette tidspunkt ikke har madt matematiske begreber og
metoder, der gor dem i stand til at angribe modelopstillingen mere
systematisk og selvom de kun har en intuitiv forstdelse af relevante
fysiske begreber som hastighed og acceleration kan der faktisk ret
let skabes en ramme, hvor eleverne kan arbejde selvsteendigt med
opbygning og analyse af en model. Eleverne introduceres til, hvor-
dan man ved hjeelp af formelkopiering i et regneark kan beregne
udviklingen af storrelse ud fra kendskab til en begyndelsesveerdi og
til hvordan sterrelsen aendre sig i et bestem tidsinterval. Matematisk
kalder man en sddan sammenhaeng for en differensligning, men det
er ikke et emne, der traditionelt behandles hverken pa folkeskole
eller gymnasieniveau.

Den samme tilgang har veeret afprovet i et forleb i leereruddan-
nelsen (Blomhgj, 2000), og felgende forklaring pa opbygningen af en
model for, hvordan hastighed og kert straeekning udvikler sig under
en opbremsning er taget fra en studenterrapport fra dette forleb.

Huis vi regner i ‘smd’ tidsskridt, dt, kan vi (under opbremsningen)
regne, som om hastigheden er konstant for hver bil:
o(t+dt) = v(t) —bdt og s(t+dt) = s(t) + v(t) dt

hvor v(t) [m/sek] og s(t) [m] er bilens hastighed og position til tiden
t, 0g hvor b [m/sek’] er bremseevnen. Ud fra disse formler har vi lavet
et regneark i excel.

Selvom 9. klasseeleverne typisk ikke kan formulere sig helt sd klart og
ikke bruger en generel matematisk notation er det faktisk erfaringen,
at de allerfleste grupper af tre elever er i stand til at opstille sddanne
sammenhange og at omseette dem til et regneark, hvor man ud fra
begyndelseshastighederne for de to biler og med en valgt veerdi for
bremseevnen kan beregne den streekning, som den forste bil er om
at bremse (og dermed hvor pigen star), og hvor hurtigt den anden
bil kerer pa dette sted. Det viser sig, at denne hastighed er 9,2 m/sek
eller 33 km/time uafhaengig af hvad bremseevnen seettes til!

Dette resultat forer til undren hos eleverne har de mon regnet for-
kert eller kan det virkelig passe, at kampagnens pastand er forkert?
Det abner for en udfordring fra leereren til at overveje om modellen
bag kampagnen kan teenkes at bygge pa nogle andre forudseetninger
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end elevernes model. Det forer til en neermere analyse af, hvad der
faktisk sker, nar en bilist opdager en forhindring pa vejen foran og
sporgsmalet om hvor hurtigt foreren reagerer og treeder pa bremsen
bliver som ofte pad et eller andet introduceret af eleverne. Det giver
anledning til et snske om at udvide modellen s& den ogsa tager
hejde for reaktionstiden, der jeevnfer kampagneteksten md antages
at veere ens for de to bilister. Under disse overvejelser gennemlober
eleverne endnu en gang processerne (b) og (c) i modelleringspro-
cessen. Den stotte som elever og studerende skal have for teknisk
at kunne foretage denne modeludvidelse og implementere model-
len i et regneark er naturligvis forskellig pa forskellige niveauer og
varierende fra gruppe til gruppe. Men ogsa her er erfaringen, at det
faktisk er muligt for eleverne allerede pa 9. klassetrin at na frem til
et regneark, der kan beregne udviklingen i hastigheden og streek-
ningen for hver af de to biler ud fra begyndelseshastighederne og
fastsatte veerdier af bremseevne og reaktionstid. Et sddant regneark
kan producere modelresultater i form af grafer som dem, der er
gengivet i figur 3.

40,00

30,00
% 20,00 —v1 (m/sek)
;g 10,00 _\S;; Egl)sek)
:f' 0,00 —s2(m)

-10,00

-20,00
tid (sek)

Fiqur 3: Viser modelberegnede hastigheder (m/s) og den korte straekning
(m) for de to biler, ndr reaktionstiden er 1 sek. og bremseevnen 8 mj/sek.?
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Som den nedenstdende dialog, mellem en leerer og en gruppe elever
fra 9. klasse, der selv har fdet frembragt nogle grafer svarende til
figur 3, viser, er det ikke nedvendigvis nogen simpel sag at fortolke
og vurdere modelresultater (proces (d) i figur 2), selvom man selv
har opstillet modellen, der producerer resultaterne.

T:
E1l:

T:
E2:

E2:
E1l:

E1l:
E1l:

E2:
E1l:

Hvor er pigen?

Der! [Peger pa skeeringen mellem 1. aksen og hastighedsgrafen
for bil 1.]

12,7 sekunder.?

Nej, hun star her! [Peger pa toppunktet af stedgrafen for
bil 1.]

Hvor?, hvor mange meter fra det sted, hvor fererne forst
sd pigen?

: 26 meters. [Peger pd 2. aksen.]

Sd hvad med bil 2? [Leereren gar.]

Hvad fandt I ud af?

: Bil 2 har passeret det stedt, hvor pigen stod fer bil 1 na

at stoppe. Pigen er ded inden bil 1 stopper. [Eleverne gri-
ner.]

Bil 2 rammer pigen med 11 m/sek.

Det svarer kun til 40 km/time.

I kan jo prove at eendre pa reaktionstiden.

Hvad sker der i ovrigt efter, at pigen er ded, ifelge model-
len?

....bil 2 stopper efter 3 sek.

Hvor langt har den da kert?

Ca. 35 meter.

Og hvad sker der sa derefter?

....den begynder at bakke.

Sa bliver pigen keort over igen! (Eleverne griner.)

Hvad er det der gor, at modellen ikke svarer til virkelig-
heden her?

Det er en undervisningsmeessig pointe, at det er gennem den konkrete
udfordring fra leereren, at eleverne giver sig til at fortolke og reflektere
over deres resultater i forhold det oprindelige problem. Derved
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kommer eleverne gradvist ind under huden pa modellen og bliver
i stand til at tage magten over modellen og bruge den til at analyse
kampagens pastand.

De to nedenstdende citater viser, hvordan henholdsvis leererstu-
derende og 1. ars studerende ved den naturvidenskabelige basisud-
dannelse kan forholde sig reflekterende til kampagens pastand pa
grundlag af deres egen model.

Med en reaktionstid pa 1 sek. og en bremseevne pa 8 m/sek?
rammer bil 2 pigen med 40 km/time. Med disse parametre
passer kampagnens pastand altsa ikke. Vi har eksperimenteret
med modellen og fundet ud af, at den hastighed som bil nr. 2
rammer pigen med vokser, ndr vi seetter reaktionstiden op og nér
vi seetter bremseevnen op. Men nér vi eendrer pa disse storrelser
betyder det ogsd, at pigen stdr et andet sted. Det er selvfolgelig
bedst at have gode bremser. Radet for storre feerdselssikkerhed
har brugt en reaktionstid pa 1.5 sek. og en bremseevne pa 8 m/
sek?. Med disse veerdier rammer bilen, der korte 60 km /time
pigen med en hastighed pa 43 km/time.

Ifolge vores model er kampagnens pdstand kun rigtigt, hvis,
bt =11,61m/s

Hvis man regner med tyngdeaccelerationen, g = 9,82 m/s? som
den maksimale bremseeffekt, b, far vi en mindste reaktionstid
pat = 1,17 s. Det er lidt langsomt for chaufferer, der ikke er
pavirket af alkohol eller andre stoffer. Vores konklusion er derfor,
at selv under forudseetning af, at vores model er rimelig, er »10
=44« kampagnen lettere overdrevet. Vores model viser ogsa, at
med realistiske parameter-veerdier,t = 1sogb = 8 m/s? skal
en bil med 60 km/t bruge 34 meter til at stoppe, mens en bil
med 50 km/t kun skal bruge 24 meter. S greensen pa 50 km /t
i byer giver god mening.

I det sidste tilfeelde er resultaterne baseret pa en analytisk behandling af
den opstillede model. De studerende har her trukket pa deres kendskab
til differential- og integralregning. Det er imidlertid karakteristisk, at
det pd ingen made er nemt for de studerende at bringe deres kendskab
til disse matematiske discipliner i spil i modelleringsprocessen. Dette
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viser meget tydeligt, at kompetence til at kunne anvende matematiske
begreber og metoder i en modelleringssammenhzng ikke folger
automatisk af en indgdende faglig forstdelse af de pageeldende
begreber. Udvikling af modelleringskompetence kraever simpelthen,
at der arbejdes med matematisk modellering.

P& alle niveauer fra 9. klasse til indledende universitetsniveau kan
der arbejdes med matematisk modellering med udgangspunkt i
kampagnen »10 = 44«. Problemstillingen kan udfordre alle elementer
af matematisk modelleringskompetence bortset fra det vigtige ele-
ment selv at skulle formulere et problem, der kan belyses ved hjeelp
af matematisk modellering. Dette ma tilgodeses gennem andre
forleb. I alle forleb har eleverne veeret i stand til selv at opstille og
analysere en matematisk model, som de har anvendt til at vurdere
kampagnens pastand. Pa baggrund heraf har det ogsa veeret muligt
at bringe elever og studerende til at reflektere over, hvilke vesentlige
abstraktioner og idealiseringer, der er indbygget i deres modeller,
i forhold til den komplekse virkeligheden de angar. I en konkret
trafikal situation spiller foruden hastigheden, udsigtsforhold, vejens
beskaffenhed, deekkenes kvalitet og ikke mindst faret, samt forerens
agtpagivenhed en afgarende rolle for en bils standseleengde. Samtidig
er det netop modellens styrke, at der ses bort fra alle disse forhold,
der ikke lader sig beskrive generelt matematisk. Dette er jo netop
en forudseetning for, at modellen kan give generelle resultater, der
belyser den grundleggende sammenheeng mellem hastighed og
standseleengde. Sddanne indsigter er centrale elementer i matematisk
modelleringskompetence.

Problemstillingen leegger i et videre perspektiv op til diskussion
af den sidste del af kampagens pastand: »Ni ud af ti der af en sddan
pakersel«. Hvordan kan man vide det? Er der ogsd en matematisk
model bag denne pastand? I Lings (2002) er i hvert fald opstillet en
model for sandsynligheden for dedelige kveestelser som funktion af
ulykkeshastigheden. Denne model angiver, at der skulle veere mere
end 50% chance for at overleve et uheld ved 44 km/timen. Det er
imidlertid uklart, hvilket grundlag modellen hviler pa, og hvilke
former for pakersler, der er tale om. Under alle omstendigheder
er der masser af muligheder for i undervisningssammenheng at
arbejde med i hvilken udstreekning, det er muligt ved hjeelp af
matematisk modellering at forudsige, hvor mange liv der kan spares
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ved senkning af en fartgreense. Det bliver altsd muligt at forbinde
det konkrete modelleringsarbejde i matematikundervisningen til en
samfundsmeessig problemstilling.

4. Hvad bestdr teorien af og hvad kan den bruges til?

Den didaktiske teori om matematisk modellering som jeg har illu-
streret i denne artikel bestdr af:

(1) Etseet af begrundelser for inddragelse af matematisk mo-
dellering som et centralt element i almen matematikunder-
visning’.

(2) Enopfattelse af hvad matematisk modelleringskompetence
er og hvordan den kan udvikles gennem undervisning pa
forskellige niveauer.

(3) Identifikation og analyse af undervisnings- og leeringsmaes-
sige vanskeligheder ved udvikling af modelleringskompe-
tence.

Teorien er fortsat under udvikling og det sker gennem teet samspil
med udvikling af matematikundervisningens praksis. Det er oplagt at
teoriudviklingen har brug for en righoldig undervisningspraksis inden
for matematisk modellering. Det er maske —i hvert fald for nogle leerere
— mindre oplagt i hvilken udstraekning matematikundervisningens
praksis har brug for en didaktisk teori om matematisk modellering.
Hvad kan en sddan teori egentlig bruges til i praksis?

Jeg har selv erfaringer med at bruge teorien i samarbejde med leerere
i forskellige udviklingsprojekter og i samarbejde med kollegaer ved
udviklingen af et modelleringskursus pa den naturvidenskabelige
basisuddannelse. Nyligt har jeg ogsa anvendt teorien ved tilretteleeg-
gelse af et efteruddannelseskursus for gymnasiets matematikleerere
i projektarbejde og matematisk modellering. I disse sammenhaenge
har teorien vist sig nyttig i forhold til

— at analysere (autentiske) modelleringsprocesser med henblik
pa design af forleb

— atdesigne undervisningsforleb, der kan udvikle alle elementer
i modelleringskompetence
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—  atskabe sammenhenge pa tveers af fagene —seerligt i de natur-
videnskabelige fag

— atgive leereren grundlag for udfordrende dialog med eleverne
under modelleringsprocessen

— atanalysere og vurdere elevernes modelleringsaktiviteter

— at skabe basis for og plads til feelles refleksion over modelle-
ringsprocesser i undervisningen.

Om en didaktisk teori om matematisk modellering kan far mere
generel betydning for udvikling af matematikundervisningens praksis
pa gymnasial niveau afhaenger forst og fremmest af, om leererne far
kendskab til teorien og om de oplever, at den kan hjeelpe dem med
at lofte udfordringerne i de nye laeseplaner om mere projektarbejde
og storre fokus pa matematikkens anvendelser inden for andre
fagomrdder. Denne artikel kan opfattes som et beskedent bidrag til i
hvert fald at sprede kendskabet til en didaktisk teori om matematisk
modellering.

Noter

1. Forbindelsen mellem matematikundervisning og demokrati er
neermere udfoldet i Blomhej (1999) og Skovsmose (1998).

2. 12004 aftholdtes en ICMI-study konferencen om »Application and

modelling in mathematics edcation«. Diskussiondokumentet til denne

konference giver en udmeerket status over den didaktiske forskning

inden for feltet. Blum (2003)

Dette eksempel er udfoldet i detalje i Blomhgj (2003, s. 53-55).

4. Modellen er en videreudvikling af en model opstillet i Blomhoj
(1992).

5. Det samfundsmeessige perspektiv pd matematisk modellering er
analyseret neermere i Blomhej (1999).

6. Skovsmose har i flere arbejder behandlet denne problemstilling, se
f.eks. Skovsmose (1994).

7.  Begrundelsesdiskussionen er udfoldet i Blomhej (2001 og 2004).

w
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Humanistisk didaktik

Lektor Sven Erik Nordenbo, Institut for filosofi,
paedagogik og retorik, Kebenhavns Universitet

Jeg er blevet bedt om at tale om et emne, som ikke eksisterer.

Seger man eksempelvis pa »humanistisk didaktik« i Danmarks
Peaedagogiske Biblioteks database, finder man ét hit. Det vedrorer
en samling tekster fra 1984 — yderst beskedne — der omhandler de
humanistiske fag og didaktik — men ikke specifik »humanistisk
didaktik«.! Foretager man — hvad der jo umiddelbart synes mest
neerliggende — en sggning i tysk sammenheaeng pd »humanistische«
og »Didaktik« i www.google.dk , fdr man ganske rigtigt en lang
reekke hits — men ingen, hvor kombinationen er »humanistische
Didaktike.

Indbydelsen til denne konference siger maske direkte selv, hvad
problemet er: P4 det humanistiske omrade findes der en raekke
fag, der nok kan samles i undergrupper, men som faktisk ikke
ses i sammenhaeeng som ét omrdde. I de fem af de seks parallelle
workshops, som felger formiddagens opleeg, er overskrifterne da
ogsa:

Danskfagets didaktik,

De naturvidenskabelige fags didaktik,
Samfundsfagenes didaktik,
Fremmedsprogsfagenes didaktik,

De eestetiske fags didaktik.

Hertil kan man uden tvang tilfoje
. matematikkens didaktik
— som indgdr i formiddagens opleeg — og
. historiedidaktik.
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Sa selvom den habermasianske opdeling? af den samlede videnskabs
omrdde ud fra leeren om de tre erkendelsesledende interesser af de
fleste i dag opleves som »naturlig«, nemlig i
e de empirisk-analytiske videnskaber, [ »naturvidenskaber-
ne«|
e  dehistorisk-hermeneutiske [»de humanistiske videnskaber«],
08
e samfundsvidenskaberne
som bestemt hhv af
e den tekniske erkendelsesinteresse,
e den praktiske erkendelsesinteresse, og
e den frigorende erkendelsesinteresse,

sa svarer denne opdeling ingenlunde til den praksis, som har ud-
viklet sig i didaktikken i almindelighed eller fagdidaktikken i seer-
deleshed.

Altsd: Det omrade, som den »humanistiske didaktik« skulle be-
handle, falder naturligt i flere selvsteendige fagdidaktiske omrader,
nemlig — i det mindste — i modersmalsdidaktik, fremmedsprogsdi-
daktik, de eestetiske fags didaktik og historiedidaktik.

Selv denne inddeling er problematisk. Fx kan modersmalsdidaktik
opdeles yderligere i litteraturdidaktik og sprogdidaktik og maske
endda i skrivedidaktik. Givet er det ligeledes, at skent fremmed-
sprogsdidaktikken tilsyneladende fremtraeder som et selvsteendigt
omrdde, mad ogsd den opdeles. Erfaringen viser, at fremmedsprogs-
didaktik ikke alene ma deles efter de sprog, didaktikken angar, fx
i engelskfagets, tyskfagets og franskfagets didaktik, men at forhol-
dene ogsa bestemmes af, fra hvilket modersmal elevens fremmed-
sprogsindleering tager udgangspunkt — et forhold af interesse ogsa
herhjemme, hvor stadig flere elever med en to- eller flersproglig
baggrund optages i de gymnasiale uddannelser.

Sa problemet er altsd, om alle disse »humanistiske« fags didaktik
faktisk med rimelighed kan samles i det mere omfattende »huma-
nistiske didaktik«, som tilretteleeggerne af denne konference tilsy-
neladende forudseetter? — Jeg vil ikke umiddelbart svare pa dette
sporgsmal, men rejse det igen til sidst.

[ stedet vil jeg tage udgangspunkt i spergsmalene om, hvad det
»humanistiske« og det »didaktiske« egentlig er.
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Hvad er det »humanistiske«?
I det middelalderlige universitet, som fx hos Pariseruniversitetet,
ser vi en opdeling af fag i fakulteter, jf. fig. 1:

Det juridiske Det medicinske Det teologiske
fakultet fakultet fakultet
Artist-fakultetet
Trivium Quadrivium

) aritmetik

grammatik )

. geometri

retorik musik

dialektik )
astronomi

Figur 1: Det hojmiddelalderlige universitets struktur

I Artistfakultetet dyrkede man videnskabsfagene i Septem Artes
Liberales, de syv frie kunster, som ud fra nutidig betragtning naturligt
fordeler sig i humanistiske fag: grammatik, dialektik og retorik
(trivium) og naturvidenskabelige fag: geometri, aritmetik, astronomi
og musik® (quadrivium). Senere i Europas universitetshistorie bliver
dette »videnskabsfakultet«, artist-fakultetet, til Det Filosofiske Fa-
kultet. Herhjemme deltes det pa Kebenhavns Universitet — da na-
turvidenskaberne pressede sig pd som et selvsteendigt omrdde — i
1850 i hhv. det filosofiske og det naturvidenskabelige fakultet, for
endelig i 1970’erne at blive omdebt til »Det humanistiske fakultet,
jf. fig 2, der viser fakultetsopdeling og navneskrift ved Kebenhavns
Universitet gennem tiderne:

Kabenhaws Universitet

e —

Figur 2: Kebenhavns Universitets struktur for 0g i dag
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Der er derfor en vis grad af tilfeeldighed i, hvilke fag der bensevnes
som »humanistiske« — senest har vi pa Kebenhavns Universitet
set, at psykologien har forladt det humanistiske fakultet og sogt
til det samfundsvidenskabelige. Mit eget fag — peedagogikken —
befinder sig i Tyskland for ca. 2/3-dels vedkommende under det
samfundsvidenskabelige fakultet og for 1/3-dels vedkommende
under det humanistiske.

Ser vi ud over Danmarks graenser, vil vi finde, at der heller ikke
internationalt findes enighed om, hvad der skal omtales som »hu-
manistiske fag«.

I den angelsaksiske verden (maske iseer USA) er Humanities forbun-
det med the Arts, altsd med akademiske discipliner som ‘kunsthisto-
rie’, ‘musikvidenskab’ og ‘litteraturvidenskab’ — fag der er knyttet til
udevende kunstarter. Her er det ogsa ganske almindeligt, at disse fag
er knyttet til institutioner, som vi normalt i europeeisk sammenhaeng
opfatter som liggende uden for de egentlige akademiske fag, altsa
at fx ‘musikvidenskab’ er forbundet med et musikkonservatorium,
‘teatervidenskab’ med et udevende teater og ‘kunsthistorie’ med
et kunstmuseum. I universiteer sammenheeng er det interessant,
at forbindelsen af humaniora og kunst iser foregar i den firedrige
college uddannelse, hvis peedagogiske ideal drejer sig om at forme
de studerendes personlighed — et ideal, der ligger tet pd det, vi i
europeeisk sammenheeng beskriver som Bildung.

[ fransk sammenheeng findes der ingen aekvivalent til det ameri-
kanske Humanities and Arts. Det franske navn for neesten den samme
kombination af fag er Les Science Humaines, med den afgerende tilfo-
jelse, at ogsd samfundsvidenskaberne regnes med. Michel Foucault
har i bogen Les Mots et les choses, forst publiceret i 1966, opgravet de
humanistiske fags genealogi.* Hvad der ifelge Foucault — i al kort-
hed - karakteriserer les science humaines er en seerlig selvrefleksiv
figur, hvor det menneskelige subjekt er bade den, der observerer, og
den der observeres, hvorved det menneskelige legeme samtidig pa
radikal madde ekskluderes — legemet er i stedet objekt i discipliner
som biologi og medicin.

Ser viendelig pa den tyske situation, er denidag mere sammensat.
Det tyske ord for de humanistiske fag, er — som bekendt — Geistes-
wissenschaften, altsa videnskaberne om dnden. Det var Wilhelm Dilthey,
der var professor i filosofiiBerlin rundt om 1900, der ikke alene lance-
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rede udtrykket, men ogsa forbandt det med et bestemt videnskabs-
teoretisk program. Under pres fra de fremstormende naturvidenskaber
sogte han at reservere et seerligt omrdde for de humanistiske fag,
nemlig som de fag, hvor tolkningen af den ‘menneskelige and’ og dens
manifestationer finder sted. Dette sker i kraft af en seerlig metodologisk
tilgang betegnet »forstdelse«, hvorved han etablerede, men skabte
ikke, hermeneutikken som seerligt humanistisk forskningsmetode —i
modseetning til naturvidenskabernes »forklaring«, der knytter sig til
den kausale redeggrelse for naturfeenomenerne.

Institutionelt er situationen i Tyskland siden 1960’erne blevet uklar.
Hvor de humanistiske fag — med sprog, historie og filosofi som de
helt centrale fag — tidligere udgjorde kernefagene i de magtfulde
Philosofische Fakultiten ved de tyske universiteter, er fagene mange
steder i dag blevet delt ud pa omrader, der nogen gange naesten alene
omfatter de enkelte fag. Feellesskabet med andre fag — at udgore en
bestemt slags fag: de humanistiske — er derved spreengt.

I Frankrig ser vi ogsa et skred. Fra 1960’erne og 70’erne har man
i oget udstreekning ladet humanistiske fag konvergere mod de
samfundsvidenskabelige fag, og mange steder mener man, at de
humanistiske fags fremtid afheenger af, om de pa en eller anden
madde forbindes med samfundsvidenskaberne.’

Maske er det direkte symptomatisk for denne situation, at tre af
de mest debatterede skikkelser inden for det humanistiske og sam-
fundsvidenskabelige omrade er filosoffer, nemlig Jiirgen Habermas,
Niklas Luhmann og Pierre Bourdieu — altsa tre humanister — der alle
gor krav pa at dyrke samfundsvidenskab.

Denne ganske korte oversigt hjeelper os altsd hverken til at identifi-
cere det humanistiskes »essens«—hvad derjo heller ikke er underligt,
nar man tager i betragtning atingen i dag seriost vil forsvare essentia-
lismen som filosofisk position. Men den hjeelper hos heller ikke til at
finde frem til treek ved de fag, som vi - tilfeeldigvis, som medlemmer
af den tyske tradition — betegner som «humanistiske«.

Lad os i stedet ga over til didaktikken.

Hvad er didaktik/fagdidaktik?

I et arbejde om forholdet mellem didaktik og fagdidaktik har Wolf-
gang Klafki opstillet folgende klargeorende skema, der gengiver be-
tydningsnuancer ved begrebet didaktik, jf. fig. 3:°
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Didaktik

+ Tre problem niveauer

— Almen didaktik
— Omréadedidaktik
— Fagdidaktik
« Dimensioner, mht de tre \
* Reference- niveauer
discipliner
_ lndl&iﬁngﬁcﬁog - léaereplzmlar ]
socialpsykologi — Begrundelser for
— socialisationsteori lzereplaner * Aspekter
— “Skoleteori” — Beslutningsprocesser - Formal
— Andre — Rammebetingelser for — Indhold
paedagogiske . 4 _
felters didaktik, fx ) dlss.e beslutninger metgde
upkser:qudmls - + Dimensioner ved — Medier
nings -didaktik,, isni _ ;
mugepms_ iLrj*lnddlgl}i,%“ng og Evaluering
didaktik,
fritidsdidaktik, osv — Planleegning
— Gennemferelse
— Intenderede og ikke -
intenderede (skjult
laereplan) virkninger ,/

Figur 3: Klafkis skema over dimensioner ved udtrykket ‘didaktik’

I skemaets hgjre side har Klafki angivet de fem momenter, som
man almindeligvis heevder, indgar i enhver didaktisk beskrivelse
og beslutning.” I den didaktiske tradition, som Klafki tilherer, er
fastleegningen af leerestoffet et centralt moment, hvad der fremgar
af fig. 3’s midterfelt under punktet Dimensioner, mht de tre niveauer.
Det betyder fastleeggelse af leereplanen, dens begrundelse, dens
beslutning og de rammebetingelser, som begrundelse og beslutning
er underkastet. Denne dimension er samtidig dén, som tidligere blev
henregnet under ‘didaktik i snaever forstand’. Feltet nedenunder
Dimensioner ved undervisning og indleering svarer til dét, som Klafki
tidligere betegnede ‘metodik’. I forhold til Klafkis tidligere opstillin-
ger indeholder skemaet to nye felter. Feltet til venstre rummer nogle
lidt heterogene aspekter, nemlig dels de psykologiske og sociolo-
giske forhold, som deti dag er oplagt pad centrale punkter kan belyse
den indleering- og undervisningsmaessige virkelighed (indleerings-
psykologi, socialisationsteori, » Theorie der Schule«), dels hvad man
kunne kalde »aldersbestemte« didaktikker, som fx voksendidaktik,
og »institutionsbestemte« didaktikker, som fx museumsdidaktik.
Skemaets egentlige interesse i denne sammenheeng er imidler-
tid midteromrddets overste felt De tre problemniveauer. Det er ikke
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overraskende, at Klatki skelner mellem almen didaktik og fagdidaktik
— det er velkendte begrebsdannelser. Derimod er omrddedidaktik,
tysk Bereichsdidaktik, maske det vi soger? Herved forstar Klafki en
sammensaetning af fag eller fagaspekter med feelles didaktiske pro-
blemstillinger. Hans egne eksempler er ‘samfundsvidenskabernes
didaktik’, “polyteknik’ — med en hilsen til det hedengangne DDRs
skolesystem, og de moderne sprogs didaktik.

I en artikel fra samme periode har Klafki uddybet sin forstdelse af
forholdet mellem almen didaktik og fagdidaktik yderligere og heri
ogsa inddraget sit syn pa Bereichsdidaktik.® Dette sidste omrade pla-
ceres i sammenhaeng med fagdidaktikken og star derved ved den
ene pol, hvor almendidaktikken star ved den anden.

Det har givet anledning til den opfattelse, at der eksisterer et
hierarkisk forhold mellem almendidaktik og omrade/fagdidaktikken.
Det har sdledes undertiden veeret en almindelig forventning, at fag-
didaktikken matte ses som en slags »anvendelse« af almendidaktiske
principper pa et givet fag. Derved blev almendidaktikken til den
egentlige videnskabelige del af didaktikken, mens fagdidaktikken
blev dens applikationsfelt.

Denne opfattelse afviser Klatki. Den reelle forskel mellem almendi-
daktikken og fagdidaktikken er deres grader af generalitet. Fagdidak-
tikken konkretiserer principper, som mere alment ogsd kan findes
i andre fag, og som almendidaktikken derfor tager op til neermere
undersagelse. Almendidaktikken bliver derved ogsd et felt, hvor man
kan afpreve principper, som forsgges etableretiet givet fags didaktik.
Pd den mdde kan almendidaktikken kun eksistere som forskningsfelt,
hvis dens fodelinie til fag- og omrddedidaktikken vedligeholdes. Som
et tysk ordsprog siger: »Man kan ikke strikke uden uld«.

Omvendt kan man sige, at fagdidaktikken ikke kan eksistere uaf-
heengigt af almendidaktikken, fordi den ikke selv kan afgere, om den
pa korrekt mdde bidrager til den almendannelse, som star i centrum
for den almendidaktiske interesse. En meget enkel made atillustrere
forholdet mellem almen og fagdidaktik kunne se saledes ud, jf. fig 4:

Almen didaktik — Fagdidaktik < Basis-fag

Figur 4: Forholdet mellem almen didaktik og fagdidaktik



40 Sven Erik Nordenbo

En simpel bestemmelse af, hvad fagdidaktik beskeeftiger sig med, vil
sdledes lyde, at den vedrorer »relationsfeltet« mellem almen didaktik
og det basisfag, som almendidaktikken tager udgangspunkt i. Vi
ville pd denne baggrund kunne fa folgende opstilling, jf. fig 5:

Videnskab< Basisfag Videnskabsfag
Fagdidaktik Fagdidaktik Fagdidaktik
Almen didaktik
Fagdidaktik Fagdidaktik
/ Fagdidaktik \
Basisfag Basisfag
Basisfag

Figur 5: Forholdet mellem almendidaktik og videnskabsfag

Denne figur placerer almendidaktikken i centrum, men ger den
ingenlunde til det centrale. For almendidaktikken lever kun i kraft af
fagdidaktikkerne. Men samtidig bidrager den til, at de enkelte fag med
deres didaktikker perspektiveres pa rette mdde. I det omfang enkelte
fagdidaktikker viser storre grad af ensartethed kan de »udvikle« sig
til en »omrddedidaktik« — men der er intet i det sagte, der garanterer,
at de fag, som vi sammenfatter under »humanistisk didaktik« vil
na dertil.

Giver Klafkis model nogen anvisning pd, hvad man faktisk skal
gore, ndr man vil realisere et fags didaktik? Ja, i al sin enkelthed
siger den, at man skal finde det i faget, som har «dannelsesveerdi«.
Dannelsesveerdien kan ikke bestemmes af faget selv, men ma rela-
tere sig til det sigte, som er med den uddannelse, som faget indgar
i. D.v.s. at i sidste instans ma fagdidaktikkeren forholde sig til det
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almendidaktiske perspektiv, som det givne basisfag skal veere med
til at realisere. Dette, siger Klatkis model ogsd, sker pa to niveauer:
dels ndr vi fastleegger de leereplaner, som skal geelde for uddannelse,
og dels ndr vi planleegger de enkelte undervisningsforleb. Hvad det
mere konkret betyder, har jeg forsegt at vise i min bog Fagdidaktik
(jf. note 6).

Nar det kommer til den konkrete realisering heraf, er sagen imidlertid
langt mere kompliceret end Klatkis model kunne antyde. Jeg finder,
at Lee Schulmann giver et mere realistisk billede heraf, jf. fig. 6:

Lee Shulmans model af »paedagogisk teenkning og virksomhed«

s Proces
En i . -
P f Forstaslzs Ormifarrmel Underdisning ——
_ undenisningstakst I h _furbemdgge
L sbeskrivelse |
| rudvelgelse Y
| stilpasning og [ T
tilzkaering Evahuering
A A Ay
Refleksion
“fagvden
«aiman metodk D T, 05
viden om curiculzere forhold !
Jfagdidaktisk viden ["pedagogical montent knowledge')
“/igen om eleverns L e T ]
«viden om den peedagogiske kortekst Lndenisningen indgdr | { | Ny forstéelse
*kerdskab fil peedagogiske formal of veerdier og deres |
historiske og filosofiske bagarund _‘
Kilder til viden

Figur 6: Shulmanns model af fagdidaktik

Ser man neermere efter, indgar mange af de samme forhold i Lee
Shulmanns model’ som i Klafkis tilsvarende opstilling, jf. fig. 3.
Begge beskeeftiger sig med, hvorledes »stof« udveelges til et undervis-
ningsforleb. Begge fremdrager fagviden og almen metodik / didaktik
som vigtige elementer, og begge fremdrager »reference-discipliner«
som medspillere.

Men der er ogsa forskelle. Lee Shulmann ser det fagdidaktiske
arbejde som en dynamisk proces under stadig forandring. Til dette
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forhold knytter sig desuden, at Shulmann i storre udstreekning end

Klafki har ladet sig inspirere af empiriske undersegelser af, hvad

»gode leerere gor godt«. Jeg vil gerne fremdrage to forhold:

1. Gode lerere udvikler, hvad jeg pa dansk vil betegne som en
fagforteelling. I denne indgar viden om faget, dets metoder og
dets videnskabsteori kombineret med viden om eleverne, deres
forudseetninger, forventelige reaktionsmdder og udviklings-
muligheder. Fagforteellingen er derfor ikke identisk med en
redegorelse for den logiske ssmmenheeng i det fagomrade, der
undervises i, men der er snarere tale om, at der er etableret en
paedagogisk logik. Forudsaetningerne for, at en fagleerer kan udvikle
en fagforteelling, synes dels at veere, at — hvad der forekommer
rimeligt nok — leereren faktisk har et sikkert greb om sit eget fag
og relatere sig til detien forstdelse af, hvori dets faglighed bestar,
dels at leereren gennem laengere tid — vi maler ikke i maneder,
men i dr — selvsteendigt har erhvervet og bearbejdet erfaringer
med at undervise netop denne type elever i denne type stof.

2. Gode leerere udvikler sin helt egen fagforteelling. Det ser ikke ud
til, at fagforteellingen blot kan fraleeres til en ny leererkandidat.
Den er i en vis forstand en personlig ejendom. Det skyldes bade,
at leereren selv ma sta for sin faglige forstaelse af sit fag — selv
std inde for den — og samtidig ma have erhvervet den myriade
af erfaringer, som neerer fagforteellingen. Det kan ikke gores per
stedfortreeder.

Har Klafki ret i sin forstdelse af forholdet mellem den almene di-
daktik og fag-/omradedidaktikken, sd medferer det, at vi ikke med
rimelighed — pd nuveerende tidspunkt — kan tale om en »humanistisk
didaktik« som en seerlig omradedidaktik. Det humanistiske felts fag
er for tilfeeldigt ssmmenbragte og usammenheengende fagligt set
til, at de kan anskues fra en enkelt synsvinkel. Indtil nu ses kun de
tag- og omrddedidaktikker, som man allerede inddeler i, og som er
naevnt ovenfor, at give mening.

De humanistiske fag er derfor stillet fagdidaktisk set som alle
andre fag. Folges Lee Shulmanns forstdelse, er opgaven dobbelt: at
hver leerer ma udvikle sin fagforstdelse i relation til sin peedagogiske
erfaring, sdledes at netop denne leerers fagforteelling etableres. Det
forekommer mig at veere et opmuntrende resultat. For gymnasiets
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leerere betyder det i hvert fald, at opgaven ikke bestar alene i at
udvikle, hvad man traditionelt forstar ved »paedagogiske feerdig-
heder« — fagforteellingen lever kun, hvis man ogsd udvikler sig i sin
faglighed.

I stedet for en afslutning: Udfordringen fra fortellingen om kom-

petence og lering

Hele denne forstdelse af didaktikken som en planlagt aktivitet — med

systemet og leererne i centrum — udfordres imidlertid fra to sider:

Dels fra

(1) kravet om elevmedbestemmelse — det mé vi leere at leve med,
dels fra

(2) wudfordringen fra forteellingen om kompetenceudvikling og
leering.

I en nyttig og tankevaekkenke bog har Stefan Hermann pa det nye
center Learning Lab Denmark registreret bureaukraternes og politikernes
uddannelsespolitiske lydherhed over for erhvervslivets krav til
uddannelsessystemet. Ved at inddrage nogle videnskabsteoretiske
tendenser, der allerede findes i det akademiske system, sker der for
tiden en forunderlig symbiose mellem disse fire instanser. Den truer
i hoj grad vore seedvanlige forstdelse af didaktik.

Lad mig derfor slutte med nogle citater fra Hermann. Om den nye
forstdelse af viden, siger han: »Viden som uforgeengelig kategori og
veerdi — viden forbundet med straeben efter sandhed med stort S —er
i dag pa vej vaeky, for »...viden er blevet en performativ ressource
— altsa en ressource, der skal demonstrere sin veerdi i konkrete,
praktiske ssmmenheenge, hvor den eftersporges«.’” Denne form for
viden viser sig ontologisk i form af kompetencer.

Den hidtil eksisterende skole har levet under kvalifikationernes regi-
me. Hvad det gjaldt om var at bibringe eleverne faglige kvalikationer
baseret pad videnskabelig viden. Den nye opfattelse af viden er mere
tovende. Mens kvalifikationsregimet teenker pa og i videnskaben,
teenker kompetenceregimet pa og i videnskabsprocessen. Hvor man
i den eksisterende skole satser pa at gere eleven kvalificeret til at
tage del i den etablerede viden, ser kompetenceregimet eleven som
vidensproducent. Skematisk har Hermann sat de to regimer op over
for hinanden i folgende skema, jf. fig. 7:
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KVALIFIKATIONER KOMPETENCER
Uforgengelighed Forgengelighed
Sagsforhold Problem /udfordring
Videnskab Vidensproduktion
Disciplin (fagligheder) Trans-disciplinaritet
Uddannelse/ forskning Leerende organisation eller leeringsmiljo/
aktionsforskning
Undervise/instruktion Leering / konstruktion
Faglig subjekt-objekt relation Personlig subjekt-subjekt relation

Eiigerrirelfeﬂi;lssg?il;s(ié(lf).eks. metafysik, Socialkonstruktivisme (mallos)
Kvalifikationer — noget man har Kompetencer — noget man er
Professioner Individuelle profiler (personal skill cards)
Virksomheder/institutioner (branche) | Projekter i organisationer

Job/embede (tjenestemanden) Opgaver (fri agent)

Reproduktion/kumulation Transformation/innovation

Eksterne instanser (fx metafysik,

historiefilosofi) (mal) Socialkonstruktivisme (méllos)

Figur 7: De to regimer — Kvalifikationer versus Kompetencer

(Kilde: Stefan Hermann: Et diagnostisk landkort over Kompetenceudvikling og
leering — pejlinger og skitser. Learning Lab Denmark, fig. 1, s. 49)

Skemaet rummer i sig selv trans-disciplinaritet. Det antyder bl.a.
sammenhaengende eendringer i arbejdsmarkedets struktur, de an-
sattes vilkdr, videnskabernes selvforstaelse, religions- og metafysik-
omveeltninger, forskydninger i metodologi og faglige metoder, samt
omstiller kravet om en ny metodik- og didaktikforstaelse.

Et sidste citat fra Hermann understreger, at denne udfordring gar
direkte ind i centret for fag- og almen didaktikkens selvforstdelse.
For, heevder Hermann: »... Hierarkisk baserede ledelsesformer ma
atvikles, faglige segmenteringer opleses, og planleegningsorienterede
produktions- og opgavelosninger diskrediteres. Institutioner og virk-
somheder ma i stedet blive til leeringsmiljoer, kompetenceudviklings-
arenaer eller leerende organisationer.«"" Men kan didaktik tenkes
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uden planleegning, ledelse, faglighed og autoritative vurderinger?
Hvis han har ret, er der sa plads til didaktikken i fremtidens paeda-
gogiske institutioner? — Eller skal denne nye forstdelse tveertimod
konfronteres?

Noter

1.

10.

11.
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Michel Foucault (1999; 1966): Ordene og tingene. En arkeeologisk
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trum.

Dette afsnit bygger bl.a. pd Hans Ulrich Gumbrecht (2004): The
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The Multimodal Challenge to
Teaching and Learning in School
Subijects

Professor Giinther Kress, Institute of Education,
University of London

1) The old and the new constellations of representation
and communication

Contemporary forms and processes of communication differ from
those of 20 or 30 years ago. Two crucial differences concern the media
of communication and the modes of communication; yet others concern
matters such as genres, levels of formality, notions of authorship, forms
of reading. These are all connected; they have their roots in social,
economic, technological, cultural and political factors. All have
effects in schooling, on shapes of knowledge, and on possibilities for
learning. In this presentation my focus will be on media and mode.
The change from ‘then’ to ‘now’ can be summarized succinctly by
saying that as far as media are concerned, there has been a shift from
the dominance of the medium of the book to the dominance of the
medium of the screen in many, maybe in the majority of instances
and forms of communication. As far as mode is concerned, there has
been a shift from the dominance of the mode of writing to the mode
of image in many instances of public communication.

The effect of this twin shift is intensified by the fact that mode and
medium tend to occur in conventionalised constellations: so in fact
the change has been one from the constellation of book and writing to
the constellation of screen and image. The constellation of book and
writing has been so close that in many debates the decline of the
book is seen as equivalent to the decline of writing, and vice versa.
In fact, despite the close link over several centuries (in central and
northern Europe) of medium of book and mode of writing, the two
are discrete technologies, and independently variable. Each is able
to live its own life, we might say, even though they had entered into
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a close symbiotic relation with each other. They are distinct cultural
technologies: mode for the representation of the world, and medium
for the dissemination of representations. Writing is a technology for
representing the world; the book is a technology for dissemination
of representations.

The change can also be put succinctly by means of illustration: in
Figure 1 you see a double page from a book called The Boy Electrician,
first published in 1926 (and in the version that I have, reprinted in
1946). The pages — very many of the pages in the book — are covered
in writing using densely spaced letters and densely spaced lines.
There are images; some are (black and white) photographs and most
are line-drawings and / or etchings. However, the images are illu-
strations, that is, they exemplify (and sometimes extend) what has
already been written. This form of book was pretty well ‘normal’
and certainly dominant well into the 1960ties, say in England or
Australia but also many or all countries of Europe. The readership
was —in this case — assumed to be anywhere between 7 and 12 years
of age.

A look at newspapers of that era will show the same situation: I
have an image of the front page of The Times from September 1959,
which I use frequently to illustrate this point, and it conforms to the
same fundamental arrangement: densely spaced print — no image
— covering the page. By contrast, Figure 2 shows a page from relatively
contemporary materials for the Science classroom.
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Circuits

In your first circuits you used torch bulbs joined
with wires. Modern electrical equipment uses the
same basic ideas. But if you look inside a computer
there are not many wires or torch bulbs. The wires
and bulbs have been replaced by electronic devices
like transistors, chips and light-emitting diodes.

Transistors and chips are examples of semi-
conductors. They are made from special crystals like
silicon. Transistors work because they only conduct
electricity in the right conditions. They are useful
because they can turn on and off very fast, and they
neéd very little electricity.

An electronic light

® You can make electronic circuits with wires like
the circuits you made before. The difficulty is that
the contacts are poor, and sometimes things do
not work. It is far better to solder the components.

Here is a simple
circuit to operate a
light-emitting
diode (LED). “

1000 €2

This design shows the same circuit soldered on
matrix board. The board is cheap and can be re-
used.

Transistors

collector

/

current in

hrgencu\rrentx

A transistor is a special semi-conductor. It has three
connections: a base, a collector and an emitter.
When a small current is put on the base, it lets a
much larger current flow between the collector and
the emitter. So a tiny current can control a much
larger one.

® Try this water-detector circuit.

emitter

+ | A~

1000 (2

1000 {2

When the probes touch something wet, a very
small current goes from the battery through the
water to the base of the transistor. This current is
big enough to make the transistor work, so the
LED lights up.

Fig 2 Circuits

This page too is entirely usual for its period; in fact in the intervening
16 years (the example was published in 1988) the move to image
has increased considerably. What can be seen here is now normal:
image covers more of the space of the page than does word; colour
is a feature (that too has increased since then). If you were to look
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closely at the syntax of writing here, you would notice a startling
change: here is a quite typical sentence from the first book

»With this knowledge you will be able to see that an E.M.F. is induced
when the S. pole of a magnet is moved towards the coil; the resultant
current will act in such a direction as to create a S. pole at the end of
the coil nearest to the magnet«.

Equally typical sentences from the later book are

»In your first circuits you used torch bulbs joined with wires. Modern
electrical equipment uses the same basic ideas.«

The sentence from the first book contains somewhere between 6 and
8 clauses (‘simple sentences’); in the later book no sentence contains
more than two clauses. The change in ‘complexity’ is startling; and
that has given rise to many complaints about ‘falling standards’ etc.
But that too is not my point here. My point is to draw attention to
the fact that in the older book all relevant knowledge was available
via writing — or at least that was the assumption that was held. In
the later book, the relevant knowledge is realized via image. Another
way of putting this is to say that you could pass an examination on
the subject matter by reading what was written in the first book; and
you could only pass an examination by looking at what was depicted
in the images of the second book. Image has come to be the mode
through which the crucial content of the curriculum is represented;
writing has the function, on this page, of giving information about
pedagogic issues. That is a profound change.

Maybe I should say at once that this is in no way an argument
against writing and its continuing uses. Rather, it is an argument for
attempting to describe, analyze and understand the contemporary
world of representation and communication. In fact, as an educator
—and one with a long-standing interest in understanding forms and
uses of writing — I would want to advocate a more intense focus on
the teaching of writing, for the simple but incontrovertible reasons
of equity: the social, economic and cultural elites will continue
to use writing as their preferred mode, so that anyone who does
not have full access to the resource of writing cannot gain access
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to all the cultural, social and economic resources of their society.
A part of the understanding would concern the changing uses of
writing, and, as a result, its changing forms. If the sentences of the
first book are more complex than those of the second, what are
some of the reasons? To some extent we can say that if image takes
some of the communicational load, then writing has to take less
— and complexity of syntax is intricately related to complexity of
information. So as some of that informational load shifts to image,
writing takes less of that load and becomes simpler. But there are
social reasons too: a vastly larger proportion of young people stay
at school longer than before, and their (social) relation to writing is
deeply different to that of the former smaller group. Many young
women now do Science — in the English National Curriculum it
is a compulsory subject up to the age of about 15. But also, the
world around has changed: if the newspapers of 2004 look different
to those of 1954, if screens and image dominate the landscape of
communication, it is hardly surprising that the young, socialized
into that world, have a preference for image over word in many
situations of communication. And if the boundaries of work and
leisure are beginning to be erased in very many ways — certainly
have become blurred - it is hardly surprising that the young prefer
to be addressed in the forms which shape their everyday lives out
of school.

There is however a further reason which I will turn to now: it
matters whether I am addressed via writing or image, via speech or
gesture, through the use of a three-dimensional model or an abstract
diagram. It is not the case that everything can be “said” equally well
in any modes: writing makes available certain possibilities, and
image others; and the relation between these is only ever at best one
of approximation, less of an approximation than that of translation
between different languages.

2) Modes and the logics of modes

The point can again be made by showing two examples, or by drawing
out what the differences are and speaking or writing about them. Let
me proceed by demonstrating the difference. Figure 3 was drawn
by Georgia, a four-year old Brazilian girl; it shows herself as a part
of her family in their house.
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Fig 3 Georgia: me and my family

The caption of this drawing is mine, not Georgia’s. Below, I have
attempted to give a ‘transduction’ of the picture, that is, an attempt
at representing what the image expresses in a different mode (I use
the term ‘transduction’ for changing from one mode to another; I
use the term “translation” when the mode stays the same). Note that
I am not attempting to offer a description: ie, an account that might
have this form: ‘what we can see in this image is the outline of a
house, there are three figures within one ‘room’ of the house, ...’
What I am trying to do is to give a written account which might be
a ‘double’ for the image.

Me and my family

Me and my mum and my dad live in our house. My
mum is very tall and she is really beautiful and I love
her very much. My dad has a bad leg and he uses a stick
for walking. He is very nice and kind. I love it when my
mum does my hair like a princess and I love wearing
my long dress.
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I would not be surprised if you did not agree with this transduction.
What I have had to do in changing the representation from one
mode to the other is to reconfigure it entirely: in the image there
are no words; I have had to select some elements from the image
and represent them as words. In the image the relation between
the visually depicted ‘entities” are spatial relations; in the written
account spatial relations have to be turned into ‘verbal’ relations
— relations expressed as verbs. In the written transduction I have
attempted to select words which mirror the ‘tone” or ‘mood’ of the
image — colour (not visible here) as a means of expression becomes
transducted as words expressing states of feeling, But other parts of
the ‘spatial syntax’ of the image are not ‘transducted’: the fact that
Georgia has positioned herself between her parents is not represented,
and I wonder whether she would actually ever say or write: »I (like)
stand(ing) between my parents«? I assume not, because what is here
expressed by the affordances of spatial syntax and image-lexis would
probably appear in writing in a quite different way —and maybe not
at all — as something like: »I feel really secure in my family in our
house« the verb lexis of is, love, use, live, has, wear is really not a good
or indeed any translation of what is expressed in the image syntax
and image-lexis. The potentials of representation of the two modes
are, quite simply, (deeply) distinct.

Putting it somewhat more formally, the mode of writing, leaning on
speech, is organized through the logic of time. In speech one thing
has to be said after another — one sound after another, one word af-
ter another, one clause after another — so that temporal sequence is
the major (syntactic) means of making meaning; and I would go so
far as to say that the complexities of the syntax of (Indo-European)
languages are elaborations of the logics and affordances of temporal
sequence. Of course that leaves other resources for other forms of
meaning: high energy for emphasis of whatever kind - rhythmic, af-
fective vs low energy for ‘softness’; length for emphasis of a different
kind - for instance, lengthening as a means of “‘making it bigger’;
pitch variation for many different forms of meaning, “pragmatic’
(question vs statement), ‘semantic’ (eg negation / affirmation), and
affective meanings of many kinds.

None of these exist in image — not pitch, not sequence, not loud-
ness. That is not to say that at a much more abstract level there are
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not similar semiotic means, but they are the means appropriate for
spatially and graphically (rather than temporally and sonically) repre-
sented meanings. So spatial lengthening, forms of spatial interval,
‘bolding’, and of course disposition of elements in the framed space
of the representational entity. The organizing logic of image is that of
the spatial relation of entities to each other, indicating significance of
various kinds — priority as salience for instance, or as leftmost position
(in ‘western’ cultures). or as centrality in the framed image-space,
and so on. And where speech has the material affordances that have
mentioned — worked into regularized semiotic resources in specific
cultures —image has the material affordances of graphic matter and
its means of inscription.

It is important to mention one other factor, and I will do so once
again via example. I have two simple clauses: »the sun rose« / »the
mists dissolved« I want to make a compound sentence from these,
using the conjunction and. This means that I have to put the two
clauses in some order. If the order I choose is

The sun rose and the mists dissolved
do I have the same meaning as I do when I order them differently?
The mists dissolved and the sun rose

If I have two friends, Samantha and George, and I tell you that they
married, is there a difference in meaning between »Samantha married
George« and »George married Samantha«?

It seems that in Indo-European languages there are meanings of
causality attached to ‘first position” — different kinds of meanings
for sequences of simple sentences / clauses than for elements in a
simple sentence. But these are meanings that I cannot avoid: I have
to put one clause first, and whichever it is, whether I want it or not,
a meaning of causality follows from that choice — I cannot avoid
it. If I know a couple and want to refer to them, I have to mention
one of their names first; I have no choice. But a meaning attaches
to that ‘first mention’. In other words, speech and writing force us
into epistemological commitments of quite specific kinds, whether
we want these or not.
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All these characteristics mean that the possibilities of representing
the world vary between modes —not in a slight, marginal way, butin
ways that make an entire difference. And as these possibilities of re-
presenting the world vary, so do the possibilities of engaging with the
world come to be shaped by the available means of representation.

3»‘; SewW 2 boy  caiLe, Cngn
: nof Like ki He' wogd T
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The British Museum

When I got to the museum it looked bigger than I thought. When I went in I
took off my coat and went into the men's toilet and gfter I.ran upstairs and
after I ran upstairs I went into the lift. Then I went to see the mummies and all
those stuff. Then we went to our cloakroom so we can get bur coat and then we
went to Waterloo station on a tube and a train 1o Clapham Junction and
walked back 1o school and went home very happy and I told my mum, sister
and my brother. The end.

Fig 4 Visit to the British Museum
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In Figure 4 this is apparent. The example comes from data collected
by a colleague, Eve Bearne: it is from a class of six year olds who were
taken by their teacher on a visit to the British Museum in London.
On the day after the teacher asked the class to draw a picture of their
visit, and to »write a story«. The one example here can stand for all
the others, which in the respect that matters here, were all alike.
What intrigues me here is the entirely different ‘take” on the represent-
ed world. In the image it is the focus, in recollection, on the salient
entities: the imposing fagade of the Museum, the mummies, and
the spatial display of these entities: the fagade as background /
context / environment to the foregrounded, symmetrically displayed
mummies. The focus is on what the salient entities were, in the child’s
recollection, and on their relation to each other, represented by the
means of spatial relation.

The written ‘story” by contrast is not about salient entities, but about
salient events; not about spatial relations but about temporal sequence.
It seems that the logic of time and temporal sequence, as well as the
other affordances of speech (and here, of very speech-like writing)
produce a disposition towards representation of actions as event
(-like) forms, which in turn become, generically speaking, recounts
and then later narratives in their many forms.

When I got to the museum it looked bigger than I thought.
When I wentin I took off my coat and went into the men’s toilet
and after I ran upstairs and after I ran upstairs I went into the
lift. Then I went to see the mummies and all those stuff. Then I
went to the cloakroom so we can get our coat and then we went
to Waterloo Station on a tube and a train to Clapham Junction
and walked back to school and went home very happy and I
told my mum, sister and my brother. The end.

My question is: does the habituated, culturally privileged and socially
conventionalized form of representing lead to a disposition whereby
the world comes to be seen in terms of the means through which the
preferred representation happens? Are the two representations of that
day in any way commensurate, and if so how, and if not how not?

If we turn to Education for a moment, it might begin to become
clear that the shift from word and syntax-based representation to
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image-based representation is one which has the most far-reaching
consequences. Here, at this point I will simply say: does it matter
that we represent in a mode in which causality does not play a role,
or vice versa?

3) Mode and shapes of Knowledge

The use of a mode configures the represented world in specific
ways. We cannot avoid using a particular mode — usually as part
of an ensemble of modes — in our representations. Indeed, we can
say that meaning does not exist other than in a specific mode; and
if meaning only exists in a specific mode, then the same goes for
what we regard as knowledge. I have used the metaphor of chemical
‘fixing’, borrowed from now old-fashioned photography and film,
to describe the phenomenon of the realization / materialization of
meaning in a specific mode. Mode is a means of ‘fixing’ meaning;
until meaning is ‘fixed” in mode it has no outward (and maybe no
inward) existence. ‘Knowledge’ only has ‘shape’ when it is ‘fixed” in
mode; and once fixed, it has the shape that the mode makes possible.
Mode entails specific epistemology. We encounter enti-ties in the
cultural / semiotic world in the shape that modes offer. This then
impinges directly on learning, and possibilities for learning,.

Let me demonstrate with two examples, taken from research on
Science classrooms; the children are about 13 years old. The class
had been learning about blood-circulation over four lessons; at the
end of lesson four, the teacher asked the children to write a “story’
imagining they were a red blood-cell moving around the body. The
range of generic forms of these ‘stories” was wide, from fairy tales to
James Bond like tales to recounts. Here is one, Fig 5, in the genre of
diary. My focus is now on how the mode of writing (and within that
mode, the genre of diary) configure this bit of curricular “knowledge’.
We can say that the genre itself provides a frame of temporal succes-
sion, a means for ‘staging’ this journey of the blood-cell. And within
the text we can see how the know-ledge is realized syntactically as
actions-as-events, in which actors initiate actions which have effects
on other entities, or sometimes are simply actions in specific settings.
Instances of the former are »we had a thorough wash«, »we picked up
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Text 3

Fig 5 Blood circulation: Diary

some carbon dioxide«, »I have just dropped off oxygen«, »We have
entered the liver«; and instances of the latter are »I left the heart«, »I
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had to come from the top right chamber«; and there are numerous
“locative’ clauses such as »I am in the lungs«. »it is ...

Fig 6 Concept map: Blood-circulation
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here«. In all these cases it is necessary to specify some action (pick
up, drop off, leave, come) or state (is) and a nominal entity involved in
that action or state. It is, by and large, a world of events in temporal
sequence, of agency, and more weakly expressed here, of cause.

On the following day, in class, the teacher asked the students to
construct, working in pairs, a concept map of blood-circulation. Fig 6
is one example —as with the story the (generic?) variations were wide,
ranging from flow-charts, to tree-diagrams, to maps more of the kind
illustrated here. My intention is not to provide an analysis of this map,
just as I did not of the diary (anyone interested may find extended
accounts in Kress, et al Multimodal Discourse. Edward Arnold 2001);
rather itis to point to the epistemological difference produced by the
change in mode. Here there is no temporality, there are no events, there
is no agency, and cause is not expressed. In the written labels there
is some of that —but that is then returning to the mode of writing; in
the mode of image and in the genre of concept map these things are
not present. Instead there are relations of hierarchy, and of centrality
and marginality. However, these relations configure the ‘knowledge’
at issue very differently to the diary, so much so that one might ask
whether one can speak of the ‘same’ knowledge in any way at all.

This is in many ways the same issue as the two representations of
the day at the British Museum: the representational possibilities of
the logics of mode of writing and of the mode of image, as well as the
culturally shaped material affordances of graphic ‘stuff” and sound
‘stuft’, lead to fundamentally different representations. Engagement
with the curricular world of blood-circulation via the concept map would
lead to very different learning and understanding than engagement
via the diary. Of course, learners will have personal or culturally
acquired dispositions, which will lead them to prefer the one over the
other. And there is the fact that we have bodies, which have bodily /
physiological dispositions and preferences, biological and cultural.

4) Learning as semiosis: signs and transformations
Whether in producing the concept map or the diary accounts of

blood-circulation, the writer and the makers of the map had the task
of making sense of a mass of information which they would have
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received in the course of those four lessons, in many modes, whether
as images, moving or still, 3D models, via gestures, through speech,
through written accounts, in many genres. That is the curricular
world that they would have engaged with and from which they
produced both representations. That task involves selection —leaving
things out that may not have seemed central or did not appeal for
some reason, transformation of written accounts in their syntax to
a syntax congenial to the writer and her or his chosen genre; and
transduction, representing something that might have been spoken
as an image, or an image as part of a written text, or a sequence of
a certain kind in the form of a specific genre.

Underlying this approach to learning is an approach to meaning-
making as semiosis — the making of signs. Just as meaning has to be
fixed in mode, so meaning has to be realized as a sign. Signs are fu-
sions of meanings with form, in a motivated (not arbitrary) relation
of form (the signifier) and meaning (the signified). That is, the form
I chose to express my meaning is the best available, the apt means
of expressing what I wish to mean. In other words, the shape of the
signifier is, for me as maker of the sign, an apt means of expressing
the meaning. The example which T have frequently used is the draw-
ing of a car made by a three year old.

.
S BN
S

Fig 7 »This is a car«

For this child, at the moment of making this sign, that which was the
criterial feature about cars was ‘wheelness’ — a car-as-wheels. So in



The Multimodal Challenge to Teaching and Learningin School Subjects 63

drawing a series of circles — a circle as an apt signifier for a wheel,
and many wheels as an apt signifier for a car — he produced what I
call a motivated sign, that is, a sign in which the relation of form and
meaning is motivated by the interest of the maker of the sign in that
which is to be represented.

Using this as a means of understanding the signs of the concept
map or the diary-story, casts a new light on learning, because it shows
— both in the selections made from all the materials that had been
made available by the teacher and in the production of the sign — the
interest of the maker of the sign. Selection is an act of transformation,
where | take transformation to be an act and a process of re-ordering.
By selecting out some materials, I have — for myself — reordered the
part of the world at issue. By choosing the generic form of diary to
be my type of ‘story’, I have made a choice that reflects what is for
me the best form to represent the meaning of the journey around
the body. I want to explore this take on learning a bit further now,
using two examples from the same science research project — though
a different school and class — as the previous example.

The curricular matter here is ‘plant cells’. The students, all young
women, have been working in groups of four, preparing a slide of
the epidermis of an onion cell to be looked at under the microscope.
At the end of the experiment the teacher asks the students to record
their findings, by drawing what they saw, and writing what they
did, on one sheet of paper. He asked them to put their written text
at the top of the page, and to use black pencils, not coloured. Again
this was the culmination of a series of lessons, and much material
had been available — textbooks, handouts from the teacher, and there
had of course been much talk from the teacher, and from the young
women when they conducted the experiment. Figures 8 and 9 show
two of the four sheets of work.

My question is »what has been learned, and how can we get a
sense of that?« We might note first that one student had placed the
drawing at the top; and though that is not visible here, the other had
used colour pencils in her work. We might also note at once that the
drawings of what they had seen are entirely different; and indeed
the written part of the overall text is also (and the two other pages
differed in similar ways). In other words, while all four students
had done — in some way — what had been expected, and there was
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certainly no intent to subvert the teacher’s demand, the results are
quite startlingly unalike.

But what had been learned? We know that what was meant to
be learned was what a plant cell was like. But what also was to be
learned, even though this was not the overt issue of the lesson, was
»what is being scientific like?« That after all is one of the two main
aims of the Science curriculum in the school. If we take the two pages
as being complex signs which reveal — at least hypothetically — the
interests of the makers of the signs in the structure of the signifiers,
then we can begin to make a start with our analysis. In doing so I
will attend to the major aspects of the complex signifiers.

Let me start with the images: they are startlingly different, so much
so that it seems impossible that the students looked at the same slide
under the same microscope. What explains the difference? In the
brick walls example we, the researchers know, that on one of the
handouts it said »you should see something that looks like a brick
wall. Each cell is a brick.« It is not too far-fetched to think that this
young woman saw what she thought “theory’ told her to see — bricks
in a brick wall. Acting scientifically is to know what the theory says
is the case, and you see the world in terms of what the theory says.
In the other case, we see a highly realist representation: we see the
circle produced by the eyepiece of the microscope, and we see a
relatively messy reality — not the neatness of what theory said, but
the messiness of the world. Acting scientifically for this student is
to be rigorously attentive to what the world is actually like. The
»truth« for her lies in the empirical real, whereas the »truth« for the
other student lay in what theory said. However, that is not the end
of the story: both students are equally keen on the »truth«; so both of
them draw a feature which was too significant to overlook, namely
a large air bubble that had formed on the slide when the glass cover
slip had been placed on it. So that feature appears in both, though
it is integrated into the larger structure of what is seen — a large ir-
regularity in the brick wall, unaccountable; and a larger irregularity
— though of a piece with the rest of the structure — in the relatively
irregular world of the second instance.

We can turn to the written part and discover here a similarly large
difference. In the »brick wall« page we find the writing in the generic
form of a recount; whereas in the other it is in the generic form of a
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procedure. The recount, as sign, says: what is here is what happened,
no more, no less; that is what there was, that is what we did. In other
words, the recount offers the »truth« of the empirically real. By con-
trast, the other page has the procedure; as a sign, it makes a different
claim, not »this is what happened«, but, »in the world of science this
is what ought to happen«. The security of Science is guaranteed by
the fact that there are regular and reliably repeatable procedures.

If we attend to the ordering of image and writing, we can ask what
sign is made from that. In the schema developed in Reading Images
(Kress and van Leeuwen, 1966) different meaning attach to top and
bottom in western visual representations; top a the ‘ideal’, and bot-
tom as the ‘real’. Were we to follow that analysis, then we would, in
each case, have that which is the theoretical (the drawing of the cells
as bricks, the procedure for the experiment) in the space of the ideal,
and that which is the empirically real, in the space of the real.

The teacher’s comments are instructive; in the one case (the brick
wall case) he said: »What was the magnification? Can you label any
of the parts?« In the other, he comments were:« Diagram needs to
be much larger. Did what you saw look like my ‘diagram’ in any
way?« In other words, he really did not attend to the drawings as
being »signs of learning«; and in this way he loses much or may be
even most of what learning here is about.

The young women have taken this task very seriously, and even
though their answers seem to differ, at the next level up of generality
they agree: being scientific is about »truth« — whether expressed,
as in the one case, as the »truth« of observation and the »truth« of
the regularity and reliability of practices reported in the genre of
procedure, or as in the other case, the »truth« of theory expressed in
the drawing and the »truth« in the recount of the empirical world, of
what actually happened. However, modally speaking, these truths
are carried, represented, realized, materialized differently, in image
and in writing, and through different genres.

From all the materials that had been presented to the class the
makers of these complex signs made their selections: in doing that
they transformed that world; but they also reordered particular parts
of that world, and in some, maybe in many instances they also re-pre-
sented what had been presented in one mode, writing — the instruction
on the handout about seeing bricks in a wall — in another, image.
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Conventional theories of learning, as they are expressed for instance
in the teacher’s comments can not attend or uncover learning, only
“acquisition’. In other words, although there is now much talk about
learning as transformation, in terms of assessment practices, and the
common sense of what learning means in relation to set curricula,
learning is still seen as the precise acquisition and internalisation of
matter as it is represented — no transformation here. An approach to
learning which would be adequate to the social and economic needs
of now would by contrast focus on learning as transformation. Its
questions would be: what were the principles the students applied in
re-shaping, in transforming the materials in relation to their interests,
and what were or are those interests. This would not amount to a
resignation or capitulation to the anarchic actions of the young, but
rather to take seriously their serious engagement with the world
on the basis of their principles. That could provide the basis for a
form of teaching in which the principles of the learners would form
the starting point for a debate around the principles and benefits of
established scientific work. Learning would be seen as constantly
innovative and transformative, without the need to jettison the work
of previous generations.

5) Design, authorship and ‘routes to knowledge’

Even with relatively simple pages such as the two just discussed, a
question appears that has not really been asked in recent times. It is
the question of rhetoric and design. Rhetoric focuses on questions of
audience and on the matter that is to be persuasively communicated;
design focuses on the interests of the designer and on the resources
which are available for realizing the rhetorical needs of the designer.
The question of rhetoric is: what is to be communicated, and for
whom? The question of design is: what are my interests in relation
to the rhetorical situation, and what resources are available for
realizing my design?

The complex signs produced by the two students can be looked at
from this perspective. The ‘resources’ available to themincludeall the
theoretical and conceptual resources which the teacher made available
in the lessons, the apparatus, the materials for the experiment, their
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own reading, their own talk during the experiment — which draws,
inevitably, on resources from outside the school. And the resources
include, importantly, the resources for representation: their knowledge
of (forms of) speech, of (forms of) writing, their ability to analyse visual
materials, and to represent through drawing; and not least of all, the
material resources for materializing their representations — pens and
pencils, paper, whatever. Thisis simply abroad sketch of the notion of
‘resources’ aswell as anindication of whatactually is or was available
to them. It is clear that their interest speaks in the design —it accounts
for the significant and motivated variation in the students” work;
equally itis clear that rhetoric speaks —that accounts for their focus on
meeting the teacher’s requirement. It is equally clear that we do not
have mere replication, a relatively straightforward re-presentation
of what the lessons had made available: what we have is thorough
transformation, at all levels, in all stages of this complex process.

The students’ route to knowledge is one of their own making,
using the resources that their environment has provided for them
—though even in putting it like this, I want to stress that at all stages
»what their environment has provided for them« has at all times
been subject to the same processes of transformation by them.

It seems clear to me that in a multimodal semiotic environment,
where the choices about representation have proliferated, we need
to see learning in this much more clearly agentive manner: and de-
sign is for me a means of capturing the shift away from competence
alone, to a fully aware, agentive manner of acting — always conscious
of the affordances and constraints of the resources, and conscious
equally of the constraints and forms of the environment in which
the design is being produced — in other words, always acting in the
political fashion of the rhetor.

Here already we have a notion of authorship which has moved
away from its much more rarefied version of an earlier era. If all
signs are newly made according to the rhetor’s design, then all
texts, as complex signs, are not simply re-instantiations of already
existing forms — as has sometimes been assumed or implied in certain
versions of genre theories — but are genuinely novel in the way the
work of “authors’ had always been meant to be. But in any case, the
multimodal representational and communicational world simply
assumes design, and design, guided by the requirements of the rhe-
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torical situation, leads to always new production, the outcome of
real authorship. Design cannot be imagined without real agentivity,
and agentivity in representation entails authorship.

However, in terms of an understanding of learning, never mind
the assessment of learning, there are entirely new questions and
new demands. Authors were assessed on their work; but never in
the terms that institutional systems of education had imagined and
practiced.

6) Digital media authorship and routes to knowledge

If we compare the organization of the (pages in the) medium of the
book - in its traditional form, say as with the pages from The Boy
Electrician — with the (pages of the) medium of the screen, we see not
only the move from mono-modality to multi-modality, but we find
as well quite different principles of organization and orientation.
In terms of orientation we no longer have the traditional ‘Table of
contents’, setting forth in abbreviated form what the organization of
the book is to be as a sequence of chapters, but we have something
quite different: ‘points of entry’ of very different kinds, not pointing
to an orderly progression but to a varied selection of things that
might take our interest. And the same is true of the page itself: in its
traditional form, if it was a book written using an alphabetic script
in a ‘western” European form rather than, say, an Arabic version, we
started at the top left of the double page spread, moved to the end
of the line and to the left of that line, and so on all the way down.
The reading path was set at a larger level by the order of the chapters,
and at a more specific lower level, by the ordering of the lines on
the page. Of course, there is as well the ordering imposed by syntax,
though that is at a different level, of a different kind.

The reading path of the traditional page could not be contravened,
unless of course the ‘reader’ was not in fact actually interested
in reading the text; it was “given’ by the author as much as by
the conventions of reading. The author had laboured to assemble
the knowledge which he (usually) knew would be necessary, use-
ful, essential for the reader. The reader’s task was to attempt to
‘reconstitute’ this knowledge as closely as could be done.
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Fig 10 Page from the Prospectus of the Institute of Education, 1992

In the example in Fig 10, the author is the institution, which sets forth
its institutional structure, and its offerings, of degrees, diplomas,



72 Giinther Kress

regulations and so forth. The reading path is set here too in the
contents page, which indicates how the book is structured and how it
is to be used. Fig 11, by contrast, shows the same institution’s present
home-page. Now there is neither a definitive list of contents, nor a
reading path which guides us in reading the home-page. Instead of
the one entry point of the traditional page, this has 13 entry points.
And where the entry point to the pages of the traditional book had
been set by the author’s interest — who, after all knew what the
readers needed — the entry points here make assumptions about what
the ‘visitors” interests might be. There has been an entire reversal
or inversion of the relation of author, reader and knowledge. The
author had been authoritative by knowing what knowledge the
readers needed, working assiduously to assemble it and provide it.
Now the author(s) — as of this website — make assumptions about
what their audience’s interests might be, and attempt to structure
both the page and the site in relation to it.

Institute of Education

amswu@ Bockshap (a !.ihnvy" Expartise q_’ R

The Institute Of Educatlon ADVANCED SEARCH
UNIVERSITY OF LONDON b

Pursuing excelience in education

The Institute of Education has earned a distinguished international
reputation as aleader in the field for its programmes of study and
research. The Institute offers an unrivalled range of part-time, full-time and
distance postgraduate courses for professionals from a vade range of
backgrounds,

=y w: new academic srhool" adult basle skills |
- ? "ur'gs are changing at the | | IcE to lead new govemment |
88 nstilute ::* Education i research centre

Fig 11 Home page of the Institute of Education website



The Multimodal Challenge to Teaching and Learningin School Subjects 73

As a consequence the reader’s and the author’s task have changed
entirely: the page provides points of entry to the web-site; and
it contains not knowledge but information. When the needs of
the audience are no longer knowable, it is impossible to provide
knowledge for that audience. The task of the “visitor” is to assemble
the information that might be useful for her or him to assemble
the knowledge they might need. »Information is material which is
selected by individuals to be transformed by them into knowledge
to solve a problem in their life-world« (Boeck, 2003). This definition
starts from the life-world of the individual who is a reader or a visitor,
and sees knowledge as a tool which is essential in solving a problem
that has arisen in that life-world.

That situation is now the common-place, the taken for granted,
the everyday experience of the young who populate schools; it is
how they experience the world of communication. The form of rea-
ding which follows from that has very little to do with the form of
reading which had developed in relation to the former situation: it
is scanning for information which will become useful to be trans-
formed into knowledge. It is reading as design. It is a different route
to knowledge to the one fostered or even naturalized by the pages
of The Boy Electrician as much as the pages of the Prospectus. It goes
entirely with the notion of the processes of representation in the
making of multimodal texts as a process of design: both in terms of
modes and in terms of media the routes to knowledge are made by
the reader, the maker of the text, and by the learner.






Seks workshops
1. Danskfagets didaktik

Lektor Ph.D. Ellen Krogh, DIG

Danskfagets didaktik

Her ses indledende et overblik over forskningen i danskfagets di-
daktik inden for nyere tid (med forbehold for fejl og utilsigtede
udeladelser):

Forskning i danskfagets didaktik
De gymnasiale uddannelser

Finn Hauberg Mortensen (1979): Danskfagets didaktik. Litteraturformidling
i de gymnasiale uddannelser, en bevidsthedshistorisk undersogelse

Mi’janne Juul Jensen, Ellen Krogh, Inger Lise Nordsborg, Alma Rasmus-
sen, Agnes Witzke (1998): Nir sproget vokser. En undersogelse af kvalifikati-
ons- og dannelsesmadl i skriftlig og mundtlig dansk i et tredrigt forsegsprojekt i
fem gymnasieklasser

Karin Esmann (1999): Det historiske i dansk. Dialog mellem moderne elever og
traditionen — vilkdr, praksis og muligheder for den historiske leesning

Bodil Hedeboe (2002): Ndr vejret leeser kalenderen. En systemisk-funktionel
genreanalyse af skrivepaedagogiske forleb

Barbara Illum (2002): Argumentation som nyt tiltag i skriftlig fremstilling —med
seerligt henblik pd skriveundervisning i dansk i gymnasieskolen

Gitte Ingerslev (2002): Forestillinger om dansk — en feenomenografisk analyse.
En kortleegning af forskellige elev- og leererpositioner i gymnasiets danskfag samt
konsekvenserne af deres sammenstod

Claus Engstrem (2002): Dansk skrivepeedagogiks historie

Ellen Krogh (2003): Et fag i moderniteten. Danskfagets didaktiske diskurser
Lisbeth Birde Wiese (2004): Skrivning og studium—en undersogelse afopgaveskriv-
ning i gymnasiet i et spaendingsfelt mellem undervisning og kulturel kapital
Peter Kaspersen (2005): Tekstens transformationer —en undersogelse af fortolk-
ningen af den litteraere tekst i det almene gymnasium

Pa vej: Nikolaj Frydensbjerg Elf, Karin Orbaek
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Folkeskolen

Bo Steffensen (1993): Ndr born leeser fiktion — grundlaget for den ny littera-
turpeedagogik

Sven Erik Henningsen og Birthe Serensen (1995): Danskfagets didaktik
Vibeke Hetmar (1996): Litteraturpeedagogik og elevfaglighed

Mads Th.Haugsted (1999): Handlende mundtlighed. Mundtlig metode 0g
astetiske leereprocesser

Sven Erik Henningsen (2005): Medier 0g laering i skolens danskundervisning

Pa vej: Vibeke Hetmar, Jeppe Bundsgaard
Uddannelsesstyrelsen (2003): Fremtidens danskfag — en diskussion af dansk-
faglighed o0g et bud pdi dens fremtid

Historisk perspektiv
I et historisk perspektiv spaender listen sdledes, med en seerlig
synsvinkel, fra Hauberg til Hauberg, fra Finn Hauberg Mortensens
afhandling Danskfagets didaktik fra 1979 og til Fremtidens danskfag
hvor han i vidt omfang har fert pennen i det overordnede afsnit om
litteraturen i danskfaget. (Dette vides fordi hans bidrag fremtradte
som en seerskilt artikel i den forste version af rapporten).

Denne sammenstilling er interessant fordi den kaster lys over en
gennemgdende problemstilling i det moderne danskfag.

Finn Hauberg Mortensen: Danskfagets didaktik (1979):

Skriver sig op mod en politisk udfordring:

Et socialdemokratisk uddannelsesprogram funderet
pa en lighedsideologi: humaniora skulle veere kommu-
nikationsfeerdighed, litteraturformidlingen udskilles af
danskfaget.

Uddannelsespolitisk og emancipatorisk projekt

Heevder litteraturens nedvendige integration i et danskfag
med bevidsthedsdannende og frigerende potentialer.
Analyse af litteraturformidlingens muligheder som rum
for bearbejdning af klassespecifikke erfaringer, ikke bare
for borgerskabets og middelklassens bern, men ogsa for
arbejderklassens born.

Bevidsthedshistorien — og elevernes historie som en del af
den — skal indgd i det faglige projekt og integreres i den
littereere analyse.
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Fremtidens danskfag (2003):

°  Et demokratisk uddannelses- og dannelsesprojekt, jf. fo-
kuseringen pa restgruppen, pa de tosprogede og opgeret
med det nationalhistoriske projekt:

»Det er sdledes ikke fagets opgave at artikulere en

dansk kultur, men at veere modestedet for alle de

kulturer der findes i Danmark.« (19-20)

Et spergsmal: er det littereere projekt ogsa her oppe mod
en udskilningsdagsorden? Jf. forste delrapport hvor det
litteraere var beskrevet i et vedleeg.

Integrationen af faget fremhaeves ogsa her (jf. det andet
bud), ikke med bevidsthedshistorien, men med sproget som
overbegreb. Elevernes udvikling af sproglige kompetencer
er det overordnede mal.

Litteraturen begrundes i samme figur som i Danskfagets
didaktik, men der er en klar forskydning imod det man kan
kalde gorenssiden af faget:

»Analyse, fortolkning, perspektivering og vurdering

af litteratur og andre tekstformer bor spille en me-

get vaesentlig rolle i faget dansk da disse aktiviteter
pa afgorende vis kan bidrage til elevernes bevidst-
hedsdannelse. Litteraturundervisningen skal sa-
ledes ikke svaekkes, men det er nedvendigt at se
den som del af fagets helhed, herunder i forhold til
dets mal, arbejdsomrdder, metoder og progression.

Arbejdsgruppen har valgt at se arbejdet med litteratur

ud fra den helhedsforstdelse som findes i rapportens

pastand om danskfaget:

I danskfagets praksis arbejder elever og leerere med objek-

ter i dansk sprog inden for tre omrider (sprog, litteratur

0g medier), sdledes at fire kulturelle kompetencer og en

reekke faglige aktivitetsformer bruges og udvikles.« (61-

62)

Der skrives her op mod en politisk udfordring: det antydes
(jf. »men«) at der er en modsaetning mellem bevidstheds-
dannelsesdimensionen og »se den som en del af fagets
helhed«.

Burde der ikke sta »og« i stedet for »men«?
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Jf. ogsd den steerkt pdbydende tone (»ber«) i den faglige
anbefaling vedrerende litteraturen (s. 24). Det kan sammen-
holdes med verbalformerne i den sproglige anbefaling:
fremstillende former og et afsluttende "skal’.

Kommentarer til listen over forskning i gvrigt

Integrationen af litteraturleesning og sproglig produktion hevdes
her gennemgdende som et didaktisk grundlag (bortset fra B. Illum),
uanset hvilket fokus der anleegges. Ikke pa grundlag af observa-
tioner af ‘normalvirkeligheden’, men i aktionsforskningens eller
fremtidsorienteringens former: Se her som dokumentation:

Ndr sproget vokser
Esmann

Krogh
Henningsen/Serensen
Hetmar

Haugsted

Fremtidens danskfag

Problemer/dilemmaer til diskussion

* Den onskede integration over for den reelle spaltning af
faget?

e Danskfagets didaktik: genstandenes paedagogik eller fagets
didaktik?

e Mediesynsvinkel eller medieomrade?

e Danskfaget i offentligheden.

De to ferste behandler jeg i opleegget.
De to sidste ngjes jeg med at pege pd som mulige debattemaer i
workshoppen:

Mediefeltets status i danskfaget, som gennemgaende synsvinkel
eller som stofomrade?
Danskfaget i offentligheden, med kanondebatten som eksem-

pel.
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Den onskede integration over for den reelle spaltning af faget?

Dokumentationer af dette dilemma:

I

I fagbilaget for dansk i bekendtgerelsen af 1999 skrives bade det
litterecere og det sproglige billede af faget frem i egen ret, men de
to billeder fremtraeder som et fikserbillede. De to sider af faget kan
ikke se hinanden.

II

Marianne Hansens undersagelse af kernefaglighed i dansk: Hellere
std pd td end veere pd heelene! 1 og 2 (2001) dokumenterer (pd beskeden
empirisk basis) at dansk er et fag hvor litteraturen star i centrum.
Det er langt fra alle danskleerere der i praksis integrerer litteratur og
sprog. En mindre gruppe af de 32 leerere hvis pensumopgivelser er
grundlag for undersegelsen (tal angives ikke), arbejder systematisk
integreret med skriftligt og mundtligt.

II

Dansk — en erfaringsopsamling af nogle udviklingsprojekter og forseg i
faget dansk i det almene gymnasium (Uddannelsesstyrelsen 2003):
Undersogelsen viser at det sproglige arbejde, som det kan registreres
i kategorien sprogligt studiemenster, er en temmelig tilfeeldig samling
af specialiserede studier.

»] modseaetning til den "historiske leesning’ hvor eleverne at
demme ud fra indberetningerne er sikret et generelt overblik
over litteraturen og en viden og bevidsthed om de sammen-
heenge den er et produkt af, synes fagets andet kerneomrade
at savne en teoretisk (faglig og metodisk) ramme som kan give
eleverne bade bevidsthed, viden og feerdigheder inden for
sprog.« (49-50)

Det kunne tyde pa at der i hvert fald i det almengymnasiale dansk-
fag er problemer med integrationen af sprog og litteratur, og at
fikserbilledet repreesenterer en facade af sproglige mal som ikke
holder i virkeligheden.
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I Marianne Hansens undersogelse citeres en leerer for denne karak-
teristik:

»Den sproglige side af undervisningen er nedprioriteret i praksis,
tror jeg. Erik Hansen har ganske ret i sit udfald mod gymnasiets
danskleerere, og jeg synes heller ikke, at meget tyder p4, at
vi udvikler elevernes sproglige bevidsthed og feerdigheder i
tilstreekkeligt omfang. De fleste leerere synes, det er meget mere
interessant at undervise i litteratur end i sproglige discipliner,
sd vidt jeg ved. Og vi far et fint alibi, fordi bekendtgorelsen sa
tydeligt prioriterer fagets littereere side hojere, selvom man med
elegance har forstdet at skrive lige sd mange ord om det sproglige
som om det littereere. Hermed kan man udadtil signalere, at
sprog og litteratur er to ligeveerdige sider af faget, og indadltil,
at litteraturen vejer tungest. Det er ganske fikst.« (2, 11)

Danskfagets didaktik: genstandenes padagogik eller fagets
didaktik?

Vi taler om litteraturpaedagogik og om skrivepaedagogik, om sprog-
paedagogik og mediepaedagogik. Faget oplases i genstandsomrader
med hver deres serlige formidlingsformer.

Dette er en klar tendens i Fremtidens danskfag. Her kombineres fire
kulturteknikker med tre genstandsomrdder. De fire kulturteknikker
er det overordnede niveau (jf. padstand om kerne i dansk side 41),
men mellem dette niveau og de tre genstandsomrader mangler der
et beskrivelsesniveau der kan samle faget som faglig beskeeftigelse,
som fagdidaktisk konstruktion.

Rapporten beeres af genstandsovervejelser; de didaktiske perspek-
tiver knyttes til de konkrete genstandsomrdader. Sammenhzengen i
faget forsgges etableret inde fra de tre genstandsomrader, men det
er ikke overbevisende. ‘De andre genstandsomrdder” forekommer
fremmede og paheeftede i sammenheengen. I Fremtidens danskfag
treeder videnskabsfagenes konstruktion af didaktikken frem. For
videnskabsfagene er didaktikken et vedheeng til fagets enkelte
genstandsomrader, en hjelpefunktion til at formidle den konkrete
faglige genstand med.

Jeg savner i rapporten et ekspliciteret fagdidaktisk beskrivelsesniveau
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der kan etablere de didaktiske perspektiver som en genkendelig
danskfaglighed. To aspekter heraf er:

°  Undervisningsfaget ses og forstds som en selvstendig
fagdidaktisk konstruktion.
Fagdidaktisk udvikling i undervisningsfaget sker i et sam-
spil mellem tre niveauer: fagets videnskabelige discipliner,
undervisningens praksis (fagkulturen) og debatten blandt
fagfolkene (diskurserne om faget).

Undervisningsfaget set som en integreret faglig-didaktisk praksis
gor faget genkendeligt og adskilleligt fra andre fag. Hermed seettes
fokus pa vidensproduktionens niveau, den made viden produceres pa
i faget. Den faglige vidensproduktion repraesenterer bestemte former
for geren med bestemte typer af genstande og vidensomrader. Dette
er fagets vidensform: en 'ritualiseret faglighed’ knyttet til bestemte
sagligheder (jf. Lars-Henrik Schmidt).

Fagets vidensform regulerer undervisningens praksisformer og
produktgenrer.

Bud pa en strategi og en vision for danskfaget
Opgaven

At etablere danskfaget som en form for vidensproduktion der er relevant i
moderniteten 0g produktiv i unge menneskers kompetence- og dannelses-
projekter

Udgangspunkterne
1.  Det moderne/senmoderne karakteriseret ved to centrale traek:
e Subjektiviteten er ikke uden videre integreret i det so-
ciale. Dvs. at forholdet mellem subjekt og verden er en
opgave.
Subjektiviteten stiller sig som en opgave.
*  Sprogets betydningsskabende kraft er blevet synlig. Sproget
er ikke bare en kanal for pa forhdnd givet betydning.
Sproget stiller sig som en opgave.
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2. Moderniteten er et dannelsesprojekt
Jf. Michel Foucault. Modernitet er en etos/ en attitude, en made
at teenke, fole, agere pa der griber de moderne bevidsthedsvilkar
som en udfordring. En dobbeltattitude der pa én gang fasthol-
der et tilhorsforhold og et dybt engagement i det givne og en
forpligtelse til at teenke det udenfor. En dobbelthed af handlen
og refleksion.

Modersmalsfagets didaktiske bestemmelse

Modersmalsfagets didaktiske seertraek: her arbejdes med sprog som
forstesprog, dvs. sprog som medium for individets begribelse af sig
selv. Sprog som subjektivitetens form /udtryk og ressource.

Danskfagets didaktiske profil
Den triadiske konstruktion der altid aktiveres samtidig i danskfaglig
praksis:

Indhold/genstand
— litteratur/ tekster
viden om litteratur,
sprog, medier

Vidensform / made at Funktion/handling
producere viden pa sprog i brug
Fortolkende/betydnings- 1lzommun1kat1on
skabende ompetence
Positionering som sproglig

form/udtryk

Fikserbilledet af danskfaget er dikotomisk:

Det littereere billede: tematiserer indhold/genstand — litterser dan-
nelse

Det sproglige billede tematiserer funktion/handling — sproglig kom-
petence

Her mangler den tredje position der kan ophaeve dikotomien og
etablere et procesorienteret fagsyn. Den tredje position knytter sig i
kommunikationstriaden til formen, udtrykket: maden at producere
viden pa. Til formen knytter sig kulturel identitet, fagidentitet og
fagkultur.
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Det didaktiske projekt er processuelt og kommunikativt.
Litteraturbeskeeftigelse og sprogproduktion som to dimensioner der
gensidigt kvalificerer hinanden i danskfaget.

Litteraturbeskeeftigelse seetter ikke fokus pa litteraturen som genstand,
men pa den didaktiske aktivitet der knytter sig til litteratur: den
tolkende og betydningsskabende.

Sprogproduktion saetter ikke fokus pa sproget som genstand, men pa
den didaktiske aktivitet der knytter sig til sprog: tekstproduktion/
produktion af betydning.

Danskfagets relevans for elevernes dannelses- og
kompetenceprojekter?

Danskfagets centrale dannelsesprojekt er den faglige kvalificering
af elevernes sproglige positioneringsarbejde som et arbejde med
udtrykket/formen.

Positionering er nodvendig i analytisk og tolkende praksis, receptivt
og produktivt. Herigennem vender danskfaget sig mod modernite-
tens sporgsmal:

(Foucault): hvordan kan subjektet sige sandheden om sig selv
ndr det altid positioneres i diskurserne? En udfordring for al
serigs skrivning og rammen for danskfagets dannelsesopgave:
elevernes arbejde med at positionere sig som faglige agenter, kul-
turproducenter og bestyrere af deres egne dannelsesprojekter. For-
stdet som en didaktisk positionering af eleverne i danskfagets
diskurs. Etableringen af et ‘rum’ for eleverne i fagets selvforstaelse.
Det der grundleeggende konstituerer danskfaget som en fagdidak-
tisk konstruktion.






Workshop om danskfagets didaktik

Referat af workshop ved Ph.D.-stipendiat Nikolaj
Frydensbjerg Elf, DIG

Diskussionen i workshoppen kom pa baggrund af Ellen Kroghs
opleeg primeert til at handle om selve danskfagets legitimitet som
afgreenset fagentitet. Sekundeert blev seerligt mediernes placering i
dansk diskuteret. Diskussionen varede en time.

Diskutantens replik

Nikolaj Frydensbjerg Elf, som var udpeget som diskutant for work-
shoppen, indledte med en replik til Ellen Kroghs oplaeg hvor han tog
udgangspunkt i den punktopstilling over problemer og dilemmaer
hun havde opstillet. Han gjorde opmeerksom pa at vi ikke behovede
komme hele vejen rundt om punkterne. Der planleegges en 3-dages-
konference om danskfagets didaktik i december, hvor diskussionerne
kan fortseette.

Mere specifikt havde Elf folgende kommentarer/sporgsmal:

e Var Fremtidens danskfag en didaktik — altsd en rapport der gjorde
krav pa at veere en danskfagets didaktik? Eller var det snarere
en rapport der gjorde krav pa at beskrive faget —jf. konferencens
skelnen mellem fag, didaktik og fagdidaktik? Hvis Fremtidens
danskfag var og er en beskrivelse af faget, er det sd ikke ganske
logisk at “den tredje instans’, som bliver efterlyst i Kroghs kritik
af rapporten og i hendes konstruktion af en danskfagets didak-
tik, er fraveerende?

e Iforleengelse heraf: Skal danskfaget — som fagdidaktik og/eller
fag — nedvendigvis beskrives/forstds i dannelseskategorier?
Nar man overvejer det sporgsmdl kan man bl.a. ga til Seren
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Nikolaj Frydensbjerg

Kjorups leesning af rapporten, som blev fremlagt pa konferen-
cen om Dansk i fremtidens leereruddannelser pa gymnasier og
seminarier efterdret 2003 (trykt i Gymnasiepeedagogik 45). Kjerup
udtrykte kort fortalt tilfredshed over at dannelsesdiskussionen
var holdt ude af fagbeskrivelsen.

Den liste over forskning i danskfagets didaktik som Krogh pree-
senterede, kunne man leese pa den mdde at der overvejende er
forsket i litteratur- og skrivepaedagogik. Mundtlighedspeeda-
gogikken er ikke neert sd rigt repraesenteret. Det kunne opfattes
som en mangel i forhold til fagets hovedansvarsomrdde som det
udpeges i Fremtidens danskfag, nemlig at udvikle og raffinere de
fire kulturelle kompetencer fordelt pd henholdsvis skriftlighed
og mundtlighed (skrive, laese, tale, lytte).

Med hensyn til Kroghs kritik / karakteristik af medieomradet kan
man kun veere enig, eller maske endda skeerpe tonen: Medier er
sd at sige parasitten eller bastarden i danskfaget. Hvor sprog og
litteratur forsvares ligeligt i Fremtidens danskfag og nogenlunde
tilsvarende i fagbekendtgoerelserne, ‘heenger’” medieomradet
og den mdde man beskriver det pa. Bl.a. holder man stadig
i det gymnasiale omrdde fast i den traditionelle betegnelse
‘massekommunikation’, i modseetning til pa seminarierne.
Spergsmalet er grundleeggende om man kun skal se medierne
som et stofomrdde eller ogsd som en kompetence man handler
og skaber mening med, hvor ‘mening’ forstas i bred semiotisk
forstand. Man kunne sdledes overveje om man kan gentenke
medieomrddet i danskfaget med udgangspunkt i den semiocy-
kompetencetilgang som fremleegges og seettes som overordnet
mal for dansk i indledningen til Fremtidens danskfag.

Aben diskussion

I workshopdiskussionen var adskillige talere pa banen, forskere
sdvel som undervisere. Et grundtema var danskfagets legitimitet
som afgreenset fagentitet. Flere mente at Kroghs model for dansk-
fagets didaktik var speendende og inspirerende, men ogsd rum-
mede forstdelsesproblemer. En grundpointe var at der kan seettes
sporgsmalstegn ved, ogsé i Kroghs definition af danskfagets didaktik,
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om denne ‘seerdidaktik’ er seerlig for dansk, eller om den kan over-
fores til andre humanistiske fag. En tilherer i workshoppen, som
var historieleerer, satte tingene pa spidsen ved at haevde at »som
historieleerer er det ikke sveert at se sig selv« i Kroghs model for
danskfaget. Diskussionen kom i en vis forstand til at bekraefte Svend
Erik Nordenbos opleeg fra om formiddagen, hvor han heevdede at
den nuveerende fagstruktur og -fordeling er historisk kontingent
og sveer at finde entydigt logiske begrundelser for. Danskfaget blev
dog ogsa fastholdt og forsvaret som et vigtigt fag i fremtiden med
sin egen identitet.

Her skal nogle af workshoppens detaljerede diskussioner kort refe-
reres:

Problemet blev rejst (af Peter Kaspersen) om man overhovedet kan
give en teoretisk begrundelse for ‘integration” af sprog og littera-
tur: hvorfor — og hvorfor lige i dansk? Skyldes det politiske eller
organisatoriske onsker, eller kan det funderes i en fagudvikling, fx
den kognitive lingvistik eller sproghandlingsteorien? Det kunne vere
interessant med en ngjere sammenligning af dansk i Danmark med
svensk i Sverige. I svensk gar man ikke integrationsvejen, men har
i en vis forstand delt stofomrdder ud pa forskellige fag.

Synspunktet blev senere udfoldet med et enske for fremtiden: at der
blev dannet et bredt humanistisk fagomrade pa gymnasieniveau som
havde betydningsanalyse og -reception som genstandsomrade.

Caroline Liberg (professor, Malmo Hogskola) gjorde opmeerksom
pa at der i modersmalsfaget i Sverige sker en specialisering jo hojere
man kommer op i uddannelsessystemet. For hende var det store
sporgsmal hvor bruddet skulle ligge fra brede tematiske tilgange
til en mere specialiseret tilgang til bestemte teksttyper.

I Kroghs model opereres der med en skelnen mellem litteratur og
tekster, men hvorfor egentlig, spurgte Ulrik Lehrmann. Hvad omfat-
ter “tekst’? Omfatter det ogsa mediepaedagogikken, medieomrddet,
eller bor dette omrdde uddelegeres til andre fag fordi faget ikke kan
rumme det hele?

Synspunktet blev fulgt op af et enske om at hgjprofilere dansk-
faget i forhold til litteraturbeskeeftigelsen — danskfaget far jo ikke
flere timer pa skemaet. Men blev ogsa medt med modsynspunktet:
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at sprog, litteratur og medier skdl veere de tre stofomrader i faget,
som imidlertid har behov for at blive bundet sammen af et overbe-
greb. Det kunne vare genrebegrebet eller narrativen. Tekstbegrebet
forekommer at veere et for vagt samlebegreb.

En mulig mdde at forsta faget som en helhed kunne veere at se pa
fagets metode og synsvinkler i stedet for at fokusere pad objekterne
i faget, hvilket man kan mene er karakteristisk for Fremtidens dansk-
fag. Som alternativ til objektteenkningen er der nogle speendende
muligheder i dannelsesteenkningen: Det kunne vere det var en
bestemt tilgang til verden faget skulle forholde sig til og udvikle;
nogle serlige former for abstraktioner. Selvdannelse kunne veere én
af dannelseskategorierne som danner progressionen for den mdade
man taler, leeser, skriver pé i forhold til en omverden. I den teenkning
bliver teksten et muligt udgangspunkt, men ikke det eneste.

Krogh supplerede ved at heevde at man arbejder pad en bestemt
made i dansk — det er det hun har kaldt vidensformer i sin ph.d.-
afhandling.

Diskussionen om mediernes repraesentation i danskfaget formede
sig som en speending mellem pa den ene side leerernes oplevelse af
manglende undervisningskompetence inden for medier, som delvist
kan begrundes i en udtynding ar af mediedelen i dansklaereruddan-
nelsen pa universitetsniveau over de seneste 25, og pa den anden
side elevernes store og stigende interesse for medier.

Gert N. Lauridsen (Skanderborg Amtsgymnasium) formulerede
‘leerersynspunktet’ pd den mdde at sprog og litteratur formentlig kan
teenkes sammen ud fra en feelles metodik, »men nar man kommer over
imedier (...), sd er vi ovre i en helt anden boldgade som ikke kun har
noget med noget genremaessigt eller metodisk at gore. (...) Medier
er jo sammensat af verbalsprog, skriftsprog, billedsprog, lydsprog,
websprog, en hel reekke sprog som kreever en reekke kompetencer.
Det er simpelt hen sa stort et felt at traekke ind. Og dér frygter jeg at
det vil komme til at forfladige det faglige.« Margit Nielsen (Helsinge
Gymnasium) formulerede elevsynspunktet pd den made at »vi gor os
selv en bjernetjeneste hvis vi ikke som danskleerere fanger eleverne
dér hvor de er. Og de er i mediernes verden.«

En mulig vej ud af dette afgraensningsproblem blev udpeget af
Liberg, som foreslog at man tog udgangspunkt i aktiviteten menings-
skaben i forskellige modi og medier, men med seerlig fokus pa det
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verbale og skenlitteraere. Denne menings-skaben kan folges ikke
bare synkront, men ogsa diakront. Nikolaj F. Elf supplerede ved at
pege pa den ‘andethedens mediepeedagogik’ som Kirsten Drotner
har foresldet for dansk og andre fag, som ikke er vaesensforskellig
fra Kroghs fagdidaktiske teenkning, og ej heller vil fungere som et
lost vedheeng til danskfagets traditionelle méade at begrunde sig p3,
nemlig gennem etableringen af historisk bevidsthed.

Forsvaret for danskfaget — forstdet som en fremtidig og levedygtig
fagentitet — formulerede Krogh ved bl.a. at haevde at danskfagets
sertraek er dets avancerede fortolkende arbejde med komplekse
tekstformer, det veere sig inden for sprog, litteratur eller medier. Dét
er det unikke og baeredygtige ved danskfaget. Hvis faget skal opleses
og transporteres over i andre (fag)konstruktioner, er det afgerende
at dette sigte og ambitionsniveau fastholdes.






2. De naturvidenskabelige fags
didaktik

Referat af oplag ved lektor Ph.D. Jens Dolin, DIG samt
referat af workshop ved lektor, MIG Anne Krarup,
Rungsted Gymnasium.

Jens Dolin indledte workshoppen med et indleeg om hvor star
naturvidenskabelige fag i dag. Der har veeret meget kritik af de
naturvidenskabelige fag. De unge gider ikke veelge disse fag. Fysik og
kemi er for sveert, fysik er kedeligt og et hdrdt naturvidenskabeligt fag
med meget matematik. Fysik er et fag i krise med en trist udvikling,
hvor for f elever veelger fysik pa hejt niveau. Jens Dolin inddrog tre
udfordringer fra FNU rapporten ( Fremtidens Naturvidenskabelige
Uddannelser). Demokratiudfordringen: Det er vigtig for samfundet,
at det enkelte individ har bred almendannelse herunder solid natur-
videnskabelig almendannelse for at veere godt rustet til at deltage
i den demokratiske proces og handle pa samfundsplan. Individ-
udfordringen sigter mod at ruste det enkelte individ pa det personlige
plan. At den enkelte pa et personligt erkendelsesmeessigt plan far
naturvidenskabelig forstdelse, oplever at blive beriget ved at vide
noget, at leere verden at kende ved at veere der og blive i stand til
at treeffe personlige valg og handle. Rekrutteringsudfordringen: Der
mangler arbejdskraft med naturvidenskabelig baggrund. Interessen
for de naturvidenskabelige fag er ikke tilstreekkelig og iseer for fa
piger og kvinder veelger disse fag. Holdningen til naturvidenskaben
skal eendres. Her viser undersogelser, at det ikke er antallet af un-
dervisningstimer i faget, der er afgorende for holdningen til natur-
videnskab, men hvad der sker i klasselokalet.

Hermed lagde Jens Dolin op til en diskussion ud fra felgende vig-
tige sporgsmal / arbejdsomrader:

Hvad vil demokratiudfordringen sige i praksis? Kan elever med
rimelighed forholde sig til aktuelle problemstillinger som fx kli-
madiskussionen? Hvilke (naturfaglige) fagligheder kreeves? Hvad
kreeves ud over naturfaglighed?



92 Anne Krarup

En operationalisering af dannelsesbegrebet inden for naturfagene.

Fra pensum til kompetencestyring.
—  hvad er de centrale kompetencer? Hvad med hele det store
naturvidenskabelige bygningsvaerk?

Inddragelse af fagenes metaaspekter i undervisningen.

— inddragelse af videnskabsteorien pa en made som fast-
holder naturvidenskabernes styrke uden deltagelse i dens
selvforherligelse (hvordan opndr naturvidenskaben viden,
styrker og begreensninger, ...)

— inddragelse af den historiske dimension

— naturvidenskaberne og teknologien i samfundet.

Det eviggyldige: hvorledes kan vi fremme elevernes lering af na-
turvidenskab?
—  motivation

—  fra overforsel af viden til tolkning af feenomener
—  valg af indhold.

Efteruddannelse af leerere
—  andrede forestillinger om fag og undervisning/leering
— opbygning af et didaktisk begrebsapparat
—  opbygning af et videnskabsteoretisk begrebsapparat.

Herefter udspandt sig en livlig diskussion og udveksling af forskellige
synspunkter pd kryds og tveers af spergsmadlene.

Didaktisk kunne man starte med at tage udgangspunkt i hjernens
opbygning og viden om forskellen pd meend og kvinders hjerner.
Iseer kvinder kan overskue flere ting pa samme tid. Hvilke faktorer
har betydning for leering? Eleverne burde laese opgaver lige for
de gik i seng. Det medforer, at ubevidste processer saettes i gang,
og eleverne kan blive bedre til eksempelvis opgavelosning. Det er
vigtigt, at vi i hejere grad leegger veegt pa visualisering.

Hvad er fagdidaktik? Vi har hver vores fagdidaktik. P4 leererud-
dannelsen formidles fagdidaktik til de studerende. Hvad er det,
vi gor og hvorfor gor vi det? Fagdidaktik er ikke en konstant ster-
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relse. Undervisningen i grundskolen er nu kompetencebaseret, og
kompetencer er kommet ind i de faglige mal. I gymnasiekredse er
kompetencebegrebet endnu ikke eksisterende. P4 en konference om
naturvidenskabelig dannelse blev kompetencebegrebet brugt pa 15
forskellige mader.

Hvad er det eleverne skal uddannes til? Et supervidenskabeligt
samfund? Er didaktikken ikke kort over af krav fra erhvervslivet?
Eleverne skal uddannes til at kunne gore noget — at handle.

Vi ma give eleverne redskaber til at kunne tage stilling og til at
interessere sig for naturvidenskab. Det kan gores ved i undervis-
ningen at eleverne preesenteres for flere aspekter i samme sag for
herigennem at treenes dem til selv at tage stilling og at deltage i den
samfundsmeessige debat.

Biologi og kemi adskiller sig fra fysik. Gennem biologiundervis-
ningen gives eleverne netop mulighed for at deltage i debatten.
Biologer har vind i sejlene. I svensk tv udsendes fremragende na-
turvidenskabelige programmer, som ogsa er gode i undervisnings-
sammenhaeng.

Det er vigtigt, at eleverne kan forholde sig kritisk til samfundsud-
viklingen. Hvordan overlever vi som teknologisk samfund, hvis
eleverne ikke forstdr naturvidenskabens betydning for samfunds-
udviklingen?

Demokratiudfordringen: Der er sket en glidende eendring i fagene
i gymnasiet og fagene er stadig isolerede. Sammenhaengen mellem
fagene er sveer for eleverne. Laererne ma opfordres til tveerfagligt
samarbejde mellem de harde og blede fag. Denne opgave er ogsa
sveer for leererne.

Uddanner vi for at de unge mennesker skal erkende eller for at
skaffe arbejdskraft til erhvervslivet? Det geelder om at fa naturvi-
denskaben ned pa jorden igen.

Baggrunden for gymnasiereformen var blandt andet at styrke ele-
verne interesse for at uddanne sig inden for naturvidenskab. Men
behovet for naturvidenskabelig arbejdskraft er snart fortid — flere
og flere virksomheder flytter til osten, hvor arbejdskraften bade er
dygtigere og billigere.

Dannelsesaspektet kommer ofte i baggrunden. Mange er be-
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kymrede for deres fag, hvilket kan gore tveerfagligt samarbejde
vanskeligt.

Nar undervisningen i gymnasiet efter reformen bliver kompeten-
cebaseret vil der blive lagt storre veegt pa udveelgelsen af emner og
andre undervisningsformer. Kobling af teori, praksis og eksempler
giver gode tveerfaglige muligheder inden for besleegtede fag. Det er
vigtigt, at samarbejdet ikke kun foregar mellem fag inden for samme
fakultet. Dannelse er en helhed.

I forbindelse med dannelsesaspektet opstdr andre interessante
sporgsmal: Hvordan ser de unge pa dannelsesaspektet? Hvad er
det, der styrer de unges motivation? Hvordan bliver det, vi vil, at
de unge skal leere, en veesentlig del af de unges erkendelsesprojekt?
Hvad skaber en ungdomskultur?

Et af problemerne omkring den manglende interesse for natur-
videnskab kan skyldes, at der i hgj grad mangler idoler. De unge
kender deres idoler fra fjernsynet og her er det vanskeligt at fa oje
pa naturvidenskabelige idoler.

Hvad kan vi gore for at skabe rollemodeller? Maske er vi blevet
lidt for treege til at komme ud, hvor det sker. Vi kan bruge naturen,
uddannelsesinstitutioner og virksomheder meget mere. Det er bade
motiverende og ogsa oplysende for eksempel i forhold karrieremu-
ligheder, hvilket mdske kunne veere med til at skabe rollemodeller.
Virksomhedsbeseog kraever megen forberedelse, og at det rent praktisk
kan realiseres. Elevernes motivation og interesse for naturvidenskab
stimuleres ved at eleverne arbejder selvsteendigt. I de naturvidenska-
belige fag gar eleverne ofte i sta ved selv de mindste forhindringer.
Der stilles store krav til perfekthed, en barriere som maske er hojere
end i andre faggrupper. I forbindelse med brug af modellering og
simulering skal vi veere opmarksomme p4, at man behover ikke at
kunne det faglige stof helt til bunds for at kaste sig ud i at arbejde
med disse kompetencer. Brug dem og fa erfaring.

Leererne i gymnasiet skal vaere opmaerksomme pd at grundskolens
nye feelles mal vil eendre elevernes udgangspunkt. Bdde biologi og
geografi bliver styrket i grundskolen.

Hvordan forandrer vi ungdomskulturens interesse for naturviden-
skab? Skal vi overhovedet give de unge hvad de vil have? Maske skal
vi give dem en anderledeshed, et pusterum med oplevelser, der kan
ryste dem. Vores opgave er, at fd de unge til at forstd sammenheengen
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mellem humaniora, samfundsvidenskab og naturvidenskab, hvor
naturvidenskabelig dannelse blandt andet er at kende til
—  lovmeessigheder — og vide hvordan vi kan gribe ind
—  historie — kende vores naturvidenskabelig forfeedre
— naturvidenskabelige arbejdsmetoder — Aristoteles
— den store forteelling — hvor kommer vi fra og hvor gar vi
hen.

Naturfaglige emner skal ses i sammenhaenge og belyses ved natur-
videnskabelige metoder: eleverne skal teste og erfare. Sporgsmalet
er om der er en bestemt viden, den enkelte skal kunne. Skal der
veere en kanon? Hvordan bidrager vi til, at eleverne far forstdelse
af hvorfor vi er her?

Naturvidenskabelig dannelse passer ikke til ungdomskulturen, der
ikke er fordybende. Her ligger en stor udfordring i at bidrage til at
give de unge mulighed for at fa forstdelse for og svar pa at kende
sig selv.






3. Samfundsfagenes didaktik

Oplaegvedlektor, MIG Henrik Adrian, Herlev Gymnasium:
Om samfundsfag — hvilken skonomi? samt referat af
workshop ved Ph.D.-stipendiat Torben Spanget Christensen

Oikos-projektet

Mit masterprojekt pa DIG bestar af 3 dele, der hver for sig giver
argumentation og begrundelse for OIKOS, der er et materiale til
okonomiundervisningen i samfundsfag pa A-niveau efter den nye
gymnasiereform.

e  Forste del er en skonomisk faglig gennemgang af teoriposi-
tioner og erfaringer med gymnasiets undervisning i gkono-
mi.

Keynesianismen og konsekvenserne for formidlingen af teori
og sammenhenge diskuteres grundigt i denne sammen-
heeng.

* Anden del opstiller en reekke paedagogiske scenarier der
egner sig til forskellige dele af en god skonomiundervis-
ning.

Jkonomi tilherer den »harde del« af samfundsfag og stiller
seerlige krav til de ssmmenheenge leering indgar i.

o Tredje del er kun udskilt analytisk — tilknyttet de paeedagogiske
scenarier spiller de nye IT-redskaber 0g kommunikationsmulig-
heder en rolle.

Mit opleeg pa fagdidaktikkonferencen drejede sig kun om de punk-
ter, der iseer er knyttet til diskussionen om samfundsfag i den nye
gymnasiereform og jeg gengiver her lidt mere udviklet hoved-
punkterne i min mundtlige argumentation. Som afslutning vedleegger
jeg de dele af min litteraturliste, der iseer drejer sig om fagdidaktik
og samfundsfag.
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Hvilken gkonomi?

Samfundsfag som gymnasiefag

Siden samfundsfag som gymnasiefag blev oprettet med Den Rade
Beteenkning 1960 har der ikke veeret storre diskussion om hvilke
universitetsfag, skolefaget henter indhold og teoretiske og me-
todemaessige argumenter fra.

Der har saledes veeret kontinuitet i de samfundsvidenskabelige
discipliner skolefaget omfatter — det er sociologi med socialpsykologi,
okonomi, politik og international politik.

Det er sdledes tre klassiske samfundsvidenskaber, der ligger bag
undervisningen i samfundsfag.

Samfundsfag har som skolefag med etablering af et obligatorisk
C-niveau i den nye gymnasiereform nu fdet feelles, faglig identitet
pa tveers af skoleformer og aldersopdelinger.

Okonomi har i alle sammenhaenge spillet en betydningsfuld rolle
for undervisningen i faget og det er i denne sammenhaeng min op-
gave kort at undersege, hvilke eendringer der er sket med gkonomi-
disciplinen bdde i samfundsvidenskaberne generelt og specielt i
gymnasieskolesammenheeng.

Faget har veeret mal og rammestyret og tildels styret gennem de
feerdighedskrav som den mundtlige og skriftlige eksamen har angivet.
Undervisningens indhold har kunnet udvikle sig efter omverdenen
og aktuelle forhold, og nar der er sket afgeorende eendringer i den
samfundsvidenskabelige teoridannelse er det af leererne blevet for-
midlet ind i undervisningen uatheengig af de geeldende regler for
gymnasiets undervisning.

De overvejelser, der ligger bag leerernes valg af stof, metoder og
arbejdsformer har deres begrundelse i de praktiske sammenhaenge
og i mere dannelsesteoretiske overvejelser. Det er her leerernes lee-
ringssyn, fagsyn og dannelsesopfattelser kunne analyseres. Det vil
ikke ske i denne sammenhaeng.

Men tre forhold ligger bagved min egen forestilling om leeringssyn
i forhold til samfundsfagsundervisningen.

*  Fagets etablering i 70erne skabte leerernetveerk og feellesskab om
skolefagets udvikling og gav en kontinuitet og sammen-
heeng pa lerersiden som er unik ogsa i dansk sammenheeng.
Den faglige forening FALS spillede en afggrende rolle som
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centrum for denne sammenhaeng og med Samfundsfagsnyt
og forlaget Samfundsfagsnyt/Columbus har FALS stadig stor
betydning for sammenhaeng og diskussion i fagleerergrup-
pen.

e Laringsformer og forholdet mellem elever og leerere var
preeget af de projektarbejdsformer og tvaerfaglige arbejdsformer,
der blev udviklet under studenteropreret og pa de nye
universitetscentre. Det blev i 70erne og 80erne udmentet i
store tvaerfaglige strukturforseg, hvor samfundsfag indgik
og hvor leerergruppen ofte var frontlebere pa forskellige
skoler.

e Dereridenne forstdelse en klar opfattelse af samfundsfag
som et undervisningsfag, der skulle veere med til at opfylde
kravet om at give eleverne demokratisk dannelse og sikre

dette gennem elevernes medbestemmelse pa undervisning
og indhold.

Samfundsvidenskabernes udvikling
De klassiske samfundsvidenskaber er :
*  Sociologi med socialpsykologi,( antropologi): nomotetisk,
helhedsorienteret
*  Okonomi, Statskundskab, Geografi: nomotetisk, og aspekt-
orienterede
*  Historie, (antropologi): ideografisk, interesse for enkelt-
feenomener, det unikke.
(Opdeling efter Wallerstein)

I dansk sammenhzng opfattes historie som et humanistisk fag,
men historie bliver i international sammenhaeeng ofte opfattet som
et samfundsvidenskabeligt fag .

I 60erne var de dominerende (nomotetiske) samfundsvidenskaber
preeget af naturvidenskabelig teori- og modeldannelse (struktura-
lisme, funktionalisme generelle teoridannelser som systemteori og
kvantitative metoder) og denne form for social ingenior-videnskab
spillede en stor samfundsmeessig rolle .

Der er nu delvis sket et skift til mere historisk/kulturelt/-situa-
tionsbetingede og afgreensede teori-dannelser, nu ofte preeget af
humanistiske paradigmer (diskursteori, socialkonstruktivisme, feeno-
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menologi), samtidig bliver klassiske nomotetiske fagopfattelser (den
neoklassiske gkonomi fx) kraftigt kritiseret og kvalitative metoder
kommer atter frem .

Siden 1945, siger Wallerstein, er der i samfundsvidenskaberne lagt
vaegt pd tema-samarbejde og tveerfagligt arbejde. Det har fremtvun-
get en bredere samfundsforskning-/teori/ metode.

Derfor er der udviklet en teoridiskussion og en forsknings/videnskabsop-
fattelser, der er feelles pa tveers af de klassiske samfundsvidenskaber.
ZEndringerne er:

*  Oplesning af de faste faggranser og skabelse af en raekke
tveerfaglige forskningsfelter. Det stiller krav om ny af-
greensning af skolefagene.

o Storre veegt pd kvalitative metoder og videnskabsteore-
tiske udgangspunkter med vagt pa aktererne og pa en
forstdelse af deres adfeerd (socialkonstruktivismen og dele
af diskursteori).

e Udvidelse af modelbrug og brug af kvantitative metoder
pa baggrund af de nye IT-teknologier.

* Sammentenkning af kvalitative og kvantitative metoder
og af nomotetiske og ideografiske tilgange.

Habermas / Wallersteins opdeling (suppleret med ny ekonomiteori)
kan anvendes til diskussion af gymnasiets samfundsvidenskabelige
fagindhold og fagenes samfundsvidenskabelige indhold .

Universitetsstrukturen i Danmark afspejler pa sin vis kampen om
denne udvikling. De klassiske samfundsvidenskaber (gkonomi,
sociologi, statskundskab, geografi, historie) er steerkt repraesenteret
med institutter og faglige professionsuddannelser pd Kebenhavns
og Arhus Universiteter (og delvis Syddansk Universitet), mens bade
Alborg Universitet, Danmarks Tekniske Universitet og RUC har flere
kombinationsuddannelser med tveerfaglige elementer, hvor en basis-
uddannelse indenfor et af de videnskabelige hovedomrader (HUM,
SAM, NAT) danner indgangen til en specialisering og forskellige
mere malrettede professionsuddannelser.

Samfundsvidenskab og skonomi i den ny reform?
De teoretiske og praktiske nybrud i samfundsvidenskaberne har
imidlertid ikke fdet storre virkning pa gymnasiefagenes indhold
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og samlede fordeling og sammenheeng. Der kan i den ny gymnasie-
reform gennem skabelsen af studieretningsfag og mere omfattende
projektforlob ske eendringer, der svarer til den mdde de videregdende
uddannelser og samfundsvidenskaberne her nu fungerer pa.

De teoretiske og faglige nybrud burde fa konsekvenser for gymnasie-
skolefagene og for den made gymnasiets leeringsveje organiseres
pa.

Rapporterne om »Det virtuelle gymnasium« har lagt op hertil, men
selve reformarbejdet vil vise om det kan lykkes at udvikle rammer,
der sikrer eendringer, der ogsa er organisatoriske og er med til at op-
lose klasseundervisningen som dominerende undervisningsform.

I det nuveerende gymnasium stdr samfundsvidenskaberne generelt
svagt. Samfundsvidenskab er neesten ikke repraesenteret andet end
som perspektiveringer i andre skolefag:

e idreet— har idraetssociologi,

e  tysk- har Linderkunde,

o dansk — medieanalyse og perspektivering til ken, individ,
samfund o.s.v.,

e religion - har religionssociologi,

e historie — har samfundskundskab.

e geografi — har kulturgeografi.

De andre skolefag, der kunne stotte en samfundsvidenskabelighed
(historie, geografi, sprog) er efter grengymnasiets afskaffelse (1987)
organiseret, sa der ikke kan skabes en undervisningsmaessig sam-
menheeng med samfundsfag.

Nu udger de humanistiske feellesfag (dansk, religion, oldtids-
kundskab, billedkunst, (historie) halvdelen af timerne i 3.g, — med
hejniveaufagene isoleret hver for sig.

De problemer, der er med at opbygge seerlige »faglige rum« er
derfor store med den nuveaerende gymnasieordning.

Den vision der ligger i Det Virtuelle Gymnasium angiver andre
organisationsformer og mader at teenke fag pda, der radikalt kan
endre dette.

Med den kommende reform indferes samfundsfag pi C-niveau,
historie fastholdes (men samfundskundskabsdelen fjernes) og de
kulturgeografiske dele af geografi falder veek. Det fjerner aspektsyns-
vinklen: rum og ressourcer, fra samfundsovervejelserne i gymnasiet.
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Der er sdledes ikke meget, der tyder pad at andet end selve sam-
fundsborgerskabsundervisningen vil fa plads pa det obligatoriske
niveau i gymnasiet. Sa er det op til beslutningerne om de enkelte
studieretninger og det ny tveerfag almen studieforberedelse, om de
yderligere skal have et samfundsvidenskabeligt indhold i 2. og 3.g.
Man kan inddrage samfundsfag, naturgeografi, erhvervsgkonomi,
psykologi, filosofi, der alle deekker dele af samfundsvidenskab, i
studieretningerne. Der stilles krav om at der skal veere mindst tre
studieretningsfag og en del af de kombinationer samfundsfag bli-
ver placeret med kan veere sprog, erhvervsgkonomi, naturgeografi,
film-og TV (medie) og matematik.

For gkonomiundervisningen betyder det, at der kan veere tre sam-
menhange, hvor der er plads til at undervise i skonomi pa.

e  C-niveauet skal have en gkonomiundervisningen der er helt
elementeer og som ikke kommer til at ga videre end at man
kan forsta enkelte sammenhaenge og forsimplede modeller
af det skonomiske kredsleb. Det kendes fra det nuveerende
feellesfag samfundsfag pa hf-uddannelsen.

*  B-niveauet kommer til at neerme sig det nuveerende mel-
lemniveau, hvor gkonomi spiller en mindre betydnings-
tuld rolle. Og da B-niveauet ikke nodvendigvis er koblet
til matematik er det fornuftigt at arbejde mere kulturelt,
politisk og sociologisk da fagsamarbejdet ofte kan veere
med sprog, dansk, historie, kreative fag m.v.

e  A-niveauet er i reformaftalen koblet til mindst matematik pd
B-niveau. Det gor at oskonomi i denne sammenhaeng helt
sikkert kommer pa tale som en betydningsfuld del af under-
visningen. Maske er det her, at det meste af den gkonomiske
del af samfundsfagsuddannelsen sa bliver placeret.

Men det 3.studieretningsfag vil ogsa have betydning. Der kan
veere tale om erhvervsokonomi (sd er der plads til mikrogko-
nomiske sammenhenge i storre omfang) men ogsa sprog
(kulturelle og area-studies-sammenhaenge), mediefag, m.v.

Da der ikke er meget afklaret omkring forholdet mellem A-, B, C-
niveauerne og om B-niveau-undervisningen bliver placeret som
forudseetning for A-niveauet og der derved bliver tale om en modul-
opbygget uddannelse ved vi ikke noget om endnu.
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Okonomiundervisningen

Okonomi og samfundsgrenen

Jkonomi-delen af samfundsfag har eendret sig meget siden gren-
fagsundervisningen blev indledt i slutningen af 1960erne. I det bilag
som var vedfegjet »Den rode beteenkning« om samfundsfag blev det
erkleeret, at der ikke for eleverne var tid til at de beskeeftigede sig
med andet end »beskrivende gkonomix.

Derfor var der i selve bilaget en lang liste med de skonomiske
forhold som eleverne skulle beskrive (og vide noget om). Mere
grundleeggende teoretiske sammenheenge fx den keynesianske
model med ligevaegtsovervejelser skulle ikke indgd i undervisnin-
gen.

Den gymnasieleereruddannelse der blev sat i gang (1964 i Arhus
og 1965 i Kebenhavn) var planlagt af et professorudvalg, hvor eko-
nomiprofessorerne neermest forhindrede skonomifageti at blive en
del af uddannelsen.

Det har dog aendret sig siden gennem de folgende universitets-
reformer, men har betydet at det blev statskundskabsdisciplinerne
og forvaltningsretningen, der blev det baerende i selve leereruddan-
nelsen.

De forste leerere, der kom til at undervise i faget inddrog imidlertid
klogelig nok bade skonomisk teori og skonomiske sammenhaenge i
deres undervisning og de fagrevisioner, der kom gennem hyrdebreve
og bekendtgerelseseendringer, fulgte klart op pa dette.

Den forste skonomiundervisning bestod af en gennemgang af det
okonomiske kredsleb med overvejelse over de forskellige okonomi-
ske politikker i forhold til aktuelle skonomiske problemer.

Laereboger i ekonomi og teoriskift
Keynes-modellen (det var en simpel ligeveegtsmodel udtrykt i Hel-
ge Norgdrd: Nationalokonomi eller i Jorgen Gelting: Jkonomi for
samfundsgrenen, Gyldendal 1972 begge reelt uden storre model-
overvejelser) blev snart suppleret med marxistisk skonomi, hvor en
reekke smaheefter produceret af leerergruppen og Samfundsfagsnyts
forlag inddrog alternativer til Keynes-modellen

Den Keynes-reception, der 1d bag undervisningen var den neoklas-
siske syntese, der i de amerikanske leerebgger blev gennemgaet ved
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»The Keynesian cross« (indkomstdannelsen og arbejdsstyrken) og
IS-LM-modellen.

Der var ingen diskussion af denne reception, kun meget fa sam-
fundsfagsleerere havde leest Keynes direkte, de fleste byggede pa
samtidige amerikanske leerebgger.

I lobet af de forste 10 drs undervisning blev gkonomidelen af sam-
fundsfag fast forankret i:

e en teoridel — hvor eleverne skulle kende til flere teoridan-
nelser (fx marxisme, keynesianisme, monetarisme)

e  enanalysedel hvor de skulle kunne gennemfore analyser af
aktuelle skonomiske problemstillinger udfra deres kend-
skab til det skonomiske kredsleb og ekonomiske politik-
ker.

* begge dele kreevede feerdigheder i tabelarbejde, tekstlaesning
og grundleggende statistiske metoder.

Nar man gennemleeser de skonomibeger,der blev anvendt pa grenen/
hgjniveau samfundsfag fremstar teoriudvikling og anvendelse ret
klart.

Den keynesianske model var allerede i 60ernes slutning kommet un-
der kritik i forbindelse med konjunkturudviklingen og senere ved
Bretton Woodsystemets sammenbrud 1971.

Den forste oliekrise eendrede ret kraftigt pa de vestlige skonomier
sd der i 70erne kom stagflation. Derfor kom der nye ekonomiforkla-
ringer frem og de blev ogsd anvendt af samfundsfagsleererne og
leeremiddelforfatterne.

Keynes-modellen har i sin simple form (indkomstdannelsesmodel-
len pd baggrund af det ekonomiske kredsleb og aggregerede tal) i
hele perioden veaeret undervisningsstof.

Den blev i en perioden indtil ca. 1985 suppleret med marxistisk
teori (om krise og kriseforklaringer), det er neesten forsvundet i gko-
nomiundervisningen — ingen af de nuveerende gkonomileereboger
anvender marxistiske begreber eller overvejelser.

Neoklassiske modelsammenhaenge er i hele perioden anvendt i for-
hold til mikrosammenhaenge og markedssammenhznge.

De senere ar er mikrosammenheenge i hojere grad kommet ind
igen sd markedstyper, eksternaliteter og markedsvigt er kommet med.
Og kritikken af »the economic man« har veeret til stede hele tiden.
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Stagflations diskussionen gav beskrivelser af den forventningshaevede
Philipskurve og af monetaristiske opfattelser.

Der har i hele perioden veeret diskussion af det offentliges rolle,
opgaver og omfang og velferdsstatens betydning.

Den nyeste leerebog inddrager 5 teorisammenhaenge:

1. Klassikerne (det er de gamle liberale, men ogsa neoklassikerne
(marginalisterne) fra 1800-tallets slutning)

2. Keynesianere (det er Keynesreceptionen med den neoklassiske
syntese fra 50erne)

3.  Neoklassikerne (Lukas med rationelle forventninger og mi-
krogkonomi som grundlag)

4. Monetaristerne (Friedman om den forventningsheevede
Philipskurve med lodret losning og naturlig arbejdsles-
hed)

5. Nykeynesianere (fastholdelse af den neoklassiske Keynes-
reception og kortsigtsmodeller som brugbare).

Traditionelt udger handelsteori 0§ udenrigsokonomi sit eget felt og det
er stadig tilfeeldet. Den keynesianske model har hele perioden veeret
dominerende i sammenheeng med forklaringer pa valutapolitik og
opfattelsen af valutaregimer. Der har altid veeret krav om, at eleverne
skulle kunne forklare valutakurspolitikken.

Destoreeendringer fra Bretton Wood-systemet med faste valutakurser
over EMS-systemet (med aftalte kurser) til @M U-konstruktionen med
feelles valuta og Danmark som associeret medlem afspejler sigileere-
begerne og tager plads op med sterre institutionelle beskrivelser.

Men der er ingen diskussion af det skonomiteoretiske grundlag for
@IMU-konstruktionen (Delors delvis keynesianske argumentation,
monetarismens pengepolitiske opfattelse og Mundells optimale
valutaomrade).

Det er ogsa forst i de seneste leereboger at handelsteorierne overvejes
(Ricardos komparative fordele afloses af andre forklaringer)

Udviklingsekonomi og veekstteori spillede en vis rolle i 70erne og
80erne, men havde seerlige grundbeger og undervisningen var ofte
koordineret med geografiundervisningen pa samfundsfagsgrenen.
Her var der var tale om en modstilling af neoklassisk og marxistisk
udviklingsekonomi.
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I90erne blev feltet eendret og en mere nuanceret gennemgang kom
til, bl.a. med udgangspunkt i forholdene i Ostasien og Afrika .

Det er sdledes stadig begreenset, hvad der er med af skonomiteori
i hejniveaufagets skonomiundervisning. Den seneste storre opsam-
ling er sket pad en raekke fagdidaktiske meder, som den tidligere
fagkonsulent Mogens Hansen afholdt og herfra foreligger der bade
opleeg og arbejdspapirer.

Nar de paedagogiske scenarier skal konstrueres, er det vigtigt at
have udvalgt de teoridele/opfattelser, der skal med i grundbogen
og de dele, der skal med i andet materiale evt. suppleres med mere
grundige overvejelser og cases.

Keynesreceptioner i Danmark

Keynes’ General Theory som udgangspunkt
Keynes-modellen spiller en dominerende rolle for undervisningen
i samfundsfag pa alle niveauer.

Derfor er der god grund til at overveje den made Keynes teorisy-
stem bruges pa. Okonomer har samfundsmeessigt spillet en politisk
betydningsfuld rolle og ekonomifaget har veeret domineret af én
teoridannelse (den neoklassiske syntese), der nu er ved at blive
udfordret.

Det rammer ogsd Keynes-modellen.

Jeg tager direkte udgangspunkt i Keynes” General Theory, der har
samme placering i skonomitraditionen som andre afgorende para-
digmeskift pa linje med fx Einstein og Newton i fysik eller margi-
nalisterne (Jevons, Marshall, Walras) i skonomi.

Der er sédledes tale om en dobbelt diskussion af Keynes gkonomi-
teori.

P& den ene side kritikken af ekonomifagets »economic man« forud-
setninger som sadan, og pd den anden side den opdeling som de
forskellige Keynesreceptioner i dag ferer frem til.

Kritikken af ekonomi som aspekt- og nomotetisk videnskab:—imod
det neoklassiske paradigme

Mange samfundsforskere angriber den samlede gkonomiske teori
og teenkemdde for at reducere og misforstd samfundsforhold og
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mennesket som intentionel akter — ofte beskrevet som kritikken af
»homo economicus« eller »the economic man«. Kritikken rettes iseer
mod den neoklassiske syntese. Neoklassikerne var oprindelig den
matematiserede gkonomitradition fra for 1900 som Keynes gjorde
op med, men som nyformulerede sig i 80erne og 90erne som nyklas-
sikere.

Marshall (og Pigou) er eksempler pa den eldre tradition, og med
Hicks forseg pa at sammentenke Keynes” GT og neoklassikerne ud-
vikledes det man i dag kalder ny-keynesianerne og nyklassicismen.

Det er karakteristisk for disse nulevende skonomitraditioner, at
de forestiller sig markedsligeveegt i hvert tilfeelde pa langt sigt og
at deres gkonomimodeller, derfor er uaftheengige af den historiske
kontekst de fungerer i.

De arbejder med en rationalitetsopfattelse af gkonomiens akterer
der gor, at de kan gennemskue sammenhaenge og agere rationelt. Der
er fra sociologer og andre samfundsforskere megen kritik heraf.

Denne kritik rammer kun delvis Keynes-modellen, men er vigtig
— da den vej man gdr, —ifolge kritikkerne, er med til at bestemme ef-
fekterne af de typer indgreb, der anvendes og dermed spiller den histo-
riske kontekst stor betydning for modelbrug og okonomiforstdelse.

Denne diskussionsdel vil blive genoptaget i afsnittene om Jesper
Jespersens opfattelse efter diskussionen af Keynes’ receptionerne.

Flere Keynes-receptioner: — imod den neoklassiske syntese
Den anden mere snaevre gkonomifaglige diskussion handler om
receptionen af Keynes’ teorier.

Her er der de seneste dr med deltagelse af ogsa danske forskere,
sket en meget speendende udvikling, hvor det er vist, at GT ikke
indeholder det, som neoklassikerne og nykeynesianerne pastar
Keynes har skrevet og ment.

Det er ikke bare et opger om teksten, s var diskussionen ret lige-
gyldig. Tekst-eksegese af Keynes’ tekster er et meget omfattende
arbejde, da han skrev meget, ogsa selvmodsigende og ikke altid
lige klart. Men det er samtidig et opger om, hvordan man skal for-
std okonomi i forhold til de andre samfundsvidenskaber, og her er
det fyldt med konsekvenser for formidlingen, hvordan man i dag
veelger side mellem ny-klassikerne, monetaristerne, ny-keynesianerne
og post-keynesianerne.
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Opsamling af diskussionen om skonomisk teori og Keynes-
modellen

Det er klart at Keynes-modellen stadig kommer til at udgere et
grundlag for ekonomiundervisningen i gymnasiet.

Det er ikke blevet mindre vigtigt at praesentere eleverne for de
problemer og tolkninger, der er af skonomiske sammenhenge.

Keynesreceptionen i dagens Danmark adskiller sig ikke fra den
internationale diskussion, bortset fra at nykeynesianerne i hojere grad
er mainstream her.

Ved at fastholde en sd vidt mulig konsekvent post-keynesiansk til-
gang opndr jeg, at undervisningsmaterialet bliver bade diskuteren-
de og kommer til at repreesentere forskellige skonomifaglige retnin-
ger.

Det er her en fordel at post-keynesianerne i hgj grad henter deres
argumentation fra andre samfundsvidenskaber og dermed place-
rer gkonomifaget i en bredere samfundsfaglig sammenhaeng. Nar
okonomistoffet skal udveelges skal jeg sdledes svare pa felgende
sporgsmal:

1. Huoilke okonomitraditioner skal eleverne praesenteres for?

2. Hoad betyder det, ndr man som ekonom afviser General Equili-
brium-Modeller som afgerende analytiske redskab og hvor-
dan skal det sd formidles?

3.  Huilken Keynes —reception skal leegges til grund for fremstil-
lingen og hvordan skal den formidles fagligt?

4.  Hoordan kan man vise at »generelle«okonomiske modeller kun
kan anvendes i bestemte kontekster afheengig af samfund,
tid og sted?

5.  Huilke krav fra leereplaner og dannelsesforestillinger og leerings-
syn?

Hertil kommer alle de andre overvejelser af dannelsesmaessig karakter
og af mere institutionel karakter (eksamensbestemmelser, faglige
formalskrav m.v.) som ogsd fastleegger skonomi indholdet, men
mere indirekte.

Her er der for dannelsesforestillingerne og leeringssyn tale om, at
de vil blive indarbejdet i selve konstruktionen af de paedagogiske
scenarier, der kommer i naeste del af opgavebesvarelsen.
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Ministeriets leereplaner er ved at blive udarbejdet og jeg prover at
folge det hvor det er muligt.

Hvad skal med i Oikos?
Den nyeste leerebog inddrager 5 teorisammenhaenge:

e  Kilassikerne (det er de gamle liberale, men ogsa neoklassi-
kerne (marginalisterne) fra 1800-tallets slutning)

e  Keynesianere (det er Keynesreceptionen med den neoklas-
siske syntese fra 50erne)

e Neoklassikerne (Lukas med rationelle forventninger og mi-
krogkonomi som grundlag)

e  Monetaristerne (Friedman om den forventningsheevede Phi-
lipskurve med lodret losning og naturlig arbejdsleshed)

e Nykeynesianere (fastholdelse af den neoklassiske Keynes-
reception og kortsigtsmodeller som brugbare).

Men der skal foretages en preecisering :

e  Ny-keynesianerne, der fastholdt den gamle neoklassiske syn-
tese og lagde veegt pa lenningers og prisers manglende
tilpasning til markedsforholdene som forklaring pa de
vaekstproblemer der opstod under stagflation og siden da
inflationen kom ned og arbejdslesheden voksede.

*  Post-keynesianerne var en mere sammensat gruppe, oprinde-
lig var der en lille gruppe Cambridge-baserede skonomer
(med Joan Robinson som talmand) der fastholdt den oprin-
delige Keynes-models usikkerheds —og forventningsopfat-
telse og denne gruppe blev i 80erne fornyet med mange
kritiske skonomer.

Her sluttede mit opleeg pd seminaret om fagdidaktik. Jeg supplerede
med oversigter til de paedagogiske scenarier jeg var ved at konstruere
til brug for skonomiundervisningen, og det kan ses af den kommende
masterafhandling og undervisningmaterialet OIKOS.

Henrik Adrians bilag samt hans oversigt over litteratur kan findes pd DIG’s
hjemmeside: www.ifpr.sdu.dk






Workshop i samfundsfagenes
didaktik

Referat ved Ph.D.-stipendiat Torben Spanget Christensen,
DIG

Diskutanten mener til en indledning det er pd sin plads at markere, at
der mere er tale om en omtale og kommentering af diskussionen og
dens hovedelementer end der er tale om et referat. Hvis medlemmer
af workshoppen mener at min fantasi sine steder har veeret lidt for
virksom, sa undskylder jeg herfor. Men jeg har efter bedste evne
forseogt at fange anden i det der blev sagt og nogen gange ikke sagt.
Jeg har organiseret stoffet i temaer, s det sagte optreeder under det
tema, det harer hjemme under og ikke i den kronologiske reekkefolge,
det blev sagt. Ind i mellem har jeg fyldt tomrum ud for at opna en
tekst, der giver en nogenlunde meningsfuld sammenhzengende
fremstilling af den diskussion der gik for sig i workshoppen.

Deltagere:

Henrik Adrian, Herlev Gymnasium — workshopleder
Torben Spanget Christensen, DIG, Syddansk Universitet—diskutant
Leif Johansen, CVU Senderjylland /Haderslev Seminarium
Klaus Almind, Skanderborg Amtsgymnasium

Dorthe Jensen, Ribe Statsseminarium

Morten Meisner, Duborg-Skolen

Lisbeth Littrup, Stenlese Gymnasium & HF

Alice Jensen, Gl. Hellerup Gymnasium

Anette Pedersen, Holstebro Gymnasium

Jeppe Wolff Ejlskov, EUC Nord, HTX, Frederikshavn

Opleg

Henrik Adrian lagde for med et opleeg til diskussion. Henrik tog
sit udgangspunkt i ekonomiundervisningen og han talte for en
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begrebsmaessig og teorimaessig styrkelse af denne. Hans udgangs-
punkt var en leesning af Keynes og den post-keynesianisme, der
er opstdet som folge af andres nylaesning af Keynes. Post-keynesia-
nismen betoner nedvendigheden af at inddrage mikrogkonomi i
forklaring af makrogkonomiske problemstillinger. Det betyder kon-
kret for gymnasiets skonomiundervisning, at der ogsa skal leeg-
ges vaegt pa mikrogkonomi og ikke kun pa makrogkonomi. Det
eksempel Henrik fremferte var udbuds- og eftersporgselskurver-
ne, der ikke kan forstds uden mikrogkonomisk indsigt. Generelt er
det nedvendigt for eleverne at have en mikrogkonomisk indsigt,
hvis man vil have dem til at forklare makrogkonomiske sammen-
heenge.

Det didaktiske budskab i Henriks opleeg var, at faget skal skeerpe
sin brug af samfundsfaglig teori og samfundsfaglige begreber. Det
blev ikke droftet om andre af fagets discipliner havde samme behov
for begrebsmeessige og teorimaessige skaerpelser, men det vil veere
logisk konsekvens.

I opleegget var der overvejelser over at opfatte samfundsvidenska-
berne mere bredt end de politologiske discipliner, men diskussionen
stillede ikke spargsmalstegn ved at fagets discipliner fortsat skal
veere politologi, skonomi, sociologi og international politik og at
samfundsfaglig metode indgar som et veaesentligt element i alle
disciplinerne. Men Henrik papegede, at der eksisterer samfundsfaglige
elementer i en reekke andre fag, f.eks. idraet, som har idreetssociologi,
religion som har religionssociologi, tysk som har Landerkunde,
dansk som har medieanalyse og perspektivering til ken, individ,
samfund osv., historie der har samfundskundskab og geografi der
har kulturgeografi. Ved gymnasiereformen forsvinder nogle af dis-
se andre samfundsfaglige elementer, og iflg. Henrik er der tale om
at det samfundsfaglige element i gymnasiet samlet set sveekkes
efter reformen. Det stiller store krav til det nye feellesfag, som for
nogle elever bliver det eneste samfundsfaglige element de meder i
gymnasiet.

Findes der er sarlig samfundsfagsdidaktik?

Didaktik er en planleegningsvidenskab der har til formal at etablere
indsigt i allerede etablerede fagomrader (frit citeret efter Sven Erik
Nordenbo, foredrag ved denne konference om fagdidaktik).



Samfundsfagenes didaktik 113

Efter netop at have hort et oplaeg af Morten Blomhgj om matema-
tikdidaktik, stod det alle klart, at samfundsfagsdidaktik star meget
svagt som selvsteendig disciplin. Vi har faktisk ingen danske sam-
fundsfagsdidaktikere vi kan referere til og vi kender neesten ingen
internationale. Der er dog bade i Tyskland, Sverige og Norge udviklet
samfundsfagsdidaktik men mere udfra en generel dannelsesdiskus-
sion om politisk dannelse. Den danske del star Seren Kolstrup og en
gruppe seminariefolk (Andreas Frehr m.fl) for (jvf Henriks skriftlige
opleeg). Sa selv hvis der findes en samfundsdidaktik, sa findes der
paradoksalt nok ingen samfundsfagsdidaktikere. I hvert fald ingen
der arbejder i en veletableret teoretisk tradition med samfundsfag
som primeert forskningsomrade.

Der varingen der argumenterede for at der findes en seerlig samfunds-
didaktik, men der var noget diskussion frem og tilbage, for hvis vi
fulgte Nordenbos foredrag (som vilige havde hert), sd er derjo egentlig
ikke noget der hedder almendidaktik isoleret set. Didaktik skal altid
sesiforbindelse med et fag. Der er altid noget (fag) der skal formidles.
Men under alle omsteendigheder var holdningen, at de didaktiske
principper og metoder i samfundsfag i stort omfang er feelles med
andre fag. Hvis almendidaktik opfattes som en slags feellesdidaktik
for mange fag, sd er samfundsdidaktikken et specialtilfeelde heraf,
hvor det seerlige er, at det er samfundsfaglige problemstillinger, sam-
fundsfaglige teorier og begreber, samfundsfaglige metoder, det drejer
sig om. En pragmatisk lesning pa problemet er at veelge at kalde den
didaktik der benyttes i samfundsfag for samfundsfagsdidaktik, selv-
om den for en stor del ogsa optraeder i andre fag. Men den seerlige
samfundsfaglige problemstilling stiller naturligvis nogle seerlige
didaktiske krav. Samfundsfag har et aktualitetskrav, hvilket stiller nogle
seerlige didaktiske krav om omformning af aktuelle samfundsmassige
problemstillinger til samfundsfaglige problemstillinger. Denne aktivitet
svarer til at leereren selv udarbejder sit undervisningsmateriale,
hvilket er et meget fremtraedende traek ved samfundsfags didaktik.

Samfundsfag kan ogsa teenkes at have et serligt politisk dannel-
seskrav, eller i hvert fald en forpligtelse til at veere et af de fag der
beaerer et hovedansvar for den politiske dannelse i gymnasiet. Den
politiske dannelse er en demokratisk og normativ dannelse, hvilket
stiller et didaktisk krav om teoripluralisme og flersidighed ved stof-
valg. Didaktikken har her en legitimerende rolle.
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Hvad er samfundsfags saerkende?
Der udspandt sig en diskussion af spergsmalet om hvad samfundsfag
skal kunne, som andre fag ikke skal /kan.

Der kan skelnes mellem indholdet og arbejdsformerne.

Indhold

Pa indholdssiden blev diskussionen forsegt skeerpet/ provokeret ved
en pastand om at samfundsfags seerkende er at det beskeeftiger sig med
magt og ulighed. Hvis vi teenker pa Habermas’ begreber om system og
livsverden sa tager samfundsfag udgangspunktilivsverdensapektet,
hvor styringsmedierne er penge og magt, og i sammenstodet mellem
system og livsverden. I en mere undervisningskonkret sammenheaeng
kunne der tilfgjes socialisation, som dog kan ses som tilherende
magtaspektet.

Diskussionen forholdt sig ikke praecis til spergsmalet, men det er
diskutantens indtryk, at der var enighed om, at dette er kerneomra-
der for samfundsfag. Det blev fremhzevet at deri sa fald var tale om
en kategorial dannelse og at den maske ikke kunne std alene. Faget
skal ogsd bidrage til en politisk dannelse. En opdragelse til at bega
sig i samfundet som en kyndig og myndig akter. Der var enighed
om, at de basale civics-kundskaber ligger i grundskolen, men at i
hvert fald c-niveauet vil berore omradet.

En mere pragmatisk mdde at forholde sig til sporgsmalet pa er at
sige, at faget underviser i de stofomrader som samfundsvidenska-
berne arbejder med.

Der var enighed om at samfundsfag bade skulle veere almendan-
nende og studieforberedende. Sporgsmalet er om dele af faget kan
udpeges som hhv. det ene eller det andet. Eller om det ikke snarere
forholder sig saledes, at undervisningen i et hvilket som helst emne
i faget bidrager til begge dele.

Der var ligeledes enighed om at teoripluralisme skulle karakterisere
samfundsundervisningen.

Diskussionen kan sammenfattes i folgende hovedpunkter:
— Samfundsfag skal give eleverne indsigt i de samfunds-
videnskabelige stofomrader
—  Samfundsfag skal arbejde med samfundsfaglige problem-
stillinger
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—  Samfundsfag skal treene eleven i at arbejde med samfunds-
videnskabelige begreber og teorier, sdledes at de bliver i
stand til at formulere en samfundsfaglig indsigt og ikke
‘kun’ deres egen (personlige) indsigt

—  Samfundsfag skal give eleverne metodiske redskaber som
setter dem i stand til at forsta og kritiserer samfundsfaglige
analyser og til selv at analysere samfundsfaglige problem-
stillinger.

— Samfundsfag skal treene eleverne i at agere kyndigt i det
demokratiske samfund.

—  Samfundsfag skal arbejde med aktuelle samfundsfaglige
problemstillinger.

Arbejdsformer

Arbejdsformerne kan understotte indholdet og formalene med
undervisningen. Der var enighed om, at samfundsfag ikke har
patent pa specielle arbejdsformer, men at faget har en god tradition
for at veere:

—  Problemorienteret. En made at arbejde pa kunne veere at
leereren vedligeholder nogle databaser med stof fra nogle
interessante problemomrader/ cases, f.eks. sundhedspo-
litik. Opgaven til eleverne i relation til en aktuel krise
(f.eks. ventelisteproblemet) er sa. Du er topradgiver for
sundhedsministeren. I morgen skal der veere krisemade.
Forklar ham hvad problemet er! Foresla ham en lgsning!

—  Projektorienteret. Her har faget en rig tradition for at ele-
verne arbejder med egne projekter i leengere perioder.

—  Udadrettet — konkret engageret i det ‘virkelige” samfund.

—  Tveerfaglig. Ogsa her har faget en lang tradition at treekke pa.

Reformen
Noget af det vigtigste ved reformen er det nye c-niveau, kultur-
og samfundsfaget i hf og de tveerfaglige muligheder. Vi skal veere
opmerksomme pa at det nye c-niveau er det maksimale samfunds-
faglige niveau for en raekke elever.

Der blev udtrykt en vis usikkerhed over hvordan det fremtidige
tveerfaglige samarbejde med matematik kan udvikle sig. Der var en
bekymring for, om samfundsfag ville blive drejet for kraftigt i en
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kvantitativ retning, f.eks. om vi nu skulle ud og lave kvantitative
undersoggelser i sociologi.

For at kunne indgd ligeveerdigti et tveerfagligt samarbejde ma man
veere fortrolig med hvad ens eget fag star for, ellers ‘skrider” den
faglige profil let. Her blev begreberne magt og ulighed igen naevnt,
evt. suppleret med socialisation, som centrale interesseomrader for
samfundsfag. Ved at fokusere pa sddanne interesseomrader i et tveer-
fagligt samarbejde vil man fastholde sit eget fags perspektiv og herved
kunne bidrage tveerfagligt. Det betyder ikke, at man ikke ogsa kan
indgd som redskabsfag for et andet fag. Men matematik (og andre
fag) ma forvente at samfundsfag arbejder med udgangspunkti sine
centrale interesseomrader. En kvantitativ undersegelse i sociologi
skal derfor bade have et fagligt sigte, f.eks. social differentiering, her
bidrager samfundsfag med teori, f.eks. Bourdieus kapitalbegreber
(evt. suppleres den kvantitative undersogelse med en kvalitativ
undersogelse) og et tveerfagligt sigte, hvor faget kan optreede som
redskabsfag for de fag der samarbejdes med.

Desveerre var der ikke nogen droftelse af det nye kultur- og sam-
fundsfag pa hf.



4. Fremmedsprogsfagenes didaktik

Oplaeg ved lektor Ph.D. Anne Jensen, DIG og referat af
workshop ved lektor, MIG Hanne Geist, Koge Gymnasium.

Fremmedsprogsfagenes didaktik

Dagens workshops er planlagt med henblik pa at give mulighed for at

diskutere i faggrupper, hvordan vi opfatter fagdidaktik inden for vore

respektive omrdder. Planen er, at jeg skal tale i alt cirka 30 minutter

og at vi skal diskutere resten af tiden. Som Ellen Krogh sagde i sin

indledning i morges, er formdlet at give mulighed for udveksling

mellem forskere og leerere fra forskellige steder og pa forskellige

niveauer, dog med veegten lagt pa gymnasiet. Lektor Hanne Geist

har pétaget sig at referere diskussionen i vores gruppe.

Det overordnede formal med vores workshop, som vedrerer frem-

medsprogene, er

A. at diskutere nogle af de vigtigste aspekter af rapporten Frem-
tidens sprogfag

B. at udveksle synspunkter om sprogdidaktik

C. at finde ud af inden for hvilke omradder, der er behov for en
hgjere grad af udveksling mellem undervisning og forskning
— begge veje.

A. Praesentation og diskussion af »Fremtidens sprogfag
— vinduer mod en storre verden«

At tage udgangspunkt i Fremtidens sprogfag kan virke lidt trivielt,
eftersom den efterhdnden er blevet diskuteret sd meget. P4 den
anden side set er den et dokument, som vi antagelig alle kender,
og som derfor ma formodes at veere et godt udgangspunkt pa en
dag, hvor vi ikke rigtigt kender hinandens baggrund eller har haft
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mulighed for feelles leesning. Desuden indgar den i arbejdet med de

nye leereplaner.

Uddannelsesstyrelsen nedsatte i april 2002 en arbejdsgruppe, der
skulle udarbejde en »redegorelse med anbefalinger for udvikling
af undervisning og indhold — kernefaglighed og kompetencer — i
de moderne fremmedsprog afgreenset til fagene engelsk, fransk,
italiensk, spansk, tysk og russisk« (s. 77). Arbejdsgruppen havde
Peter Harder og Per Ohrgard, begge Kobenhavns Universitet, som
formeend. Arbejdsgruppen bestod derudover at Lars Damkjeer,
Birte Hasner, Grete Trudse Johansen, Anne Knudsen og Chresten
Kruchov, samt nogle undergrupper og en baggrundsgruppe, —i alt
cirka 50 mennesker. I februar 2003 blev den endelige rapport med
arbejdsgruppen anbefalinger offentliggjort.

Jeg vil tro at, de fleste af jer har leest rapporten, men for at skabe
en feelles baggrund sd alle kan diskutere dens indhold, skal jeg kort
opridse dels det kommissorium, gruppen fik, dels de anbefalinger
den fremkom med, — de findes desuden pa jeres handout.

Jeg forestiller mig, at vi derefter forst tager en kortere droftelse af
mere almene forhold i rapporten, for senere at vende os mod fagdi-
daktiske sporgsmal.

Kommissorium

»Gruppen anmodes om at belyse og besvare folgende sporgsmal:

1. Hyvilke problemstillinger og preemisser ber der leegges veegt pa
ved afgreensning af kernestoffet i de moderne fremmedsprog
og de kompetencer, de skal bidrage til opbygning af pa de re-
spektive trin i uddannelsessystemet?

2. Hvilke samfundsmeessige krav og forventninger er der til de
moderne fremmedsprog i fremtiden?

3. Hvilke fremmedsproglige kompetencer og hvilken kernefag-
lighed i fremmedsprogene skal sikres i de forskellige uddan-
nelsesformer pa de forskellige stadier af uddannelsessyste-
met?

4. Hvordan kan man mest hensigtsmaessigt evaluere de enskede
kompetencer og graden af malopfyldelse for fremmedspro-
gene?

5.  Hvordan sikres, for bade eleven og faget en hensigtsmeessig
graduering og progression i fremmedsprogsundervisningen,
saledes at der sikres sammenhaeng gennem hele uddannelses-
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10.

11.

12.

systemet samtidig med at man far klare forskelle i profil mellem
de enkelte dele af systemet?

Hvordan er fremmedsprogenes relationer til andre fag vurderet
ud fra gruppens forslag til afgreensning af kernestof og kom-
petencer (jf. pkt. 3)? Blandt de punkter som enskes belyst, er
samspil mellem fagene, gensidig stette og aftheengighed samt
sporgsmal vedr. evt. tilgreensende eller overlappende kompe-
tence- og stofomrader.

Hvordan ber fremtidens universitetsuddannelser i fremmed-
sprog veere struktureret?

Hyvilke faglige og peedagogiske kompetencer skal en moderne
fremmedsprogsleerer veere i besiddelse af?

Hvordan ser fremtidens undervisningsmaterialer til fremmed-
sprogene ud i de forskellige uddannelsesformer?

Pa hvilke af fremmedsprogenes omrader (indhold, peedagogik,
samspil med andre fag, undervisningsmaterialer, evaluerings-
og eksamensformer mv.) er der i seerlig grad behov for forny-
else, set i forhold til de kvalifikationer og kompetencer fagene
i fremtiden skal bidrage til opbygning af?

Hvordan sikrer man at der sker en lebende udvikling af frem-
medsprogene og fremmedsprogsundervisningen i fremtiden?
Hyvilke forslag vil gruppen stille for at f& dens ideer omsat til
virkelighed, og hvilken strategi anbefaler gruppen for det videre
arbejde med kernefaglighed og kompetencer i fagene?«
(Fremtidens sprogfag — vinduer mod en storre verden s. 77-79, mine
understregninger) Gruppens anbefalinger:

. Etnormalt skoleforleb skal fore til god beherskelse af mindst to

fremmedsprog samtkendskab til andre fremmedsprog—herunder
forstaelse af nabosprogiensddan grad, at de kan anvendesi for-
skellige arbejdsmaessige og daglige situationer (jf. EU-kommissio-
nens anbefalinger). Det skal fortsat veere muligt fra 1.g at tilveel-
gevderligere fremmedsprog i de gymnasiale uddannelser (herun-
der de nuvaerende 3. fremmedsprog samt fx latin eller arabisk).
Der skal tilvejebringes en tydeligere progression inden for
sprogtilegnelse og undervisningsindhold (med hensyn til stof,
aktiviteter og arbejdsformer) pa de enkelte trin af uddannelserne
sdavel som i uddannelsesforlebet som helhed. Progressionen
skal bl.a. indebeere en tydeliggorelse af, at sprogfagene bade
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rummer momenter af fri udfoldelse og af »hard« faglighed (fx
ordforrad).

Der skal derfor skabes mulighed for, at elever kan selvevalu-
ere, herunder teste deres standpunkt. Desuden bor leerere have
mulighed for at inddrage diagnostiske prever som et led i den
lobende interne evaluering. Begge dele bor ske i forhold til de
sproglige niveauer, som er opstillet af EU og Europarddet, bl.a.
i DIALANG.

Der skal etableres klare og formaliserede afleveringsforretninger,
som sikrer information mellem de forskellige trin i uddannel-
sen, og som forpligter ikke kun det afleverende, men ogsa det
modtagende trin. Informationen skal omfatte mal for undervis-
ningen og for det tilegnelsesniveau, som hvert trin stiler imod
at fore eleverne frem til.

Resultatet af et uddannelsesforleb skal vise sig i de opndede
kompetencer, som arbejdsgruppen forestiller sig inden for fel-
gende omrdader: a) sprogfag som vindue mod verden, b) kom-
munikation med relevante malgrupper, c) aestetisk forstdelse
og respons, d) interkulturel transmission.

Integreret i arbejdslivet skal der etableres en systematisk, fag-
didaktisk uddannelse og efteruddannelse for sprogleerere pa
alle niveauer. Disse initiativer skal forankres i de lokale under-
visningsmiljoer.

Uden personlig tilegnelse af viden og feerdigheder i en bredere
horisont skabes ingen kompetencer. Derfor skal den kompeten-
ceorienterede faglighed forstds som dannelsesbaseret. Kompetence
er dannelse i aktion.

(Fremtidens sprogfag — vinduer mod en storre verden s. 11-12, mine
understregninger)

Jeg vil nu bede jer om i par i ca. ti minutter at diskutere folgende
sporgsmal:

1.

2.

Hvilke tre sporgsmal, synes I, er vigtigst? De er naturligvis alle
vigtige og omtaler i ovrigt meget forskellige forhold, men hvis
I skulle forlade et synkende skib og kun kunne tage tre med jer,
hvilke skulle det sa veere?

Hvordan forholder anbefalingerne sig til spergsmalene?

Diskussion: Se opsummering af Hanne Geist.
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B. Udvekslinger af synspunkter pa sprogdidaktik

Nu har vi set pa kommissorium og anbefalinger. Jeg foresldr, at
vi derefter pa baggrund af vores diskussion og af den forskning,
der foreligger inden for sammenhaengen mellem tilegnelse og an-
detsprogsundervisning, overvejer, hvad vores preeferencer er for
sprog i fremtiden. Med andre ord, kan vi hente nogle indsigter
fra

forskningen

forseg og udviklingsarbejde

vores praktiske erfaringer

rapporter?

I de cirka 20 minutter, der resterer af mine taletid, vil jeg iseer kon-
centrere mig om at give mit bud pa det forste punkt, hvorefter
diskussionen vil veere dben for det og de tre folgende.

Mit opleeg er baseret pa relevant litteratur inden for omradet (et
udvalg findes i litteraturlisten), men ogsa pa et enkelt godt eksempel
pa overvejelser over sammenhaengen mellem forskning og under-
visning, som oven i kebet er overkommelig leesning, nemlig Patsy
Lightbowns artikel fra 2000, som jeg derfor vil anbefale og henvise
til fra starten.

Lightbown er en af de forskere, der udover at have lavet sprog-
tilegnelsesforskning altid har forsegt at holde sig undervisningen for
oje, dels fordi hun selv har veeret sprogleerer, dels fordi hun har lavet
en masse ‘pre- og in-service teacher training’. Nogle af jer kender
maske hendes artikel fra 1985: ‘Great expectations...” i hvilken hun
kunne konkludere, at selvom mange af de forandringer, der var
sket i sprogundervisningen, var kompatible med sprogtilegnelses-
forskningen, var de fleste enten kommet for forskningen eller var
ret uafheengige af den forskning, der gav empirisk stotte til dem.
Lightbown konkluderede derfor pa det tidspunkt, at de rad, der blev
givet, ofte var preemature eller overgeneraliserede resultater af det,
der var blevet undersogt, og hun erindrede os om Evelyn Hatchs
gamle dictum: ‘Apply with caution!” og pegede p4, at der kreeves
peedagogisk forskning (og ikke kun tilegnelsesforskning) for at man
kan give paedagogiske rad. Det geelder naturligvis stadig i 2000, men
15 &r og mange millioner resultater senere er Lightbown dog mere
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optimistisk med hensyn til mulighederne for at anvende resultater
fra forskningen i sprogundervisning.

Forholdet mellem tilegnelsesforskning og sprogpaedagogik er da
heller ikke ligetil. Nar jeg har talt til eller med leerere om andet-
sprogsforskning har der vaeret to reaktioner: Pa den ene side har
jeg madt leerere, der syntes, at sprogtilegnelsesforskningen er en
speendende mulighed for at f4 nye indsigter og idéer. De kan blive
sd bidt af deres leesning og af det veeld af boger og artikler, der ud-
kommer, at det kan fore til en forventning om, at forskningen kan
give svar pd naesten alle de sma og store komplekse sporgsmal, som
undervisningssituationer kan fremkalde, incl. hvilken metode der
er den bedste.

Pa den anden side har jeg madt leerere, der ikke kunne se, hvad
man kunne bruge forskningen til: at forskere umuligt kunne have
noget vaesentligt at sige om deres arbejde, eller at tingene egentlig
var ok, som de var og derfor ligesa godt kunne fortseette sddan. Des-
uden at det meste i gvrigt ikke ville kunne lade sig gore med netop
deres elever eller pa deres skole. Denne gruppes interesse straekker
sig mest til de idéer og tricks, der kan bringes i anvendelse, sa snart
man vender tilbage til katederet, hvad enten de er forskningsbase-
rede eller e;j.

Og sa er der alle de leerere, der ligger imellem de to ekstremer:
De har tillid til deres egen praksis, men mener ogsa, den kan ud-
vikles. De har realistiske forventninger om, at forskningen giver
indsigter, som kan anvendes som veerktgjer, der kan hentes frem,
ndr situationen kreever det, men at den af natur ikke er skikket til
at besvare ethvert komplekst spergsmal, som sprogundervisningen
matte affode.

Pa forskerside har jeg medt nogle tilegnelsesforskere, der alene
var interesseret i selve tilegnelsesprocessen, og var helt uinteresse-
ret i implikationer for undervisningen. Andre, der syntes at netop
fremmedsprogspaedagogik og klassevaerelsesforskning (‘classroom
oriented-research’) var det mest speendende og som felte et mo-
ralsk ansvar for at give brugbare rdd, forskningsbaserede eller ej, til
sprogleerere. Endelig forskere inden for andre felter som lingvistik,
litteratur eller andet, der, pa baggrund af egen undervisning og en
hurtig opsamling af hovedpointer inden for tilegnelsesforskning,
folte sig kaldet til at udtale sig om dette og hint.
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Ingen af de ekstreme reaktioner fra nogle af siderne er brugbare,
hvis vi i fremtiden skal leve op til rapportens anbefaling 6, at der skal
»etableres en systematisk fagdidaktisk uddannelse og efteruddan-
nelse for sprogleerere pa alle niveauer« (s. 12). Rapporten papeger
med rette, at det ma anses for »hejst uheldigt at elever kan risikere
at blive undervist i sprog af leerere med ringe eller slet ingen sprog-
paedagogisk viden«. Jeg formoder, at vi, der i dag er til fagdidak-
tikkonference, deler dette synspunkt, og haber, at den netop kunne
blive starten pa en udbytterig dialog mellem de to grupper.

Men hvorfor er en sprogpaedagogisk/didaktisk indsigt egentlig
nedvendig for leerere? Jeg kan se seks grunde:

e Det er kun leereren i den enkelte undervisningssituation,
der kan bringe de rigtige veerktajer i anvendelse. Det er
urealistisk at forvente, at forskere skal kunne udtale sig sa
generelt, at deres rad skal kunne bruges i undervisning i alt
fra dansk som andetsprog til japansk som fremmedsprog
i enhver situation og med enhver type learnere. Ligeledes
urealistisk, at de ud fra de ofte meget sma udsnit af virke-
ligheden, som de ma foretage for overhovedet at kunne lave
en videnskabelig undersogelse, skulle kunne give rad om
komplekse sammenhznge i en helt anden kontekst. Hvad
man derimod kan forvente er, at forskere kan syntetisere og
videreformidle egne og andres resultater inden for givne
omrdder af den utroligt brede tilegnelsesforskningen og
give overblik over dens resultater, altsa give oversigt over
mulige veerktajer og tilgange, som laerere derpa kan bringe
i anvendelse.

e Hvis man ikke har indsigt i sprogtilegnelse og — peedagogik
er ens tanker om bade tilegnelsesprocesser og sprogpaeda-
gogik formodentlig steerkt influeret af den undervisning,
man selv har modtaget, og som der kan veere grunde til at
genoverveje og eventuelt modificere.

* En sprogdidaktisk baggrund er nedvendig for at kunne
sortere i og vurdere de talrige tilbud, vi far, om en ny
praksis i klasseveerelset, hvad enten den hedder en eller
anden kommunikativ metode, IT-stottet undervisning,
suggestopaedi eller noget fjerde.

e Forventninger til proces og mal justeres til gavn for bade



124 Anne Jensen

leereren selv og eleverne. Eksempelvis kan teorierne om
tilegnelsessekvenser veaere med til at regulere ikke blot vores
undervisningspraksis, men ogsa vores forventninger om,
hvad learnere kan leere pa hvilket tidspunkt.

* Undervisningen — selv begynderundervisning — opleves
af mange som mere speendende, ndr man har metoder til
at reflektere over learnernes proces samt mulighed for at
variere og effektivisere undervisningen i forhold til forskel-
lige mal.

* Deter kun med en vis indsigt i omrddets resultater og me-
toder, at leerere kan komme til at pavirke den forskning,
der foregar. Det skal jeg senere komme tilbage til.

I Fremtidens sprogfag bemaerkes det, at det ny peedagogikum muligvis
vil kunne skabe nogle forbedringer pa gymnasieomradet. Det mener
jeg, er en realistisk forventning, men ndr man ser pd antallet af
timer i fagdidaktik, og ndr man beteenker, at sproglaerere skal have
indsigter ikke blot i sprogpaedagogik, men i virkeligheden ogsa
i litteraturpaedagogik og kulturanalyse- og formidling, kan det
forudses, at det ny peedagogikum ikke nedvendigvis medferer en
revolution. Til sammenligning kan naevnes, at der af dansk som
andetsprogsleerere kreeves en et-drig suppleringsuddannelse og at
leererstuderende har fagdidaktik som en del af deres undervisning
og eksamen og rent faktisk ofte har en storre viden om fagdidaktik
end universitetsuddannede.

Men jeg mener nu, at der er hab for fremtiden: Dels pa grund af
peedagogikum, som trods alt giver en indsigt som hver enkelt leerer
kan bygge videre pa, hvis de ensker det (og det virker det som om
en del gor), dels fordi der for fremtidens universitetsstudier ogsi skal
foreligge kompetencebeskrivelser. Et af kompetenceomrdderne er
undervisningens, hvorfor man ma forvente, at der skabes mulighed
for at kvalificere sig til den.

Men fagdidaktisk viden skal ikke kun formidles, den skal ogsa
skabes. Der ligger allerede en del resultater, men hvis vi fortsat,
jf. kommissoriets sporgsmal 11, skal sikre en lobende udvikling af
fremmedsprogene og fremmedsprogsundervisningen i Danmark
kreever det, at forskerne kommer ud af elfenbenstarnene og blandt
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andet ind i klasserne, samt at leererne kommer ud af klasserne, og
blandt andet kigger ind i forskernes tdrne.

Jeg kan fa gje pa tre »udvekslingsmuligheder«:

e forskere preesenterer egne og andres resultater, for derefter
at diskutere dem med leerere

* leerere og forskere gar sammen om at generere forsknings-
sporgsmal, der er oplevet som relevante for og i undervis-
ningen og eventuelt om at udfere undersggelserne

e leerere efteruddanner sig til forskere, sa de enten kan klare
det hele selv eller alliere sig med andre forskere. Det er en
lang vej, men inden for tilegnelsesforskningen ser man
mange eksempler pa forskere, som netop er startet som
sprogleerere.

Sprogtilegnelsesomradet er stort, og man har som forsker slet ikke
tid nok til at folge med i den regn af resultater, der kommer inden
for en masse underomrdder. De steerkt specialiserede resultater
veelder frem fra forskning med meget forskellig metodisk tilgang: fra
etnografisk kvalitativ forskning til eksperimentel og oftest kvantitativ
forskning. Men lad mig antyde — for det er det eneste vi har tid til i
dag —nogle fi mulige overskrifter pa forskningsemner og -resultater,
som jeg mener, er relevante for undervisningen. Jeg har udvalgt 7.

1. Grammatikkens rolle for tilegnelsen. Selvom idéen om at sprog
leeres gennem leesning og overseettelse af littereere tekster samt
indleering af grammatiske regler og af ordforrad allerede blev
udfordret fra begyndelsen af 70’erne (af blandt andet den audio-
lingvale metode, og senere af den kommunikative tilgang) har
diskussionerne i mange ar bolget mellem fortalere for mere
grammatikundervisning pa den ene side og fortalere for kom-
munikation uden eller med sd lidt grammatikundervisning
som muligt pd den anden. Hos de forste var det uvist, om de
syntes, grammatik blot herte sig til og at eleverne havde brug
for grammatisk viden pd et senere tidspunkt i deres uddannelse,
eller om de rent faktisk mente, at det pavirkede tilegnelsen. I
den anden gruppe, tilheengerne af de kommunikative metoder,
var man til gengeeld ret negativt indstillede over for gramma-
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tikundervisning. De mest radikale mente end ikke, at det var
neodvendigt at rette fejl endsige at gennemga grammatik. Den
kommunikative tilgang er jo ikke sd meget fokuseret pa spro-
gets formelle system, men pa sprogets funktionelle rolle og pa
autentisk kommunikation som middel til tilegnelse. Siden har
det vist sig, at ‘comprehensible input’ (jf. Krashens teorier) alene
ikke er nok, hvis vi er interesseret i korrekthed, men at varieret
input til gengeeld er nyttigt for tilegnelsesprocessen, samt at
vores tilegnelsesproces pa nogle omrader har gavn af eller be-
hever en vis ‘fokus pa form’, — altsa fokus pa sprogets formelle
sider. Det optimale fokus pad form synes at veere i kontekster,
hvor fokus ellers hovedsagelig er pd mening, men hvor learne-
rens opmaerksomhed skiftes til fokus pa form, nar der opstér
problemer under enten reception eller produktion af sproget.
Dette skift medferer en eventuel losning af et akut opstdet pro-
blem, men ogsd en mulig opmerksomhed pd, hvordan sproget
koder mening. Grammatikkens rolle behandles i blandt andet
Doughty & Williams 1998 og pa dansk i Hedevang 2003.
Intersprog, som er det systematiske sprog, som eleven udvikler
pa vej mod malsproget, er efterhdnden et aeldre begreb (det
stammer fra Selinker 1972), som stadig udforskes. Der kan stadig
i dag veere en pointe i at minde om, at fejl kan bruges som en
indsigt i tilegnelsen og ikke (kun) er en afvigelse. Desuden at
learnere udvikler et systematisk intersprog uafthengigt af de
strukturer, de praesenteres for i undervisningen. Indsigter i
intersprogets udvikling er vigtige for forstdelsen af processen
og for den feedback, vi giver eleverne. Ogsa ved testning (eller
selvevaluering som Fremtidens sprogfag omtaler s. 23) er det re-
levant at sporge, om vi er interesseret i at male fremskridt eller
kun korrekt endemal. Indsigter i modersmalets pavirkning af
intersproget (language transfer eller cross-linguistic influence)
er under stadig udvikling (en raekke artikler findes i Kellerman
& Sharwood Smith 1986), ligesom vores idéer om variabel brug
af strukturer i forhold til deres funktion (se eksempelvis Lund
1997).

Tilegnelse er ikke linezer. Hvad betyder det? Det betyder for det
forste, at mentale grammatikker ikke ligner bogens, og at det, vi
som lingvister regner som komplekst ud fra en strukturel syns-
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vinkel, mdske slet ikke er komplekst for en learner, mens det, vi
anser for ganske elementeert (eksempelvis ‘s’ pa tredjepersons
entalsverber pa engelsk), viser sig at vaere ganske vanskeligt at
beherske. For det andet betyder det, at strukturer, der anvendes
korrekt pa et givet tidspunkt og i en given kontekst, ikke ned-
vendigvis er stabile (eksempelvis brug af konjunktiv pa fransk
i kontekster, hvor indikativ for blev anvendt korrekt). For det
tredje viser det sig, at tilegnelsen nok ikke er formbaseret. Vi
gennemgdr madske i franskundervisningen samtidig relativ-
bisetningsindlederne ‘qui’ og ‘que’ fordi vi synes de horer
sammen, uden fornemmelse for at anvendelsen af ‘que’ stiller
helt andre mentale og udviklingsmaessige krav til learneren end
anvendelsen af ‘qui’.

4. Teorierne om tilegnelsessekvenser ligger i forleengelse af punkt 3.
Ligesom i forstesprogstilegnelsen har det vist sig, at andetsprogs-
learnere gennemleber udviklingssekvenser, som er uathengige
bédde af deres modersmal, af den grammatikundervisning, de
bliver udsat for, og af den frekvens med hvilken de anvendes.
Det har den konsekvens for undervisningen, at hvis vi insisterer
pa, at strukturer, som ikke matcher learnernes intersproglige
udvikling, skal leeres, kan vi (til frustration for bade os selv og
learneren) insistere uendeligt. Pienemann er en af ophavsmeen-
dene til teorierne om sekvenser i andetsprogtilegnelsen (se ek-
sempelvis Meisel, Clahsen og Pienemann 1981, pa dansk findes
en preesentation og diskussion af teorierne i Lund 1997).

5. Selv om vi kender en regel, er det ikke sikkert, vi bruger den.
Med andre ord medferer deklarativ viden (‘viden om’) ikke
nedvendigvis procedural viden (‘viden at’). Det er en indsigt,
som enhver (sprog)leerer hurtigt erhverver sig. Ikke desto mindre
lader vi ofte som om, at det ikke er tilfeeldet ved at fylde mere
procedural viden pa learneren, ndr vi steder pd ugrammatiske
konstruktioner i hans/hendes sprog. Et af de store aktuelle og
umiddelbart meget brugbare emner i tilegnelsesforskningen
er, hvordan forskellige former for korrektiv feedback pavirker
learnerens intersprog, se eksempelvis Carroll & Swain 1993,
Lyster 1998, og Lyster & Ranta 1997. En oversigt og gennemgang
af den foreliggende forskning findes i Nicholas, Lightbown &
Spada 2001.
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6. Indleeringsstrategier. Undersegelser af typer af indleeringsstra-
tegier og deres effekt pa tilegnelsen forbindes ikke mindst med
forskere som Oxford (se Oxford 1990 og O’Malley & Chamot
1990). Oxfords SILL-test opregner over 80 strategier, som er
interessante ikke blot for testtagere, men ogsa for leerere, som
onsker en oget bevidsthed om mulige strategier end dem de
selv anvender eller har anvendt.

7. Klassevarelsesforskning. Under klasseveaerelsesforskning findes
en lang reekke emner, der, som navnet antyder, alle har med
processer og kommunikation i klasseundervisning at gere. Her-
under horer eksempelvis undersogelser af leereres modificerede
tale (sakaldt ‘teacher talk’), dvs. den leksikalsk, grammatisk og
diskursmeessigt tilpassede tale og dens effekt pa forstdelse og
tilegnelsen af sprog. Interaktion undersoges for at finde ud af
fordelingen af taletid, typer af leerersporgsmal, opgavetypers
pavirkning af interaktionen, gruppearbejdes betydning for
kommunikationen mm.

Selvom jeg i dag kun har lejlighed til kort at opridse nogle f& mulige
emner for udveksling mellem forskning og undervisning, haber
jeg at have skitseret nogle problemstillinger, hvis relevans vi kan
diskutere samt forhabentlig uddybe i fremtiden.
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Workshop i fremmedsprogsfagenes
didaktik

Ved lektor, MIG Hanne Geist, Koge Gymnasium

Overordnet formdl med workshoppen:

— atdiskutere vores holdning til nogle af de vigtigste aspekter af
Fremtidens Sprogfag

— atudveksle viden om og synspunkter pa sprogdidaktik

— at indkredse vores billede af sprogene i fremtiden, — hvilke
behov er der og hvordan kan de tilgodeses?

Workshoppen kom til at besta af to halvdele: 1. diskussion pa bag-
grund af Fremtidens Sprogfag, 2. opleeg om udveksling mellem forsk-
ning og undervisning.

1.

Anne Jensen startede med en kort praesentation af Fremtidens Sprogfag
og bad deltagerne droefte, hvilke tre af de 12 spergsmal i kommissoriet,
de fandt vigtigst: »De 12 sporgsmadl er meget forskellige i karakter,
men hvis I stod pa et synkende skib, og skulle have tre sporgsmal
med jer, hvad ville I sa veelge?«

En gruppe pegede pa det fagdidaktiske som det, der var mest re-
levant og desuden relateret til dagens tema. Vi er som fagfolk meget
sikre pa det indholdsmaessige, mens der er et behov for nyteenkning
pa det didaktiske omrdde.

Andre mente, det centrale var, at fagfolk og samfundet i forening
skal definere: Hvad er det, vi skal formidle? Hvad, hvorfor og i anden
reekke hvordan? Det vigtigste er at afgreense kernestoffet og kompe-
tencerne: »Man kan ikke strikke uden uld«, som Sven Erik Nordenbo
netop havde citeret.
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En reekke kritikpunkter blev taget op:

Nogle pegede pa, at medieverdenen stort set er fraveerende i rap-
porten, den udger et »hul«. Vi ma forholde os til den medieverden,
der er de unges, ikke udelukkende leese tekster pa den mdde, som
peger frem mod et universitetsstudium, jf. Giinther Kress’ indleeg.
P4 den anden side —blev det anfort — er der med de nye leereplaner
uden pensumkrav mulighed for, at billedmedierne kommer til at spille
en storre rolle. IT seettes i forbindelse med en styrkelse og fornyelse
af skriftligheden. Men man glemmer multimediedimensionen. Der
er ogsa behov for en nyteenkning i brugen af IT. Vi er fx i dag ikke
dygtige nok til at forbinde den med mundtlighed. Tekster i dag er
dels de trykte, dels multimedier. Man skal derfor arbejde med flere
indleeringsmetoder.

Anne Jensen savnede en praecisering af, hvad der i rapporten menes
med progression. Er det i funktionelle kategorier, er det i morfo-
syntaktiske kategorier? Har det med tilegnelsessekvenser at gore?
Er det muligt at opstille et linezert forleb, hvor vi siger, i folkeskolen
skal de kunne det og det, i gymnasiet skal de kunne det og det, og
nar de sd kommer p4 universitetet, sd kan de det forhabentlig?

En undrede sig i den forbindelse over modstillingen mellem »fri
udfoldelse« og »hérd faglighed«.

Hvad menes der egentlig med det? Er det et polemisk hib til folke-
skolens kommunikative undervisning, som vaegter det mundtlige
og forsemmer skriftlighed og dermed korrekthed og grammatik?
Det stdr nok stadig som skraekscenariet. Der er i rapporten bade en
mere gammeldags opfattelse af det kommunikative som noget, der
kun angar det mundtlige og ikke vedrerer korrekthed, og s en mere
moderne, der forener det kommunikative med fokus pa sprogets
formelle side.

Rapporten viser en model for progression, der opererer med hoved-
ansvarsomrader. Anne Jensen stillede spergsmalet, om alle skal
folge det samme kompetenceskema, og skal det geelde for alle fag
pa samme made? Og hvordan er det egentlig motiveret? Johannes
Wagner foreslar i sin anmeldelse af rapporten, at man fx for faget
tysk starter med leeseforstdelse i stedet for —som i skemaet —at starte
med lytte- og talefeerdighed.

Anne Jensen undrer sig over, at der i rapporten mangler en litte-
raturliste. Den fremtreeder derfor ikke som forskningsbaseret. Selv
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om man synes, noget virker intuitivt rigtigt, ved man ikke, om der
faktisk er beleeg for det. Lise Jeremiassen efterlyser da ogsa i sin
anmeldelse »undervisere og forskere med en teoretisk sprogpaeda-
gogisk baggrund«. Hun skriver:

»] dette udredningsarbejde mad man inddrage relevante fagfolk
(specialister!), som bade har praktisk og faglig ballast. Kombinatio-
nen af hej faglighed, teori, praksis og holdninger til sprogpolitik skal
repraesenteres i den neeste gruppe, der nedseettes. Vi har en meget
kvalificeret personkreds herhjemme inden for fremmedsprogsom-
rddet.«

Desuden kan man ikke leese et kultursyn ud af rapporten, heller
ikke et bud pa interkulturel kommunikation og de kompetencer, den
kraever. En engelskleerer mener, at hvis engelsk skal undga at blive
reduceret til et redskabsfag, er det kultursiden, der skal fremmes.
Andre pdpegede, at der ogsa savnes noget om tveerfaglighed.

2.

Anne Jensen stiller spergsmalet: Hvad kan man bruge fagdidaktik

til? Og svarer:

—  redskaber i undervisningen

— udvikling af undervisning

— sortering og vurdering af nye tilgange og undervisningsmate-
rialer

— justering af forventninger til proces og mal

—  mulighed for pavirkning af den pagdende forskning via dia-
log.

Det, forskere bedst kan gore, er at give redskaber videre, som leererne
sa kan tage i brug, hvor de er relevante. Forskningen kan ikke sige:
I skal gore sddan og sddan, den kan give en bevidsthed om, hvad man
gor, og kan give nogle pejlinger. Dialog kraever indsigt fra begge
sider. Fagdidaktisk viden skal ikke kun formidles, den skal ogsa
skabes. Hvis vi skal sikre en lobende udvikling af fremmedsprogs-
undervisningen i Danmark, sa kraever det, at forskeren kommer ud
af elfenbenstdrnet, og leererne kommer ud af klasseveerelserne og
»titter ind i forskernes tarne.«
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Det er mdske nok ejendommeligt, at Fremtidens Sprogfag er sa vag
i sine fagdidaktiske anbefalinger, spec. mht. »den harde« del af fag-
ligheden, nar den samtidig betoner nedvendigheden af nye redska-
ber og en fagdidaktisk opdatering. Men der var blandt deltagerne
tilfredshed med, at metodefriheden dermed er sikret. Man skal jo
passe pa, man ikke gar hen og »bliver religios«.



5. De eaestetiske fags didaktik

Sammenfatning af oplaeg og diskussion i workshop 5

Workshopleder: Anne Melillo, lektor,

MIG Odense Katedralskole.

Ordstyrer og referent: lektor, MIG Jette Tikjob Olsen,
Stovring Gymnasium

Opleg

Anne Melillo anlagde i sit opleaeg et historisk perspektiv ved at omtale
Kompetencerapportens beskrivelse af, hvorledes det 18. og 19. ar-
hundredes udvikling af de videnskabelige fag, der skulle studere de
forskellige kunstarter, var en del af det storre dannelsesprojekt, hvor
det drejede sig om at forsta og skabe det nye menneske. Kunsten
opfattedes som et priviligeret sted for denne dannelse, hvor udvik-
lingen af faglighederne og de demokratiske, sociale kompetencer
gik hdnd i hand.

I denne forbindelse kunne — og kan — de eestetiske fag bidrage med,
at fagenes genstandsomrade er kunst, forstaet som en genskabelse af
en erkendelse af verden. En mimetisk tematisering af omverdenen
gennem cstetikken.

De eestetiske fag har mulighed for at give eleverne aestetisk erfaring
gennem arbejdet med kunst, dvs. andres erfaringer med verden.
Kunstveerker kan sdledes fa en konkret paedagogiske relevans. Set
f.eks med billedkunstfagoptik kan didaktik dels handle om at ud-
vikle og nuancere en bevidsthed om kunsthistoriske problemer, der
fremleegges i eksemplarisk tilrettelagte analyseforleb. Dels kan den
handle om at preecisere disse analyseforlabs brugsveerdi og relatere
dem til elevernes erfaringshorisont

Gymnasiereformen skal danne eleverne til at leve i et hyperkom-
plekst samfund. Eleverne har et overskud af tilkoblingsmuligheder,
hvor de refleksivt skal veelge og tage egne standpunkter op til revision
ud fra iagttagelser af omverdenen. Anne Melillo mener, de faglige



136 Anne Melillo

»segemaskiner« derfor nu ma veere mere sammensatte. Hun opfor-
drer derfor de eestetiske fag til at danne en fagportal analogt med
den struktur, vi finder i den virtuelle verden. Her skal fagene med
bevarelse af deres kernefaglighed etablere en direkte kommunikation
med deres naermeste fagomverden. (Jf. Harry Haue). Vi ma prioritere
et intensiveret fagsamarbejde mellem de eestetiske fag, ogsa fordi de
fleste elever nu kun far én dbning til hele det kunstneriske felt.

Et sddant samarbejde er i sin vorden pa forskellige niveauer:

Leereplansgrupperne har faet feelles retningslinier for de kunstne-
riske fag.

Fagkonsulenterne pateenker en konference om samarbejde mellem
de aestetiske fag, DIG teenker i »fagfamilier«, ndr de holder kurser
for de nye kandidater, og de estetiske fag ved Kebenhavns Univer-
sitet har udarbejdet en kompetencerapport for de tveernationale
kulturvidenskabelige fag.

Anne Melillo stillede flg. spergsmal:

Kan man tale om de »aestetiske fags didaktik«?

Har vi en feelles platform?

Hvilke kompetencer giver de eestetiske fag?

Er der transferveerdi de eestetiske fag imellem?

Er der feelles problematikker i forhold til samspillet med gymnasiets
ovrige fag?

Hvorledes forholder gymnasiefagene sig til de tilsvarende universi-
tetsfag?

Diskussionen i workshoppen

Diskussionen drejede sig hovedsageligt om, hvorvidt vi kan tale
om en feelles didaktik for de eestetiske fag. Deltagerne forsogte at
afgreense feelles kerneomrade og mulige kompetencer.

Ind imellem ovenstdende diskuteredes fagenes udfordringer og
legitimeringsproblemer.

Referatet er tematisk, ikke kronologisk.

Ang de astetiske fags situation. Udfordringer og legitimering;:
Pa seminarierne og i folkeskolen herer de aestetiske fag ind under
de praktisk/musiske fag, der bl.a. omfatter handarbejde og slejd.
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Herved bliver den eestetiske dimension treengt af den praktiske.
Praksissiden udger 90% af tiden i folkeskolen. Den teoretiske side
af fagene, der kan give storre refleksionsmuligheder for eleverne,
gdr tabt. Ligesa fagenes muligheder for at give eleverne ordentlige
redskaber til at orientere sig som menneske.

Mellem folkeskolen og gymnasiet er der for lidt konsensus bade
med hensyn til indhold og omfang af de aestetiske fag.

Med gymnasiereformen skeeres det obligatoriske aestetiske fag-
omrade ned til ét aestetisk c-niveaufag. Pa undervisningsministe-
rielt plan nedprioriteres omrddet, hvilket f.eks ogsa ses af de este-
tiske fags fraveer i publikationen Fremtidens uddannelser, den ny
faglighed og dens forudseetninger.Uddannelsesstyrelsens temahaef-
teserie nr 2.

De eestetiske fag er for ddrlige til at legitimere sig. Det gaelder ogsa
i forhold til, at kreative processer bliver en del af ikke-aestetiske fags
didaktik, f.eks de naturvidenskabelige fag.

De estetiske fag har derfor legitimeringsproblemer. Dog ikke sd
meget i forhold til ungdomskulturen, hvis krav om oplevelser, krops-
lighed, afprovning af personlige udtryksmuligheder og identitet ofte
kan tilgodeses af de eestetiske fag.

En aestetisk didaktik?

Feelles kerneomrader og kompetencer

Diskussionsdeltagere fremhaevede, at fagene har et feelles grundlag i
og med, at fagenes indhold handler om oplevelser og viden. Desuden
har fagene det dobbeltsigte, at de skal bibringe aestetisk forstaelse
og praktisk kunnen. Dannelsesmaélet er det hele menneske.

I leereprocesserne knyttet hertil er refleksion, analyse og handling
teet forbundne. Sagt pa en anden made er observation efterfulgt af
begrebsliggorelse og eksperimenteren en grundleeggende proces i
de eestetiske fag. Udgangspunktet for denne proces er oplevelsen
som gjendbner.

Det eksperimenterende er en del af de aestetiske fags vaesen. Dette
har vi tilfeelles med de naturvidenskabelige fag, men dannelses-
effekten md veere anderledes i de kunstneriske fag: dels er udgangs-
punktet for eksperimenterne eestetisk udtryk, viden og metode, og
dels er elevernes subjektivitet, kropslighed og personlige udtryksevne
ofte vigtige midler. Sddanne eksperimenter kan udvikle den enkelte
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personligt og give kreative kompetencer, som dele af erhvervslivet
netop eftersporger.

De eestetiske fag gdr ikke altid til problemerne ud fra en teori,
men ved at eksperimentere. Maske ligger der heri en transferveerdi
i forhold til andre fag, vi skal samarbejde med i fremtiden.

De eestetiske fag arbejder ogsd med det kognitive aspekt, men
det er det, de kan ud over dette, der er vanskeligt at seette ord pa. I
lobet af diskussionen kom deltagerne ind pa flg. kompetencer, som
er karakteristiske for de aestetiske fag:

Astetiske kompetencer (Dvs eestetisk demmekraft, hvilket ogsa
betyder kompetence i forhold til at forholde sig til kunst, der i for-
vejen forholder sig til verden.)

e Refleksive kompetencer

¢ Kognitive kompetencer

e Personlige kompetencer (jvf diskussionene om det eksperimen-
terende ovenfor)

e Sociale — (bl.a. i kraft af meget elevsamarbejde og projekt-
arbejde)

e Fagfaglige kompetencer

e  Reproduktions- og nyproduktions kompetencer (ogsa i praksis-
delen af fagene)

* Ikke-sproglige udtryksmaessige kompetencer — Dvs. udtryk
der er udenfor sprogets logik og udenfor tidsmeessigt logisk
reekkefolge. Jf. G. Kress.

Diskussionen gik ogsa pa, hvorvidt man opevede kompetencer mht
at sanse og at give sanser udtryk. Men her kunne idreetsfaget ikke
veere med.

Idreetsfagets repraesentanter gjorde opmeerksom p4, at det var
problematisk, at faget blev sat i bds med de eestetiske fag, da faget i
hgjere grad profilerer sig med sundhed frem for eestetik. Dog herer
det f.eks heller ikke hjemme sammen med biologi, da det er for lidt
teoretisk. Faget er et kropsfag og kulturfag, hvor praksissiden vejer
tungere end teorisiden. Med hensyn til at opove udtryksmeessige
kompetencer fremmer idreetsfaget den kropslige kommunikation.

Diskussionen sluttede med et enske om bedre kommunikation
mellem didaktikforskere og undervisere.
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Anne Melillos forslag om styrkelse af de eestetiske fag gennem
bedre samarbejde blev heengende i luften. Ligesa sporgsmalet om
de gymnasiale fags relation til universiteternes tilsvarende fag.






6. Den historiske baggrund for
fagenes nuveerende placering

Indledning ved lektor, Dr.phil. Harry Haue, DIG

Visioner og forankring

Den danske didaktiker Frede Nielsen fra Danmarks Paedagogiske
Universitet har i sin bog om musikdidaktik opstillet en almen-
didaktisk model, hvori han tildeler fagets historie en vaesentlig
funktion. Jeg tror, at denne antagelse er blevet bekreeftet i mange af
de leereplansgrupper, der i gjeblikket arbejder med en nyorientering
af fagene. Selv har jeg oplevet det i historiefaget, hvor vi i mange af
diskussionerne har mattet finde ud af omsteendighederne i forbin-
delse med fagets tilblivelse i 1700-tallet. Nar det er hensigtsmaes-
sigt at kende fagenes historie, skal det formodentlig ses i lyset af, at
de samfundsmeessige forandringer, vi i dag oplever og ma paregne
vil ske, pd mange mader i deres radikalitet ligner proportionerne i
de samfundsforandringer, som oplysningstidens agenter erkendte.
I en genbeskrivelse af fagene er det vigtigt at kunne traekke pa
indsigt i fagenes genesis, og fa svar pa spergsmal som: Hvordan
udskilte undervisningsfaget sig fra videnskabsfaget? Hvordan
blev der samfundsmeessigt argumenteret for at faget skulle indga i
latinskolens fagkreds? Hvordan fik man afklaret, hvad faget skulle
indeholde? Den sene oplysningstid havde pa det videnskabelige,
det peedagogiske, det didaktiske, det nationale og mentale omrade
mange dbne sporgsmal at stille. Religionens altforklarende funk-
tion var under pres, og der matte findes andre forklaringer, som
nye fag inden for ikke blot humaniora, men ogsa de samfunds- og
naturvidenskabelige fag matte seettes i stand til at besvare. I net-
vaerks- eller videnssamfundene er der stadig flere dbne sporgsmal.
Ikke fordi vi ikke hele tiden oger vores viden, men fordi vi erfarer,
at jo mere vi ved, desto mere opdager vi at vi ikke ved. Det var en
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konstatering man kunne leve med i et traditionelt samfund, men
som i et posttraditionelt samfund er handlingslammende. Det 18.
arhundredes og det 21. drhundredes udfordringer og visioner har
mange strukturelle fellestraek, og kendskabet til hvordan viden-
skabsfagene udviklede sig og preegede undervisningsfagene, f.eks.
under pdavirkning af den franske revolution, kan give inspiration
til at forstd globaliseringens udfordring til fagene.

Fagenes historie er fortreengt

Det er ikke meget, vi ved om vore fags historie. ZAldre kolleger kan
huske tilbage til for den sidste reform, men kun ganske fa kan rede-
gare for, hvorfor faget blev et fag. Ordet komme af det tyske ‘Fach’,
og underligt nok kendes ordet ikke i de romanske og angelsaksiske
sprog. Her taler man om subject eller matiere, men det er ikke helt
det samme som fag. Fagenes tilblivelse i den danske latinskole og
senere leerde skole, er neert forbundet med et andet tysk udtryk,
nemlig ‘Allgemeinbildung’. Dette begreb blev netop skabt for at
have en maélestok for, hvilke almene dele af videnskabsfaget, der
skulle have plads i undervisningsfaget.

Under alle omsteendigheder er fagenes tilblivelse en funktion
af ‘det moderne’. Samfundets differentiering kraevede en mere
kompleks skole, der ikke med hovedvaegten alene pa de klassiske
sprog kunne tilgodese samfundets behov. Den leerde skole skulle
ikke kun veere en professionsskole, der forberedte de unge maend
pa det teologiske studium, men pa at kunne velge mellem at leese
en bred vifte af fag ved universitetet. Man kan med inspiration
i stystemteorien (Luhmann) opfatte skolen som et socialt system
med fagene som subsystemer, som i en selvreferentiel proces gen-
nem kommunikation danner og gendanner greenserne til andre fag
og til skolens omverden. Faggreaenser og fagidentitet er nedven-
dige forudseetninger for at elever og leerere kan reducere den
voksende samfundsmaessige kompleksitet. De mange nye fag, der
opstod i slutningen af det 18. og begyndelsen af det 19. drhund-
rede, forudsatte udviklingen af nogle didaktiske overvejelser.
Leererne i de nye fag matte udvikle en undervisningsmetode, der
netop passede til det specifikke fag. Nogle fag arbejdede induktivt,



Den historiske baggrund for fagenes nuveerende placering 143

andre deduktivt, og andre igen kombinerede de to mdader at arbej-
de med fag pd. Progressionssporgsmadlet optog mange leerere, da
eleverne i den leerde skole var der fra deres 10. til det 18. ar. F.eks
matte grammatikundervisningen spille en central rolle i de forste
skoledr, mens graesk og naturleere (fysik, kemi og astronomi) fik
megen opmeerksomhed i de overste klasser. Preusseren Johann
Friedrich Herbart formulerede, ud fra en ny psykologi og en ny
paedagogik, ideelle forestillinger om elevernes leeringsprocesser,
som blev benavnt associationsleeren. Den grundleggende nye
forestilling var, at intet fag kunne vikariere for et andet. Tidlige-
re havde man forsvaret den sneevre fagkreds med, at blot elever-
ne lerte nogle fa fag til bunds, sa ville det veere nemt selv at
tilegne sig andre fag. Denne opfattelse, fakultasteorien, blev sat
under pres, og ogsa i Danmark vandt associationsleeren mange
tilheengere.

Historieundervisningens tilblivelse

Historiefagets historik ligner flere andre nye fags tilblivelse i det
sene 18. &rhundrede. Neevnes kan dansk, matematik, naturleere,
naturhistorie, de moderne sprog og legemsovelser. Historiefaget
havde ganske vist allerede i 1739 sammen med geografi faet en
plads pa latinskolens skema, men forst i 1775 blev det betragtet
som et selvsteendigt fag, og grunden hertil var indferelsen af feedre-
landshistorien.

1775-forordningen omfattede en detaljeret plan for historieun-
dervisningen i de syv ar, som latinskoleundervisningen dengang
varede. Udviklingen skulle behandles oversigtsmaessigt frem til
‘Christi Fedsel’, hvorefter eleverne skulle folge oldtidskulturens
hovedlande frem til Karl den Store over Reformationen og frem “til
vore Dage’. I undervisningen skulle der leegges veegt pa drsagerne
til »Rigernes Flor og Fald, Vindskibelighedens Tilstand, Religionens
og Videnskabens Skiebne, Virkningen af Dyder og Laster maa
forklares og indskierpes.« Gennemgangen skulle ske ud fra hhv.
en synkron og en diakron synsvinkel, og sa snart eleverne kunne
fatte videnskabens begreber, matte de leere at se forbindelserne
mellem fagene.
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Fagtraeet vokser

11790erne begyndte en reformproces, der forudsatte en mere omfat-
tende fagkreds. Den ledende politiske kraft bag reformen var hertu-
gen af Augustenborg, der netop havde gennemfort en omfattende
dannelsesrejse til tyske skoler og universiteter. Her havde han lagt
meerke til, at der i de leerde skoler var faglerere i stedet for horere.
Sddan burde det ogsa veere i Danmark. Resultatet af disse overvejelser
forte til oprettelsen af Seminarium Paedagogicum i 1800. Her skulle
leererne til den leerde skole uddannes i en reekke fag, og sidelobende
hermed undervise i en gvelsesskole. Flere af leererne blev indkaldt
fra Tyskland, herunder seminariets leder dr. Moldenhauer. Gvelses-
skolen, Vor Frue latinske Skole, skulle ogsa veere forsegsskole, hvor
den nye fagraekke skulle afproves af fagleerere med nye didaktiske
forestillinger. Fagkredsen var omfattende:

Laesning, skrivning, regning, modersmalet, feedrelandets lit-
teratur, religionshistorie og seedeleere, fysik og naturhistorie,
geografi og historie, statskundskab, matematik, grammatik,
retorik, poetik, mytologi og antikviteter, logik og filosofi, greesk,
latin, hebraisk, tysk, engelsk, fransk, videnskabsteori og bog-
kundskab samt legemsovelser. Endelig skulle der undervises i
sang og musikforstdelse.

Ivirkelighedens verden kunne disse krav ikke indfries; der manglede
tfagleerere, leerebager og Seminarium Peedagogikum matte lukkei1810
afmangel pd studerende. Men forestillingen om de mange fag varbragt
ind i diskussionen, og tanken om fagleerere styrkede den didaktiske
udvikling. Det gik langsomt i det 19. &rhundrede. Forst i 1883 blev
der indfort embedseksamen i den laerde skoles fagkreds og et krav
om paedagogikum ved anseettelse i statens skoler. Den da geeldende
fagkreds byggede de pa moderniseringen af den laerde skole i 1850,
hvor flere fag fra universitetsstudiets forste r blev overfort til skolen,
der nu fik almendannelse som mal. 1850-fagkredsen sa sdledes ud:

Dansk, tysk, fransk, religion, historie, geografi, aritmetik, geo-
metri, naturleere, naturhistorie, skrivning, tegning, gymnastik
og sang. Hebraisk blev et valgtag.
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11871, ved overgangen til den linjedelte skole, tilfgjedes oldnordisk
og svensk som dele af danskfaget, og engelsk kunne veelges i ste-
det for tysk. Ved indferelsen af den tredje linje i 1903 blev historie
udvidet med samfundskundskab, og engelsk blev nu obligatorisk,
og dertil kom det nye fag oldtidskundskab for de ikke-klassisk-
sproglige elever.

I forbindelse med reformen i 1963 skete der en yderligere fag-
differentiering, bl.a. med oprettelse af nye fag som russisk og ved
at oge valgmulighederne i 2. og 3.g. Dette grengymnasium blev i
samtiden betragtet som en tilneermelse mellem videnskabsfag og
undervisningsfag, altsd en specialisering, der blev kompenseret
for ved at indfere idéhistorie som et overfagligt element. I 1971 fik
eleverne medbestemmelse ved valg af emne, stof, arbejdsform og
opgivelser til eksamen, hvilket yderligere virkede differentierende.
Baggrunden herfor var det postmoderne samfunds sterkt vok-
sende kompleksitet. Gymnasieundervisningen matte derfor veere
indrettet sddan, at den kunne oge sin kompleksitet i takt hermed,
og dermed give eleverne en mulighed for at fa redskaber til at
reducere denne kompleksitet til forstdelige begreber og forhold.
Det var derfor ikke underligt, at reformen i 1988 bade ogede
elevernes valgmuligheder og tilfojede nye fag. Det drejede sig
om filosofi, erhvervsgkonomi, teknikfag, astronomi, datalogi, ita-
liensk, spansk, japansk og det blev muligt at veelge fag pa flere
niveauer. Der var gode grunde til, at dette gymnasium blev kaldt
for valggymnasiet.

Omkring drtusindskiftet blev valggymnasiet af mange opfattet
som utilstreekkeligt. Linjedelingen, der i 1963 var blevet reduceret
til hhv. sproglig og matematisk, blev kritiseret for at skabe kunstige
skel, og valggymnasiet satte snaevre greenser for det tveerfaglige
samarbejde. 2005-reformen sogte at tackle begge problemer, dels
ved at skabe et enhedsgymnasium, neesten som for 1871, og ved
at knytte valgfagene sammen i blokke, kaldet retningsfag og dertil
binde feellesfagene. Dermed kunne alle fag samarbejde med alle,
hvilket muliggjorde den maksimale kompleksitet. For at styrke
fagsamspillet blev der indfert almen studieforberedelse, hvor fag
fra de tre fakulteter skulle samarbejde. Til gengeeld blev det ikke
nedvendigt med nye fag, idet faglige fornyelser skulle kunne op-
fanges pa fagenes greenseflader.
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Fagenes historie som didaktisk ressource

Dansk Institut for Gymnasiepaedagogik har en hjemmeside, hvor-
fra det er muligt at fd adgang til et elektronisk bibliotek. Her findes
omkring 100 leerebgger til gymnasiets undervisning fra slutning af
det 18. drhundrede og frem til 1930. Det er dermed muligt i under-
visningen, at inddrage et fags leeremidler fra forskellige perioder,
og dermed lade eleverne fa indblik i, hvordan netop dette fag har
udviklet sig. Det kan veere leererigt at laese indledningerne til laere-
bogerne. Hvad var forfatternes intentioner, og hvordan forestillede
de sig, at de normative krav kunne opfyldes. Hvilke didaktiske
overvejelser kan der iagttages, og hvilke rdd far elever og leerere? Det
elektroniske bibliotek indeholder ogsa de vigtigste bekendtgearelser
og fagbilag, og det er sdledes let adgang til at undersoge, hvordan
bestemte dele af faget er blevet behandlet tidligere. Uden bevidsthed
om et fags udvikling, mangler der en vigtig didaktisk dimension i
undervisningen.



Workshop om den historiske
baggrund for fagenes nuvaerende
placering

Referent: Ph-D.-stipendiat Aase Bitsch Ebbensgaard, DIG

Workshoppen adskilte sig fra de evrige grupper i konferencen ved
at skulle diskutere fag, fagdidaktik og undervisning/leering primeert
i kulturelt og historisk lys.

Lektor Harry Haue indledte og pointerede, at fagene nok skal ses
som funktion i 0g af det senmoderne og hyperkomplekse samfund,
men tillige ogsa ses som en historisk betinget forstdelse af, hvad et
bestemt fag kan og skal indeholde, og hvad et fag kan 0g skal medvirke
til i forhold til unge menneskers almene dannelse, viden og kom-
petencer. Et fag i det almene gymnasium og hf er resultat af en lang
historisk udviklingslinie.

Harry Haue viste ved af benytte Frede V. Nielsens didaktikmodel,
at historiciteten er en del af de omgivende kulturelle, sociale og
politiske betingelser for, at man overhovedet kan teenke didaktisk
om et bestemt fag. Den didaktiske trekant relaterer sig sdledes altid
til en storre samfundsmeessig omverden, hvis faget skal have eksi-
stensberettigelse og mening.

Med udgangspunkt i historiefaget papegede Harry Haue, at skal
vi i dag konstruere et fag som netop historie, sa er det ikke er det
19. drhundredes forestilling om historie, vi skal vende os imod. Der
ligger derimod en nyteenkning i at ga tilbage til 1700-tallets tilvee-
relsesforstdelser for at finde de grundforestillinger, der kan beere
en ny faglighed. Med den tanke mente Harry Haue, at man kunne
overvinde de problemer, som havde gjort det problematisk for spe-
cielt historiefaget at blive meningsgivende i de senere ar. Fagets to
store hovedproblemer var nemlig pa den ene side nationalismen
og pa den anden side fagets videnskabeliggorelse i skolen. Det 21.
arhundrede og 1700-tallet lignede hinanden pa den made, sagde
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Harry Haue, at man teenkte i faglige helheder og dbner sig mod alle
sider af den omgivende verden

Bade Harrys opleeg og deltagernes indleeg understregede, at det
21.arhundredes globalisering nedvendigvis betyder, at vi ma se
historiefaget som et vidensomréade og et kompetencegivende om-
rdde, der magter at tilbyde relevante og meningsgivende svar pa,
hvordan vi mennesker kan orientere os i de nye polycentriske sam-
menhaenge, hvor den enkelte, det regionale og det globale tvinges
ind i et konstant samspil.

Netop i det 18.drhundrede havde man blik for det ‘tveerfakulteere’
i (almen)dannelsen, fremheevede Harry Haue. Det var forst i 1800-
tallet, at fagene afgreensede sig og dermed satte skotter rundt om
fagligheden. Der skete en greensedragning ikke kun mod andre fag,
men faktisk ogsa mod skolens omverden og altsa samfundenes feel-
lesskaber.

Workshoppen tog denne tanke op til diskussion og kom ind pa
fagsamarbejdet i gymnasiet og hf. Det blev papeget, at historiefaget
i gymnasiet ofte er en oplagt deltager i fagenes samarbejde, men
som flere pdpegede, en historisk dimension i det arbejde kan ogsa
medvirke til, at andre fag — ogsa de naturvidenskabelige —, far flere
kulturelle elementer ind den traditionelle faglighed.

Maélet med historie og médske ogsa med andre fag kan saledes veere,
at man bliver opmaerksom pa at se det synkrone og diakrone i fagets
tilgang til viden og kompetencer, fremforte Harry Haue. Dermed
menes at se fagenes horisontale forbindelse i en nutid pa den ene
side og at se fagenes vertikale eller tidsmeessige forudsaetning for
sig selv og for hinanden pa den anden side.

Dette forte over i diskussion af den nye gymnasiereform og den
veegt, der leegges i kommissorierne pa indhold og kompetencemal
i alle fag. Workshoppens deltagere gav udtryk for, at man stort set
var enige i kompetencebegrebets nodvendighed, og man diskuterede
videre, hvordan de enkelte fag kunne formulere ‘deres” kompeten-
cer. Det var her specielt bemeerkelsesveerdigt, at repraesentanter for
matematikfaget kunne berette, at nogle af de kompetencer, som man
streeber mod i matematik, har teet tilknytning til de kompetencemal,
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som man kunne forestille sig i helt andre fag — ogsa de humanistiske.
Det var ganske interessant, at de tilstedeveerende matematikere gav
udtryk for, at matematik nu ogsa matte traede i karakter som “dan-
nende fag’ og blive kulturfag. Argumentationen byggede blandt
andet pd, at ndr maskiner kan klare at udregne selv meget kompli-
cerede funktioner, kunne faget matematik ikke leengere legitimere
sig over for elever og omverden alene ved at bruge argumenter, der
gik pd matematik-videns praktiske nedvendighed. Den traditionelle
matematiske viden matte omdefineres. Det kulturelle, historiske og
almendannende aspekt matte std tydeligere i faget. De pageeldende
leerere havde leenge arbejdet med netop kompetence-undervisning,
og de havde pé den vis veeret pa forkant med en udvikling, der nu
blev fastsldet som veesentlig i den nye gymnasiereforms krav om
almene og studierettede kompetencer.

Flere af deltagerne i workshoppen gav udtryk for, at nar fagenes
kompetencemal bliver sigtelinierne for fagenes vidensindhold,
far ogsad fagsamarbejdet bedre betingelser. Det ville blive lettere at
opretholde fagenes identitet og faggreenser samtidig med, at fagene
kunne f4 storre inspiration til at kommunikere med hinanden. Fag-
ene ma i sa fald ogsa acceptere, at de ind imellem er redskabsfag
i et fagsamarbejde, mens de i andre former for samarbejde er de(t)
centrale fag. Fagene ma didaktisk teenke begge sider ind.

Kvalifikationer — eller med leereplankommissoriets ord, faglig vi-
den — og kompetencer skal ses som en funktion af hinanden i det
enkelte fag og altsa ikke som dikotomier. Der var mange fortalere
for, at kompetencebegrebet ikke er sd nyt, men det indhold og den
plads, som det skal have i reformen, er eendret i forhold til tidligere.
Man mente, at der dermed o0gsé kunne blive bedre muligheder for
at arbejde didaktisk med refleksion angédende leereprocessen hos
eleverne. Som en deltager sagde, kompetence er det at kunne noget
sammen med noget andet, og at have det mal med en elev, det er da
en god mdde at se en elev pd.

Der var dog ogsd nogle, der pointerede, at ‘viden’” godt kunne ga
hen og fa en sekundeer plads i elevers og leereres bevidsthed. Det
springende punkt bliver derfor, hvordan ‘viden’ i leereplanerne kan
udformes som de forskellige fags kernefaglighed og identitet, og
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hvordan viden kan knyttes til kompetencemdlene. Workshoppen
diskuterede i den forbindelse, hvorvidt kanontanken var pa vej ind
eller ej. Harry Haue papegede, at i historie kan man ikke mere sige,
at eleverne skal ‘’kunne noget om’ eller bare ‘kende noget til’ renzes-
sancen, men maske snarere, at de skal kunne noget om historiske
forhold som for eksempel brud og kontinuitet i historie, at de skal
kunne definere kulturmeder og formuleringer i den retning,.

Harry Haue viste med en tysk didaktisk oversigt, hvorledes almene
og faglige kompetencer kan knyttes sammen til ‘Lebenskompetenz’
— man kunne vel overseette til livs-dueligheds-kompetencer.

Endnu et problem blev diskuteret, nemlig hvordan progressionen
kommer ind i fagene. Kompetencerne skal til enhver tid kunne
opfyldes i alle emner, men vanskeligheden er at udforme dette i en
leereplan. Ikke mindst ndr gymnasieundervisningen er en fortlebende
proces samtidig med, at elevernes resultat af undervisningen skal
kunne madles ved eksamen.

Den interesse og diskussionslyst som deltagerne i workshoppen
lagde for dagen viste med tydelighed, hvor optaget man mange
steder er af fag- og didaktikdebatter.



Introduktion til Sigmund Ongstad

Med Sigmund Ongstad har vi hentet en af de fremmeste nordiske
fagdidaktikere til Odense.

Sigmund Ongstad er professor i norskdidaktikk ved Hogskolen i
Oslo og underviser pa leereruddannelsen der.

Sigmund Ongstad har gennem en arraekke udviklet fagdidaktikken
som forskningsomrade.

I sin seneste bog Sprik, kommunikasjon og didaktikk (2004) udvikler
han et fagdidaktisk begrebsapparat for norskfaget, men med per-
spektiv til alle fags didaktikker.

Han har udviklet genrebegrebet som nogle for beskrivelse af fag og
undervisning. Genre skal her forstds i bred betydning, som kulturelle
udtryksformer der fungerer som beredskab for kommunikation. Nar
vi ytrer os, gor vi det altid inden for en genrekontekst.

Genre og ytring er grundparametre i det kommunikative analy-
seredskab for fag og fagdidaktik som han preesenterer i sit opleeg.
Her giver han sit bud pa en samlende forstdelse og en samlende
beskrivemade for fagenes didaktikker.






Fagdidaktikkens aktuelle status og
udfordringer

Ved Professor Sigmund Ongstad, Hagskolen i Oslo

Samfunnsmessige og kommunikative perspektiver pa
fagendring i gymnasiet.
Om fagdidaktikk som estetikk, epistemologi og etikk™

Teoridel

Bakgrunn

Tradisjonelt har en gjerne oppfattet fag som én ting og fagdidaktikk
som noe annet. Kombinasjonen har derfor veert forstatt som en mer
eller mindre direkte sammensetning av fag og didaktikk. Det er
ingen tvil om at en rekke faglige, fagdidaktiske og allmenndidaktiske
fremstillinger har hatt dette synet (se vedlegg), men samtidig er det
flere indikasjoner pa at dette neppe kan vere den eneste gyldige
oppfatningen, seerlig om en nermer seg feltet deskriptivt og ikke
normativt. Etter en relativt heftig debatt om fagdidaktikk pa slutten
av 1980-tallet i Norge skrev f.eks. matematikkdidaktikeren Stieg
Mellin-Olsen folgende:

Dersom fagenes fagdidaktikere kan frigjore seg fra den opprinne-
lige diskurs, kan det didaktiske alfabetet erstattes med utsagn av
typen: Hvilke konsekvenser far det for kunnskapsformidlingen
dersom kimen og forutsetningene til kunnskaper ligger

I spréaket

I virksomhet

I en dialog om gyldighet

I opplevelse

I menneskets konstruksjon av verden?
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Eller:
Hvilke konsekvenser far slike syn pa de funksjonene som/
formidlingen av kunnskaper /til mennesket/ og / mennesket/

med sine kunnskaper/ harisamfunnet pa kunnskapsformidlingen
(Mellin-Olsen, 1989:4)?

Dette synet representerer i prinsippet en ny og utvidet ramme for
forstdelse av fagdidaktikk sammenlignet med forestillingen om
fagdidaktikk som fag pluss didaktikk. En vanlig misoppfatning er
nemlig at fordypelse i et fags didaktikk vil lede til en mer fagavgrenset
forstdelse og ditto manglende helhetsforstdelse. Hva som har
skjedd med matematikk-didaktikk (Niss, 2001), musikkdidaktikk
(Nielsen, 1998 og 1999), naturfagdidaktikk (Sjeberg, 1998 og 2001)
og morsmalsdidaktikk (LUR, 1995) kan snarere sies d vise en motsatt
tendens (Ongstad, 2003b). Dette kan forstas slik: Ved & dykke ned i et
fag kan en samtidig na ut i verden, ut i samfunnet og inn i selvet, altsa
til hoveddimensjonene i det flere kunnskaps- og vitenskapsteoretikere
har kalt livsverdenen (Habermas, 1988). Som renninger i en vev
relateres ulike hovedingredienser i ulike vitenskaps- og skolefag
som f.eks. kategorier, kvantifisering, proporsjoner og relasjoner;
lyd og rytme; tid; substans, prosess og endring; ord og bilder, til de
mange fundamentale innholdsmessige sider ved tilveerelsen. Den
okte forstdelsen for betydningen av disse gjennomgdende aspektene
kan bidra til starre innsikt i hvordan fag er infiltrert i selv-, verdens-
og samfunnsutvikling.

Ved altsd & folge faget inn i selvet og ut i samfunnet og verden
fortaper en seg derfor ikke nedvendigvis i et fag, men paferes dets
kobling til andre generelle fenomener og til de mer allmenne rela-
sjoner faget inngdr med den enkeltes selv, den materielle verden
og samfunnets sosiale relasjoner. En ser derfor at selv fagdidaktisk
forskning, som tilsynelatende faglig enoyd forseker & gripe det
fagspesifikke, likevel kan bli bredere og fa flere kontaktflater med
andre kunnskapsomrdder. En ma balansere det fagspesifikke og
det allmenne: Man ser ogsd umiddelbart at forskning og refleksjon i et
fags didaktikk kan bli svert tverrfaglig (...). Ut fra et slikt perspektiv blir
fagdidaktikeren en slags ‘tusenkunstner’ som md bevege seg mellom sveert
ulike former for kunnskap og refleksjon (Sjeberg, 2001a:14).

A understreke betydningen av dette utviklingstrekket innebaerer
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imidlertid ikke en avskriving av allmenn-didaktikken, men snarere
en revitalisering av den. Forsiktig generaliserte fagdidaktikker kan
sammen med en dpen allmenndidaktikk skape en ny plattform bade
for vitenskapsteori, forskning og utdanning pa feltet, slik didakti-
keren Alvik s for seg for vel 20 dr siden (Alvik, 1983).

I Stieg Mellin-Olsens antydede paradigme kan en spore en vilje til
prove & forsta fagdidaktikk som et mer direkte resultat av kunnska-
pen selv. I min egen fremstilling vil jeg i det folgende fokusere pa to
av aspektene, hva jeg har kalt samfunn og kommunikasjon. Jeg vil
behandle dem separat, men de er begge forbundet med hverandre.
Samfunnsendringer vil bli gjennomgatt relativt kort, mens det kom-
munikative perspektivet pa fag presenteres mer inngdende.

Siden jeg tidligere har gitt relativt omfattende fremstillinger bade av
fagdidaktikk som felt (Ongstad, 2003b) og av det teoretiske grunnsyn
jeg legger til grunn og som burde veere tilgjengelig ogsa for danske
lesere (Ongstad, 2004a), vil fremstillingen bli relativt summarisk.
Det vil gi mer rom for & kommentere gymnasplanene i lys av det
kommunikative perspektivet.

Fag i samfunnsmessig endring

En stadig utfordring for fag og fagleerere i 2004 er den raskt skiftende
verdi kunnskap i fag og fagdisipliner har i en postindustriell og (post-)
moderne verden. Kontinuerlige og dramatiske verdiomprioriteringer
far fagpolitiske og undervisningsmessige konsekvenser for fagsam-
mensetning, utdanningsmadl, leererutdanning, praktisk fagdidaktikk,
undervisning og leering. Bdde fenomenet og begrepet fag kommer
derfor under press.

Begrepet ‘fag’” er komplisert, noe et tyskspraklig kontekstreferan-
sesystem kan demonstrere (http:/ /www.wortschatz.unileipzig).
Oversikten viser de mange sammenhenger som termen fach kan
inngd i. N4 er selvsagt ikke fag (da. og no.) og fach (ty.) eller fack (sv.)
semantisk eller kulturelt sett identiske, men de synes tilstrekkelig like
til & synliggjore de mange komplekse utfordringene som er knyttet
til fag som begrep og term.

Fag brukes med mange ulike betydninger: felt, fagomrdde, pro-
fesjon, akademisk fag, skolefag, disiplin, kunnskapsfelt, studiefag,
yrke, etc. En kan pad den ene siden karakterisere fag som et rikt
ord, med evne til 4 inngd mange, tilsynelatende klare semantiske
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forbindelser, og pd den annen side som et flyktig begrep som er
vanskelig & fastholde. Om fag f.eks. forstds mer spesifikt som et
lov- eller laugsbeskyttet kunnskaps- eller ferdighetsomrade, blir
det viktig og interessant d se fenomenet (enkelt-)fag som et kultu-
relt betinget uttrykk for en tid, en epoke, en periode hvor akkurat
denne bestemte kunnskapen okonomisk, strategisk og ideologisk
har fatt makt og innflytelse. Fags oppkomst, vekst, splittelser, fall,
gjenreising, konsolidering, sammenslding og alliansetendenser blir
seerlig interessante fordi en ved endringsprosesser lettere kommer
pa sporet av uuttalte ideologier som fagene selv har en tendens til
a undertrykke (Goodson og Marsh, 1996; Engelsen 2000). Seerlig
iherdige tilhengere og innbitte motstandere av fag synes & utvikle
en viss ‘fagblindhet’. Faget tenderer mot & bli oppfattet enten som
selvsagt eller som unedvendig.

Fagspesialisering er et av de mest grunnleggende trekk ved kon-
kurranse- og kompetansesamfunnet. Men selv sdkalte primitive
kulturer har utviklet beskyttede/ priviligerte spesialiteter / kompe-
tanse som tas vare pa gjennom mer eller mindre formalisert eller
malrettet oppleering. Medisinmenn, prester og sjamaner har alle fatt
oppleering og seker a viderefore akkumulert fagkunnskap. I heoyt
differensierte samfunn er faginndeling et viktig grunnlag for selve
samfunnsformen. Men i kapitaldrevne samfunn kan fag ogsa veere
en tvetydig storrelse idet fag vil forseke a utvikle selvstendighet i
forhold til statlig og privat kapital. S4 lenge formell fagkompetanse
synes a bidra til avkastning, vil denne bli ‘kjopt’ til et mer eller min-
dre regulert markedsprissystem. Men ndr avkastningen skal gkes
eller nar kapitalen er truet eller en begynner & tvile pa kompetansens
relevans og effektivitet, sokes fagkompetansen unngatt og omgatt
(Barnett, 1997).

Omstillingsevne og fleksibilitet er aksentuerte nye forventninger i
samfunnsutviklingen. ‘Stivbente’, ‘gammelmodige’, ‘motstrebende’,
“kritiske’, ‘markedssvake’, ‘hemmende’ fag kan derfor komme i
klemme. I mange land er tempoet i omskiftingene na sa hoyt at det
ogsa truer selve begrepet fag. Na er selvsagt fag ikke bare et middel,
men ogsa selv en kapitalisert vare (Barnett og Griffin, 1997) eller
kulturell kapital som kan veksles inn i annen kapital. Nar snart hver
fjerde samfunnsborger er knyttet til utdanning, tvinges fag for skole
og utdanning ut pa det &pne markedet. For at produktet skal veere
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lett omsettelig og konkurransedyktig, ma det veere fleksibelt. Dersom
f.eks. formalkompetanse ikke er uformell realkompetanse overlegen,
kommer definert faglighet under sterkt press. Dette kan en iaktta pa
en rekke felter. Begrepsutviklingen kommer symptomalt til uttrykk
i termer som moduler, forskningsmessig, emner, fagelementer, (faglige)
emnegrupper osv. Disse er mer dpne storrelser og forventes 4 kunne
lette tilgangen til ‘formell” fagkompetanse. Denne utviklingen gjel-
der ikke minst forholdet mellom fag, fagdidaktikk og pedagogikk /
allmenndidaktikk, seerlig innen ulike former for leererutdanning.

Det er i dette “faglys’ en bl.a. bor se fagdidaktikk som fenomen.
De fleste industrialiserte og postindustrialiserte land er inne i en
usikker skolefagsutvikling, men rent (fag-)politisk er forholdene
varierende alt etter hvilken innflytelse fagforeninger, politikere og
andre aktorer har. Fagene er i en ambivalent situasjon, dels etter-
traktet, dels under press. Fremveksten av fagdidaktikk kan bl.a. ses
som et svar pa det ytre press fagene i stadig stigende grad er blitt
utsatt for. Fagdidaktikk har derfor bl.a. utviklet seg som en fagintern
og samfunnsrelatert reaksjon pa at basisfaget ma omstille seg ndr det
kommer i en konkret brukssituasjon, som f.eks. vis-a-vis skole og
utdanning. De fagutdanninger som har spesialisert seg pa skolen har
i stadig storre grad mattet legge inn i pensum omstillingselementer, dvs
kunnskap om hvor faget har kommet fra (som en posisjonering for
det bestemmer hvor det vil gd videre), innsikt i hvordan faget leeres,
forstds, omsettes, viderefores, vilje og evne til & gjore endringer for &
veere konkurransedyktig ndr fagene er blitt varer pad et marked. Det
hele kan kokes ned til slagordet ‘& leere & leere faget'.

Fagdidaktikk?

Nar en altsd betrakter den semantiske storrelsen som inngar som
forsteledd i konstruksjonen fagdidaktikk, ber en ha in mente at fag
bdde er en ganske presis, lovbeskyttet storrelse og en mer generell
fellesbetegnelse pa ulike kunnskapsinnhold. Dette skaper en spenning
som gjor det ganske vanskelig a ‘fastholde’ noe egentlig presist
innhold i begrepet. En md kunne tenke seg at det aller meste som
oppfattes som fag eller fag- og kunnskapsomrdder, i prinsippet vil
kunne inngd i kombinasjoner med morfemet -didaktikk, som f.eks.
tekstdidaktikk, Ibsen-didaktikk, grammatikkdidaktikk, sjangerdidaktikk,
instrumentaldidaktikk, ensambledidaktikk, fortellingsdidaktikk. (Se vedlegg.)
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Det vil si at i det gyeblikk didaktikk ikke bare blir noe isolert som
ligger utenfor faget eller fagkunnskapen, men noe dynamisk som
virker inn pa fagets hva, sa siver det didaktiske inn i ‘faget’ og
tenderer mot 4 restrukturere eller omdefinere det.

Alle fag er i endring i storre eller mindre grad. I denne prosessen
diskuterer (fag-)didaktikken gjerne fagets grenser og kjerne (Wiggen,
1993) eller en er opptatt av demarkasjonslinjer (Lovlie 2001). Elbow
derimot provoserer tradisjonalister i engelskfaget med sitt gnske om &
tvinge fagdebatten om faget innifaget og til neermest a bli faget (Elbow
1990). Hans bok What is English? konkluderer med at sporsmadlet er
svaret. Dermed gir han indirekte en radikal oppskrift pa fagdidaktikk:
fag ma i langt sterre grad enn tidligere ogsi forsta seg selv som en
stadig skiftende prosess, og ikke bare som et ferdig definert produkt.
Jeg tolker Elbow dithen at uansett hvor en institusjonelt sett legger
‘taget’, kan en ikke lenger skille mellom kunnskapen og kunnskapen
om kunnskapen, eller med vare termer et fag og dets didaktikk. Et
eksempel kan veere det nyslatte begrepet ibsendidaktikk. Ibsen er blitt
et eget kunnskapsomrdde, og sd lenge Ibsens og kanons plass i sko-
len har veert udiskutabel, har begrepet egentlig veere utenkelig eller
overfladig. Na formidler uttrykket kanskje at overfering av Ibsen
til de kommende generasjoner ikke lenger er en selvfelge, men ma
legitimeres i eller av en egen disiplin eller satsing.

Det som bl.a. ligger under er at kanalvoktere, som f.eks. mors-
mals- eller standardspraks-leerere, i liten grad har veert seg bevisst
at skolen har veert beskyttet og at de selv som gruppe har hatt sin
kulturelle kapital taust forankret i pensum som produkt og ikke
pensum som prosess. Fra denne kritiske posisjonen kan profesjo-
nen eller fagfeltet morsmalsundervisning derfor ses som et laug
som har hatt, men som vil (kunne) miste makt over sentrale deler
av skolens innhold qua fag, hevder Goodson og Marsh (1996). En
har hatt lignende diskusjoner i norskfaget. Tove Bull har egentlig
aldri veert motsagt etter at hun hevdet at norskfaget neppe hadde
veert en enhet preget av en fast kjerne og klare grenser (Bull, 1991).
Paul Ernest fremholder forevrig at en i dag ber forsta et fagfelt, i
hans tilfelle »Mathematics Education« eller matematikkdidaktikk,
ut fra en postmoderne forstdelse. Det at fag fremstar som komplekse,
fragmenterte og lokale er ingen trussel, men snarere tilstandenes
‘egenart’; det komplekse er normaltilstanden (Ernest, 1998). En slik
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erkjennelse ma ikke nedvendigvis fore til kaos, men innebeerer hel-
ler at mer oppmerksomhet rettes mot metanivaet.

I det oyeblikk et fag spor seg hva det er eller ensker & veere, sa fo-
des, ikke bare det selv som selvbevisst profesjonelt kunnskapsfelt,
men ogsa dets fagdidaktikk. En kan her dra paralleller bade til det
oyeblikk i barnets utvikling at det kan si jeg og begriper hva det
innebeerer og til det punkt i filosofi-, kunnskaps- og idehistorien
hvor Descartes formulerte Je pense, donc je suis. Fagutvikling er derfor
en dynamikk mellom gitt og nytt, tradisjon og fornyelse, produkt
og prosess eller mellom faget som kategori og faget som relasjon.
For en vurdering av fagdidaktikk som felt far balansering av alle
disse aspektparene betydning. En kategoriell tilneerming f.eks. fo-
kuserer mer pd hva faget og fagomradene ‘er’ og forholder seg til
gitte kriterier, mens en relasjonell tilneerming snarere vil fokusere pa
dynamikk, koordinering og videreutvikling og med mindre stotte
i bestemte kriterier.

En kollektivt utarbeidet, flerfaglig og allmenn definisjon av fagdi-
daktikk er f.eks. folgende:

Fagdidaktikk er refleksjoner over hva et fag (norsk, historie,
engelsk, matematikk, musikk, samfunnsfag etc.) er i forhold til
hva det kunne eller burde veere i skole, samfunn, akademia og
profesjonsutdanninger. Fagdidaktikk er de kunnskapene og fer-
dighetene som gjor at denne refleksjonen er kvalifisert og faglig
profesjonell, er til stede i vdre faglige praksiser og er i stand til
a utvikle fagene. Fagdidaktikken beskjeftiger seg bredt med
forholdet mellom fagets teori og praksis, og den segker a utvikle
fagets teori om praksis og om dets samfunnsmessige funksjon.
Fagdidaktikk har et markert fagkritisk og samfunnskritisk
element og sikter mot & utvikle endringskompetanse gjennom
forskning og undervisning (Nielsen o. a., 2003:7).

Dette er en bred, og relativt dpen definisjon av fagdidaktikk. Den er
‘radikal’ i forhold til mer tradisjonelle definisjoner pa en rekke punkter:
Den er (selv-)bevisst pad forholdet mellom fagets er og ber (kunne
veere), fagutvikling er innkalkulert (dvs at faget forutsettes endret),
den tar opp fagets samfunnsfunksjon (ikke bare skolefunksjon), den
vektlegger det fagkritiske element (som ogsa mad innebeere faglig
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selvkritikk) og sist, men ikke minst, den kobles direkte til FoU (for
a skape endringskompetanse). Definisjonen fremstar som vid og
delvis normativ. Den reflekterer mye av den dynamikken en allerede
har kunnet iaktta i fagene og som det gis eksempler pa i Ongstad
(2003b 0g 2004a). Den mangler imidlertid den spraklige, diskursive
og semiotiske vendingen som ble etterlyst av Mellin-Olsen (1989)
og som ogsa blir eksplisitt nevnt av Sjeberg (2001a og 2001b). Dette
aspektet tas opp i det folgende.

Fra et spraklig til et kommunikativt perspektiv pa fag og
fagdidaktikk

Alle fag er etablert gjennom spréklig og semiotisk kommunikasjon,
undervist og leert giennom kommunikasjon, videreutviklet, omformet
og evaluert gjennom kommunikasjon. Det konkrete og observerbare
fenomenet ytring kan derfor ses som en kommunikativ grunnenhet i
alle fag. ‘Bekendtgerelser’, oppgaver og svar er ytringer. Laereboker,
kapitler, underkapitler og avsnitt er ytringer. Klassesamtale bestar
av ytringer.

Nar ytringer gjennom gjentakelse og sammenligning blir typiske,
gjenkjennbare, normative forventninger, antar de sjangerkarakter.
Sjanger er kort sagt en type kommunikasjon. Mens en ytring kan
ligne en sjanger, sd er de to ikke identiske fenomener. Sjangrene er
abstrakte forventninger snarere enn konkret kommunikasjon. I fagene
finnes det mer eller mindre normative forventninger til ulike former
for kommunikasjon. Fagene kan derfor sies & bestd av faglige, faglig-
didaktiske, pedagogiske og mer allmenne sjangrer, dels typiske eller
spesifikke for faget, dels mer dagligdagse eller fagovergripende.

De konkrete ytringene og de mer abstrakte (immanente, det vil si
indre) sjangrene er imidlertid ikke bare knyttet til verbalsprak, men
til alle skolens tegnsystemer: fysikkforsek, dans, bilder, datagrafikk
og musikkstykker er ytringer og kan (vil/ma?) ytres og tolkes som
sjangrer. Kommunikasjonen er semiotisk. (Semiotikk kan forenklet
defineres som studiet av kulturelle ytringer som tegn.)

Ytringer i alle fag og fagelementer har videre en form- og folelses-
side, en innholds- og kunnskapsside og en bruks- og handlingsside.
Disse mer generelle sidene kan en kalle aspekter. Aspektene oppforer
seg paradoksalt, dels tildrar de seg spesifikk kommunikativ opp-
merksomhet, men samtidig inngdr de i en form for meningsmessig



Fagdidaktikkens aktuelle status og udfordringer 161

helhet sammen med de gvrige aspektene. Folgelig kan det (res-
pektivt) knyttes en estetikk, en epistemologi og en etikk, ikke bare
til alle skolefag, men ogsa til ulike metafag som sprak, semiotikk,
filosofi og fagdidaktikk, dvs fag om fag. Ytringen 5x - 5 = 0 kan ses
kun som form som kan vurderes estetisk, eller den kan ses som et
logisk innhold og altsd som et epistemologisk fenomen. Men den
kan ogsd ses som noe som forventes utfort, vi fristes kanskje til &
finne x. A vurdere handlinger innebaerer i prinsippet at en inntar et
etisk perspektiv. Samtidig kan vi betrakte ytringen ut fra sjangerfor-
ventninger, dreier det seg om et bevis, et ‘regnestykke’, en ‘ligning’
et eksempel, eller en tilfeldig samling matematiske tegn?

Fremstilt som isolerte begreper (som ovenfor) kan en kanskje fa det
forsteinntrykk at hovedaspektene form-innhold-bruk opererer adskilt,
men de forekommer alltid sammen og samtidig i alle kommunikative
sammenhenger. Imidlertid kan de vektlegges forskjellig avhengig av
sjangeren. Det finnes f.eks. mer formale, mer innholdsorienterte og
mer handlingsrettede sjangrer, samt utallige blandingsformer. Ma-
ler brukes til & skape formal orden. Definisjoner brukes f.eks. til &
fastholde eller skape innhold. Oppgaver gis for 4 fa noen til 4 utfore
noe. Men samtidig er alle disse kommunikasjonsformene avhengig
av at ytringene har et form-, innholds- og bruksaspekt, selv om ett
aspekt skulle veere mer aksentuert.

Denne ‘tredelte” helhetsoppfatningen kan ses som kommunikativ,
og star delvis i motsetning til en ‘spriklig’, todelt forstdelse hvor
form og innhold ses som ett, men bruk som et tillegg.

Flere ‘eksakte” vitenskaper benytter seg nemlig i utgangspunktet
av en bineer, tosidig, dyadisk logikk for & skape forskbare objekter,
inspirert av det logisk strukturalistiske i Saussures vitenskapelig-
gjoring av sprakvitenskapen og presisert av vitenskapsteoretikeren
Karl Poppers falsifiseringsregime. I flere sdkalte myke fag finnes
harde disipliner som baserer seg pa dette forskningsparadigmet,
f.eks. lydforskning i musikk og lingvistikk i nordiskfaget. Et viten-
skapsteoretisk hovedproblem for mange fags didaktikk oppstar
derfor nar ‘harde’ fag eller disipliner som i det vesentlige ses som
dyadisk, som f.eks. matematikk, skal kombineres med fagdidaktikk
som kan ses som triadisk eller med andre ord kommunikativt.

Noe forenklet kan en derfor med utgangspunkt i sprak- og kom-
munikasjonsteoretikere som Biihler, Bakhtin, Habermas og Halliday
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si at det oppstdr en konflikt mellom en objekts- og en kommuni-
kasjonsorientert fenomenologi (Ongstad, 2002; Ongstad, kommer).
Den saussureske oppfatningen er dyadisk i sitt skille mellom form
og innhold, mens den triadiske skiller mellom tekstens eller ytring-
ens form, innhold og bruk. I didaktiske termer svarer de tre siste
til henholdsvis emosjoner, kunnskap og handling, for na & velge et
triadisk sett brukt av allmenndidaktikerne Hiim og Hippe (1998).
Nar en ensker & gyldiggjore kommunikative ytringer ma en sikre
sannferdighet i det subjektivt emosjonelle, sannhet i det kunnskaps-
messig objektive og riktighet i det handlingsmessig normative, og
dette ma skje samtidig for alle aspekter (Habermas, 1988).

Form knyttes altsa til estetikk, innhold til epistemologi og handling
til etikk (Ongstad, 2004a). Henholdsvis kunst-, naturvitenskaps- og
kommunikasjonsfag er dermed eksempler pa felt som mer proto-
typisk plasserer seg direkte langs hver av disse hoveddimensjonene.
Alle fag og fagdidaktikker kan ses som triadiske og for forskning pa de
respektive feltene ma en kunne handtere problemer innen trilemmaer
som subjektivitet-objektivitet-normativitet, sannferdighet-sannhet-
riktighet og estetikk-epistemologi-etikk. Dette rammeverket har
f.eks. blitt benyttet til 4 karakterisere tidlig skrivedaktisk forskning i
Norge (Ongstad, 2002). En lignende tilneerming er brukt til  beskrive
hovedomrader av tyskdidaktikk (Schuster, 1999).

Denne modelltenkningen gir altsd prioritet til & forstd fag og faglige
fenomener som kommunikasjon i aller videste (semiotiske) forstand.
All kultur og natur kan i utgangspunktet tillegges mening. I prinsippet
synes det likevel & veere minst tre fenomenologiske hovedaspekter
som faller utenfor en kommunikativ og synkron modell, tid, sted
og posisjonen metasprik. Selv om alle disse aspektene kan ha plass
i sprak og kommunikasjon, kan de ogsa fokuseres i seg selv og der-
med gi basis for egne kunnskapsomrader. Tre fag som knytter seg
prototypisk til disse aspektene er for eksempel historie (tid), geografi
(sted) og semiotikk (metasprak). Noen fag kan derimot nettopp veere
utviklet for & fungere uavhengig av tid og sted, men er samtidig selv
pa sett og vis (meta-)sprak, som f.eks. matematikk.

Didaktisering
Det finnes bdde teoretiske argumenter og empirisk belegg for at
tagdidaktikk vokser ut av en problematisering av konkrete kunn-
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skapsomrader som er under endring snarere enn a veere en direkte
kombinasjon av fagkunnskap og allmenndidaktikk (Ongstad, 2003
0g 2004a). Dermed kan en se didaktisering en diskursiv, semiotisk eller
tekstlig prosess som vever et fag eller et kunnskapsomrade tettere
sammen med metakunnskap om fagkunnskapen i nye kontekster
under press fra et samfunn i endring (Ongstad, 1999). Nér denne nye
integrerte kunnskapen antar fagkarakter, er en i ferd med 4 utvikle
fagdidaktikk (Hertzberg, 1999).

Didaktisering av fag og kunnskap kan f.eks. skje gjennom reformer,
fagkritikk, fundamental fagtvil, forskning mer generelt, konkrete
forskningsprogrammer, semiotisk bevissthet om kunnskap og leering
som tegn (semiose som ny mening), erkjennelsen av kunnskapens
relativitet under postmodernisme og postindustralisme, seerkunn-
skapens infiltrering i livets mange sider, kunnskap som fagspraket
og fagtekstene (»den diskursive vending«), utvikling av didaktikk
som eksplisitt filosofi og vitenskapsteori. Alle slike krefter, mekanis-
mer og tendenser bidrar til 4 forstd fagdidaktikk som noe mer enn
fag pluss didaktikk.

Jeg har tidligere hevdet at didaktisering er en grunnleggende
mekanisme i omstrukturering av fagkunnskap, og at de sterke
strukturendringene i samfunnet sannsynligvis bare vil gke denne
tendensen (Ongstad 1999). Didaktisering er imidlertid ogsa et ut-
trykk for erkjennelsen av ‘alle tings betydning for alt’, dvs forstdelsen
av interrelatert kompleksitet. Dette gjelder sarlig innen utdanning,
f.eks. pd omrdder som klasseromsforskning og leering, og det gjel-
der serlig for fag som har metasprik som sentral fagproblematikk,
sd som sprak, litteratur, og tekstteori. Metaaspektet blir nedvendig
for & forstd kunnskap som tekst, semiotikk og kommunikasjon, men
ogsa vice versa — tekst, semiotikk og kommunikasjon blir nedven-
dig for & forstd hva fag og fagdidaktikk er. Kompleksiteten p4 slike
fagomrdder blir gjerne ‘dobbel’.

Didaktisering vil altsd bade veere et ytre og et indre motivert feno-
men. A forsta sitt eget fag som storrelse i relasjon til paradigmeskifter
blir derfor en form for didaktisering (Moslet, 1991). De mange nye
‘fagdidaktikkene’ (se vedlegg) kan derfor ses pa som en okt faglig
selverkjennelse, nemlig at ‘rundt’ kunnskapene trengs det ny meta-
kunnskap, sa som spesifikk kunnskaps-sosiologi, konkret leerings-
psykologi og eksplisitt fagdidaktikk. At slike ‘nye” aspekter etter
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hvert glir over i hverandre ma en regne med. For gyeblikket synes det
didaktiske element i mange fag a vokse sterkt, kanskje fordi de som
genererer kunnskapen rekrutteres fra faget selv eller har en didaktisk
bakgrunn, mens sosiologi, filosofi, pedagogikk og psykologi kanskje
har noe mindre innflytelse enn de tradisjonelt har hatt.

Fagdidaktikkens rotter?

En kan speorre hvor det didaktiske er forankret, hva didaktikkens
dypeste rotter egentlig er. Ifolge Hernadi (1995), som imidlertid
ikke er didaktiker, er kommunikasjonsaspektet ‘teaching’ det
mest grunnleggende mellom en selv som individ og de andre.
Idet en ytrer eller kommuniserer, utpeker en noe den andre bor
rette oppmerksomheten mot og som ville forblitt ufokusert uten
utpekingen. Det greske ordet for denne mest grunnleggende kom-
munikative funksjonen er nettopp deik, & utpeke: The Greek root of the
word didactic is cognate with »deik« and means the action of showing and
indicating (Gundem 1998:20). Med andre ord, ndr en kommunikativt
informerer eller overferer innhold til noen, s er en grunnleggende
didaktisk (slik det implisitt 1a i Comenius sitt brede didaktikkbegrep).
Fagkunnskap, f.eks. forstatt som akademisk innsikt som er fremskaffet
forskningsmessig og som inngdr i et basis- eller et vitenskapsfag, er
altsd opprinnelig formidlet til andre som kommunikative nyheter.
Straks en slik ny innsikt blir forsekt brakt videre i forkortet, endret
eller forenklet utgave, sa far den nye ytringen en formidlingsfunksjon,
en didaktisk eller pedagogisk funksjon.

Ifolge Hernadi kan de gamle klassiske triadene i retorikken, Aristo-
teles’ patos, logos, etos, Quintilians movere, delectare, docere og Ciceros
movere, conciliare, docere alle samles i en diskursiv trekant mellom in-
dividuell identitet, sosial aktivitet og ‘naturlig’ faktisitet, nemlig den
triadiske relasjonen mellom undervisning (teaching), underholdning
(delighting) og pavirkning (moving) (Hernadi 1995:111-112). Det
interessante er at Hernadi kobler referanse-funksjonen med ‘leere-
bort-funksjonen’. Det vil altsa si at ytringer og sjangrer som spesielt
er beregnet pd informasjon og referanse til verden kan oppfattes som
selve basisen for de pedagogiske/ didaktiske primaerfunksjoner: Jeg
onsker d informere deg om/leere deg noe. Nar makten, retten og tendensen
til & beleere, padytte, blir for fremtredende, tenderer ytringen mot den
engelskspraklige (pejorative) forstdelsen av didaktisk (didactic).
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Dette gir tre sentrale mulige koblinger. For det forste til det didak-
tiske triangel. For det andre altsa til nyere kommunikasjonsteori
og for det tredje til en historisk forbindelse mellom didaktikk og
retorikk (Ongstad, 2004). Den didaktiske trekanten, den statiske
relasjonen leerer-fag-elev har en parallell i den dynamiske triaden
undervisning-kunnskaping-leering. Forskning som ikke pa en eller
annen mate knytter seg til disse aspektene og prosessene eller som
ikke i det minste har fag eller kunnskap som ett sentreringspunkt,
vil neppe kunne ses som fagdidaktisk forskning. Det en generelt kan
iaktta er at mange fag-/didaktiske forskningsprosjekter og nyere
fag- og allmenndidaktikker i langt storre grad enn tidligere synes
a se aspekter av den didaktiske trekanten som tette prinsipielle re-
lasjoner: Hiim og Hippe (1998) Opplevelse-forstielse-handling; Rervik
(1998) det emosjonelle-det intellektuelle-det psyko-motoriske; Illeris (2000)
psykodynamikk-kognisjon-samfunnsmessighet; Ongstad (2004) estetikk-
epistemologi-etikk; Penne (2001) identitet-litteratur-leering. Det vil si at
selv om bdde fag-/didaktikken og den fag- / didaktiske forskningen
har tatt inn over seg okt kompleksitet, sa skjer det i ovennevnte til-
feller innen en relasjonell tenkning.

I folge et slikt triadisk syn pa kommunikasjon kan en altsd, som
jeg har veert inne p4, for det andre tenke seg tre hovedfunksjoner for
ytringer: 1) ekspressivitet som utnytter ytringens form og er spesielt
relatert til senderen, 2) referensialitet som baserer seg pa ytringens evne
til & formidle innhold og er spesielt relatert til verden, og 3) addressivi-
tet som vektlegger ytringens handlings-potensiale og er spesielt ret-
tet mot en (tenkt) mottaker (Biihler, 1934; Bakhtin, 1986; Habermas,
1988; Halliday, 1978; Ongstad, 2002). Dette innebeerer at det egentlig
ikke er noe skarpt skille mellom didaktikk og kommunikasjon og at
feltene kommunikasjon, filosofi, fagdidaktikk og allmenn didaktikk
derfor kan relateres gjennom den felles triaden estetikk-epistemologi-
etikk (Ongstad, 2004).

Tettere kobling mellom kunnskap, sprdk og leering er et markant
trekk, bade i nyere (fag-) didaktikk og innen det en i dag vil kalle
nyretorikk (Coe oa 2002). F.eks. er det i norskdelen for leereplanen
for den norske grunnskolen, L97, kommet inn et nytt, skolehistorisk
sett radikalt mal for faget, som, om det tas alvorlig, vil fd didaktiske
konsekvenser langt utover norskfaget: (...) A gjera elevane til medvitne
deltakarar i sin eigen leereprosess, gi dei innsikt i si eiga sprakutvikling
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0g leere dei d ta sprdket i bruk som reiskap til d skaffe seg auka innsikt og
kunnskap (KUF, 1996:116).

En drsak til denne vendingen er nok den skrivedidaktiske bevisstheten
som prosessorientert skrive-pedagogikk (POS) har skapt i Norge. En
konsekvens kan bli, om maélet tas alvorlig, at alle fagdidaktikkene i prin-
sippet blir tilbakefort til den enkelte elev (‘ansvar for egen leering’).
En konklusjon kan derfor veere, i trdd med Stieg Mellin-Olsens 15 ar
gamle onske at fagdidaktisering ligger i spraket (ogsa). I prinsippet
er det dette som er i ferd med 4 skje ogsa i pedagogisk, didaktisk og
fagdidaktisk forskning. Det skjer en diskursiv vending, som sterkt
pavirker forskningsdesign, metodevalg og resultater (Safstrom og
Ostman, 1999).

Eksemplifiseringer av noen av begrepssettene

Jeg vil begynne med utdrag fra den danske regjerings avtale med
fem folketingspartier om reform av gymnasieutdannelsene (http:/ /
www.uvm.dk/cgi/ printpage/ pf.cgi). Jeg bruker i det folgende
feite typer som utheving og i noe tilfeller STORE BOKSTAVER som
eksempel pa begreper, aspekter eller kategorier jeg har operert med
i teoridelen. Jeg bruker en form for fortolkning eller parafrase for
a ‘nylese’ en lang rekke tekstutsnitt fra avtalen og ulike planer/
bekendtgorelser.

I avtalens generelle innledning oppgis nettopp postindustrielle
endringer som begrunnelser for at skolen ma utvikle nye kompe-
tanser:

(...) forandringer i teknologi og videnskab skaber nye videns-
og feerdighedsomrader, som skal medteenkes (...) og som gger
behovet for at udvikle evner til at arbejde selvstendigt, bade
individuelt og i team, og pa tveers af fag og fagomrader. [SELV,
SAMFUNN, VERDEN]

De tre hovedsfeerene i livsverdenen er her tydelig, en ma kunne se
kunnskapsutvikling bade i relasjon til sitt eller et selv, til de andre
som en er sosialt og kommunikativt bundet sammen med og i relasjon
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til “virkelighetsreferanser’, det vil si fag som utsnitt og referanser
til “verden’.

Videre inneholder den omforente avtalen en direkte kritikk av den
isolerte faglighet:

Det faglige niveau, samarbejdet mellem fagene og en bredere
almendannelse styrkes ved at ophaeve den nuveerende ordning
for det almene gymnasium.(...) Ordningen har bl.a. betydet, at
fagene star for isoleret i forhold til behovet for samarbejde pa
tveers af fagene. (...) Der skal leegges vaegt pa styrket faglighed
og progression samt pa oget samspil mellem fagene i alle de
gymnasiale uddannelser, og der indferes faelles struktur for
det almene gymnasium og de erhvervsgymnasiale uddannel-
ser. [FLERFAGSDIDAKTIKK] [FAGFELLESSKAP SOM ALL-
MENNDANNING]

Denne argumentasjonen tolker jeg dit hen at det apnes for, ikke
bare den sedvanlige tverrfaglighet, men hva som i Norge etter
hvert har begynt & bli beskrevet som flerfaglighet. Det flerfaglige
skiller seg fra det tverrfaglige ved at det i storre grad tas avgjorende
hensyn til fagets egenart i selve samarbeidet, en prover snarere &
finne frem til felles fagdeler, men som perspektiveres ulikt i de
ulike fagene. F.eks. kan hovedtemaer i statsvitenskap og historie
std henholdsvis synkront og diakront til hverandre i et tema som
parlamentarisme.

Det sentrale i sitatelementene ovenfor er imidlertid forventningen
og kravet om at fagene skal oke graden av samspill. Implika-
sjonen er etter min tolkning ovenfor at dette vil pafere gymnas-
utdanningene ved universitetene en flerfagsdidaktikk — hvordan
skal en begrunne hva, hvordan og hvorfor en knippe av fag skal
kunne utrette noe sammen og pa en slik mate at fagligheten i en-
keltfagene samtidig styrkes? Historisk sett har nettopp Bildung
eller danning utgjort en hovedbegrunnelse for en mer ambisios di-
daktikk. Det er altsd ikke enkeltfagene som primeert skal danne og
allmenndanne, men den felles struktur. Viktigheten i dobbeltheten
er tydelig: Almendannelse og viden kan ikke skilles ad i de gymnasiale
uddannelser. Viden skal give almendannelse et indhold, 0g almendannelse
skal placere viden i en sammenhaeng, som viden om de enkelte fagomrdider
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i sig selv ikke giver. (...) [SKJERPING AV INNHOLD OG KUNN-
SKAP I DANNELSEN]

Denne understrekningen har jeg altsd oppfattet som en bevisst
prioritering av innholds- og kunnskapsaspektet i triadene form-
innhold-bruk og felelse-kunnskap-handling. Men det tas et direkte
oppgjor med en historisk tradisjon innen danning og allmenndan-
ning:

Traditionelt er almendannelsen overvejende humanistisk og
samfundsvidenskabelig i sin orientering, og begge tilgange
skal fastholdes og uddybes. Det er imidlertid afgerende for
fremtidens demokratiske beslutningsprocesser, at borgerne
far en oget forstaelse for den naturvidenskabelige og tekno-
logiske udvikling. Derfor skal dette aspekt have en styrket
position i dannelsesdimensionen i de gymnasiale uddannel-
ser. ['SELV’ (MENNESKE) OG ‘'SAMFUNN’ MA GI PLASS TIL
‘“VERDEN']

Dette har jeg altsa forstatt slik at den menneske- og samfunnsorien-
terte dominansen som humaniora og samfunnsfagene har hatt
som andel i dannelsesprosjektet, skal dempes for a gi plass til en
tydeligere ‘verdensorientering’. Dette skjer i demokratiets navn
idet det demokratiske ikke bare skal ses som en relasjon mellom
individet/borgeren og samfunnet, men ogsa til den ytre konkrete
verden. Dette folges da ogsa konkret opp under utformingen av de
overordnede mal:

De forskellige uddannelsers almendannende funktion skal
opdateres og udbygges. Derfor skal der foretages en indholds-
meessig fornyelse af fagene, der skal stilles krav om gget sam-
spil mellem fagene, og naturvidenskabelige dimensioner skal
have en mere markant plads i det almene gymnasium og i hf.
(...) [FAGSOM REDSKAP UT OVER SEG SELV OG SITT EGET
INNHOLD]

Siden fagene ikke bare skal veere et mal i seg selv, ma en anta at
dersom denne ambisjonen skal folges opp i praksis, sa trengs det
didaktikk som kan relatere de enkelte fag.
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Dilemmaer?
Under 3.2. Uddannelsernes mdl heter det pa den ene siden:

Hensigten er at stimulere elevernes virkelyst og opfindsomhed
samt at udvikle de faglige og personlige kompetencer gennem
undervisnings- og arbejdsformer, der udfordrer elevernes inno-
vative evner. Steerk og kreativ faglighed er en forudseetning for
opfindsomhed og indsigtsfuld innovation.

Men pa den annen side heter det like etterpa under 3.3. Faglige
mdl:

Der skal fastholdes en national standard for hver af de gym-
nasiale uddannelser. En national standard er vigtig, fordi de
gymnasiale uddannelser giver adgang til videregdende uddan-
nelser, og eksamensresultaterne anvendes konkret ved optagel-
sen til disse uddannelser. Det indebeerer, at et givet resultat af
en gymnasial uddannelse bor veere udtryk for samme faglige
niveau, uanset hvor i landet uddannelsen er gennemfert. Den
nationale standard sikres bl.a. gennem centralt fastsatte mal
og gennem nationale prover og eksamener. (...) Malene skal
vaere tydelige, forpligtende og direkte anvendelige til styring
af undervisningen. Isaer leegges der vaegt pa tydelige mal for
de helt centrale dele af fag- og stofomraderne.

Vi md kunne speorre, kritisk didaktisk, i hvilken grad oppfinnsomhet,
personlige kompetanser og ferdigheter, samt innovative evner kan
forenes med en homogenisert, nasjonal, kontrollert standard. Jeg
hevder ikke at dette er totalt uforenelig. Jeg bare antyder at dersom en
tenker seg malene etterlevd i praksis, sd ma en for det forste konkret
kunne forestille seg hvilke sjangrer, hvilke former, hvilke innhold
og hvilke ferdigheter som fanges i helt konkrete ytringer i tekster, i
klasserom og i ulike andre ytringsformer, og som elever, leerere og
vurderere kan handtere og forholde seg til rent praktisk. Men for
det andre md en rent didaktisk kunne diskutere om det objektivt
malbare er kompatibelt med det subjektivt personlige.

Imidlertid ser det likevel ut til at en i alle fall indirekte har tatt inn
over seg at skolene ma gis armslag for 4 balansere det individuelle og
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det kollektive. Her synes jeg det er en pdfallende implisitt forstdelse
av den kommunikative triaden form-innhold-bruk:

Der gives storre frihed for de enkelte skoler, leerere og elever
til inden for de centralt fastsatte rammer selv at bestemme,
hvordan undervisningen — sdvel indhold som form - skal
gennemfores for bedst muligt at realisere malene. [ erkendelse
af, at eleverne er forskellige, skal der vere plads til at benytte
forskellige veje.

Om en ser pa de 3-drige gymnasiale utdanningene skal de ha en
klar profil. Det begrunnes med (...) at de unges forskellige interesser
0g forudseetninger kan tilgodeses gennem et varieret uddannelsesudbud.
Samtidig sies det ogsa:

Profilen for det almene gymnasium skal skeerpes gennem en
opprioritering af malrettet faglighed med veegt pa tydeligere
mal for faglig viden og faerdigheder og for faglige kompetencer.
Som et integreret led i opbygning af studiekompetencen skal
uddannelsen have et ajourfert dannelsesperspektiv med vagt
pa en integreret faglig og personlig kompetenceudvikling og
pa udvikling af personlig og social identitet.

Min noe kritiske kommentar her er om det er eller vil kunne opp-
nas didaktisk konsistens eller balanse mellom den vekt hver av
livsverdenssfeerene ‘selv’, ‘samfunn’ og ‘verden’ synes d gis her.
Men om vi skulle noye oss med & parafrasere den siste del av
sitatet ovenfor ved hjelp av de utviklede begrepene i forste del
kunne en si at selv (identitet) nettopp skal relateres til et subjektiv
egenaspekt (personlig), et epistemologisk grunnlag (faglig) og et
samfunnsaspekt (en sosial dimensjon som etableres gjennom kom-
munikasjon).

Naér det gjelder forholdet mellom bredde og fordypning i de sa-
kalte grundforlob og studieretningsforlob sa er det en pafallende sterk
fagopphopning i forste sjettedel av hele studieforlopet med 10 fag
pa et halvt ar, og med en ditto sterk fordypning de siste 5/6. Det
argumenteres for at dette gir en historisk sjanse til 4 f fellesfag og
studieretningsfag pa samme gruppe/klasse:
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Dermed skabes der for forste gang siden 1950’erne mulighed
for fagsamarbejde bdde inden for feellesfag, inden for studie-
retningsfag og pa tveers af feellesfag og studieretningsfag. Et
sadant samspil mellem fagene giver helt nye muligheder for
faglig fordybelse og styrkelse af fagligheden. Det giver ogsa
mulighed for at indtenke alle aspekter af almendannelsen.

Om en tenker seg at det er tre ulike interessenter her, elevene, fage-
ne og samfunnet, og som kan ha divergerende behov, sa er det kan-
skje betimelig bade & sporre hvem fellesfag og studieretningsfag i
utgangspunktet er tenkt for og hvem de i praksis endelig kommer til
a tjene. Rent konkret ndr det gjelder naturvitenskap og matematikk
skal begge oppgraderes bdde som allmenn- og studieretningssfag. Om
eninntar det sveert generelle perspektiv som min artikkeltittel legger
opp til, kan en si at estetikk og etikk ma gi mer plass til epistemologi.
Skal en ta planens ord pa alvor er denne styrkingen ikke ment eller
formulert som en ensidig styrking av ren faglighet, men tenkt som et
nytt dannelseselement. (Jf. tittelen pa Svein Sjebergs bok Naturfag som
allmendannelse, Sjoberg, 1998.) Mange realister vil nikke anerkjennende
til at langt mer av den naturvitenskapelige kunnskapen bor ses som
del av felleskulturen. Skeptikere vil kanskje se endringen som et utslag
av at neeringslivets behov har fatt mer direkte innflytelse pa innholdet
i skolen. Fra et triadisk, semiotisk perspektiv skulle det likevel veere
mulig d tydeliggjore og kommunisere en eventuell interessemotsetning
uten at representanter for ulike syn gar for tidlig i 1as.

At det dreier seg om fagkamp stdr likevel ikke til & nekte, noe skal
inn og noe ma ut. Det som star i sentrum er uansett faglighetsbegre-
pet, som onskes oppdatert:

Gennem alle 3 &r skal der — ud over den traditionelle faglighed
—leegges vaegt pa at styrke samspillet mellem fagene og pa de
kompetencer, eleverne opbygger gennem det faglige arbejde.
Herved udvides uddannelsernes malsaetning til at omfatte sa-
vel fagligheden i sig selv som evnen til at anvende det leerte i
relevante situationer.

Her er en neert det jeg har omtalt som flerfagsdidaktikk. Om vi
kombinerer det didaktiske med det kommunikative, sd kan en si at
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argumentet over er sterkt funksjons- eller handlingsorientert. Med det
menes at det ikke bare dreier seg om fagenes form og innhold, men
ogsa deres bruk, en kunne vel si i ulike kontekster, for nd a bruke enna
et kommunikasjonsteoretisk begrep. (For en naermere redegjorelse
av dette aspektet, se Ongstad, 2004a). At rammen dette settes inn i,
almen studieforberedelse, kan virke snever er en helt annen sak. Fra mitt
didaktiske perspektiv ma en kunne se denne studieforberedelsen,
hvor avgrenset den enn er, nettopp som flerfagsdidaktikk. Og det er
denne allmenne fagdidaktikkens mal & sikre progression i elevrollen
fra folkeskoleelev til gymnasieelev.

N4 er det ikke bare selve studieforberedelse som skal skape fler-
faglighet og sammenheng. Spesielt to fag far et meransvar for gkt
vekt pd fordypelse og samspill mellom fagene:

Faget historie indgar sammen med dansk i samtlige studieret-
ninger og far derfor et seerligt ansvar for at medvirke til at skabe
helhed og sammenhzng i gymnasieforlobet. Faget forpligtes
pa aktivt at spille sammen med de ovrige fag og fagomrader.
En vigtig opgave for historiefaget er, at undervisningen med-
virker til at skabe historisk viden, bevidsthed og identitet hos
eleverne.

Dette fortolker eller omskriver jeg slik — historiefagets epistemologi
(eller kanskje ogsa etikk; Ongstad, 2004) gis rollen som nasjonal
‘identitetsdanner’, og det pd et stadium da nasjonsbygging i man-
ge andre lands morsmadls- og historiefag nedbygges eller ‘out-
sources’.

Nar samfunnsfag blir et nytt allmenndannende redskap betyr det
egentlig bare at Danmark etter sveert mange ar ‘kommer etter” en
ordning Norge har hatt i mange ar. Nar det videre sies at innholdet
(...) i de naturvidenskabelige fag nyudvikles, si alle naturvidenskabelige
elementer indtenkes, hvilket bl.a. vil bidrage til, at de mere sprogligt og
samfundsfagligt orienterede elever indfores i naturvidenskab pd en ny mdde,
sa ser jeg dette som et forsegk pd 4 endre styrkeforholdet i triaden
sprak-samfunn-verden. Men pd den annen side er det et krav for
det allmenne gymnasium, at alle offentlige skoler skal tilby minst
fire studieretninger og hvor felgende tre studieretninger ma veere
representert:
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(...) studieretning med overvejende humanistisk-sproglige
studieretningsfag,

(...) studieretning med overvejende samfundsfaglige studie-
retningsfag og

(...) studieretning med overvejende naturvidenskabelige studie-
retningsfag.

Her kan en kanskje snu pa flisa og undres om denne klassiske
triaden er vel gjennomtenkt hvis nd et postindustrielt samfunn i
endring er hovedutfordringen (slik jeg innledningsvis var inne pa).
Et alternativt perspektiv kunne nemlig veere at kompetansene like
mye kan veere knyttet til aspektene i det kommunikative, og ikke
primeert i fagene, som f.eks. det ekspressive, det emosjonelle, det
eksistensielle, for na & holde oss til den formale/etiske/subjektive
dimensjonen. Dette se en jo tendenser til f.eks. i Steiner-pedagogikken.
Denne komponenten finnes kanskje, mer eller mindre selvsagt, i de
fleste fag (utfert matematikk og gymnastikk kan vere vakkert og
kan altsa ses som estetiske fag, ogsa), dansk og historie er kognitive
fag nar en lar forstdelse veere dominanten. Naturfag/teknologi
og engelsk burde kanskje egentlig undervises som etiske fag (med
hvilken rett invaderer og sluker f.eks. disse kunnskapsomradene
hele verden, og hva edelegges og gar til grunne pa grunn av den
okte utbredelsen?).

En kan ogsa problematisere mulige spenninger som er lagt inn
i ulike fagplaner. I faget historie, f.eks. synes det & kunne vaere en
viss motsetning mellom overordnede formadl og undervisningens
delmal:

Historiefaget giver (...) holdninger. Faget udvikler deres (...)
identitet. De bliver gennem arbejdet i faget bevidste om, at de
selv (...) tolker omverdenen (...). Faget (...) skeerper evnen til
oplevelse (...). Herved far eleverne mulighed for at pavirke
deres egen livsverden (...)

Men nar mélene for undervisningen skal beskrives, uttrykkes det
sveert ensidig i 11 konkrete strekpunkter, fire ganger at elevene skal
ha viten om, fire ganger at de skal ha ferdighet i, to ganger at de skal
ha innsikti og én gang at de skal ha forstaelse for ulike aspekter ved
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historiefaget. Det kan neppe veere tvil om at de aspektene som er satt
med feite typer i sitatet fra formdlene ovenfor, holdninger, identitet,
selv, opplevelse, egen livsverden har trange kar for & bli realisertien sa
kognitivt preget og funksjonsorientert sett av mal som planen legger
opp til. Den subjektive, estetiske, emosjonelle, holdningsmessige,
identitetsorienterte delen av elevenes livsverden er knapt fulgt

opp.

En referanseramme

Poenget med triadene er ikke a f& dem til ‘4 ga opp’ i tekster og
strukturer vi matte finne, men a problematisere pa hvilken mate ulike
aspekter opptrer i ytringer, i praksis. Det er ogsa viktig 4 understreke
at egentlig eksisterer det ingen rene triader. All faglig og metafaglig
aktivitet ligger imellom. De pdpekte aspektene bor primeert bare ses
som generelle referanserammer. Det vil si at modeller eller skisser
over hvordan de kan utgjore et system bare bor forstas som kart over
et mulig terreng, et slags GPS, f.eks. for faglig og didaktisk aktivitet
i utdanningssystemet. De mer forskningsmessige analysene som
den ovenstdende tenkningen benytter seg nettopp av posisjonerings-
begrepet (GPS star for General Positioning System). Og det er akkurat
det som er anvendt her. Dermed tilbys vi med et kart en mer eller
mindre omtrentlig bestemmelse av hvor vi er i terrenget.

Endelig kan vi i kapitlet Udvikling fra elev til studerende se at den
klassiske didaktiske triaden elev-fag-leerer ikke bare ses som dyna-
misk, men ogsa at de danske gymnaselever (gymnasstuderende?)
ikke bare gis retten til, men forventes & innta en mer aktiv fagdidak-
tisk rolle. Jeg har markert med feite typer hva i enkeltytringene jeg
sikter til:

Etablering af udviklingsarbejde med studiebeger, sa eleverne
jevnligt formulerer egne faglige mal og efterfolgende evaluerer
disse. Studieboger vil kunne understotte leerernes evaluering
af eleverne. Etablering af udviklingsarbejde med gensidig eva-
luering, sdledes at leerernes evaluering af elevernes udbytte af
undervisningen suppleres med, at eleverne gennemforer eva-
luering af undervisningen. (...) Udpegning af et antal skoler,
der kan virke som formidlere af gode erfaringer i forbindelse
med implementering af reformens intentioner. (...) Udvikling
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af den naturvidenskabelige dannelse i samspil mellem de
naturvidenskabelige fag og ovrige fag.

Hvorvidt dette kommer til & skje er en helt annen sak. Tre betingelser
ma i alle fall veere til stede: 1) det fagdidaktiske ma bli en eksplisitt
del av utdannelsen (eventuelt etterutdannelsen), 2) leererne ma se
seg tjent med en slik utvikling og 3) elevene ma ville det.

Sjangrer i noen av gymnasiebekendtgorelsens fag

I det folgende summerer jeg rett og slett en lang rekke faglige, tekstlige
og faglig-didaktiske kommunikasjonsformer i tre konkrete fag som
kan oppfattes som sjangrer. Sjangrer er altsa indre forventninger til
bestemte mater 8 kommunisere pd som er blitt internalisert gjennom
sosialisering til og akkumulering av konkrete ytringer. Sjangrer
opptrer imidlertid ikke som isolerte enkeltsjangrer, men henger
systemisk sammen. En sjanger utvikles f.eks. fra en annen sjanger
eller utgjor en kombinasjon av flere sjangrer, eller blir en ny sjanger
nar den m4 tilpasse seg et nytt medium slik vi historisk har sett det
skje med filmsjangrer, TV-sjangrer, digitale sjangrer og mobilsjangrer.
En kan illustrerende si at en sjanger er en sjanger er en sjanger. Men
de innbakes ogsa i hverandre. F.eks. selv om en matte utvikle rent
vitenskapelige og faglige sjangrer, sa tvinges disse inn i didaktiske
kontekster straks de bringes inn i skole- og utdanningssystemet.
A skille faglige fra faglig-didaktiske sjangrer i praksis er derfor
vanskelig, bade for elever, leerere og eventuelt forskere som studerer
elevtekster eller klasseromskommunikasjon.

Setter vi det pd spissen kunne en si at egentlig koker malet med de
fleste fag ned til at en ensker at elevene skal (fag-)dannes gjennom
en sosialisering til sjangrene i fagene. Det er disse som utgjor selve
danningen, ikke de isolerte ytringene, de isolerte kunnskapsbrok-
kene, men selve fagliggjoringen som omgangen med de spesifikt
faglige kommunikasjonsformene innebeerer eller far som resultat.
Men studerer vi de mange sjangrene nedenfor vil en ved neermere
oyesyn se at slektskapet mellom de ulike fags faglige og didaktiske
sjangrer ogsa er relativt tydelig. Det betyr at dersom en onsker seg
en flerfaglig allmenn danning i gymnaset, sa bor gymnasiets fagleerere
kjenne til disse sammenhengene, for det kan neppe bare veere slik at
de som leerer bare utvikler seg i ett og ett fag. Fagene opererer ikke
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i et vakuum, like s lite som der er vanntette skott mellom elevenes
erfaringsverden utenfor skolen og fagverdenene i skolen.

Dansk

Gymnasiebekendtgerelse, fag, litteratur, studium, veerk, fortolkning,
tekstleesning, undervisning, undervisningsmal, digtning, analyse,
tekst, (massekommunikative udtryksformer), den danske litteraturs
historie, den historiske leesning, skenlitteraere tekster, livstolkninger,
kunstneriske udtryksformer, kulturudtryk, det sproglige arbejde,
grammatikk, stilistikk, terminologi, forskellige fremstillingsformer,
det mundtlige arbejde, referat, fortelling, opplesning, ‘holde oplaeg’,
tolkninger, synspunkter, fri eller emnestyret samtale og diskussion,
tekstleesning, analyse, fortolkning, digteriske tekster, sproglige ud-
tryksformer og kultur- og kunsthistorie, massekommunikative ud-
tryksformer, fremmedlitteratur, historisk leesning, studiemenstre,
sprogligt arbejde, periodeleesning, basiskursus, massekommunikative
udtryksformer fra de elektroniske medier, de fiktive hovedgenrer:
roman, drama, novelle- og digtsamling, andre genrer, film/tv-gen-
rerne, besvarelser, den skriftlige drspreve, danskopgaven, vejledning,
eksamen, mundtlig prove, skriftlig preve, den mundtlige prove, ek-
saminasjon, censur, eksamensopgivelser, normalsider, sekundeer(-)
litteratur, massekommunikation, uleest tekst, provetekst, ordforkla-
ringer, resume, eksamenssporgsmalene, pensum, samtale om tekst,
bedommelseskriterier, den mundtlige eksamenspraestation, fagets
grundleeggende metoder, dialog, fremleeggelse, helhedsvurdering,
den skriftlige prove, tekstmateriale, billedmateriale, bedemmelses-
kriterier (skriftlig prove), emnebehandling, den storre skriftlige
opgave, teori.

Matematikk

Matematiske begreber og metoder, reesonnementer og bevisferelse,
problemlasning, besvarelser, opgavesat, eksamensseet, treenings-
opgavert, rapport, redegorelse, veerktojsprogrammer, programmer,
matematiske fremgangsmadder, hovedemner, tal, talbegreb regnings-
arter, broker, symboludtryk, hele rationale og reelle tal samt regne-
regler, potenser og redder, procentregning, geometri og vektorer,
trigonometri, vektorregning, trekant, retvinklet trekant og ensvinklede
trekanter, sinus, cosinus og tangens, beregning af sider og vinkler i
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trekanter, vektorer i planen og rummet, vektorers koordinater, regning
med vektorer, herunder skalarprodukt af to vektorer, tveervektor, de-
terminant og vektorprodukt, projektion af vektor pa vektor, analytisk
beskrivelse afsimple punktmaengderiplanen og rummet, afstand, vinkel
og skeering mellem punktmaengder, parameterfremstillinger, keglesnit,
funktioner, funktionsbegrebet, linezere funktioner, polynomier, tri-
gonometriske funktioner, eksponential- og logaritmefunktioner
samt potensfunktioner, lgsning af simple ligninger og uligheder
infinitesimalregning, teoribygning, modeller, greenseveerdi, konti-
nuitet, differentialkvotient, tangent til graf, approksimerende forste-
gradspolynomium, regneregler for differentiation, ekstremumsbe-
stemmelse, monotoniforhold, sammenheeng mellem afledet funktion
og forleb af graf, stamfunktion, ubestemt og bestemt integral, det
bestemte integral som graenseveerdi for summer, analytiske og
numeriske metoder til integration, beregning af areal og rumfang,
differentialligninger, statistik og sandsynlighedsregning, stokastisk
eksperiment, sandsynlighedsteoretiske modeller, sandsynlighedsfelt,
binomialfordeling, hypergeometrisk fordeling og normalfordeling.

Historie

Formal, fortolkninger, former for historieformidling, forskelligartet
historisk materiale, verdenshistorien, Europas historie, Danmarks
historie, samfundsfaglige begreber og teorier, problemstillinger,
tilveerelsestolkninger, materiale, samfundsfaglige metoder og model-
ler ikke-europeeisk historie, undervisningsforlobene, materialetyper,
dansk ekonomi og gkonomisk politik, historieopgaven, vejledning,
opgaveskrivning, enkelt- eller gruppebesvarelse, eksamen, mundtlig
prove, sporgsmal, ukendt materiale, billeder, eksamenssporgsmal,
eksamensopgivelser, kilde- og fremstillingsstof, pensum, pensumind-
beretningsskemaet, interviews, opgaver, rapporter og videooptagel-
ser, bilag, historiske problemstillinger, historiske perspektiveringer,
bedeommelseskriterier, synsvinkler, fremlaeggelse, perspektivering,
helhedsvurdering, den storre skriftlige opgave, opgaveformuleringer
og besvarelser.

Onsker en a arbeide konkret med sjangrene som diskursive kom-
munikasjonsformer, skal det altsd godt gjores at en kan unngd en
mer spesifikk, praktisk-teoretisk mote med fenomenet ytring og
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den meningsfulle ssmmenhengen med fenomenet sjanger. Om en
gymnaslerers ubevisste, didaktiske kompetanse skulle veere et sted,
er det kanskje der —hvordan kommer en fra det konkret enkle til det
komplekse gjennom fagets sjangerregime (f.eks. fra 1 +1 =2 til den
problematiske femtegradsligningen, ax’>+ bx* + cx* + dx*+ex + £ =0,
i matematikk)? Kanskje nettopp gjennom tilrettelegging av en lang
rekke faglige sjangrer, ordnet nesten som kinesiske esker i et mer
eller mindre bevisst fag-/didaktisk ordnet forlep. Forstaelse for
kjeding av og progresjon mellom fagsjangrer er sentralt i fagleererens
fagkunnskap. Og de elever som annammer dette underveis er i ferd
med & bli fagliggjort. Likevel, ser faget, leereren og eleven intet annet
enn det rent faglige skjer det neppe allmenn danning. For & dannes
ma en fa bryne seg, blande kunnskapsformer, balansere ulikt stoff
og bli bevisstgjort motsetningen og sammenhengen og forskjellen
mellom data, informasjon, kunnskap og visdom. Det kan veere
en oppgave for en triadisk flerfagsdidaktikk som kobler estetikk,
epistemologi og etikk, & legge til rette for at faginnsikt ikke ender i
isolert fagblindhet. Det triadiske perspektivet sikrer pd ingen méate
den fulle bredde, men den skulle kunne dpne for en videre forstaelse
av forskjeller og likheter mellom fag og for innsikt i hvordan fag er
relatert til generell samfunnsmessige og konkrete kommunikative
prosesser.

Note

*

Dette foredraget bygger i vesentlig grad pad en mindre utredning gjort
for Norges forskningsrad (NFR) i 2003. Innstillingen ble levert som en
artikkel med tittelen Fagdidaktikk som forskningsfelt — kunnskapsstatus
for KUPP og er planlagt utgitt av NFR/KUPP i 2004 sammen med 5
andre utredninger av ulike fagfelt, bl.a. yrkesdidaktikk og leererut-
danningsforskning.
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Definisjoner av fagdidaktikk

Fagdidaktikk er alle de refleksjoner en kan knytte til et fag og un-
dervisning av dette faget, som kan gi okt kunnskap om fagets be-
skaffenhet, om fagets legitimering og ekt kunnskap om hvordan
faget kan leeres, undervises og utvikles (Lorentzen oa 1998:7/ Aase

1990).

Naturfagsdidaktikk er alle (...) de overveielser som er knyttet til den
innholdsmessige siden av skolens undervisning i naturfag (Sjeberg
1998:31).

Fagdidaktikk er leeren om oppdragelse og undervisning i ett bestemt
fag eller en gruppe fag (Svortdal 2001:58).

Kort kan fagdidaktikk sies & ta opp det enkelte fags egenart og
funksjon i samfunnet, samt dets formidling pa ulike niva og i ulike
sammenhenger — f.eks. i undervisningssituasjoner og i massemedia
(Breines oa 1983).

Enriskididaktikens framvéxt dr sdlunda att fack- och &amnesdidaktiken,
d.v.s. en specialiserad och strikt innehallsavgransad didaktik, breder
sig pd bekostnad av allmdndidaktiken och att en klyfta dterigen
bildas mellan lararutbildning och dmnesdidaktik & ena sidan och
pedagogik och allmandidaktik & andra sidan (Englund 1997:123)
(min understrekning).

Matematikkdidaktisk forskning er forskning knyttet til matemat

ikkundervisningens og matematikkinnleeringens teori og praksis
(Gjone 1998:84).

Som en helt forelopig definisjon kan en si det slik at fagdidaktikken
i denne artikkelen omfatter overveielser og beslutninger som
angar faget som middel i utdanningsprosessen, fagets mal, fagets
innhold i form av leerestoff og faglig bestemte arbeidsmetoder og
-former (Alvik 1974:4) (...) Fagdidaktikken kan etter dette sies a
ha en integrativ oppgave, forsdvidt som en innenfor dens omrade
ma prove d samarbeide synspunkter fra de ulike aspektene ved
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leererutdanningen: pedagogisk teori og praksis sa vel som faglig
kunnskap (Alvik1974:12).

Speciell didaktik, skriver Myhre, koncentrerar sig daremot pa pro-
blem inom bestdmda dldersstadier och (t ex lagstadiets didaktik,
vuxendidaktik) eller inom bestimda emnen. I det sistnimnda fallet
talar man girna om fagdidaktik, fortsetter Myhre, och man avser
hirmed en diskussion om mal, innehéll och arbetssitt inom et bestamt
amne (Lindstrom 1987:46).

Fagdidaktikk er dynamisk kunnskapsforvaltning under samfunns-
endring. Fagdidaktikk er om fag (SO).

Noen bergrte triader

form innhold bruk
struktur referanse handling
syntaks semantikk pragmatikk
estetikk epistemologi etikk

kunst vitenskap religion
patos logos etos

det skjonne det sanne det gode
leerer fag elev
opplevelse forstdelse handling
hjerte hode hand

Freud Piaget Marx

mor objekt barn

‘selv’ ‘verden’ ‘samfunn’
‘subjektivitet’ ‘objektivitet’ ‘normativitet’
‘estetisme’ ‘scientisme’ ‘moralisme’
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Naturfagenes didaktikk: Mellom naturvitenskap og..
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Fig. 1. En plassering av naturfagenes didaktikk som vitenskapelig disiplin

i folge Sjoberg (2001b:14)
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Fig. 2. Elementer av matematikkdidaktikk. »Matematikkdidaktikkens ‘pla-
ssering’i et fagdidaktisk perspektiv (Fra Gjone 1998:84 og Brekke og
Gjone 2001:243)
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Pedagogikk
Generell didalktikk
Skolepedagogilk
Psykologi " Didaktikk i ]
for tysk Sosiologi
i sprikog ;
% litteratur 4
N ;
Filosofi
Kommunikasjonsteori
Litteraturvitenskap
Lingvistikk
Historie

Fig. 3. Forholdet mellom tyskdidaktikk og dens nabodisipliner (Krejci
1975:84/ Schuster (1999:11) (min oversettelse fra tysk))



Afslutning

Ved lektor Jens Dolin, DIG

Vi er kommet langt omkring i fagdidaktikkens univers.

Sven Erik Nordenbo lagde ud med en afklarende begrebsopstilling
og -udvikling, Morten Blomhoj gav en eksemplarisk fremstilling af
matematikkens didaktik og Giinther Kress demonstrerede repraesen-
tationsformernes betydning for undervisning og leering.

Jeg har faet en kort opsummering fra de 6 workshops, som kort
kan sammentfattes saledes:

De tre forste tog naturligt nok udgangspunkt i de tre fagligheds-
rapporter.

Dansk diskuterede rimeligheden i at operere med en selvsteendig
afgreenset fagentitet og fagdidaktik. Er der en unik kerne eller der
tale om en historisk betinget konstruktion?

Naturvidenskaberne diskuterede fagenes forskelligheder, men ogsa
feelles dannelsesopfattelse, og om der ber veere en kanon. Demokrati-
udfordringen blev koblet med motivationsproblematikken: kan / skal
naturfagene forankre sig i ungdomskulturen — eller tilbyde en god
anderledeshed?

Sprogfagene onskede en fagdidaktisk opdatering gennem aktions-
forskningsprojekter i fagdidaktiske problemstillinger.

Samfundsfag var relativ konkret: Hvad er kerneomraderne og hvad
er de karakteristiske arbejdsformer?

De estetiske fag udviklede deres sammenbinding via kunst, vi-
denskab og handveerk, og hvorledes de har legitimitetsproblemer
i forhold til Ministeriet, men ikke i forhold til eleverne. Desuden
diskuteres hvilke kompetencer fagene kan give de unge.

Endelig betonede gruppen om fagenes historik hvorledes fagene
skal forstas i deres historicitet og om kompetencer er noget nyt set
i historiens lys.
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Sigmund Ongstad satte det hele i perspektiv med sin tour de force

— gennemgang af centrale aspekter af og problemstillinger i fagdi-
daktikken.

Her ses hvorledes fagomradernes forskelligheder nok udmenter
sig i forskellige problemstillinger, som alle viser vigtigheden af at
arbejde fagdidaktisk, men ogsa hvorledes der er mange feelles traek,
som retfeerdiggor at tale om en feelles, almen fagdidaktik.

Vi er sdledes blevet bekreeftede i at der stadig skal veere fag i gymna-
siet, men at vilkdrene de eksisterer under er sd @endrede, at fagene
fremover naeppe vil blive som vi kender dem nu, og at de neppe
vil kunne undervises i som i dag, og at der ikke er nogle enkle bud
pa hvorledes det sa vil blive.

Pa den mdade afspejler gymnasiereformen pa glimrende vis det
senmoderne samfunds kompleksitet og samtidige forfelgen af mod-
satrettede mal:

e Vi forer krig i Irak — for at forsvare freden

e vi gger medicineringen — for at fremme folkesundheden, og

e iden undervisningsministerielle logik vil man styrke fagligheden
ved at fagene afleverer timer til ikke-(fag)faglige, tveergdende
forleb.

Der kan sagtens veere sund fornuft heri. Men det illustrerer hvorledes
»gamle« logikker kommer til kort, og hvorledes der er brug for en
revitaliseret fagdidaktik, som kan indfange og begrebssaette disse nye
tiltag og tendenser. I senmodernitetens refleksive spejlkabinet bliver
fagenes metaperspektiver stadig mere dominerende. Men: Hvorledes
styrker vi kernefagligheden samtidig med at perspektiveringskravene
og arbejdet med fagenes metaaspekter skal fylde mere? Bliver der
en tilstreekkelig stor kerne til at det er muligt at perspektivere den,
eller bliver selve perspektiveringen en del af kernen? Hvorledes
malformulerer vi fagenes forskellige vidensomrader i kompetence-
og dannelsestermer, og hvorledes realiserer vi konkret disse mal i
de enkelte faglige forlob?

Zndrede fag og indferelsen af tveerfag vil kreeve eendrede tilrette-
leeggelsesformer, og indferelsen af nye tilretteleeggelsesformer vil
omvendt medfere en anden faglighed. Fx gor nye tilretteleeggelsesfor-
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mer som projektarbejde det vanskeligere at fastholde et krav om tileg-
nelse af fagenes systematiske vidensopbygning. Tveerfaglige projekt-
forleb er glimrende rammer om elevernes forfelgen af selvformule-
rede problemstillinger — med deraf felgende opbygning af en reekke
steerkt efterspurgte personlige og sociale kompetencer — men kan kun
delvis anvendes til at f& overblik over den systematiske indsigt, som
videnskabsfagene har opbygget gennem generationer. Der udvikles
en anden type faglighed gennem et andet paedagogisk virke.

Alle disse eendringer — i fagenes formal, i fagenes indhold og i
tilretteleeggelsen af undervisningen i fagene — er netop eendringer i
fagdidaktikkens kerneomrader.

Konferencen har arbejdet med de dilemmaer, som disse eendringer
afstedkommer, og er kommet med nogle forste bud for retningslinier,
nogle nyttige kategorier, nogle steder der er vigtige at arbejde videre
med — BADE FOR PRAKSISFELTET og FOR FORSKNINGSFELTET.
Set fra DIG’s side er vi taknemmelige for den dialog mellem de to
verdener, der sdledes har udfoldet sig her, og vi leegger veegt pa at
vores arbejde skal tage udgangspunkt heri.

Vi vil her pa DIG arbejde videre med det feelles grundlag, som
er etableret pa konferencen. Arbejdet fortseetter dels i instituttets
uddannelsesaktiviteter: Teoretisk peedagogikum, masteruddannel-
serne og det efteruddannelsesprogram, som er underopbygning, og
dels i medarbejdernes individuelle forskningsaktiviteter. Desuden
vil vi udgive oplaeggene og hovedpunkterne af diskussionerne i
workshoppene i et nummer af Gymnasiepaedagogik.

Jeg vil slutte med et lille opmuntrende ord fra Afrika:

I Afrika vdgner hver morgen en gazelle — den ved, at den ma lgbe
hurtigere end den hurtigste love, ellers vil den blive dreebt.

Hver morgen vdgner en love — den ved, at den ma lebe hurtigere
end den hurtigste gazelle, ellers vil den de af sult.

Det er sdledes lige meget, om du er love eller gazelle — nar solen
star op, er det nedvendigt at lobe.

Hvordan historien skal tolkes ind i en fagdidaktisk sammenheaeng
er op til hver enkelt.





