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Reviewet artikel

I artiklen vil der pd baggrund af en sammenligning af to
paradigmer inden _for uddannelsesteenkning — en angelsaksisk
curriculumteenkning (eksemplificeret ved John Biggs) og en
kontinental didaktisk tenkning (eksemplificeret ved Wolfgang
Klafki) — blive diskuteret forskelle mellem beskrivelser af
idealer for studerendes forstaelse med henblik pd en diskussion
af, hvad det vil sige at forstd i forskningsbaseret undervisning.
Der vil blive argumenteret for, at der skal veere en ontologisk
dimension pa to planer til stede i forskningsbaseret forstdelse.

Indledning!

Et vigtigt mal for universitetsundervisere er, at de stu-
derende bibringes en faglig forstielse. Men hvad vil det
sige at forstd 1 en universitetskontekst, hvor ramme-
setningen for undervisningen er forskningsbasering?
Rammesaxtningen forskningsbaseret undervisning ma
antages at indeholde intentionen, at de studerende op-
ndr en forskningsbaseret forstielse. Hvis der er denne
forbindelse, ma en forskningsbaseret forstielse vise sig
som en serlig dimension i1 undervisningen og som
en sarlig dimension 1 de studerendes faglige indsigt.
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Imidlertid er der forskellige uddannelsesparadigmer
pa spil 1 forhold til, hvad der karakteriseres som god
universitetsundervisning, og hvad der karakteriseres
som idealer for de studerendes forstielse. I det folgende
vil forstielsesfenomenet blive diskuteret pa baggrund
af henholdsvis en curriculumtradition og en didak-
tiktradition. Curriculum- og didaktiktraditionen er
ikke entydigt adskilte og bruges 1 nogle ssmmenhaenge
overlappende (Schnack, 2000). I denne sammenhang
vil der blive peget pi nogle principielle forskelle, der
har konsekvenser for universitetspedagogikken. Der vil
blive argumenteret for, at forskningsbaseret forstaelse
mi indeholde en overordnet ontologisk dimension
i betydningen en opmarksomhed vedrerende track
ved ‘det vaerende’ som henholdsvis virkeligheds- og
tilvaerelsesfortolkning. Denne opmarksomhed angar
det serlige forhold ved forskningsbaseret undervisning,
som er, at vidensformidling og videnshindtering 1 prin-
cippet skal knytte sig til produktionen af selvsamme
viden og dennes indbyggede pastande om menneske og
virkelighed. Den ontologiske dimension ma vise sig pa
to opmerksomhedsplaner, der omhandler henholdsvis
virkelighedstolkning og tilvarelsestolkning i form af 1)
Forstdelse som en opmarksomhed p4, at videnspro-
duktion er knyttet til udlegningen af virkeligheden
pa baggrund af virkelighedshandterende redskaber som
teorier, begreber og metoder og 2) Forstielse som den
studerendes opmarksomhed p3, at vidensproduktion
setter rammer for tilverelsestolkninger i og med, at der
skabes teorier om savel fysiske, sociale og individuelle
vilkdr for mennesket. Savel tilvaerelses- og virkeligheds-
tolkninger skal ses bade pa et filosofisk og et hverdags-
ligt plan, idet disse tolkninger kan fi konsekvenser for
alle menneskers hverdags- og arbejdsliv. Pistanden er,
at den ontologiske dimension risikerer at skjule sig 1
curriculumtraditionen, mens den 1 hejere grad fremmes
i den didaktiske tradition. I artiklen vil der dels blive



argumenteret for den navnte pastand og dels blive
diskuteret, hvordan denne forskel kan have betydning
for, hvordan forstielse initieres af undervisere og soges
skabt af studerende. Forinden vil der vaere en kort pra-
sentation af baggrunden for at opsette et skel mellem
en curriculum- og en didaktiktradition.

Curriculumtradition versus didaktiktradition

Skellet mellem en curriculumtradition og en didak-
tiktradition baserer sig pd en konstatering af, at der
er en grundleggende forskel 1 uddannelsestenkning
indenfor henholdsvis det angelsaksiske omrade og det
kontinentale og skandinaviske omrade. Siledes dan-
ner geografi og sprog i forste omgang udgangspunkt
for at tale om en forskel. Konstateringen, som der her
tages udgangspunkt i, foretages af Bjorg B. Gundem
og Stefan Hopman (Gundem & Hopman, 2002b; se
endvidere Hopmann, 2007). Et tydeligt tegn er den
store forskel, der er mellem de termer og begreber,
der bruges 1 de forskellige traditioner. Begrebet dan-
nelse (Bildung), som er centralt i didaktiktraditionen,
er uoversatteligt til engelsk. I forhold til fenomenet
forskningsbaseret forstielse er den grundleggende for-
skel, at forstielsesfenomenet 1 en curriculumtradition
indsettes 1 en ramme af effektivitet og produktivitet,
hvilket termer som ‘intended learning outcome’ og
‘constructive alignment’ vidner om (Biggs & Tang,
2007 og Andersen, 2010 for en kritik af begrebet
‘Constructive Alignment’). I praksis betyder det, at
forstielse skal udspille sig inden for en ramme af pi
forhand intenderede leringsmal, der ved hjelp af ef-
fektiv undervisning tilstreeber et fastlagt og maleligt
leeringsindhold hos den studerende, hvor eftektivitet
udmenter sig som et syn pa forstidelse som en op-
adgiende linexr bevaegelse. I en didaktiktradition er
forstaelsesfenomenet derimod knyttet til et begreb om
dannelse og dermed til personlige, faglige kompetencer
som selvsteendighed og kritisk tenkning i forhold til
tilegnelse af et videns- og kompetencetelt. Derudover
rummer dannelsesbegrebet, at den studerende opnar
evnen til at mediere mellem del og helhed og siledes
kan indsette viden 1 en historisk og samfundsmaes-
sig ramme (se Klafki, 2002), hvilket giver mulighed
for en opmarksomhed pa at se viden 1 relation til
tilvaerelsestolkninger. Med henblik pd denne proces
tilstrebes forstielse at vaere processuel og dialektisk
med henblik pd at se delelementer 1 forhold til den
helhed, som de indgir i. Saledes er der en ontologisk
dimension til stede 1 den didaktiske tradition som en
tilstraebt refleksion i forhold til virkelighedstolkning
og tilvarelsestolkning

Overordnet handler forskellen om det fokus, der er
typisk for curriculumtraditionen: At der er fokus p3,
hvad der skal forstis og ikke, som 1 didaktiktraditionen,
fokus pa hvordan der skal forstds, og hvilken betyd-
ning dette har for den, der forstir. Hamilton udtrykker

det saledes, at 1 curriculumtraditionen er sporgsmailet:
“What should they know?’, mens det 1 didaktiktraditio-
nen er: “What should they become?” (Hamilton, 2002,
5.80). Sporgsmalet om, hvordan der skal leres, kan ogsa
anskueliggores ved begrebet ‘restrained teaching’ som
fremfores af Hopmann (Hopmann, 2007). Med ‘re-
strained teaching’ menes, at der bevidst indlegges en
treeghed 1 undervisningen, siledes at den studerende
selv ma arbejde med at finde frem til en forstdelse.
Hyvis det antages, at en forskningsbaseret forstielse
handler om dels at blive prasenteret for en forsknings-
tilgang og dels selv at gennemga processer, der ligner
forskningsarbejde, s ma de studerende tilbydes lerings-
miljoer, der giver dem disse muligheder. Dvs. proces-
ser der tilbyder mulighed for at gennemgs tilstande af
forundring, frustrationer samt redskaber til at hindtere
vanskelige problemer. Deweys beskrivelse af teenkning
1 How We Think (Dewey, 1991), hvor han beskriver
tenkning som en proces, der indeholder elementer
af observation, hypoteser, atprovninger og forsegende
konklusioner, er et typeeksempel pa elementer i en
forskningsproces. Projektarbejdstormen er et eksempel
pa en leringsform, der tilgodeser denne proces. Dertil
skal fojes den ontologiske dimension som et saerligt
perspektiv 1 en universiteer sammenhaeng, hvor viden
1 princippet altid er pd usikker grund og derfor hele
tiden ma reflekteres 1 forhold til de forudsetninger, den
skabes ud fra og de implikationer, som den skaber for
menneskers virkeligheds- og tilvarelsestolkninger.

Metaforer for forstaelse

Forskellen mellem de to traditioner kan beskrives via
den brug af metaforer, der anvendes for at beskrive
forstielse. I Biggs og Tang (Biggs, 1999; Biggs & Tang
2007), som udleveres pa alle adjunktpaedagogikumkur-
ser 1 det danske universitetssystem, gives en praktisk
udlegning af curriculumtraditionen inden for uni-
versitetsundervisning. Forstelse bliver her beskrevet
som en taksonomisk trappestige af kognitive niveauer,
der gir fra et overfladisk niveau til et sikaldt dyb-
deniveau. Biggs SOLO-taksonomi, hvor ‘SOLO’ stir
for ‘Structure of the Observed Learning Outcome’,
er en videreudvikling af Blooms taksonomitenkning?
(Bloom, 1984), men er ifolge Andersen og Tofteskov
mindre kompleks end Blooms taksonomi, fordi den
udelukkende beskeftiger sig med kognitive niveau-
er (Andersen og Tofteskov, 2009, 5.37). Et vasentligt
problem ved Biggs taksonomitenkning fremhaves af
Hanne Leth Andersen (Andersen, 2010), idet hun pa-
peger, at Biggs begreb om dybdelering synes at vere
lig effektiv lering og siledes ikke afspejler lering og
undervisning som en helhedsorienteret tilgang, hvor
dybde handler om kompleksitet og om at etablere en
personlig relation til stoffet (Andersen, 2010 s.33)

[ en sammenligning mellem indholdsdimensioner
1 henholdsvis en curriculum- og en didaktiktradition
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viser der sig en interessant forskel: Taksonomier som
hierarkiske stiger, der beskriver intenderede kompe-
tencer og vidensindhold hos de studerende er ikke til
stede 1 didaktiktraditionen (se f.eks. Jank og Meyer,
2003 og Klatki, 1996), hvilket tilsyneladende hanger
sammen med synet pa graden af pracisering 1 malfor-
muleringen af elever og studerendes adferd (Hiim og
Hippe, 2007, kap. 8). Malformuleringer er vasentlige 1
didaktiktraditionen, men de viser sig ikke som takso-
nomier i den naevnte litteratur. Det ser saledes ikke ud
til, at der indenfor didaktiktraditionen er en billedlig
forestilling om viden og kompetencer som opadgiende
stiger eller trapper. Det er ikke fordi, der er fraver af
figurer 1 didaktiktraditionen, hvor trekanten eller andre
flerkantede figurer altid har spillet en central rolle (se
f.eks. Hopmann, 2007). At det er trekanter frem for
stiger, der viser sig 1 didaktiktraditionen vidner om, at
der i denne tradition tenkes 1 helheder, ssammenhange
og vekselvirkninger mellem del og helhed, mens der
1 curriculumtraditionen tenkes 1 opadgaende linezre
bevagelser. Siledes spiller taksonomier i form af be-
skrivelser af studerendes intenderede adferd en meget
beskeden rolle i didaktiktraditionen, om end taksono-
mier er et vilkar ved karaktergivning og i eksamens-
situationer for alle universitetsundervisere.

Vardsattelse af forstaelse

At vaerdsette? forstielse er en vasentlig opgave for un-
dervisere, og de studerendes made at forstd pd haenger
sammen med den feedback, som de far fra undervisere.
I feedbackprocessen identificerer undervisere forstael-
sesfejl og problemer og bruger siledes dette redskab til
at bringe de studerende pa ‘rette’ vej. Dvs. at den tilgang
som studerende har til viden i hej grad opbygges via
feedbackprocesser fra undervisere og medstuderende.
Antagelsen er, at der er en forskel 1 den made for-
staelsesfenomenet konstitueres pd 1 henholdsvis cur-
riculum- og didaktiktraditionen. I en curriculumtra-
dition vil der ske en vardszttelse af den studerendes
evne til at hindtere pi forhind opsatte mal for lering,
mens der 1 en didaktiktradition 1 hejere grad vil ske
en verdsattelse af kompetencer, der indskriver sig i en
dannelsestradition, si som historisk, vaerdimaessig og
kritisk opmaerksomhed. Der skal hertil fojes, at Biggs
ser ikke-intenderede leringsmal 1 form af kreative, ori-
ginale og reflekterende tilgange som et mil for det ho-
jeste niveau ‘extended abstract’ (Biggs, 2007, 5.185-86),
men sporgsmailet er, hvordan disse kan opfyldes 1 en
ramme af intenderede leringsmal, hvis de ikke er til
stede som en grundstrem i undervisning i form af en
ontologisk dimension, der tillader den studerende at
foretage opdagelsesrejser vk fra de udstukne mal (se
Barnett, 2007, s.71).

Et problem med taksonomifzenomenet 1 SOLO-
taksonomiudgaven er, at der bliver lagt et fokus pa
forstielse som kognitive processer (Andersen, 2010).
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Derved kommer der til at mangle en tematisering af,
at forstielse influeres af den mide, forstielse vaerdset-
tes pa til fordel for en taenkning, hvor taksonomien
ses som en slags mere eller mindre objektiv og gen-
nemskuelig vaerdisettelse at studerendes prastationer.
Dermed kommer forstelsestenomenet til at fremsta
som verdifrit. Et tegn herpa er videre, at der i den
angelsaksiske forstelse af forstaelse ikke er historicitet
indlagt, hvilket derimod er tilfzldet i den kontinentale
tradition, hvor historiciteten indlemmes i forstielses-
begrebet. At historicitet har at gore med forstielsens
ontologiske dimension begrebssattes af Gadamer med
begrebet ‘virkningshistorie’ (Gadamer, 2004, s.324).
Det horer med til at forstd noget, at det ses 1 et historisk
perspektiv 1 og med, at det gennem historien nder-
gar skiftende forstielser og begrebsudvikling. At forsta
foregir ikke blot lineart men derimod i en bevagelse
frem og tilbage, hvor den historiske transformation af
ideer, begreber og modeller ma tenkes med ind 1 den
udlegning, der foretages. I den sammenhang er det,
at Gadamers begreb om ‘horisont’ bliver interessant,
fordi han med denne metafor peger pa forstielse som
en art opdagelsesrejse gennem lag af betydninger og
udlegninger.

Der tales ganske vist om dybdeforstielse 1 Biggs
og Tangs udlegning af forstielse, og man kunne som
Ronald Barnett (Barnett, 2007, 5.18) valge at sige,
at der 1 dette begreb ligger en ontologisk dimension,
men sporgsmilet er, om dette kan laeses ind 1 Biggs’
begreb. Samtidig er det sporgsmalet, hvad der netop
menes med ‘dybdeforstielse’. Billedet af forstdelse som
en trappestige befolket med forskellige typer af verber
risikerer at forfore bade underviser og studerende til
en forestilling om, at forstaelseskvalitet kan udtryk-
kes som en trappestige. Hvis man ser begrebet dyb-
deforstielse 1 forhold til et hermeneutisk begreb om
forstaelse, sa bliver dybdeforstielse forholdsvis fladt, da
dybde tilsyneladende er en metafor for, at alle verber
er sat 1 spil men ikke, at der er noget ‘unheimlich’ pa
spil. At der ikke er noget uhjemligt/uhyggeligt pa spil
har betydning for, hvorvidt der er tale om forstielse 1
betydningen af, at denne indvirker pi den studerendes
person og selvforstielse som studerende, der skal forstd
forskningsbaseret.

Forskningsbaseret forstaelse som
tilveerelses- og virkelighedstolkning

Umiddelbart kan forstdelse fremsta som et forholdsvis
simpelt fenomen, som handler om, at noget gar op for
de studerende — at de regner noget ud eller at noget
falder pa plads for dem. Forstaelse kan ganske vist godt
opleves som et glimt eller en brik, der falder pa plads,
men derudover skal der her argumenteres for, at for-
stdelse er en begivenhed, der knytter sig til en almen
grundleggende tilverelses- og virkelighedsfortolkning
samtidig med, at den foregir i en bestemt kontekst,



som 1 og med dennes vaerdiindhold giver retning og
mening til forstielsesprocessen og de handlinger, som
folger med denne. Denne forstielse af forstielse som
tilveerelsestolkning bygger pd en hermeneutisk tilgang
til forstielsesfenomenet, kombineret med en Dewey-
inspireret, pragmatisk tilgang til forstdelse. I denne optik
handler det dels om at se forstielse som en afdekning
af den tilvaerelses- og virkelighedstolkning, som man
som menneske er en del af, og dels 1 et pragmatisk
perspektiv at veere opmarksom pd, at menneskers be-
grebsanvendelse, virkelighedsudleegning og metodiske
tilgang har implikationer. Siledes har det implikationer
for mennesket, hvilke kulturelle og praktisk redskaber
det bruger til at beskrive sig selv med og til at 2endre
virkeligheden med. I en praktisk universitetspaedagogik
er det et vaesentlig indhold 1 den forskningsbaserede
undervisning, at studerende opndr et skaerpet blik for
dette 1 form af en grundig skoling 1 betydningen af, at
det har betydning for virkelighedstolkning (jf. punkt
1)og tilverelsestolkning (jf. punkt 2) hvilke begrebs-
massige og praktiske redskaber, der anvendes til vi-
densskabelse 1 og uden for undervisningssituationen.
Dette gelder inden for alle videnskabskabsomrider
men bor is@r vere en tematisering, der tages op inden
for humaniora og samfundsvidenskab.

Undervisere sporger ofte studerende om, hvorvidt
de har forstdet. Interessant nok sporger de sjeldent om,
hvorvidt den studerende har lert, selvom der i stu-
dieordningerne stir leeringsmal og ikke forstdelsesmal.
Miaske er der en grund til, at en universitetsunderviser
ikke stiller sporgsmailet: ‘Har 1 lert? og 1 stedet stil-
ler sporgsmalet ‘har 1 forstiet?’. En grund til at stille
sporgsmalet ‘har 1 forstaet’ frem for ‘har 1 lert’, er at
forstielsestermen rummer en dimension, der indsatter
det tilstraebt lerte 1 en meningssammenhaeng, der er
knyttet til en ontologisk dimension. Det kunne vaere
interessant at undersoge tesen empirisk, men 1 forste
omgang bygger jeg pa egen erfaring samt iagttagelse
af andre undervisere.

Forskellen mellem lering og forstaelse kan 1 denne
sammenhzeng ikke diskuteres uddybende, men en va-
sentlig forskel er, at om end laering er et grundleggen-
de vilkar for mennesket (jf. Dewey, 1997), sa kan lering
ud fra en didaktiktradition ses som en underkategori af
forstaelse, fordi lering netop kraver forstielse 1 form af
en indsxttelse 1 en tilvaerelses- og virkelighedsfortolk-
ning, idet laering kraever en meningsorientering — dels
1 forhold til den lerendes egen horisont og, hvis den
skal vere forskningsbaseret, ogsa 1 forhold til en vir-
kelighedstolkning. Ellers bliver leringen blind, hvilket
maske forklarer, at underviseres spergsmal om forstielse
er et sporgsmal om, hvorvidt klangbunden for lering
er etableret.

Den ontologiske dimension i
forskningsbaseret forstaelse

Forstielsens serlige dimension er som navnt af onto-
logisk karakter, idet forstielse ifolge bl.a. Gadamer (Ga-
damer, 2004) handler om menneskets grundleeggende
mide at vere til pd. Mennesker bevager sig forstiende
rundt 1 verden, idet de hele tiden forseger at orientere
sig ved vedvarende at foretage forstielsesudkast, og si-
ledes befinder det sig i en evindelig proces, der kan
beskrives ved hjalp af begreberne forstielseshorisont,
virkningshistorie, hermeneutisk cirkel og horisontsam-
mensmeltning, for blot at nevne nogle af hermeneu-
tikkens grundbegreber. Wolfgang Klaftkis begreb om
‘kategorial dannelse’ kan kaste lys over, hvordan denne
ontologiske dimension kan blive bragt 1 spil 1 en ud-
dannelsessammenhang. Som det tidligere er fremgiet,
repraesenterer Klatki en didaktiktradition. Han skriver
primeart 1 forhold til et grundskoleniveau, men det
antages her, at Klafkis begreb om kategorial dannelse
kan anvendes 1 en universitetssammenhaeng.* Begrebet
om kategorial dannelse bestemmes af Klatki som en
dobbeltsidig abenhed: At den studerende dbner sig for
verden og at verden abner den studerende.’

Der ligger 1 Klatkis begreb om kategorial dannelse
en tosidighed, der pa den side retter sig udad — at der
skal vaere en dbenhed for, hvad der viser sig — den stu-
derende skal dbne sig for verden. Samtidig skal denne
ibenhed virke tilbage pa den studerende, siledes at
verden dbner den studerende. Der er her tale om en
dannelsesdimension, hvor der er fokus pa, hvad medet
med et stof 1 form af en dbenhed for en tilvaerelses- og
virkelighedstolkning® gor ved en studerendes forstielse
af sig selv som individ og som socialt vaesen. Denne for-
staelse kan beskrives som en forstielse, der kan foretage
en mediering mellem enkeltdel og helhed eller mellem
det enkelte og det almene. Dvs. at den studerende 1
tilegnelsen af diverse teorier og metoder skal kunne
sette disse 1 relation til sin egen rolle som tilverel-
ses- og virkelighedsfortolker. Det kan enten vere som
fremtidig forsker, hvor den studerende selv bliver til
vidensproducent pa et videnskabeligt niveau, eller det
kan vare som akademiker, der bruger videnskabeligt
produceret viden 1 sin professionelle praksis. I begge
tilfzelde skal den studerende 1 sin fremtidige profession
kunne se sin egen rolle som mediator af videnska-
belig produceret viden i forhold til hverdagslivet. En
mediator der kritisk kan diskutere, hvilken betydning
en given vidensproduktion har for menneskers liv og
deres forstielse af sig selv. At vide er netop ikke blot at
kunne afspejle en virkelighed men handler om at have
sat denne virkelighed 1 et serligt perspektiv. Det er et
metaperspektiv pa dette perspektiv, som den studerende
skal kunne installere 1 sin forstielse af stof og metoder.
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Implikationer af en ontologisk
dimension i universitetsundervisning

En ontologisk dimension i universitetsundervisning ma
for det forste vise sig 1 en processuel tilgang og for det
andet som en videnskabsteoretisk og filosofisk tilgang,
idet vidensproduktion pa et universitet er en virksom-
hed, der 1 princippet forholder sig til tilverelses- og
virkelighedstolkninger. Videnskabsteoriundervisning
foregdr ofte deduktivt, hvilket vil sige som prasentation
af forskellige videnskabsteoretiske positioner. En sidan
overordnet prasentation vil vere nedvendig men kan
have som konsekvens, at videnskabsteori bliver et ap-
pendiks. Siledes bliver videnskabsteori 1 mange opgaver
isoleret som et pligtigt isme-afsnit eller som en rigid
brug af begreber frem for, at der lebende 1 opgaven
indgdr en videnskabsteoretisk diskussion. En mulighed
er, at den deduktive tilgang kombineres med en mere
induktiv tilgang, som tager udgangspunkt i den fag-
lige disciplin, som de studerende arbejder med. Det vil
kraeve en lobende tematisering af dels det ontologiske
niveau og dels en tematisering af, hvordan videnspro-
duktion kan @ndre og pavirke den maide, vi plejer at
teenke og gore pa — det vare sig 1 form af mader vi
bygger broer pd, forholder os til deden eller, om sprog
skal forstis pa den ene eller anden mide. Siledes kan
teorier og metoder diskuteres med henblik pa, hvilken
tilvaerelsestolkning og virkelighedstolkning de tilbyder
og dernast vurderes 1 forhold til hvilket videnskabs-
teoretisk paradigme de tilhorer. En sidan tilgang skal
naturligvis afvejes 1 forhold til hvilken disciplin, der
er tale om og hvilken faglig del, der er genstand for
undervisningen. Det skal siledes ikke anfegtes, at der 1
undervisning ogsa skal anvendes metoder inspireret af
Biggs og Tang men pointen er, at uden en medtenk-
ning af en ontologisk dimension vil forskningsbaserin-
gen ikke vere til stede.

Med en metafor kan denne forholden sig til videns-
produktion betegnes som en vekselvirkning mellem
at ‘vere hjemme’ — f.eks. 1 et stof — og ‘at ga ud af
hjemmet og vende tilbage med nye indretningsmu-
licheder’ — hvilket sker, nir den studerende med ud-
gangspunkt 1 sin ‘hjemme’-forstdelse gar ud og @ndrer
sin forforstielse og siledes bevaeger sig ind 1 en anden
type af forstaelseshorisont — en allerede given eller en
som er pa vej til at blive dannet. Sdledes kan den stu-
derende ses som varende 1 en proces mellem et forsog
pa ‘at vere hjemme’ 1 en faglig tradition, men samtidig
forsoge ‘at vaeere ude’. En del af undervisningen pa et
universitet bestdr 1 at laere at indga 1 bestemte typer af
sprogspil (Wittgenstein, 1984), hvor dette at indga 1
sprogspil kan ses som en mide, hvorpa den studerende
viser sin hjemmehorighed 1 forhold til en universitaer
horisont og en faglig tradition. Den studerende larer
at indga 1 disse sprogspil via tekstlesning, forelaesnin-
ger hvor grundleggende noglebegreber udpeges og 1
forskellige former for dialogisk undervisning og vej-
ledning samt seminarundervisning, gruppearbejde og
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projektarbejde. Men derudover forventes det af den
studerende, at denne ikke blot sztter sig hyggeligt til
rette, men at den studerende kan indtenke et element
af vidensproduktion og forholde sig aktivt til, at viden
i form af teorier, modeller og metoder er noget, der
er produceret og bliver produceret. Det er her, at den
ontologiske dimension kommer ind. Underviserens
rolle er at nere denne dimension ved vedvarende at
inddrage den i sin formidling og i sin tilbagemelding
til studerende.

Afslutning

Hvis forskningsbaseret forstielse handler om at kunne
se nye perspektiver og at danne mennesker, der kan se
nye perspektiver, si er didaktiktraditionen i1 hej grad
relevant. Hvis forskningsbaseret undervisning derimod
handler om en instrumentel tilgang til stof, hvor selv
feenomener som refleksion og kreativitet gores instru-
mentelle, si er curriculumtilgangen den mest relevante.
Skal der foretages en opbledning i mellem de to tradi-
tioner, si kan man valge at lere fra begge paradigmer
og siledes tage det bedste fra hver af disse. Der er i
curriculumtenkningen en serlig klarhed, som viser sig
brugbar i planlegning af undervisning. Samtidig er net-
op klarheden en fare, idet der sker en forforelse 1 for-
hold til forstielse af, hvad viden og vidensproduktion
er.Vasentligt er det at sette viden og vidensproduktion
1 et ontologisk perspektiv, hvis en forskningsbaseret
forstaelse skal opnds. At didaktiktraditionen giver et
vasentligt bidrag hertil er pointen i nervaerende artikel.
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Noter

1 Tak til to anonyme reviewere og til Tone Saugstad for kon-
struktive kommentarer til artiklen.

2 Inspireret af anvendelsen af taksonomier til kategorisering
indenfor biologien udviklede Bloom m.fl. (Bloom, 1984) i
1950’erne taksonomitenkningen i relation til uddannelse med

henblik pa at give undervisere et redskab til at kategorisere
elevers niveauer af forstaelse.

Begrebet ‘vaerdsatten’ skal her forstds pd baggrund af John
Deweys begreb om ‘valuation’. (Dewey, 1988)

Ronald Barnett indsatter en fordring om en ontologisk dimen-
sion 1 hejere uddannelse 1 bogen A Will to Learn (Barnett, 2007),
idet han udlegger den ontologiske dimension som grundtraek
ved studerendes tilstedevaeren i en uddannelsesverden. Siledes
diskuterer Barnett temaer som den studerende angst og vilje 1
en verden praget af usikkerhed, idet viden i en videnskabelig
verden altid vil have en underliggende grund af tvivl. Barnett
har et seerligt fokus pd den studerendes vilje til at lere og anser
dette som det helt afgerende grundlag for, at studerende lerer
(Barnett, 2007, s.67). Naerverende artikel er ikke disharmone-
rende med Barnetts udlegning af, hvad en ontologisk dimension
vil sige, men laegger veegt pa den studerendes opmarksomhed
pa ontologisk kompleksitet 1 videnskabelig vidensproduktion
og underviserens opmarksomhed pa tilstedevarelsen at en til-
svarende ontologisk dimension i de studerendes forstaelse.
»Kategoriale bildung meint das »Sichtbarwerden von allgemei-
nen, kategorial erhellenden Inhalten auf der objektiven Seite
und das Aufgehen allgemeiner Einsichten, Erlebnisse, Erfahrun-
gen auf der Seite des Subjekts. Anders formuliert: Das Sichtbar-
werden von ‘allgemeinen’ Inhalten, von kategorialen Prinzipien
im paradigmatischen ‘Stoff”, also auf der Seite der “Wirklichkeit’,
ist nichts anderes als das Gewinnen von ‘Kategorien’ auf der
Seite des Subjekts.« (Klafki, 1996 s.144).

Det er ikke helt tydeligt, hvordan Klafki bruger begreberne
verden og virkelighed. I nervaerende artiklen sammentfattes dette
mode i en dbenhed overfor en grundleggende tilvaerelses- og
virkelighedstolkning.
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