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Beskrivelse af kategorierne i den didaktiske model

Modellen har tre overkategorier: Indhold, Metode og Medie. Hver hovedkategori har igen tre
underkategorier. Der er tale om en indbyrdes sammenhang mellem overkategorierne, og der er en
indbyrdes sammenhang mellem hver hovedkategoris underkategorier. Der er derimod ikke en
direkte forbindelse mellem underkategorierne pa tveers af hovedkategorierne. Hver underkategori
har igen underkategorier, som i denne sammenhang ikke uddybes alle steder

Pa ordniveau er de fleste kategorier umiddelbart forstaelige, men som kategorier har de en ganske
bestemt betydning. Derfor gives en kort beskrivelse af hver kategori med nogle eksempler. Vil man
vide mere om, hvor kategorierne kommer fra, og hvordan de begrundes, kan man laese de til sidst
listede tekster (Graf, 2009, 2012a, 2012b).

Man skal gere sig klart, at hver kategori repraesenterer i grunden et spgrgsmal der sigter mod at
kvalificere ens didaktiske refleksion. Den didaktiske refleksion har forskellige betingelser og
hensigter alt efter, om det er i forbindelse med planlaegning, gennemfarelse eller efterbearbejdning
af undervisning. Modellens kategorier kan bruges i alle tre refleksionsstadier. Kategorierne i sig
selv giver ikke noget bud pa god undervisning, dvs. de er funderet deskriptivt. Kategoriernes
kvalitet ligger dels i at de indferer nogle analytiske skel, som har veeret underbelyst, dels i at
kategorierne skal ses i funktionel sammenhang. Den her praesenterede almendidaktiske grundmodel
er ikke forklaret i forhold til udfordringen undervisningsdifferentiering.

(figur af ikke dynamisk model)

Forklaring til hver kategori

1) Indhold

Med indhold menes her kort og godt det, der ber tilegnes, der aktuelt tilegnes eller der er tilegnet.
Disse tre stadier henviser til, at der er forskel pa om det man planlaegger, er midt i
tilegnelsesprocessen eller om man ser pa det hele i bakspejlet (fx evaluering). Hele denne
indholdskategori er ikke noget, der er synligt for andre (fx leereren). Men det tilegnede indhold er
for eleven markbar og kropslig forankret, dvs. at den pa trods af den principielle usynlighed for
andre konkret ikke er til at lgsrive fra vores indtryk i konteksten (medie). Den principielle
usynlighed af det, eleven har lert (indhold), betyder, at vi kun kan aflese det, nar eleven handler
(metode). Indhold er heller ikke det, der star i leerebogen, det som mange gange kaldes faglighed
eller skolens fag, eller det, der star i leereplanen. Denne didaktiske indholdskategori bliver farst til,
nar leereren har overvejet mal (indholdets fremtidsbetydning), indholdets struktur og elevernes
forforstaelser (indholdets nutidsbetydning) i sammenhang. Den tette sammenhang mellem mal og
indhold har lenge veeret kendt fra i didaktikken, og det intenderede indhold bliver farst til et
undervisningsrelevant indhold, nar den er reflekteret i forhold til elevernes udgangspunkt, dvs.
deres forforstaelser. Mal og indhold er ulgselig bundet sammen, hvis ikke mal for sig selv eller
indhold for sig selv skal miste deres betydning. Sa snart man satter mal (fx at veere i stand til at
omregne uagte brgker til decimaltal, at kunne forsta sammenhangen mellem udbud og
eftersporgsel), sd beskriver man allerede et indhold. Tilsvarende er det nr man satter *indhold’ op
(fx elever skal laere om vikingetiden, om fotosyntesen), sa medgives malsatning, dvs. en implicit og
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her meget upracis intention. For tilegnelse altid bygger pa det man allerede ved, kan og vil, sa er
det didaktisk uomgengelig, at finde ud af, hvad forholdet er mellem det for eleven kendte og det for
eleven nye. Denne difference identificerer i grunden den didaktiske kerneopgave.

a)  Mal/delmal

Aktuelt er man meget optaget af at formulere kompetencemal, dvs. en slags potentiale til handling.
Uanset de mange diskussioner bestar et sadant potentiale helt klassisk af kundskaber (viden at eller
knowing what), feerdigheder (procedureviden, knowing how) og motiver (interesse, evt. holdning).
Hvis ikke disse tre aspekter er til stede, sa er hele indholdsbegrebet padagogisk amputeret. Isaer
aspektet motiver, som er et spgrgsmal om, hvilken indre eller ydre motivation, der knytter sig til et
givent indhold, bliver ofte overset. Motiver er altsa et spargsmal om at eleverne finder eller udvikle
deres inter-esse (et mellem-vaerende), dvs. et personligt og betydningsfuldt forhold mellem sig og
oplysningen af verden. Pa den made far begrebet motivation, som ellers og iser ud fra en
psykologisk vinkel bliver lgsrevet betragtet, en didaktisk og dannelsesmaessig forankring. Det
dannede menneske er uimponeret nysgerrig pa verden, som min hgjskolelzrerkollega Georg Bendix
formulerede det. Man skal ikke glemme, at motiv-kategorien ogsa forekommer med negative
fortegn, fx elever, som udvikler neermest et had til hele indholdsfeltet matematik. Dette ger ikke kun
efterfalgende didaktiske anstrengelser vanskelige, men har ogsa en fatal langtidsvirkning.

Nar man forsgger at differentiere mellem kundskaber, feerdigheder og motiver, som aspekter af et
kompetencemal, sa er det altid i forhold til en bestemt genstand (genteknologi), situation (at
organisere et marked) og domane (matematik, politik). Der findes ikke fritsveevende kundskaber,
feerdigheder eller motiver. Kravet om at opstille mal betyder i grunden at identificere den faglige
kerne eller de faglige pointer af en given undervisning.

Nar de kundskabsmaessige, feerdighedsmaessige og motivmaessige aspekter af kompetencemal til fx
genteknologi er tydelige, s er det i dag ogsa vaesentlig, at kunne forholde sig til ens egen tilegnelse.
Dette diskuteres ofte med udtryk som, at eleverne skal lare at lzere, metakognition eller
metakompetencer. Her er elevens opmarksomhed ikke rettet mod genstanden genteknologi mere,
men mod elevens tilegnelsesproces af forhold vedrgrende genteknologi. Genstanden er saledes en
anden og dertil knytter sig igen nye kundskaber, feerdigheder og motiver, dvs. pa et andet niveau.
Det er ikke altid, men skal fokusere pa ens egen tilegnelsesproces, men nar man ger det, skal det
geres bevidst og grundigt.

b)  Forforstaelser

Begrebet forforstaelser bruges her bevidst og med en specifik betydning, selvom ordet ikke
forekommer i det danske sprog. Begrebet deekker pa en made det, man i didaktikken kalder for
elevernes forudseetninger og/eller potentialer. Udtrykket forudsetninger er dog uheldig, dels fordi
det giver indtryk af at man kan forud-sette noget, dels fordi man kan fortabe sig i lister af ikke-
indholdsmaessigt relevante forudsetninger (fx familieforhold). Potentialer ville veere bedre, fordi det
signalerer, at eleverne allerede ved og kan noget og ogsa allerede har en forventningshorisont.
Elevernes aktuelle potentiale forudgriber verden. Potentialer som didaktisk kategori er dog en lidt
vag og fortaersket mulighedsantagelse. Nar man didaktisk skal udmale forholdet mellem det for
eleven kendte og nye, forekommer det hermeneutiske begreb om forforstaelse mere passende. Vi
kan ikke anderledes end at mgde det nye med vores forforstaelse. Identifikationen af forskellen
mellem elevernes forforstaelser og de nye mal er den centrale didaktiske opgave, idet malene
angiver den naste udviklingszone. Men ogsa begrebet forforstaelser kan misforstas, nar man
udlaegger det rent kognitivt, dvs. smalt. Ligesom malene har ogsa forstaelser de tre aspekter:

2



[Skriv tekst] [Skriv tekst] [Skriv tekst]

kundskaber, feerdigheder og motiver. Altsa: hvad ved, kan og vil/ikke vil eleverne i forhold til det
planlagte tilegnelsesarbejde vedrgrende genstanden genteknologi?

Jo mere preecist man udmaler forskellen mellem det kendte og det nye, jo bedre kan man
identificere hvilke didaktiske og derfor midlertidige stilladser man skal tilvejebringe for at lette
elevernes tilegnelsesarbejde.

c) Indholdets elementer

Spergsmalet om indholdets elementer kaldes ogsa elementarisering, som betyder en udredning af
indholdet i dens bestanddele. Dette kan gares fagsystematisk, med reference til de videnskabelige
discipliner eller ud fra en anden logisk eller linegr tankegang, som i modseetning til
helhedsprincippet bliver kaldt elementprincippet. Med elementarisering menes imidlertid ikke
elementprincippet, men snarere en prioritering af forgrund og baggrund vedrerende genstanden. For
at kunne foretage en prioritering og afklaring skal leereren selv skabe sig et overblik over
genstanden. Dette forarbejde kan med fordel gares i form af et mindmap (fx en slags begrebskort)
og indeholder fglgende spgrgsmal.

Det farste spargsmal ligger pa et meget grundleeggende niveau: Hvilke faglige eller
domeanespecifikke erfaringer skal eleverne gere sig? Skal genstanden ytringsfrihed bidrage til at
eleverne gar sig en fundamental naturvidenskabelig, sproglig, politisk, etisk, historisk, religigs,
matematisk eller astetisk erfaring? Det drejer sig om et erfaringsniveau, som har et
langtidsperspektiv. Denne systematik i grundleeggende domener er ikke endeligt, men relaterer sig
til menneskelige grunderfaringer.

Det andet spargsmal ligger pa et niveau for grundlaeggende forstaelser, som ikke blot skal glemmes
igen, hvorfor det kun kan dreje sig om nogle udvalgte og meget centrale ting. Hvilke
domanespecifikke grundforstaelser, grundferdigheder og grundmotiver er de centrale for at forsta
genstanden ytringsfrihed? Skal man kende til historiske situationer uden ytringsfrihed, begrundelser
for og legitime indskraenkninger af ytringsfrihed, sammenhangen til demokrati, stat og civil
samfund samt procedurer for fastleeggelse for, handhavning og konsekvenser af ytringsfrihed? Skal
man kunne laese en lovtekst, at kunne analysere historiske begivenheder, at kunne diskutere under
agtelse af ytringsfrihedsprincippet osv. Det kan vare, at eleverne kan fa abnet gjne (fa en ny
interesse) for sagen om Snowden eller historien om den glemte dansk-franske geograf Conrad
Malte-Brun fra Thy (1775-1826) og hans konflikt med kongen, fordi han ville bruge sin
ytringsfrihed.

Det tredje niveau er spgrgsmalet om, hvilke basale kundskaber, feerdigheder og motiver er en
ngdvendig forudsztning for at kunne mestre det andet niveau kompetencer og gere sig
fundamentale erfaringer i forhold til fx ytringsfrihed? Hvilke ord, hvilke tekstgenrer, hvilke
regneferdigheder, hvilke argumentationsfeerdigheder, hvilke sggefaerdigheder, hvilken historisk
viden, hvilke leseferdigheder osv. skal eleverne arbejde med for at kunne na de grundleggende
forstéelser og fundamentale erfaringer? Der er tale om en funktionel inddragelse af "basic skills”
med henblik pa noget mere, nemlig en dannende undervisning.

Har man intentioner om, at eleverne ogsa skal lere at lere i dette forlgb om ytringsfrihed, sa skal
disse metakompetencer medtaenkes i elevernes arbejdsproces. Hvor gar de sig afgerende metodiske
erfaringer, som vil hjelpe dem en anden gang med at tilegnes sig en lignende genstand som
ytringsfrihed. Disse metakompetencer betyder, at eleverne skal vide, hvad de ved og kan, hvad de
endnu ikke ved og kan, at vide, hvordan de ved og kan, at vide, hvordan deres motiver udvikler sig i
takt med arbejdet med den valgte genstand.
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Indholdets elementer drejer sig altsa om de centrale omdrejningspunkter, stilladser eller hjgrnesten i
forhold til de valgte faglige pointer. Denne systematiske udredning af indholdet i dets delelementer
skal under kategorien metoden inddeles i en tidslig progression for tilegnelsesprocesser.

2)  Metode

Kategorien metode er ikke farst og fremmest en undervisningsmetode, men snarere en
tilegnelsesform i forhold til genstanden, som den kommer til udtryk under mediekategorien. Metode
1 nervaerende sammenhang er tettere pa, hvad man kunne kalde en ’faglig” metode, med andre ord
en bevidst, systematisk og arbejdende tilgang til genstanden. Der er iser behov for at de
humanistiske fag og muligvis de estetiske og handvarksmassige fag bliver mere tydelige pa deres
metode. Faglig metode skal imidlertid ikke forstas for sneaevert, idet mange fag deler metoder som fx
hermeneutisk tolkning, begrebsanalyse, kvantitative metoder, historiske metoder, journalistiske
metoder. At bevidstgere den faglige’ tilegnelsesform er utrolig vaesentlig med henblik pa at komme
vaek fra den blot praesenterende undervisning og skaerpe fokus pa, hvad der egentlig gar, at elever
kan tilegnes sig det intenderede indhold i mgdet med genstanden. Med metode menes der heller
ikke videnskabelig metode i egentlig forstand. Men omvendt, hvis elevernes tilgang til en genstand
ikke er bevidst, systematisk og grundig, sa er dgren for vilkarlighed helt ben og legitimiteten for
skolegang veek. Man kunne passende sige, at elever alene og i faellesskab ’konstruerer’ viden,
kunnen og motiver, men det skal ikke tages for bogstaveligt. Det er klart, at enhver metode
indeholder det, at man skal orientere sig, s@ge informationer, blive praesenteret for noget, leere nogle
ting sa godt, at man kan dem udenad, gve sig, efterligne noget, osv.

Nar metodekategorien hovedsagligt handler om systematiske handlinger, sa bestar den dels af
spgrgsmal om aktivitetsformer med betoning pa aktivitetens karakter, en tidslighed, som didaktisk
bestar af faser og en rummelig dimension, som spgrger til, hvordan aktiviteterne er organiseret i
forhold til rummet og de andre (elever, lerere, og til sidste menneskeheden), dvs.
organisationsform.

a)  Aktivitetsformer

Hovedspargsmalet for at kvalificere aktivitetsformen ma veare, hvad kan eleverne lere ved at
handle pa den made. Selvom det ikke drejer sig om videnskabelige metoder, kan man godt finde
analogier til dem. Skal eleverne finde ud af hvad forskellen mellem teknik og teknologi er, sa er de i
gang med en form for begrebsanalyse. Skal de lytte til et foredrag og uddrage vasentlige forhold i
forhold til en diskussion om etik i genteknologi, dvs. resumere. Set i en starre sammenhang er at
resumere en form for informationsforarbejdning, som bestemmes af den funktionelle kontekst. |
princippet er det at sgge, filtre og forarbejde ogsa relevant, nar elever sgger informationer pa nettet
eller Iytter til et leereropleeg. Andre aktiviteter kan veere at tolke en kilde eller en littereer tekst, at
konstruere en trekant for at finde ud af hvad den bestar af, at male vejrforhold over en periode, for
at identificere sammenhang mellem lufttryk, temperatur, vind, at eksperimentere med ingredienser
for at finde forskellige dejkvaliteter, at identificere alle planter pa en kvadratmeter jord, osv.

Det ville veaere besnarende bare at have et begraenset antal aktivitetsformer (en typologi), som man
kunne velge fra, eller ty til kendte taksonomier (fx Bloom: at huske, at forsta, at anvende, at
analysere, at syntetisere, at vurdere). Sidstnaevnte er dog problematisk og generelt ville det
forsimple udfordringen under denne kategori, som er at spgrge sig selv som lerer, hvilke
tilegnelsesrelevante aktiviteter skal jeg veelge, eller hvordan skal jeg preecisere mine idéer om
aktiviteter, sa deres tilegnelsesrelevante potentiale bliver tydelig.
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b) Faser

Enhver handling foregar i tid og der foregar i princippet altid kun én leringsrelevant handling ad
gangen. Der er altsa tale om sekvenser af handlinger, som aflgser hinanden og som ogsa kan
forekomme i slgjfer, hvor man fx pa ny skal forarbejde informationer eller sage supplerende
informationer. Det drejer sig om en oversattelse af de systematiske indholdselementer til en
kronologi, dvs. sekvenser. Hvordan skal man egentlig strukturere tid i didaktisk henseende? Det
grundleeggende dilemma for undervisning, som farer til elevernes tilegnelse, er spaend ud mellem
den kronologiske tid (fx lektioner, uger) og tilegnelsens modale, dynamiske tid. Det kan ikke
forudsiges, hvornar eleverne har tilegnet sig noget Det kan vaere far eller senere end planlagt. |
projektarbejde bruger man oftest procesfaser (fx problemformulering, undersggelse, produkt,
fremlaeggelse), som i praksis overlapper hinanden og som giver eleverne starre frihed til at fglge
deres egen rytme. | formidlingsorienteret undervisning er dilemmaet meget patreengende og en ren
mekanisk lgsning gennem gget pres eller ren vedholdenhed i samme tidsenhed er dgmt til at
mislykkes. Formidlingsorienteret undervisning ber snarere sgge inspiration i sstetikken, som
indeholder et elegant kvantum forfgrelse uden at det bar kamme over i manipulation. For at
overvinde dilemmaet og dynamisere kronologisk tid, kan man fx opbygge spanding, ligesom
Johannes Vig i Martin A. Hansens Lggneren, nar han dakker ting til med et klede. Man kan ogsa
tilvejebringe poetisk stemthed hos eleverne eller ikleede undervisningen en forteelling (fx storyline),.
Her skal der fremhave endnu en mulighed, som er hentet fra musik og teater. Fx i sonaten kender
man til indfgring af temaer (eksposition), gennemfarelse af temaer eller modulation, reprise/coda,
hvor ekspositionens tema genoptages og afsluttes. Alt efter kompositionsform findes der udtryk
som preeludium, ouverture, finale, satser med forskellige tempi og tonearter osv. | Hollywoods
forteelleteknik findes stadigvaek Aristoteles’ faser: anslag, prasentation, ferste vendepunkt,
uddybning, point-of-no-return, anden vendepunkt, konfliktlgsningen og udtoning. Med inspiration
fra sestetikken og med henblik pa at betone undervisningens begyndelse og afslutning, foreslas der i
alt korthed, at man ga ud fra tre hovedfaser: 1) et anslag, en eksposition eller &bning, hvor elever
geres interesseret i genstanden ved at rejse den centrale problemstilling/konflikt, som skal blive til
en tilegnelsesanledning. 2) En gennemfgrelse, hvor eleverne arbejder og tilegner sig genstanden i
dens facetter og delproblemstillinger. Denne fase kan naturligvis indeholde flere delfaser. 3) En
afslutning, finale eller sidste akt, hvor den oprindelige problemstilling bliver genvurderet og hvor
man kan erfare gleeden ved det forgangne arbejde. Denne dynamisering af tid i faser orienterer sig
bedst pa de planlagte faglige pointer, bygger dem op, forlgser dem og efterbehandler dem.

Hvad angar differentiering som ikke blot er individualisering sa skal bade abningen og afslutningen
opbygge en falles referenceramme for undervisningen. Selvom der ogsa skal differentieres i under
abningen og afslutningen sa ligger den afgerende differentiering i gennemfarelsesfasen, hvor elever
og elevgrupper oplagt kan have tilpassede undersggelsesopgaver og samtidig yder et bidrag til en
feelles afslutning.

¢) Organisationsformer

Organisationsform referer dels til den gaengse betydning, fx arbejde enkeltvis, i par, gruppe, klasse,
argang osv., del til en mere omfattende forstaelse af organisering af handlinger i rummet, fx i eller
uden for klasse- eller skolerummet. Organisationsformer i naervaerende forstaelse bestar altsa af en
social og en rumlig dimension, som naturligvis skal teenkes sammen. | denne didaktiske teenkning er
der fastholdt idéen om et klasse- eller andet tilegnelsesfeallesskab. Det ses i den overordnede
fasestruktur, hvor man i princippet begynder og slutter feelles, mens den store midterfase indeholder
alle sociale variationer. | grunden streekker den social dimension sig ikke kun til forskellige
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gruppedannelser pa skolen, men i yderste konsekvens om elever i deres tilegnelsesproces
samarbejder med andre end skolens aktgrer, dvs. borgere, myndigheder, organisationer m.m. Den
rummelige dimension indeholder i farste omgang, hvad man i andre sammenhang har kaldt fysiske
forudsaetninger eller rammebetingelser. Men den rummelige dimension skal ogsa forstas meget
bredt, dvs. den indeholder spgrgsmal som: Skal man hente verden ind i skolen, fx gennem
inviterede gaster eller eksperter? Skal man ga ud i verden, fx i museer, i naturen, i virksomheder, i
statslige institutioner eller i landsbyen? Skal man aktivt bruge skolens rum og gvrige omgivelser til
tilegnelsesarbejdet.

Bade den sociale og den rummelige organisering er ikke blot et spgrgsmal om hgjst mulig variation,
som det nogen gange kan forekomme i kooperativ leering, altid relateret om organiseringen gavner
den funktionelle og relevante tilegnelse, dvs. relaterer til indholds- og mediekategorien.

3) Medie

Kategorien medie er mindst kendt, selvom man kan sige, at alle undervisnings- og leeremidler
regnes hertil. Mediekategorien skal ogsa forstas meget bredt, som den synlige side af
undervisningens genstand, dvs. indholdet. Helt grundleeggende er der to tilgange til
mediekategorien: noget, som laerere, leeremidler eller helt andre har udtrykt og som i
undervisningssammenhangen prasenteres for eleverne og derfor bliver til et selektivt indtryk hos
dem; og noget som eleverne alene eller i feellesskab producerer, m.a.o. de udtrykker hvad de ved,
kan og vil i forhold til genstanden i en bestemt form. Nar medie er den synlige side af indhold, s&
daekker de to ting sig aldrig. Man ved, kan og vil altid mere og samtidig mindre, end hvad man
udtrykker. Et bestemt udtryk indeholder altid mere og samtidig mindre end hvad man ved, kan og
vil.

Det er afgarende at reflektere over, hvad man skal praesentere eleverne gennem oplag, materialer,
informationer, cases, m.m. Der er altid et udvalg med naesten uendeligt mange af muligheder
(fylde). Normalt har man sagt at anskueligt materiale egner sig bedst til tilegnelse. Men uanset om
leereren allerede har valgt materialer, sa indeholder de for eleverne preesenterede materialer en
overflod af informationer. Man skal og kan ikke huske alt, hvad der bliver preesenteret. Sa
spgrgsmalet er, om det praesenterede materiale er tilpas forenklet og samtidig tilpas fyldigt, at elever
i deres tilegnelsesproces kan tilegne sig de under indhold beskrevne faglige pointer.

Enhver tilegnelsesproces er spandt ud mellem at blive prasenteret for noget og udtrykke noget efter
den personlig og aktive bearbejdning af det praesenterede. Den eneste made man kan kontrollere pa,
om eleverne har tilegnet sig noget (usynlig indhold), er at bede dem om at udtrykke det, dvs.
performe.

Denne synlige side, som her kaldes medie, bestar af de tre falgende underkategorier: gennem hvilke
kanaler kan man sanse det, hvilke teknologier transporterer eller baerer disse indtryk/udtryk og
hvilke betydningsbzrende tegn eller symboler, skal man kigge efter i den sommetider
uoverskuelige fylde af informationer.

a) Sansekanaler

Vi har fortrinsvist en visuel, auditiv, lugte, smage og taktil sans. Nogen vil havde at vi endnu flere
sanser (fx beveegelse), men uanset antal og karakter af sanser drejer denne kategori sig om den
kropslighed, som er involveret i tilegnelsesprocesser. Her skal man sparge sig, hvilke
sansekvaliteter, hvilken kropslig erfaringsdannelse er tilegnelsesrelevant i forhold til indhold og
metode.
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Sommetider er spargsmalet om sansekanaler behandlet under overskrifter som alsidighed, praktisk-
musisk dimension, leg og leering. Relevant for tilegnelsen er helt sikkert forholdet mellem konkret
og abstrakt. Meget undervisning begynder med det mest abstrakte, sa man bagefter er tvunget til at
give illustrerende eksempler pa det sagte. Det eksemplariske princip derimod begynder med det
konkrete eksempel (evt. casen) med al dets fylde og evt. kompleksitet for under arbejdet at
identificere almene indsigter, feerdigheder og interesser.

Senest diskuterer man multimodalitet forstaet som flere repraesentationsformer i forhold til
indholdet og at overszttelsesopgaver fra den ene til den anden modalitet kan bruges som
tilegnelsesgevinst. Modsat findes den kritik, at ndr man fortrinsvist har undervist mundtlig i et fag,
sa er det ikke fair at lave skriftlige tests til at finde ud af, hvad eleverne har lart.

Foruden den dannelsesmassige alsidighed rejser sagen om sanser spgrgsmal om, hvordan ved vi,
hvad vi ved. Kan vi stole pa vores sanser eller bliver de narret, og omvendt kan vi stole pa abstrakte
udsagn uden at erkende forbindelsen til virkeligheden.

b)  Teknologier

Alle vores umiddelbare sanser er pa en médde baret af en meget bredt forstaet teknologi’. Lyd via
balger i luft, syn via lys og de andre via bioelektriske og biokemiske processer i vores krop. Dette er
ikke relevant at diskutere didaktisk. I den moderne verden er det imidlertid umuligt altid at sanse
selv og direkte. Der er teknologi, som transporterer, lagrer og forandrer vores mulighed for at sanse
gennem fx mikroskoper, skeerme, billeder pa negativer, fotopapir og digitaliseret, m.m. Tilsvarende
for lyd og andre sanser. Teknologi ger altid og helt principielt noget ved sansekvaliteten: dels
filtrerer den noget vk, dels forstarrer den noget. Teenk bare pa computerens lydkvalitet for nogle
fa ar siden. Men filtrer kan ogsa bruges til fjerne stgj, dvs. gere noget klarere. Den modsatte effekt
diskuteres som ’augmentet reality’, at man fx kan tilfgje og projicere tredimensionelle billeder af
den oprindelige bygning pa nogle tempelruiner.

Ud over disse eksempler, som referer til receptiv sansning af et udtryk, findes jo tilsvarende
teknologier, som hjeelper med at producere udtryk. Det begynder med ridsning i materialer over fjer
og blak til dagens tastaturer, eller med naturfarver over litografi til laser.

Pa en made kan man sige at der er lige meget om eleverne leser digtet pa papir fra trykketeknik
eller pa skaerm via lys, men jeg vil mene der er forskel at se Mona Lisa i en darlig pixeloplgsning til
at se det i Louvre. Ligeledes er der forskel at se en maneformgarkelse afbilledet i en leerebog, pa en
film eller i virkeligheden. Tilsvarende kan man veare ligeglad med, om elever skriver med blyant
eller tastatur eller?

Den aktuelle retorik om digital leering og de hgje forventninger til de digitale teknologier har
tendens til at overse deres retmassige plads i den didaktiske teenkning. Lering er ikke digital og der
findes ikke digitale kompetencer ud over dem, computeren har. Men der er behov for gget fokus pa
fx informationskompetence i et digitaliseret samfund.

Det, digital teknologi ger muligt, er snarere hurtigere og nemmere lagring og distribuering, sa at
man fx nemmere kan arbejde med udkast og revisioner af fx tekster og billeder m.m. med henblik
pa kvalificering af dem, eller komme i kontakt med mennesker med flere sanser pa den anden side
af kloden.

Alt i alt: det teknologiske i didaktisk sammenhang ma sparge til, hvordan et medie som sanset eller
skabt udtryk har relevans for tilegnelsen af det gnskede indhold gennem udvalgte handlinger.
KanLST fx i en snaver betydning omdanne skrift til tale og i en bredere betydning pa mange mader
statte en skriveproces.



[Skriv tekst] [Skriv tekst] [Skriv tekst]

c)  Tegn/symbol

Tegn eller symbol er det betydningsbaerende moment i et sanset eller produceret medie (indtryk
eller udtryk). Et tegn kan i princippet vere en bestemt farvetegning pa et foto af en fugl, et element
i et diagram eller en model (ikonisk) eller et abstrakt symbol i skrift, matematik eller andet
symbolsystem. | didaktisk henseende er tegn altid det som betydningsskabende og derfor
tilegnelsesrelevant fremhaves i fylden af informationer, som mgder vores sansekanaler. | den
klassiske situation udpeger leereren noget for at henlede elevernes opmeerksom pa en forskel. Det
kan ogsa vaere en pil i et diagram eller en ren visuel fremhavelse eller forstaelse, som udpeger. At
skjule det overflgdige er ogsa en indirekte udpegning. Det er ikke sikkert at de udpegede tegn
realiserer mening og tilegnelse for eleven, men vedkommende kan omvendt ogsa pege pa noget og
sparge, om det er det. | en kommunikationssituation, som tilegnelsesprocesser bygger pa, er der tale
om en vekselvirkende udpegning af forskellige tegn mellem lareren og den leerende. Mundtlig
kommunikation udpeger ogsa lgbende det, vi anser som vasentlig.

Alt det som vi ad hoc i undervisningen kan komme til at sige, kan naturligvis ikke planlagges og pa
forhand redegares for. Det er dog veesentligt for laereren pa forhand at gare sig klart, hvad der i
informationsfylden i forhold til de forskellige indholdsmaessige elementer bidrager til forstaelse,
gvelse og motivudvikling. Pragmatisk sker det ofte gennem en bestemt opgavestilling, som beder
eleverne om at handle under iagttagelse af noget bestemt men henblik pa tilegnelsen. Opgaven for
den didaktiske refleksion her er, at identificere de mulige tilegnelsesvanskeligheder. Det er klart jo
starre leererens afdekning af forstaelsesvanskeligheder er, desto mere mulighed for differentiering i
opgavestillingen og i selve undervisningen.
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