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I

INDLEDNING



Denne bog henvender sig til kommende og nuværende lærere i folkeskolen, i ungdomsuddannelserne og i voksenuddannelserne. Formålet er at levere et teoretisk grundlag for den didaktiske refleksion, der er nødvendig, ligegyldig hvor og på hvilket uddannelsesniveau man underviser. Man kan spørge, hvorfor det er vigtigt for lærere at beskæftige sig med teoretisk didaktik. Drejer det sig ikke ’blot’ om at udvikle sig til en god lærer, og bliver man en god lærer af at læse teori? Tankegangen bag disse retoriske spørgsmål er der sådan set ikke noget i vejen med. Det drejer sig for en lærer om at blive dygtig til at håndtere de opgaver, der knytter sig til undervisningen. Men hvis man skal kunne udvikle sin undervisning gennem en lang karriere, anser vi det for at være helt utilstrækkeligt alene at basere sig på egne praktiske erfaringer. Vi har som ambition at beskrive det store repertoire af didaktiske begreber, analyser og modeller, sådan at lærere selv kan udforske didaktikken i relation til de udfordringer, de møder i lærerjobbet og i uddannelsen til lærer.

Når den didaktiske tænkning vurderes i relation til et konkret problem i undervisningen, der skal løses her og nu, risikerer den at miste sin dybde og blive reduceret til en undervisningsteknik, der enten dur eller ikke dur. Den tænkning, der bærer denne bog, er, at det er vigtigt for en lærer både at kunne bruge teorien som redskab til løsning af konkrete problemer og at kunne forstå konkrete problemer i en større teoretisk sammenhæng. Det handler om en fortløbende vekselvirkning mellem teori og praksis, og det er ikke altid lige let. Når vi i bogen vover at udfordre vores læsere med teorier og refleksioner, som ikke umiddelbart kan oversættes til praksis, er det, fordi vi tror på værdien af dybere indsigt og forståelse i de komplekse relationer mellem undervisning, viden og læring – også selvom der skal arbejdes for den indsigt og forståelse.

Et helt centralt begreb i bogen er didaktisk analyse. Didaktisk analyse drejer sig om at undersøge og analysere undervisning og problemstillinger, der knytter sig til undervisning, både med hensyn til indhold, begrundelse og form. Undervisning er planlagte forløb, der har som mål, at nogen lærer noget. Læring kan finde sted uden undervisning, men vi fastholder, at læring i skolen må forstås som en intenderet læring, der søges fremmet gennem undervisning. Der er selvfølgelig ikke et 1:1-forhold mellem undervisning og læring. I en klasse sidder der mange elever, og de lærer ikke på samme måde og ikke lige meget. Det er et didaktisk problem, der kalder på didaktisk analyse. Et andet didaktisk problem handler om, hvad der skal undervises i og hvorfor. Det er spørgsmål, som både kræver svar på et politisk og på et undervisningspraktisk niveau, og det kalder også på didaktisk analyse. Denne bog har grundlæggende som mål at styrke grundlaget for didaktisk analyse ved at udbygge læsernes ressourcer af didaktisk viden samt didaktiske perspektiver og værktøjer.

Bogens opbygning, grundlæggende begreber og centrale perspektiver

Begrebet didaktik stammer fra det græske didaskein, der betyder at undervise, at udpege eller at vise nogen noget. Didaktikken orienterer sig mod det at undervise eller mere generelt mod det at sætte læring i gang. Den beskæftiger sig med, hvad der skal undervises i og læres, hvordan der skal undervises og læres, og hvorfor – med hvilket formål – der skal undervises og læres.

Didaktik er et mangesidigt og mangetydigt begreb, også selvom vi afgrænser os fra den engelsksprogede verden, hvor ’didactic’ har en negativ, pegefingerløftende klang. I bogen Europeisk didaktikk beskriver den norske didaktiker Bjørg B. Gundem (2011) den variation af – og til tider de modstridende – betydninger, som begrebet har været tilskrevet og fortsat tilskrives, og som præger det didaktiske felt inden for den nordvesteuropæiske didaktiktradition, som dansk uddannelseskultur har sine historiske rødder i.

For det første bruges didaktik om både praksis og teori om undervisning og læring. Didaktik som praksis henviser til den didaktisk reflekterede praktiske planlægning og gennemførelse af undervisning, mens didaktik som teori refererer til didaktik som et teoretisk kundskabsområde, der leverer forståelsesrammer og analysebegreber til didaktisk praksis og til forskning i undervisning og læring. Det har, som Gundem (2011:25) peger på, ikke traditionelt været almindeligt at skelne mellem disse to betydninger, eftersom didaktisk teori historisk har været tæt forbundet med praksis og været fokuseret på at udvikle dannelsesteorier, der kunne informere læreres didaktiske analyser af undervisningen.

For det andet bruges didaktik om almendidaktik og fagdidaktik. Set i et historisk lys er almendidaktik og fagdidaktik uddifferentieringer af det overordnede didaktikfelt, og de to kundskabsområder har i sagens natur en gensidig relationshistorie. Som Gundem viser, blev almendidaktiske teorier i det 20. århundrede udviklet på grundlag af udviklingsarbejde i fag og havde altså udgangspunkt i fagdidaktik (op.cit.:30). Men udviklingen af fagdidaktik som forskningsfelt og som discipliner i læreruddannelse er på samme tid en proces, hvor almendidaktiske teorier og modeller integreres i fagene. I dag aktualiseres didaktik som både almendidaktik og fagdidaktik. Selvom de to ’didaktikker’ ofte beskrives separat, kan den ene ikke forstås uden den anden. Mens fagdidaktik retter blikket mod undervisning og læring i fag og faglig kundskab, retter den almene didaktik blikket mod undervisnings- og læringsspørgsmål, der gælder uanset fag. Almendidaktik beskæftiger sig med de didaktiske grundspørgsmål, hvad, hvordan og hvorfor, ud fra overordnede uddannelsesmål, dannelse, kompetencer og færdigheder og med valg af indhold og undervisningsformer i lyset af didaktiske mål og didaktiske grundforestillinger. Fagdidaktik beskæftiger sig også med de didaktiske grundspørgsmål, men altid ud fra et fagligt perspektiv. Fagdidaktik spørger, hvordan de faglige kundskabsfelter bidrager til elevers uddannelses- og dannelsesinteresser og -behov, og hvordan de særlige fagperspektiver realiseres i valg af indhold, undervisningsformer og læringsmål.

For det tredje har der inden for både rækken af fagenes didaktikker og almendidaktikken udviklet sig forskellige positioner, der reflekterer over undervisning på forskellige måder, fokuserer forskelligt, konstruerer undervisning forskelligt og udmønter sig i forskellige modeller for undervisningshandlen og refleksion. Eksempler på de forskellige fokuseringer er den progressive pædagogik hos Dewey (1996), som argumenterer for, at undervisningen må tage udgangspunkt i den studerendes erfaring og være orienteret mod formålsbestemt handling. Dette sat over for didaktikker med rod i den tyske dannelsestradition som f.eks. Klafki (2005), der fokuserer på, hvordan uddannelse kan bidrage til selvstændighed, social ansvarlighed og demokratisk indstilling. I bogens afslutning præsenterer vi en række almen- og fagdidaktiske modeller, og vi argumenterer for, at netop mangfoldigheden af positioner og modeller har stor aktualitet som en følge af, at såvel den almene didaktik som fagdidaktikken har foretaget en bevægelse hen mod metareflekterende positioner.

Endelig, for det fjerde, har vi inden for det seneste årti set, at didaktikbegrebet fra hovedsageligt at blive anvendt i læreruddannelsen til grundskolen er blevet udbredt i hele uddannelsesfeltet fra børnehave til videregående uddannelser. På samme måde er begrebet blevet uddifferentieret i specialiseringer som f.eks. vejlednings-, medie- og it-didaktik. I bogen forbinder vi denne udvikling med vidensøkonomiernes stærke interesse i uddannelse og viden som konkurrenceparametre på et globaliseret marked. Den har både stimuleret almen- og fagdidaktisk kundskabsudvikling og skabt et behov for at synliggøre og legitimere – didaktisere – faglig kundskab og ekspertise, herunder også didaktik som fagområde.

Hensigten med denne bog er at introducere og beskrive almendidaktik og fagdidaktik som centrale kundskabsområder i uddannelserne. I det første hovedkapitel beskriver vi didaktikkens historie. En sådan historisk udvikling kan beskrives gennem flere greb. I bogen anvender vi et dobbeltgreb, hvor vi kombinerer en historisk-kronologisk analyse og en mere metaforisk analyse inspireret af Künzli (1986, 2002) og Hopmann (2007). Den metaforiske tilgang udpeger fire metaforer, der illustrerer forskellige måder at tænke didaktik og agere didaktisk. Vi hævder således, at ’orden’, ’rækkefølge’, ’valg’ og ’metarefleksion’ kan beskrive dominerende ideer om didaktikkens formål og praksis i givne historiske perioder, og at vi derigennem kan danne os et overordnet billede af didaktikkens historie. Den bredere udvikling opleves som et centralt fundament for bogens andet hovedkapitel, hvor vi præsenterer den danske historie, fordi udviklingen i Danmark i høj grad er influeret af internationale udviklinger. Signe Holm-Larsen (2013) og Alexander von Oettingen (2012) rejser begge spørgsmålet om, hvorvidt vi overhovedet kan tale om en dansk didaktisk tradition, idet de didaktiske tænkninger, som har været toneangivende i Danmark, har deres oprindelse uden for landets grænser. Hvis man vil tale om en særlig dansk tradition, er det således et spørgsmål om, hvad der har vundet terræn i en dansk kontekst (Winther-Jensen, 2013).

Det andet hovedkapitel om den danske historie vil præsentere fagdidaktikkens opblomstring som et centralt udgangspunkt. Vi præsenterer fagdidaktikkens historie og diskuterer den i relation til almendidaktikkens udvikling, idet vi indkredser forholdet mellem disse to kundskabsområder. Vi viser, hvordan de har været positioneret i forhold til hinanden som discipliner i læreruddannelsen, og hvordan de med et bredere blik kan ses som forskellige perspektiver på uddannelse, fag, undervisning og læring. Det er som allerede nævnt en vigtig pointe, at såvel almendidaktik som fagdidaktik i dag har udviklet metareflekterende positioner, hvorfra didaktiske teorier og enkeltfagsdidaktikker kan undersøges og sammenstilles. Vi argumenterer for, at didaktisk metarefleksion er et vilkår for samtidens undervisere såvel for almendidaktiske som for fagdidaktiske forskere.

I det tredje hovedkapitel introducerer vi didaktisk analyse som didaktikkens konstituerende vidensform. Didaktisk viden produceres gennem didaktisk analyse eller didaktisering (Ongstad, 2006), såvel på praktiske beslutningsniveauer som i den efterfølgende dobbelte refleksion, hvor vi overvejer for det første, hvorfor vi traf konkrete beslutninger og valg, og for det andet, hvilke muligheder vi dermed fravalgte. Med kortet og landskabet som metafor diskuterer vi, hvordan didaktiske analyser kan og må aktualisere forskellige kort og teorier for at kunne håndtere undervisningens komplekse landskab. I det tredje hovedkapitel undersøger vi desuden det, som vi kalder didaktikkens handleform. Når vi taler om didaktikkens handleform, refererer vi til de almendidaktiske og fagdidaktiske modeller, der er en udbredt og nærmest konstituerende formidlingsform for didaktisk teori. Modeller konkretiserer og operationaliserer de didaktiske teorier og udgør således centrale rammer for den didaktiske analyse.

I det fjerde og sidste hovedkapitel samler vi op på bogen, idet vi viser, hvordan den didaktiske analyse både formes af og forbinder grundlæggende didaktiske dualiteter som teori og praksis, undervisning og læring og fag og didaktik. Det er en vigtig pointe, at den didaktiske analyses rækkevidde og potentiale begrænses, når dualiteterne hierarkiseres, eller når de koloniserer hinanden. I en didaktisk kontekst er dualiteterne hinandens forudsætninger, ikke hinandens modsætninger, og de indgår ikke i over- og underordningsforhold til hinanden. Et eksempel er undervisning og læring. Man kan ikke sige, hvad der er vigtigst, eller at den ene forudsætter den anden i højere grad end omvendt. Dewey udtrykker det meget præcist i bogen How we think, når han siger, at man lige så godt kan hævde, at man har solgt, selvom ingen har købt, som man kan hævde, at man har undervist, selvom ingen har lært (Dewey1991:29). Vender vi den om og siger, at man har lært, selvom ingen har undervist, bevæger vi os uden for skolens og undervisningens domæne og dermed uden for didaktikkens domæne. Et værktøj til at håndtere forholdet mellem dualiteterne er den dobbelte refleksion, som vi præsenterer i hovedkapitel tre.
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II
DIDAKTIKKENS
HISTORIE

I dette hovedkapitel belyser vi didaktikkens historie ved at kombinere en historisk-kronologisk analyse og en mere metaforisk analyse inspireret af Künzli (1986, 2002) og Hopmann (2007). Den metaforiske analyse bliver rammesættende for den mere indlejrede historisk-kronologiske analyse. Dette er valgt, fordi det giver os mulighed for at indkredse en lang historisk udvikling på klar og illustrativ vis.
Man kan diskutere, hvornår man skal markere didaktikkens begyndelse. I ren undervisningsmæssig betydning dukker ordet didaktik op i forbindelse med 1600-tallets pædagogiske reformbevægelser i kølvandet på renæssancen. Det mest kendte værk herfra er Comenius’ Didactica Magna, ”Den store Undervisningslære” fra 1657, og Comenius er ubestrideligt et af de største navne i didaktikkens historie. Fra samme tid er den mindre kendte Wolfgang Ratke, der omtalte sig selv som ’didacticus’ og sin metode som en ’Methodus didactica’ (Winther-Jensen, 2013:16). Man støder dog allerede i antikken på en pædagogisk tænkning knyttet til et ideal om menneskelig udvikling. I sit udspring var tænkningen optaget af børneopdragelse, men efterhånden udviklede den sig hen imod en mere omfattende optagethed af menneskeformning og menneskedannelse, hvor grækerne tillagde belæring gennem kunst og digtning og deltagelse i religiøse fester og idrætslige øvelser stor betydning (Grue-Sørensen, 1956:29). Dette kommer med tydelighed til udtryk hos Werner Jaeger i hans store værk med den danske titel Paideia. Idealerne i græsk kultur. Paideia betyder dannelsesprocessen, og heroverfor stod areté, som udtrykte målet i form af egentlig dygtighed, duelighed eller dyd. Der kunne fremhæves en række græske pædagogiske tænkere (se f.eks. Grue-Sørensen, 1956:73-77), men Sokrates, Platon og Aristoteles står i eftertiden som de mest fremtrædende. Sokrates og Platon er optaget af det sande, dvs. ideelle, kundskabsbegreb, og Aristoteles er optaget af det erfaringsbetonede kundskabsbegreb.
Metaforisk analyse
Künzli (1986, 2002) og Hopmann (2007) har identificeret og beskrevet tre distinkte faser i didaktikkens historie: didaktik som a) orden, b) rækkefølge og c) valg. Til Künzli og Hopmanns faser tilføjer vi her i bogen en fjerde fase, som vi betegner d) metarefleksion (jf. Qvortrup & Krogh, 2015).
Kriteriet for udpegningen af netop de fire faser, som vi argumenterer for, er forskellen i deres håndtering af det såkaldte pædagogiske paradoks, som består i, at opdragelse og undervisning virker gennem ydre påvirkning, men er rettet mod at skabe indre virkninger. Som Hopmann (2007) viser, kan Platons beskrivelse af dialogen mellem Sokrates og Menon bruges til at illustrere essensen af paradokset, idet den kan ses som et tidligt didaktisk argument for, hvordan undervisningens paradoks overvindes. Dialogen tematiserer Sokrates’ undervisning af en slave om det kvadratiske areal. Sokrates siger om denne: ”Kan du se, Menon: Jeg lærer ham ikke noget, jeg spørger om det hele. Og nu tror jeg, at han ved, hvor lang en side der skal til et areal på otte fod. Tror du ikke også?”. Sokrates udøvede sin pædagogiske gerning, ikke ved belæring eller udenadslære, men ved at stille spørgsmål. Det fremgår, at slaven ’erindrer sig’ eller ’kommer i tanke om’ den geometriske kundskab, snarere end han bliver belært af en lærer, og Platons hensigt med dialogen er at vise, at mennesket er født vidende, og at al erkendelse er generindring. Undervisningens begrænsning kan specificeres i tilknytning til på den ene side princippet om barnets Bildsamheit eller modtagelighed for dannelse, plasticitet eller formbarhed og på den anden side princippet om opfordring til selvvirksomhed (Grue-Sørensen, 1965; von Oettingen, 2001). Ingen undervisningsmæssig gerning vil kunne finde sted eller give mening, hvis ikke elever kunne og ville indgå i dannelsesprocesser, men eleverne må samtidig vide, hvad dannelsesprocesser betyder for deres eget personlige liv og den verden, de vokser ind i, hvilket de har brug for undervisningen til. De fire faser, som vi beskriver, repræsenterer forskellige didaktiske argumenter for håndtering og/eller løsning af dette paradoks.
Didaktik som orden
I den didaktiske histories første fase, didaktikken som orden, går man ud fra, at der må findes kundskabens sande orden, som undervisningen må bygges op i forhold til, f.
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