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Resumé

Artiklen diskuterer leeringsmal i forbindelse med de gymnasiale uddannelser. I de
gymnasiale uddannelser er der ikke, som i folkeskolen, standardiserede leerings-
mal, der fungerer som styringsredskaber. Det didaktiske spergsmaél i forbindelse
med gymnasiet bliver derfor, om det i et leerings- og dannelsesperspektiv er
hensigtsmaessigt, at laeererne opstiller konkrete leeringsmal som didaktisk redskab.
Det definerer jeg her som stilladserende og sekvenserede del- eller procesmal,
der peger frem mod de overordnede kompetence- og dannelsesmal. Artiklen
fokuserer pa faglig skrivning og sperger, hvordan gymnasieleerere positionerer
sig, nér de taler om "forklaring’ og ‘argumentation’ i elevers faglige tekster. Det
undersgges i to cases, hvor informanter er blevet bedt om at kommentere elev-
opgaver. Undersggelsen viser, at laeererne fokuserer pa den faglige diskurs, mens
form og brug er underkommunikeret. Endvidere viser undersggelsen, at leererne
veegter, at eleverne anvender skriftsproget som medie til at reproducere den
faglige diskurs, som de har faet den forelagt, mens deres brug af faglige resurser
i selvsteendig vidensproduktion, holdningsudvikling og handleanvisning ikke
far samme opmeerksomhed. Artiklen konkluderer pa den baggrund, at et fag- og
skrivedidaktisk arbejde med at opstille konkrete leeringsmal for faglig skrivning,
og for hvordan leererne kan stilladsere eleverne til at anvende skrivning til at leere
sig fag og til at udvikle fagligt baserede holdninger og fagligt baserede handle-
anvisninger, er ngdvendigt. Det er nodvendigt i et dannelsesteoretisk perspektiv
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og foreskrives desuden af leereplanerne. Artiklen diskuterer endvidere, hvordan
det er muligt at koble konkrete leeringsmal med overordnede dannelsesmal med

udgangspunkt i teori om ekspansiv leering.

Keywords: leeringsmal, dannelse, skrivehandlinger, forklaring, argumentation,
fagdidaktik, skrivedidaktik.

Indledning

Denne artikel fokuserer pa relationen mellem dannelse, kompetence, leering og
leeringsmal i et fagdidaktisk, eller mere konkret: et skrivedidaktisk, perspektiv.
Skrivning ses som et redskab, elever kan anvende, nar de skal leere sig fag (Krogh,
2015, s. 29f). I den forstand bliver skrivedidaktik fagdidaktik, og det bliver ogsa
relevant at tale om en sammenlignende skrivedidaktik. Jeg analyserer, hvordan
gymnasielaerere positionerer sig, nar de taler om elevers skriftlige produkter — helt
konkret drejer det sig om tre informanters kommentarer til en biologirapport skre-
vet af en 1. g'er pa stx, og ni informanters kommentarer til en synopsis i kultur- og
samfundsfagsgruppen (et obligatorisk fagligt samspil mellem samfundsfag,
historie og religion pa hf) skrevet af en gruppe kursister i 2. hf. I gymnasiet er der
ikke standardiserede leeringsmal' i styredokumenterne, som der er i folkeskolen,
men leererne skal tilretteleegge undervisningen, sa eleverne nér angivne kompe-
tencemal. I den forstand fastholdes didaktiktraditionens (Westbury, 1995, s. 25)
syn pa leereren som en reflekterende praktikker, der har licens til at tilretteleegge
undervisningen og udveelge det stof, der gor det muligt for eleverne at tilegne sig
kompetencer og nd dannelsesmélene i gymnasiet. Der er ikke en overordnet in-
stans, der udstikker, hvordan mal skal nas. Men det udelukker ikke, at man bade
blandt leerere og praktikere kan reflektere over, hvordan vejen til kompetence- og
dannelsesmal nas. Leeringsmal bliver et didaktisk redskab.

Det er en grundpastand i artiklen, at elever kan leere sig fag gennem skriv-
ning, dvs. ved at appropriere fagenes genrekonventioner, faglige diskurser og
konventioner for tekstfremstilling - dvs. tilegne sig dem og anvende dem i en
given kulturkontekst (Saljo, 2003, 115, 128ff). Artiklen diskuterer pa den bag-
grund relationen mellem leeringsmaél, kompetence og dannelse. Jeg fremlegger
mit skriveteoretiske grundlag og analyserer, hvordan centrale styredokumenter
diskursivt positionerer eleverne i forhold til dannelsesmal og som skrivere. Det
er disse dannelsesmal, leererne har licens til at realisere i undervisningen. Pa den
baggrund rejser jeg forskningsspergsmalet: Hvordan positionerer gymnasieleerere
sig, nar de taler om forklaring og argumentation i elevernes faglige tekster? Jeg

fokuserer pa forklaring og argumentation som skrivehandlinger, fordi jeg ser
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dem som negleskrivehandlinger i de gymnasiale uddannelser, idet jeg forstar den
almendannede elev som én, der fagligt funderet kan forklare, hvordan man ma
forsta epokale nogleproblemer, og som kan argumentere for nedvendige handlin-
ger i relation til disse. Jeg stiller spergsmalet om, og i givet fald hvordan, det er en
god idé, at gymnasieleerere opstiller leeringsmal, og jeg undersgger spergsmalet
med udgangspunkt i de to cases, hvorefter jeg diskuterer spergsmalets betydning,

bade i forhold til leeringsmal og almendannelse.

Laring, almendannelse og laeringsmal

Udgangspunktet for denne artikel er, at der ikke nedvendigvis er en modseetning
mellem en dannelsesorienteret, fx kritisk-konstruktiv didaktik (Klafki, 1995), og en
leeringsmalsorienteret didaktik, sa leenge leeringsmal ses som et didaktisk redskab.
Keiding (2013) viser, hvordan en leeringsmalsorienteret didaktik ikke logisk er
knyttet til en behavioristisk leeringsteori og heller ikke nedvendigvis indebeerer
en rigid taksonomisk sekvensering af undervisningen (Schnack, 2001) eller en
antagelse om, at leering er hierarkisk. Ifelge Keiding er det muligt at bygge videre
pa fx Tylers (1974, s. 37ff) tilgang til undervisningsplanlaegning, hvor han skelner
mellem ‘emnekategorier’ (det faglige stof) og ‘adferdskategorier’ (et kognitivt
niveau med fokus pa forstaelse, et handleniveau med fokus pa anvendelse og et
affektivt niveau med fokus pa holdninger). Pa den baggrund argumenterer jeg
for, at det er bdde muligt og enskeligt at forbinde fagenes dannelsesdimension
med konkrete og sekvenserede undervisnings- og skriveaktiviteter. Leerernes
formulering af og refleksion over leeringsmal bliver en del af lesningen pé didak-
tiske udfordringer, fordi formuleringer om, hvad eleverne skal kunne efter givne
sekvenser, ekspliciterer vejen ad hvilken.

Larerne kan altsa opstille stilladserende og sekvenserede leeringsmal, der
angiver, hvordan eleverne kan na kompetence- og dannelsesmal. Hvis man
folger den kritisk-konstruktive didaktiks syn pa dannelse, er det uomgeengeligt,
at der opstilles skrivedidaktiske leeringsmal, der bade retter sig mod gengivelse
af viden og produktion af viden. Hvis dannelse er myndigt at kunne deltage i
diskussionen af epokale negleproblemer (Klafki, 2001, s. 71ff) eller veesentlige
sociale samfundsdilemmaer (Engestrom, 1998, s. 132), ma leererne tilretteleegge
undervisningen, sa eleverne tilegner sig kulturens redskaber, som de formidles i
fag, og anvender dem i problemlasende arbejde. Christensen (2011, s. 172) peger
pa, at det kreever, at skolefag ikke kun er koblet til basisfagene. Basisfagene skal
didaktiseres (Ongstad, 2006), sa eleverne laerer at mestre deres redskaber, men
det skal ske i en sammenheeng, hvor det er koblet til demokratisk dannelse (det

normative holdningselement) og sigter mod aktiv deltagelse i civilsamfundet
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(handlingselementet). Den fagdidaktiske udfordring er at opstille leeringsmal
for de enkelte fag — og for det obligatoriske faglige samspil (tveerfagligt arbejde),
som blev indfert i gymnasiet i 2005 — der bidrager til opfyldelsen af dette almene
mal for skolen, og herunder giver eleverne mulighed for at reflektere over det.
Her kan Tylers systematisering af typer af leeringsmal veere en del af svaret pa
Christensens sporgsmal.

Om den proces, hvor man tilegner sig kulturens medierende redskaber (fx en
hammer, et fagbegreb, skriftsproget) og anvender dem i problemlgsende aktivite-
ter, anvender jeg den sociokulturelle leeringsteoris begreb ‘appropriering’ (Wertch,
1991; Séljo, 2003, s. 115, 128ff). Jeg var ovenfor inde pa, at det ma veere centralt i
det gymnasiale projekt, at eleverne skal kunne levere selvsteendige forklaringer
og argumentationer, og det kraever netop, at de approprierer kulturens redskaber,
sa de ikke blot imiterer leererens aktivitet, men kan arbejde selvsteendigt i nye
problemlosende sammenhaenge uden leererens stilladserende stette. Denne proces
kalder jeg (med Prior, 2008) en individualiseringsproces, hvor eleven udvikler
sin identitet (Ivanic, 1998, s. 23ff) og sin egen fagligt funderede (skriftsproglige)
stemme. Denne udvikling muligger, at eleven — maske allerede i skolen — kan del-
tage i udvikling af nye redskaber til problemlosning i kulturen, og i den situation
bliver leeringen ekspansiv (Engestrom, 1998, s. 130£f, 2012, s. 449f).

I forbindelse med skolen peger Vygotsky (2004, s. 272) pa, at eleverne i
forskellige fag leerer sig at reflektere over forskellige typer af problemer med
forskellige typer af medierende redskaber, og han tilfgjer (2004, s. 283), at "et-
hvert fag har sit eget konkrete forhold til forlebet i barnets udvikling, og dette
forhold forandres, nar barnet skifter fra det ene stadium til det andet”, Med et
leererperspektiv er den fagdidaktiske pointe, at undervisningen skal tilretteleeg-
ges, sa barnet approprierer netop dette fags redskaber. Vygotsky adresserer
ikke kun kognitiv udvikling og udvikling af teknisk kunnen. Han peger pa, at
ogsa elevernes moralske teenkning — vedrerende hvad man bor gere — udvikles
gennem leering i fag. Sammen med en leerer kan eleverne reflektere moralsk,
men “forst senere viser den viljesmeessige regulering af adfeerden sig som en
indre funktion i barnet selv” (2004, s. 281). Med Christensens ord er det en del af
approprieringsprocessen, at eleverne udvikler en fagligt funderet holdning, der
kan styre myndig handlen. Med stette i Vygotsky kan man pege pa, at leererne
ma adressere folgende tre vidensformer, der ifelge Gustavsson (2001, s. 54ff) er
centrale for dannelsen: en epistemisk, en teknisk og en praktisk-etisk vidensform.
Heri ligger alts3, at dannelsen ikke bare rummer en indsigt i, hvordan verden er
(faglig viden), og hvad man teknisk-instrumentelt kan gere i den (fagligt funde-
ret handling). Den indebeerer ogsa refleksion over, hvad man bor gere (fagligt
funderet holdning).
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Jeg argumenterer altséd for, at leereprocesser kan lede frem til handlekom-
petence (Schnack, 1998), dvs. evne til at handle vidensbaseret og reflektere over
handlemuligheder. Dermed kobler jeg til det andet udgangspunkt for mine
overvejelser over, hvordan leeringsmal ma udvikles i et dannelsesperspektiv.
Jeg forstar dannelse som en handlekategori og er her inspireret af Klafki, der,
med henvisning til Kant, siger, at den dannede treeder ud af den selvforskyldte
umyndighed. Han tilfgjer:

Almendannelse er i denne henseende ensbetydende med at fii en historisk formidlet
bevidsthed om centrale problemstillinger i samtiden og — sd vidt det er forud-
sigeligt — i fremtiden, at opnd den indsigt, at alle er medansvarlige for sidanne
problemstillinger, og at opnd beredvillighed til at medvirke til disse problemers
losning. (Klafki, 2001, s. 73)

Klafki taler om, at leererne ma bringe eleverne i situationer, hvor de far mulighed
for at bearbejde disse problemer med udgangspunkt i deres subjektive forforsta-
else og under anvendelse af den viden, kulturen leverer. Dette reesonnement kan
kobles til Klafkis begreb 'kategorial dannelse’, der indebeerer en dobbelt abning,
hvor eleverne &bner sig for fag, og fag bner sig for eleverne.

Bade den sociokulturelle leeringsteori og Klafkis dannelsesteori og kritisk-
konstruktive didaktik kan forbindes med et didaktisk innovationsbegreb. Som det
papeges i Hobel og Christensen (2012), indebeerer det didaktiske innovationsbe-
greb, at innovation ikke bare betegner eendringer, der instrumentelt og strategisk
kan styrke en entrepreners stilling pa markedet, men reflekterede forbedringer af
praksis, der er etisk reflekteret af alle berorte parter. Det er i denne sammenhaeng
interessant, at Krogh (2014) foreslar at tilfgje et refleksionsdidaktisk paradigme
til de paradigmer, som Nielsen (2004) har opstillet. Hendes argument er, at indi-
vidualisering og refleksivitet er et vilkar i det senmoderne samfund. Laererne ma
tilrette undervisningen, sa eleverne arbejder med stof, der giver dem mulighed for
at appropriere en vidensbaseret og etisk reflekteret tilgang til senmoderniteten.
Krogh afviser derimod, at et utilitaristisk paradigme kan have status af didaktisk
paradigme, og det ma for mig at se indebeere, at refleksivitet som didaktisk
paradigme nedvendigvis ma have en etisk dimension.

En vidensbaseret tilgang ma tage hojde for, at man kan og ger noget forskel-
ligt med fag. Fag adresserer den samme verden, men de gor det med forskellige
redskaber og med forskellige mal eller handlingsorienterede erkendelsesinteres-
ser, og de kan ikke reduceres til hinanden (Habermas, 1969). Meget kort sagt
er naturfagene drevet af en teknisk erkendelsesinteresse, dvs. en interesse i
at kunne kontrollere fysiske processer og kunne foretage sikre forudsigelser

af, hvad der sker under givne forhold. Kulturfagene er drevet af en praktisk
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erkendelsesinteresse, dvs. en handlingsorienteret interesse i forstaelse og kom-
munikation mellem meningsproducerende aktorer. Endelig er samfundsfagene
drevet af en emancipatorisk erkendelsesinteresse, dvs. en emancipatorisk og
handlingsorienteret interesse i at undersege, om det, der fremstilles som sociale
lovmaessigheder, deekker over illegitim magtudevelse. I denne artikels perspektiv
er det centralt, at dette indebeerer, at valide forklaringer og argumentationer ikke
realiseres ens i de tre typer af fag. Arsagsforklaringer er valide i alle fag, mens
funktionalistiske og intentionelle forklaringer ikke er det (Follesdal, Walloe &
Elster, 1990, s. 131-157; Jensen, 2015, s. 74ff).? Endvidere realiseres de forskelligt,
fordi der ikke bare skal veere beleeg for en pastand, men ogsa en faglig hjemmel,
dvs. de bagvedliggende faglige regler eller begrundelser, der gor beleegget validt.

Skriveforskningen peger pa, at skrivning ikke er et generisk redskab, der er et
add on i forhold til appropriering af fag. Man leerer fag ved at skrive i fag. Carter
(2007) understreger, at den faglige goren, doing, medierer mellem knowing og
writing. Viden produceres gennem handling i skriftmediet. Carter opererer med
meta-fag eller meta-genrer, som fx ‘problemlgsning’, ‘'empirisk undersogelse’
og ‘underspgelse ud fra kilder’, og understreger, at disse metagenrer er former
for doing, og at denne goren realiseres forskelligt i forskellige fag, og at fag
har forskellige genrekonventioner og regler for valid faglig argumentation og
forklaring. Skrivning er en social handling, hvori der produceres viden, og den
konkrete genre, det sker i, er et typificeret svar pa en retorisk situation. Skrivning
kan altsa anvendes til andet og mere end at dokumentere konceptuel viden. Mat-
tiesen (2015) advarer mod generisk og formalistisk skriveundervisning og peger
pa muligheden for, at elever kan tilegne sig en personlig stemme med henblik pa
selvdannelse og medborgerskab. Krogh (2010, s. 27ff, 2015, s. 47f) peger pa, at der
i fag som faglige diskursfeellesskaber foregar en forhandling om, hvad der kan
anerkendes som faglige udsagn, og at der i fag udvikles konventioner for, hvilken
tekstuel form fx forklaringer og argumentationer skal have, for at de er fagligt
anerkendelsesveerdige. Laeseforskerne Shanahan og Shanahan (2012) peger p4, at
forklaringer i naturvidenskab ofte realiseres tekstuelt som nominaliseringer, hvor
den kausale relation mellem to taksonomisk organiserede begreber afdeekkes.
Dette fordi naturvidenskab sigter mod at forudsige fremtidige reaktioner under
samme betingelser. I historie derimod realiseres forklaringer i beskrivelser af
forleb, hvor agens (handlende personer) er fremhaevet. Dette fordi historie sigter
mod at fortolke begivenhedsforleb med henblik pa at kunne forsta dem og de
forskellige typer af arsager, der har drevet dem frem.

Forklaring og argumentation er sprogligt realiserede redskaber. De er fagspe-
cifikke redskaber, der kan bidrage til, at fagene nar deres erkendelsesinteresser.
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Skrivehandlinger

Pa baggrund af ovenstdende vil jeg argumentere for, at det er en central skrivedi-
daktisk udfordring i alle fag, at leererne opstiller leeringsmal for forskellige typer
af ‘skrivehandlinger’. Jeg mener, at disse mal ma rette sig mod, at eleverne ikke
bare skal reproducere viden i de enkelte fag, men at de ogsa skal producere viden
og tale med deres egen faglige stemme. ‘Forklare’ og ‘argumentere’ er eksempler
pa skrivehandlinger, og de er i fokus i dette studie pga. deres centrale placering
i det gymnasiale dannelsesprojekt. De er szrligt relevante for en skriveundervis-

ning, der reflekterer vidensproduktion og almendannelse.

En skrivehandling er en skriftlig ytring (Krogh, 2015, s. 45ff; Bakhtin, 1997;
Evensen, 2010; Solheim & Matre 2014). Man gor noget med sproget, man udferer
handlinger med sproget, og disse handlinger realiseres i tekstuel form. Dermed
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har skrivehandlingen en tekstuel dimension. Men den har ogsa en kognitiv
dimension, idet den udtrykker skribentens erkendelse, og en social funktion, idet
skribenten udferer en social handling i en bestemt kontekst, fx et skolefag. Det
skal tilfejes, at skrivehandlinger kan beeres af forskellige intentioner — cirklerne i
skrivehjulet kan drejes, saledes at det bliver klart, at intentionen med en beskri-
velse kan veaere at overbevise og pavirke. Eller at kundskabsudvikle. Skrivehand-
linger er ikke identiske med genrer, men kan forstas som genrernes byggesten.

Norske forskere (Evensen, 2010) har udarbejdet felgende model, der opererer
med seks typer af skrivehandlinger og seks typer af skriveformal. Disse er altid
indlejret i en kultur- og en situationskontekst, i denne artikels kontekst: fag og
fagundervisning i de gymnasiale uddannelser.

Modellen er udtryk for en socialsemiotisk og funktionel tilgang til skrivning.
Skrivehandlinger er skriftligt medierede (den inderste cirkel). Evensen (2010)
siger, at de kraever, at man kan anvende verbalsproglige, semiotiske udtryksvaerk-
tojer som ortografi, tegnseetning, ordforrad, grammatik, syntaks og struktur — og
hertil kommer multimodale udtryksformer. Skrivehandlinger er funktionelle
(den mellemste cirkel), dvs. at de har en funktion i forhold til et formal. I den
yderste cirkel oplistes de skrivehandlinger, som den aktive skriver udferer med
en bestemt intention. Matre og Solheim papeger, at de tre skrivehandlinger i
den overste halvcirkel er jeg- og du-orienterede (den subjektive og den sociale/
interpersonelle verden): At reflektere adresserer min intention om at afklare mit
forhold til mig selv og min identitet, mens at overbevise (argumentere) og at sam-
handle adresserer min intention om at afklare mit forhold til andre. De tre i den
nederste halvcirkel er det-orienterede (den objektive/semantiske verden) og adres-
serer min intention om at kunne mestre omverdenen. At beskrive” adresserer at
sammenfatte den viden, der findes. ’At udforske’ — og forklare — adresserer det at
producere ny viden, og ‘at forestille sig’ adresserer fx det at opstille hypoteser.?

Skrivehjulet typologiserer skrivehandlinger, der kan treenes og anvendes
til at na et givet mal — fx at forklare fagligt stof. Skrivehandlinger er som neevnt
ikke identisk med genrer, men de anvendes og realiseres fagspecifikt i fagenes
genrer. En redegorelse for andres syn pa en sag (skrivehjulets 3a) kan bade indga
i en samfundsfagsrapport, et essay i dansk og i en biologirapport. I redegorelsen
indgar fremleeggelse af andres forklaringer og argumentation. Forméalet er at
systematisere givet viden. I andre sekvenser i de samme opgavegenrer er formalet
selvsteendigt at undersoge, at teoretisere om det referentielle indhold eller at
argumentere over for andre (skrivehjulets 3b, 4 og 5). Skrivehandlingerne reali-
seres forskelligt i forskellige fag. Det skyldes, at kravene til en valid forklaring i fx
historie er andre end til en forklaring i biologi. Dette er en vigtig epistemologisk
og skrivedidaktisk pointe, som jeg vender tilbage til.
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Som neevnt fokuserer jeg i dette studie pa forklaring og argumentation. Dette
pa grund af deres centrale betydning i det gymnasiale almendannende projekt
(jf. Togeby, 2014).

At forklare er at bevise ved deduktion eller generalisere ved induktion. Eller
sagt pa en anden made, at anfere arsager til virkninger (generisk eller historisk).
Formalet er at vise, hvorfor noget er tilfeeldet. En forklarende sekvens i en tekst
er kausalt koblet, og kausaliteten adresserer den objektive/semantiske verden: Jeg
orienterer dig om, hvordan verden er.

At argumentere er at give grunde for, at et standpunkt er holdbart og et
andet ikke. Det kan ske ved at afveje standpunkter, ved abduktion, dvs. slutning
til bedste forklaring. Formalet er at overbevise. En argumenterende sekvens i en
tekst er kausalt koblet, men her adresserer kausaliteten den subjektive og den
interpersonelle verden: Jeg vil overbevise dig.

Som det fremgar, er det vigtigt at sperge, hvem der forklarer og argumenterer
i en tekst (Bakhtin, 1997; Voloshinov, 1973, part III). Er det elevens egen faglige
stemme, man horer i teksten, eller er det en leerebogs, en kompendieteksts eller
lignende? I det sidste tilfeelde er der tale om en fremlaeggelse, dvs. et additivt eller
temporalt koblet referat af, hvad andre har sagt. De kausale koblinger er ejet af
den, der refereres. Eleven identificerer sig med den forelagte tekst og overtager
dens sprog, dens formuleringer, dens forklaringssekvenser mv. Elevens egen
stemme bliver uherlig for leeseren (fx Bilag 1, linje 6-8 og Bilag 2, linje 32-39). 1
dette perspektiv er det en vigtig fagdidaktisk udfordring at opstille leeringsmal,
der sigter mod, at eleverne mestrer forskellige skrivehandlinger i fag. Dermed
bliver leeringsmalene appliceret pa faglig skriftlighed og pa skrivningens form,
indhold og anvendelse. I et dannelsesperspektiv kommer der fokus p4, at eleverne
udvikler en faglig stemme, hvormed de kan tale myndigt om epokale neglepro-
blemer i et ligeveerdigt forhold til andre.

Dannelses- og kompetenceforstaelsen i laereplanerne

I dette afsnit undersoger jeg dannelsesdiskurserne og skriftlighedsdiskurserne
(Hobel, 2015, s. 138ff; Hobel, 2012, s: 162ff) i fem styredokumenter, der er rele-
vante for min undersogelse. Det drejer sig om de styredokumenter, herunder
leereplaner, der er relevante i forhold til de to elevtekster, der analyseres i
denne artikel. Det drejer sig om Bilag 4 til stx-undervisningsbekendtgorelsen
(Undervisningsministeriet, 2013a) og Bilag 2 til hf-undervisningsbekendtgerelsen
(Undervisningsministeriet, 2013b). Bilagene hedder ”Elevernes/kursisternes stu-
dieforberedende skrivekompetence”. Derudover drejer det sig om leereplanerne

for biologi C (stx) (Undervisningsministeriet, 2013c), det naturvidenskabelige
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grundforleb (stx) (Undervisningsministeriet, 2013d) og kultur- og samfundsfags-
gruppen (hf) (Undervisningsministeriet, 2013e).

Bilag 2 og 4 er nye i undervisningsbekendtgerelserne fra 2010. Ifelge bilagene
er formalet med at arbejde med studieforberedende skrivekompetence, at eleverne
skal blive i stand til at “kunne finde og udveelge relevant stof samt behandle og
skriftligt formidle centrale enkelt- og flerfaglige emner”. For at kunne dette skal
eleverne bl.a. beherske genrebevidsthed, disposition og argumentation, og de skal
bl.a. anvende disse kompetencer i studieretningsprojektet (stx) eller den storre
skriftlige opgave (hf). Her skal eleverne (jf. Bilag 2 for stx og Bilag 4 for hf) arbejde
”selvsteendigt med og fordybe sig i og formidle problemstillinger inden for et
selvvalgt omrade”. Formuleringerne er pa ingen made entydige. Eleverne skal
have nogle feerdigheder, der her uden neermere kommentarer beskrives generisk,
men om de skal anvendes til at producere viden, eller om de skal anvendes til
at formidle fremlagt faglig viden, er ikke klart. I den sammenheeng er det ogsa
veerd at bemaerke, at skrivekompetencen knyttes til de gymnasiale uddannelsers
studieforberedende aspekt og ikke til det almendannende.

Leereplanen for biologi C positionerer diskursivt (Ivanic, 1998, s. 23ff; Krogh,
2015, s. 36-42) eleverne som aktgrer, der skal tage “udgangspunkt i videnskabs-
faget”. Gennem arbejdet med faget, herunder observationer og eksperimentelt
arbejde, skal de tilegne sig forstdelse for "baeredygtig udvikling” og af sig selv
som “biologisk organisme og samfundsborger”. Den viden og disse kompetencer
skal danne ”faglig baggrund for udvikling af ansvarlighed, stillingtagen og hand-
ling i forbindelse med aktuelle samfundsforhold med biologisk indhold”. Bade
basisfaget, epokale temaer (ud over baredygtig udvikling og mennesket naevnes
sundhed, miljo og bioteknologi ogsa i leereplanen), det normative (”ansvarlighed”
og ”stillingtagen”) og det handlingsorienterede (“handling i forbindelse med ...”)
er repraesenteret. Det er med udgangspunkt i denne medborgerskabsdiskurs, at
lzereren ma have licens til at opstille stilladserende, procesorienterede leeringsmal.
Skriftlighedsdiskursen er knap sa klar. Det understreges som et kompetencemal,
at eleverne skal kunne udtrykke sig ”skriftligt om biologiske sammenhaenge med
inddragelse af relevante faglige begreber”, og i forbindelse med arbejdsformer
understreges det, at de skal have mulighed for at “fordybe sig i biologiske
problemstillinger og styrke tilegnelsen af biologisk viden og arbejdsmetoder”.
Spergsmaélet er, om det at udtrykke sig om og fordybe sig i biologiske problem-
stillinger refererer til reproduktivt arbejde, skriftlig lagring og strukturering af
given viden, og/eller til produktivt, selvsteendigt og problemlesende arbejde.
Lereplanen adresserer ikke, hvordan dette arbejde kan stilladseres.

Den biologirapport, som jeg har bedt mine informanter kommentere, er

skrevet som en del af et forleb i det naturvidenskabelige grundforleb,* har
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leereren oplyst. Diskursen i denne leereplan svarer til diskursen i biologi C, men
med folgende vigtige tilfajelse: ”Temaerne skal veere vedkommende for eleverne
... I undervisningen skal det induktive undervisningsprincip prioriteres for at
opmuntre til selvsteendige arbejdsprocesser”. Det ma opfattes pa den made, at
elevernes forforstdelse af naturvidenskabelige temaer skal aktiveres, og at de
skal generalisere med udgangspunkt i enkelttilfeelde — evt. under inddragelse af
deres erfaringer. De skal ad den vej stilladseres til at beherske den faglige diskurs’
skrivehandlinger.

Leereplanen for kultur- og samfundsfagsgruppen (KUL) positionerer diskur-
sivt kursisterne som aktorer, der skal arbejde med “konkrete og virkelighedsnzere
feellesfaglige problemstillinger”. De skal kunne “argumentere for et synspunkt
[om disse problemer — min anm.] pa et fagligt grundlag”, dvs. have en fagligt
informeret holdning, der kan omseettes i handling — de skal fa “et fagligt funda-
ment for selvsteendig stillingtagen og aktiv deltagelse i et moderne, flerkulturelt
og demokratisk samfund”. Det faglige samspil i KUL er funderet i de tre viden-
skabsfag, som laererne skal transformere til skolefag gennem de feellesfaglige
problemstillinger, men det normative (holdningsorienterede) og det handlings-
orienterede element er ogsa synligt: den demokratiske dannelse via fokus pa
kompetencen ”at kunne argumentere” og handlingselementet via fokus pa evnen
til aktiv deltagelse. Det er med udgangspunkt i denne medborgerskabsdiskurs, at
leereren ma have licens til at opstille stilladserende procesorienterede leeringsmal.
Skriftlighedsdiskursen er knap sa klar. Kursisterne skal skrive en synopsis, som de
skal forsvare til en mundtlig eksamen. Det understreges, at de skal arbejde med
synopsen “til stotte for faglig indleering og formidling” og under anvendelse af
”fagterminologi”. Formuleringen ”faglig indleering” henviser neeppe til, at kursi-
sterne skal arbejde selvsteendigt og undersggende. Idéen er snarere, at kursisterne
i synopsen skal fremlaegge en problemformulering og derudover det faglige stof,
leererne har formidlet, og sa anvende det i deres mundtlige analyse. Det er derfor
uklart, hvordan de skrivedidaktiske mal skal formuleres og stilladseres.

Det er bemeerkelsesveerdigt, at leereplanerne pa den ene side positionerer
eleverne som undersogere, der skal appropriere viden, udvikle holdninger og
kunne handle, og pa den anden side veegter det reproduktive aspekt ved den
faglige skrivning. Skrivning fremstar i styredokumenterne ikke som et medie til
teenkning og vidensproduktion, men snarere som et medie til lagring og struk-

turering af viden.
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Hvordan taler leererne om ’forklaring’ og ‘argumentation’

Jeg nar nu frem til den undersogelse, der skal gore det muligt for mig at besvare
mit forskningsspergsmal. Jeg underseger, hvordan fagleerere taler om og dermed
didaktiserer (Ongstad, 2006) spergsmalet om, hvad en fagligt valid forklaring og
en fagligt valid argumentationssekvens er. Hvilke krav skal veere opfyldt, for at
de opfatter skrivehandlingerne "forklaring’ og ‘argumentation” som vellykkede?
Og hvad skal forklaringerne og argumentationerne anvendes til? Og hvornar
og i hvilken sammenhang skal de introduceres? Der er siledes et skrive- og
fagdidaktisk fokus. Men ogsa et sammenlignende fokus, fordi undersogelsen
giver mulighed for at se pa forskelle og ligheder mellem didaktiseringsprocessen
i de forskellige fag. I forleengelse af dette diskuterer jeg de udfordringer, vi star
overfor for at kunne opstille sekvenserende og stilladserende faglige leeringsmal.

Jeg far adgang til leerernes "tale’ gennem to cases.

Udgangspunktet er to elevtekster (Bilag 1 og 2). Den forste stammer fra et
interventionsprojekt i en 1. g (stx) i skolearet 2013-2014. Det er en biologirapport
om geer skrevet af en elev i efteraret 2013. Arbejdet med rapporten indgik i det na-
turvidenskabelige grundforleb. Den anden stammer fra mit etnografiske arbejde
i forskningsprojektet Faglighed og Skriftlighed (Krogh, Christensen & Jakobsen,
2015). Det er en synopsis om danskhed skrevet af fire hf-kursister i kultur- og
samfundsfagsgruppen, da de gik i 2. hf i foraret 2012. De to tekster er valgt, fordi
de begge stammer fra et obligatorisk C-niveaufag,® der har en betydning i forhold
til uddannelsernes almendannende sigte. Teksterne er desuden sé korte, at de kan
gengives her som bilag.

I biologirapporten skal eleven deducere en hypotese (linje 9ff) ud fra leerebo-
gen og derefter gennemfore et forsog med udgangspunkt i en matrix (linje 12-25)
og afrapportere resultaterne (linje 26-55). Til sidst (linje 56ff) forventes eleven at
kunne konkludere, at forsoget bekraefter teorien i leerebogen.

KUL-synopsen (Hobel, 2015, s. 143-154) er skrevet af en gruppe. Kursisterne
har med udgangspunkt i et tekstkompendium skrevet om temaet “danskhed”.
Deres problemformulering (linje 4) er: “"Hvad er sammenhengskraften i Dan-
mark?” I modsaetningen til biologirapporten skal synopsen forsvares mundtligt.
Kursisterne stiller fire undersporgsmal (linje 5ff), og dem laegger de op til at
besvare mundtlig med udgangspunkt i deres bullet points i delkonklusionen (linje
10-30). Det viser sig, at disse spergsmal kan besvares ved at redegere for teksterne
i kompendiet, og konklusionen (linje 32ff) er en parafrase af en af kompendiets
tekster. Kursisterne har tydeligt aftkodet, at denne tekst ifelge leererne har sam-

menfattende og perspektiverende karakter.
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I'begge elevtekster er der tale om reproduktion af forelagt viden.

I foraret 2015 henvendte jeg mig til tre leerere fra hvert af de fire fag og bad dem
om at gennemleese den af de to tekster, der implicerede deres fag. Gymnasielee-
rerinformanterne er udvalgt blandt leerere, der er fagdidaktiske censorer ved den
skriftlige prove til teoretisk peedagogikum og/eller har en master i gymnasiepae-
dagogik (didaktiklinjen) fra SDU. Der er altsa tale om erfarne, reflekterede og
fagdidaktisk orienterede informanter. En enkelt af de adspurgte — en samfunds-

fagsleerer — enskede ikke at deltage, og det lykkedes mig ikke at finde en substitut.

Jeg bad informanterne om at gere folgende:

Markér de steder i teksten, hvor du (som faglaerer) mener, at der indgdr en

forklarings- eller argumentationssekvens (marker fx stedet med gul overstregning).

Markér helt kort (brug fx Words kommentarfunktion eller kommentér sekvenserne i
raekkefolge nederst i dokumentet, hvis du vil have lidt mere plads), om du mener, at
der er eller ikke er tale om fagligt valide forklarings- eller argumentationssekvenser.
Begrund helt kort.

Otte informanter har brugt Word-kommentarfunktionen, og én har derudover
skrevet en opsummerende kommentar. En har med rod skrift kommenteret inde
i teksten, og én har med gult markeret i teksten, hvor der er tale om forklarings-
sekvenser. Endelig er der én, der i en mail har kommenteret teksten.

Biologi

I dette afsnit vil jeg se pa, hvordan informanterne fra biologi (B1, B2, B3) taler om
forklaring og argumentation. Jeg tager udgangspunkt i fire nedslag i biologirap-
porten i Bilag 1: hypotese (linje 10-11), to forklaringssekvenser i rapporten (linje
45-47 og 48-51) og konklusionen (linje 58-60).

Hypotesen bliver kommenteret af B1 og B3. B1 konstaterer, at der er tale om et
erfaringsbaseret, induktivt argument, hvorfor ”den biologiske forklaringsdybde
er lav”. B3 siger, at der i hojere grad er tale om en “hverdagsforklaring end en
fagligt valid forklaring”.

Alle tre informanter kommenterer de to forklaringssekvenser.

B1 skriver om den ferste, at sekvensen for s& vidt er naturvidenskabeligt
holdbar, fordi der sluttes fra A til B: Gaercellernes ded resulterer i faldende
kuldioxidproduktion. Svagheden er, at forholdet mellem geer og enzymer (der

ikke er neevnt eller defineret tidligere i rapporten) ikke forklares. B3 siger ligesom
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B1, at der er en rigtig slutning fra A til B, men at der mangler en forklaring pa,
hvorfor dette er tilfeeldet. B2 konstaterer blot, at forklaringen ikke er faglig,
selvom der er indsat et ‘derfor’ (en kausal konnektor, min anmaerkning).

B1 skriver om den anden, at man ikke ud fra det gennemferte forseg kan
slutte, at geerceller der, nér temperaturen stiger til over 50°. Der mangler derfor
en reference til fx leerebogen, for denne oplysning kan anvendes. Derefter skriver

hun, at:

"1 det efterfolgende vender eleven tilbage til den trygge ‘egen’ erfaringsverden, og
ligestiller menneskers 0g geers temperaturpraeferencer. Ganske vovet — 0g ganske
ofte set ©”

B3 konstaterer, at der er tale om en “"hverdagsforklaring”, der ikke er “fagligt
valid”, mens B2 karakteriserer passagen som “vrovl”.

Bl og B3 kommenterer konklusionen. B1 fremheever, at den fagsprogligt
er svag, men at eleven “anvender sin hypotese korrekt og konkluderer naesten
korrekt”. Problemet, som ogsa B3 er inde pa, er, at der er forkert, at der er mest
aktivitet ved 40°. Eleven aflaeser sin egen graf forkert og burde ifglge B1 have
konkluderet, “at geers temperaturoptimum, vurderet ud fra kuldioxidproduktion/
minut er omkring 35-55°C, med en top omkring 45”.

Konklusionen er elevens sammenfattende argument for, at geer er mest
aktivt i lunkent vand. Han tager udgangspunkt i en erfaringsbaseret hypotese
og far den — ifolge B1 pa et lidt vaklende fagligt grundlag — neesten verificeret. Bl
tilfajer, at elever “ofte har sveert ved at falsificere hypoteser, typisk synes de at
mene, at der ma veere tale om fejl i forseget”. Som det fremgar, ”"lgser” denne elev
problemet ved at fejlleese sin egen graf og haevde, at geeren er mest aktiv ved 40°
C. Jeg opfatter det sddan, at Bl veegter, at eleven trods faglige svagheder har hold
pa, hvordan undersegelsen i rapporten er beleeg for den pastand, der verificeres i
konklusionen — hvor kausalforbindelsen er markeret med konnektoren “da”. B3
veegter derimod, at eleven fejlleeser grafen, og mener derfor, at argumentationen
er mislykket. Man ma dog antage, at de begge mener, at konklusionen netop skal
veere underbygget af en faglig undersegelse. Som naevnt har de i den forbindelse
et forskelligt syn pa, hvordan man skal veegte inddragelsen af hverdagserfaringer.

Elevens faglige undersogelse i rapporten bestar for det forste af fremleg-
gelse (beskrivelse af forseget og dets resultater og definition af begreber). Og her
kritiserer alle informanterne eleven for manglende preaecision: Der er grafer, hvor
notationen er upreecis (dvs. usikker brug af andre repreesentationsformer end
verbalsprog), og der mangler en faglig definition af et centralt begreb. Og den
bestar for det andet af forklaringer, hvor eleven slutter til arsagssammenhange.

Her gar informanternes kritik pa, at eleven godt nok markerer, hvad det er, der
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skal forklares, og hvad det er, der forklarer, men der gives ikke en faglig hjemmel
for, hvorfor A felges af B — altsa hvorfor der er en kausalrelation. Man kan tilfoje,
at eleven heller ikke gor rede for de initialbetingelser, der skal veere opfyldt,
for at A ferer til B. Informanterne siger saledes, at forklaring i biologi (i denne
rapports sammenheeng) er, at man slutter deduktivt ved at sige, at nar de og de
betingelser er opfyldt, er det en lov, at A felges af B. Dermed kan man forudsige
fremtidige reaktioner under samme betingelser. Der er tilsyneladende konsensus
i den leererfaglige skrivekultur om, at eleven skal slutte deduktivt ud fra teorien,
som bliver bekraeftet i forsoget.

Et veesentligt spergsmal, som informanterne ikke tager op, er, om eleven
forklarer selvsteendigt med sin egen faglige stemme, eller om han — ubehjeelpsomt
— demonstrerer, at han kan gennemfere de forklaringssekvenser i forbindelse med
et '’kogebogsforseg’, som er gennemgaet i grundbogen, og at han altsd mimer
leerebogen og forsegsvejledningen. Hvis det er tilfeeldet, kan man diskutere, om
der er tale om skrivehandlingen forklaring. Der er snarere tale om skrivehand-
lingen fremlaeggelse (af leerebogens og forsegsvejledningens forklaringer). Altsa
en beskrivelse, der har til formal at strukturere og lagre den viden, som leereren,
leerebogen og ‘kogebogsforseget’ fremlaegger. Informanterne forholder sig ikke
til, hvordan eleven kan appropriere fagdiskursen og anvende den selvsteendigt.

Sammenfattende kan man sige om leererskrivekulturen, at informanterne
leegger op til, at eleverne skal deducere hypoteser om reaktioner ud fra givne
betingelser ud fra teori i leerebogen. Hypoteser, der kan bekraeftes via deduktive
forklaringer, der mimer leerebogen og forsegsvejledningen. De leegger endvidere
op til, at disse forklaringer skal veere faglige, og med det mener de, at det skal ske
under anvendelse af fagterminologi. Informanterne forventer forklaringer, hvor
der er ikke bare er et fagligt beleeg for pastanden, men ogséa hjemmel for, at beleeg-
get er relevant, og at der inddrages initialbetingelser. B2 seetter det pa spidsen
og betragter erfaringsbaserede forklaringer med brug af hverdagsbegreber som
"vrovl”. Resultatet bliver, at informanterne gnsker en afrapportering af et forseg,
der bekreefter eller illustrerer den teori, leerebogen leverer. Eleverne bliver posi-
tioneret som skrivere, der fremleegger fagligt stof (dvs. fremlegger leerebogens
begrebsdefinitioner og mimer dens forklarings- og argumentationssekvenser).
Nar B1 bemeerker, at elever ofte er tilbageholdende med at ville falsificere hypo-
teser, heenger det derfor nok sammen med, at de har afkodet setuppet: Forsoget
gennemfores for at vise, at den teori, leerebogen leverer, er rigtig. Og at kunne
forklare er at gengive leerebogens forklaringer. Det skal tilfgjes, jf. at skrivehjulet
kan drejes, at elevernes intention med at fremleegge leerebogens forklaringer er at
udvikle kundskab — for dem selv. De skal have styr pa faget.
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Informanternes fokus i forbindelse med forklarings- og argumentationsse-
kvenser er indholdsorienteret, altsa med fokus pa faglig diskurs. De rettelser, de
kreever, adresserer fagdiskursen. B2 neevner som den eneste, at eleven tekstuelt
fremstiller en (ifolge B2 ikke-valid) forklaring ved at koble med ”derfor”. Nar
informanterne bliver bedt om at kommentere pd, om forklarings- og argumenta-
tionssekvenserne er fagligt valide, forholder de sig altsa til elevens diskurskom-
petence. De forholder sig stort set ikke til elevernes tekstfremstillingskompetence,
dvs. deres evne til at konstruere forklarings- og argumentationssekvenser, hvor
pastand, beleeg, hjemmel og initialbetingelser indgdr, og hvor kausale forbindelser
er realiseret med kausale konnektorer som "fordi’ og ‘derfor’. De forholder sig
heller ikke til, hvad forklaringerne skal anvendes til (brugsaspektet). Som det
allerede er fremgaet, er der pa brugssiden reelt tale om, at eleven skal overheores
i, om han kan mime leerebogen, men informanterne forholder sig ikke til, at
forklarings- og argumentationssekvenser kunne indga i andre og undersggende
sammenheenge, der er koblet til biologis erkendelsesinteresser og former for geren
—hvad der ellers er fordret i leereplanen. Som vist ovenfor leegger leereplanen for
bade biologi C og det naturvidenskabeligt grundforleb op til, at eleven skal erobre
sin egen faglige stemme og anvende forklaringer og argumentation i forbindelse
med udforskende og ekspansiv vidensproduktion, hvor eleven skal overbevise
leeseren om sin konklusions holdbarhed. Det er interessant, at informanterne kun
forholder sig til forklaring og argumentation lokalt i teksten og kun i relation til
det diskursive indhold.

Endelig er det interessant, at B1 ikke er umiddelbart afvisende over for
elevens induktivt orienterede og erfaringsbaserede hypotesegenerering og
forklaringssekvenser. Hun siger, at det er vovet, men tilfgjer en smiley. Reeson-
nementet er som felger: Utallige gange har jeg brugt lunkent vand, nar jeg bagte
bred, og i det lunkne vand har geeret heevet — derfor ma den veere mest aktiv
ved 30-40°C. I forbindelse med linje 6-8 skriver B1, at der er tale om en “hee-
derlig forklaringsmodel”, hvor eleven slutter: "Nar A, sa B, som medferer C”.
Forklaringen er ifelge B1 “heederlig”, pa trods af at slutningen fra B til C tager
udgangspunkt i elevens “egen erfaringsverden” (bredbagning). Fagdidaktisk er
det interessant, at B1 her tilsyneladende accepterer denne induktive slutning og
hypotesegenerering og maske ogsa peger p4, at en erfaringsbaseret forklaring kan
veere udgangspunktet for en diskussion af, hvordan man konstruerer en fagligt
valid forklaring. Dvs. for en diskussion af, hvordan den hverdagslige begrebsbrug
og den hverdagslige tekstfremstilling kan transformeres til en faglig ditto i et
dannelses- og handlingsperspektiv. B1 adresserer hermed den opgave, leererne
har i forbindelse med at stilladsere elevernes begrebsudvikling.
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Kultur- og samfundsfagsgruppen

I dette afsnit vil jeg se pa, hvordan informanterne (H1-3 (de tre informanter fra
historie), R1-3 (de tre informanter fra religion) og S1-3 (de tre informanter fra
samfundsfag)) taler om forklaring og argumentation. Jeg tager udgangspunkt i
synopsens fire afsnit ("Problemformulering”, ”Problemstillinger”, “Delkonklu-
sion”, "Konklusion”).

Der er kun én af informanterne, der kommenterer problemformuleringen. H3
konstaterer, at det ikke er en problemformulering, men begrunder det ikke. Det
tyder umiddelbart pa, at nar jeg sporger informanterne, hvorvidt der er valide
forklarings- og argumentationssekvenser i synopsen, sa forholder de sig kun til
det pa lokalt niveau og seetter det ikke i relation til problemformuleringen. Det er
ogsa kun H3, der kommenterer problemstillingerne. Hun skriver om den anden
og den tredje, at de kan leegge op til “arsagsforklaringer”, men at de ogsa kan
leegge op til “redegorelse” (eller fremlaeggelse).

Delkonklusionsafsnittet bliver kommenteret af H3 og de tre religionsinfor-
manter. H3 finder, at de to spergsmal i anden og tredje delkonklusion leegger op
til henholdsvis ”“arsags- og argumentationssekvens” og “redegerelse”. Hvorfor
hun ser denne forskel, uddyber hun ikke. De tre religionsinformanter mener, at
kursisterne i den forste delkonklusion forklarer, eller rettere definerer, hvad sam-
menhengskraft er. R1 og R2 mener, at der i den anden delkonklusion kan leegges
op til forklaringer pé, “hvilken pavirkning Grundtvig og Kierkegaard har haft pa
dansk kultur”. Nar kursisterne i bullet point 1 under denne delkonklusion skriver:
”Grundtvig og Kierkegaards holdninger”, kommenterer R2:

Her udpeges et omrdde som forklaring pd de to personers betydning, men meget
generelt — 0g det vil jo vaere noget, man til en eksamen vil sporge ind til — Hvilke
holdninger havde de? Hvordan var de med til at pdvirke dansk kultur osv.

Informanterne er i en vis forstand i tvivl om, hvorvidt man kan tale om for-
klaringssekvenser i de tre forste afsnit af synopsen. Det haenger sammen med
informanternes forstaelse af synopsen som genre — der er tale om stikord til, hvad
kursisterne har teenkt sig at sige ved den mundtlige eksamen.

Nar det kommer til konklusionen, har kursisterne valgt at skrive sammen-
haengende tekst. Som neevnt ovenfor er der reelt tale om en parafrasering af
nogle pointer fra en af de tekster, som indgar i det kompendium, som leererne har
udleveret til gruppen, og som kursisterne afkoder, at leererne nok opfatter som
den tekst, der sammenfatter det spergsmal, de arbejder med. De fremleegger altsa
teksten som svaret pa deres problemformulering, og dermed er delkonklusioner
og konklusion dekoblet. De forste anvendes ikke som beleeg for, at konklusionen
er et fagligt validt svar pa problemformuleringen.
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H3 er inde pa dét, nar hun sperger: “Hvorfor inddrages der ikke noget af den
reelle analyse i konklusionen”. Svaret synes at veere, at kursisterne i delkonklu-
sionerne stiller kontrolspergsmal til de andre tekster i kompendiet til sig selv.

Men hvorom alting er, informanterne peger pa og kommenterer de forkla-
ringssekvenser, de finder i konklusionen.

S1 pointerer, at kursisterne ikke argumenterer for deres pastand om, at “ud-
viklingen” har fort til, at “den politiske nationalitet” og ikke ”de feelles kulturelle
elementer” dominerer i vore dage.

52 kommenterer den samme sekvens og siger, at den svaekkes af, at “ordet
udvikling ikke kvalificeres”. Han tilfejer, at de to neaeste forklaringssekvenser er
nogenlunde valide og ma forstas som, ”at tilliden binder os sammen skyldes, at
noget andet er pa retur”, og “sammenheengskraften sendres, fordi globaliseringen
foregar”.

52 savner dog en samfundsfaglig hjemmel for, at man kan forklare pa den
made, men det er nok ikke helt klart, om han teenker pa en strukturforklaring eller
en akterforklaring, en kausal forklaring eller en intentionel forklaring (jf. note 2).

R1 er tilsvarende inde pa, at kursisterne mangler beleeg — eller maske snarere
faglig hjemmel — for deres pastande. Hvorfor har “udviklingen” fert til, at den
politiske nationalitet er dominerende? Hvorfor har “tillid” aflgst “kulturel natio-
nalitet” som det, der skaber sammenheengskraft? Hvorfor er “globaliseringen”
arsag til, at sammenhaengskraften aendrer sig? Hun tilfgjer, at synopsen mangler
intern sammenheeng, fordi kursisterne i konklusionen ikke som i resten af op-
gaven begreenser sig til tiden for 1849.° Hun péapeger altsa, at synopsen mangler
koheerens, fordi analysedelen med dens delkonklusioner adresserer en anden
periode end konklusionen. R3 konstaterer, at “udviklingen” og ”globaliseringen”
anvendes som arsager i forklaringssekvenserne, og hun tilfgjer, at det kommer til
at std som pastande — hun mangler altsd ogsa faglig hjemmel — fordi kursisterne
“ikke treekker pa de faglige punkter fra delkonklusionerne”. Jeg gar ud fra, at
R3 dermed henviser til, at en reference tilbage til arbejdet med Grundtvig og
Kirkegaard kunne anvendes som beleeg for, at “de felles kulturelle elementer”
tidligere har domineret. Her mé& man ogsé sperge, om R3 teenker i kausale eller
intentionelle forklaringer. Endelig skal det neevnes, at R3 som den eneste savner
kausale konnektorer, der markerer, at kursisterne teenker i arsagssammenhaenge.

H1 savner ogsa hjemmel for, at de beleeg, der gives for pastandene, er fagligt
relevante. Nar kursisterne skriver, at sammenheaengskraften har veeret “domineret
af de feelles kulturelle elementer”, men at det nu er “den politiske nationalitet”,
der er dominerende, savner hun en inddragelse af, “hvilke historiske kreefter der
har haft hegemoni til at bestemme begrebets [sammenheengskraft] indhold til for-
skellige tider. Og hvorledes, ved brug af hvilke kildetyper, denne hegemoni kan
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konstateres/males”. H1 efterlyser altsa i et akterperspektiv intentionelle forklarin-
ger: Hvem er det, der har haft magt til at gere noget, der har fort til eendringer?
Og hun efterlyser ogsa en metodebevidsthed hos kursisterne: Med hvilke data/
kilder kan man vise det? Det kreever ogsa en forklaring, der altsa ikke adres-
serer det faglige indhold, men den faglige metode. Endvidere efterlyser H1 i et
strukturperspektiv arsagsforklaringer. Hun siger, at det “ikke er muligt at finde
ud af om [kursisterne mener, at] de forandringsdeterminanter der tidligere var
afgerende fortsat spiller en afgerende rolle”. H1 savner séledes faglig hjemmel
for de belaeg, som kursisterne leverer, og hun savner, at kursisterne kan operere
bade med intentionelle forklaringer og arsagsforklaringer.

Som i forbindelse med biologirapporten geelder det her, at informanterne
er diskurs-orienterede. Kun R3 adresserer det tekstuelle, nar hun siger, at hun
savner kausale konnektorer, men informanterne forholder sig ikke til, hvordan
en fagligt valid forklarings- eller argumentationssekvens opbygges tekstuelt. De
neevner, at der skal veere faglig hjemmel for de pastande, som kursisterne kom-
mer med, men det sker pa et generisk plan. Selvom S2 konstaterer, at der "ikke
[er] meget samfundsfag i synopsen”, og selvom H1 savner indholdsfaglig og
metodisk praecision, er det dog bemzerkelsesveerdigt, at informanterne forholder
sig generisk og overfagligt til spergsmalet om, hvad fagligt valide forklarings- og
argumentationssekvenser er. Det kan heenge sammen med, at de faglige mal i
leereplanen (dvs. kompetencemalene) er defineret for KUL som faggruppe og ikke
for de enkelte fag. Pa den anden side refererer de enkelte faglige mal tilbage til
de tre fag, fx at kursisterne skal kunne "redegore for forskellige livsanskuelser,
religioner og politiske holdninger”.

Heller ikke KUL-informanterne forholder sig til, hvad forklaringerne skal
anvendes til, altsd brugsaspektet. Som neevnt ovenfor finder de leerere, der gav
respons til denne synopsis, det anerkendelsesveerdigt, at kursisternes strategi er
at fremleegge de tekster, de har leest i undervisningen og har faet udleveret i op-
gavekompendiet. Man kan diskutere, om informanterne i forleengelse af dette ac-
cepterer, at det krav, man kan stille til kursisterne, er, at de skal kunne fremleegge
andres forklaringer, eller om de efterlyser selvsteendigt, undersogende arbejde.
For det sidste kunne tale, at flere af informanterne undrer sig over, at fund fra
delkonklusionerne ikke aktiveres i forbindelse med hovedkonklusionen. Dermed
viser der sig maske en kritik af, at kursisternes formal er at lagre og strukturere
viden i stedet for at udvikle viden og kundskab.

Den alment fagdidaktiske udfordring i forleengelse af denne case er, hvordan
man kontekstualiserer ‘forklaring” og ‘argumentation’ til en sammenhaeng, hvor
kursisterne skal anvende skrivehandlingerne i tre forskellige fag i fagligt samspil
i selvsteendigt undersogende arbejde. Altsd hvordan de pa et fagligt grundlag
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kan argumentere for et synspunkt pa virkelighedsneere, feellesfaglige problem-
stillinger. Som i biologi ma det veere intentionen at opstille leeringsmal i forhold
til tekstfremstillingskompetence, diskursbeherskelse og brug/anvendelse, der
understotter det dannelsesorienterede formél med undervisningen. Min pointe er
altsd, at der ma opstilles mél, der gor det muligt for kursisterne af f& en reflekteret
forstaelse af, hvad det vil sige at ’kunne” KUL pé et gymnasialt niveau, og hvad
man 'kan” eller ‘gor’ med historie, samfundsfag og religion i det problemlosende
arbejde i fagligt samspil. Dvs. der ma rettes fokus mod de tre fags forskellige er-
kendelsesinteresser, og pa om kursisterne kan benytte rsagsforklaringer, funktio-

nelle forklaringer og intentionelle forklaringer (jf. note 2) — og i givet fald hvordan.

Diskussion

I de to cases ses det, at leererne har fokus pa faglig diskurs, nar de taler om forkla-
ring og argumentation i elevernes faglige tekster. Mere preecist: de har fokus pa,
hvordan og om eleverne skriftligt reproducerer og gengiver den faglige diskurs,
sadan som den er forelagt for dem i leerebeger, kompendier, undervisning mv.
Leererne synes at indskrive sig i en reproduktivt orienteret didaktik, der star i
modseaetning til leereplanernes medborgerskabsdiskurs. Dén synes informeret af
en didaktik, der vaegter problemorienteret og kundskabsudviklende arbejde, og
hvor eleverne forventes at veere ekspansive i den forstand, at de skaber ny viden
for sig selv.

Spergsmalet om tekstfremstillingskompetence og spergsmalet om tekster-
nes brug kommenterer leererne stort set ikke pa. Det betyder, at leererne ikke
kommenterer pa, hvordan eleverne tekstuelt skal konstruere forklarings- og
argumentationssekvenser, og hvordan det realiseres fagspecifikt. Jeg formoder, at
leererne har en tavs viden om, hvordan man ‘ger’ deres fag, og at de formidler den
til eleverne ved at rette, nar eleverne ikke holder sig til diskursens konventioner
— enten fordi de udtrykker sig ‘upreecist” eller i et hverdagssprog pa baggrund
af hverdagserfaringer. At gore faget implicerer tilsyneladende heller ikke, at ele-
verne skal producere selvsteendige forklaringer og argumentationer. De skal blot
gengive andres. Det betyder endvidere, at leererne synes at have den opfattelse,
at eleverne i deres tekster skal positionere sig som akterer, der viser, at de kan
gengive den viden, som leererne har forelagt dem. Tekstfremstillings- og brugs-
aspektet er underkommunikeret i leerernes svar til mig, og man ma forestille sig,
at de ogsa er underdidaktiseret i undervisningen. Her er der brug for leeringsmal
som didaktisk redskab.

Det er ogsa nedvendigt at formulere leeringsmal, der tager udgangspunkt i,

hvordan man kan aktivere elevernes erfaringsbaserede forforstaelse i forbindelse
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med deres vej ind i den faglige diskurs. I biologi-casen er der et eksempel pa, at
eleven anvender en erfaring som hjemmel for at slutte, som han gor. En diskus-
sion af denne slutnings karakter kan veere udgangspunktet for en refleksion over
erfaringsbaseret-praktisk hjemmel over for faglig-teoretisk hjemmel.

Jeg ser det sadan, at de to sammenhaengende og store udfordringer i et sam-
menlignende skrivedidaktisk perspektiv er felgende:

For det forste er det nedvendigt, at leererne opstiller konkrete leeringsmal i de
enkelte fag, der kan guide elevernes appropriering af fagenes medierende red-
skaber og deres ekspansive anvendelse af dem i arbejdet med konkrete og fagligt
relevante problemer. Det er vigtigt at skabe undervisningspraktikker, herunder
skrivepraktikker, hvor eleverne kan kontekstualisere viden i problemorienteret
arbejde.

For det andet er det nodvendigt at sikre, at eleverne ikke bliver guidet til
pseudoviden (jf. Carlgren i dette nr. af CURSIV). Det kreever, at man undgar
praktikker, hvor leeringsmal anvendes som styringsredskaber, og hvor man
tester kontekstuafheengig viden, og i stedet arbejder med kontekstualiserede
nogleproblemer, og at didaktiktraditionens insisteren pa, at leererne har licens til
at formulere leeringsmal i et dannelsesperspektiv, fastholdes.

Den alment fagdidaktiske udfordring for leererne i forleengelse af de to cases
er, hvordan man kontekstualiserer ’forklaring’ (dvs. det at give fagligt valide
konklusioner) og ‘argumentation’ (dvs. det at argumentere for, at opgavens
konklusioner er holdbare) til en sammenhzaeng, hvor eleverne anvender disse i
selvsteendigt undersegende arbejde i fagene. Altsa koblingen til det dannende
formal med undervisningen. Jeg foreslar en fokusering pa sekvenserende og
stilladserende leeringsmal i de felgende tre bullet points — der refererer til den
bakhtinske ytringstrekant (Bakhtin, 1997):

* Opbygning af elevernes tekstfremstillingskompetence og evne til
tekstuelt at udfere skrivehandlinger — ikke kun som gengivelse af
andres brug af skrivehandlinger, men ogsa med egen stemme.

*  Opbygning af elevernes diskurskompetence. Arbejde med, at de kan
opstille kriterier for, hvornar forklaringer er fagligt valide: Hvilke
fagbegreber skal anvendes? Hvordan skal relationen mellem pastand,
beleeg og hjemmel veere? Hvilke initialbetingelser skal med?

*  Opbygning af elevernes dannelse. Arbejde med, at eleverne kan fa de-
res egen faglige stemme og kan forklare og argumentere i forbindelse
med selvsteendigt undersggende arbejde.

Laererne ma opstille sekvenserende og stilladserende leeringsmal for dette
og herunder reflektere over, hvordan eleverne med udgangspunkt i deres
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erfaringsbaggrund og i deres mede med faget kan na disse mal og tilegne sig

disse kompetencer. Dvs. hvordan kan eleverne fa en reflekteret forstaelse af,

hvad det vil sige at 'kunne’ eller ‘gore’ fag pa et gymnasialt niveau. Fx af hvad

det vil sige at gennemfore empiriske undersegelser i biologi eller at fortolke med

udgangspunkt i kilder i kultur- og samfundsfagsgruppen — og i begge tilfeelde

anvende resultaterne i problemorienteret arbejde.

Noter

1

I regeringens udspil til en gymnasiereform fra 2016 tales om nationale mal og resultatmal. Dvs.
styringsmal. De adresserer ikke de enkelte fag, men gymnasiets overordnede mal: at udfordre
alle elever, at flere elever starter pa en videregaende uddannelse og at trivslen gges. Se side 41 i
udspillet: http://www.uvm.dk/Uddannelser/Gymnasiale-uddannelser/fraelevtilstuderende

Follesdal et. al. (1990) skelner mellem tre forklaringstyper: arsagsforklaringer, funktionalistiske
forklaringer og formals- eller intentionelle forklaringer. Den forste seger en bevirkende arsag til
en begivenhed og siger, at hvis de og de initialbetingelser er til stede, vil Y altid blive efterfulgt
af X. Denne forklaringsform er gyldig i alle videnskaber. Den anden, der er gyldig i biologi
og ifelge nogle videnskabsteoretikere ogsa i fx sociologi, siger, at egenskaben X findes hos en
given organisme, fordi X har bedre konsekvenser for organismens reproduktionsevne end alle
neerliggende alternativer. Denne forklaringstype ma ikke forveksles med den klassiske teleologiske.
Den tredje, der er gyldig i humaniora og samfundsvidenskab, siger, at en handling udferes, fordi
den ifolge den handlendes opfattelse er det bedste middel til at na et formuleret mal.

For en problematiserende diskussion af denne tredeling, se Dagsland (2015).
Et forleb i 1. g pa stx, der introducerer til kemi, biologi og naturgeografi.

I kultur- og samfundsfagsgruppen pa hf indgar samfundsfag og religion pa C-niveau. Historie er
pa B-niveau.

Delkonklusionen inddrager ogséa Estrup og reekker dermed reelt leengere frem end til 1849, men
det aendrer selvfolgelig ikke ved R1’s pointe.
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