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Forord

Denne avhandlingen framstiller og tolker i et fenomenologisk perspektiv hva fem

leerere pa fadeltskolens mellomtrinn ville oppna med undervisningen. Det redegjares for
hvordan de mener at de didaktisk planla og tenkte, og hvordan de tenker etter
undervisningsgjennomfgring. Utgangspunktet for avklaring av den enkelte lzererens tenkning
og planlegging er fire gjennomfarte undervisningsopplegg i samfunnskunnskap.
Undervisningsoppleggene utredes etter tur umiddelbart etter gjennomfaring.

Samfunnskunnskapsdelen i samfunnsfaget gir et annet utgangspunkt for undervisning i fadelt
skole enn f.eks. undervisning i typiske progresjonsfag gir. Undervisning i dette hoved-
momentet vektlegger fellesskapet i klasseenheten, og forener pa mange mater den nasjonale
lereplanens malsetninger for lzering og sosialisering i bred forstand.

Lerernes tenkning og planlegging forstas pa bakgrunn av erfaring med konkrete
undervisningssituasjoner, som didaktiske analysekategorier ut fra kodete aktivitetssegmenter i
en handlingsteoretisk forstaelsesramme. Dette analyseres videre i et kunnskapsteoretisk
perspektiv, forstatt som praktiske og formale kunnskaper. Den kunnskapsteoretiske analysen
inngar bade i avdekkingen av hvilke kunnskaper lzrerens didaktiske tenkning og planlegging
representerer, og som en nermere analyse av denne kunnskapens kunnskapsteoretiske status.

Som didaktiske tankestrukturer ma denne tenkningen ngdvendigvis ha generelle trekk som er
gjeldende for all pedagogisk tenkning og planlegging uansett skoleslag. I tillegg har
begrunnelser og arsaksforklaringer sine seregne trekk innen de fagspesifikke rammene og den
kontekstuelle rammen fadeltskolen representerer.

A forsgke & forstd mest mulig helhetlig laereres tenkning og undervisnings-planlegging gir et
bilde av den mangesidige rollen laereren i slike sma skolesamfunn har. Med fa elever i klassen
ser leereren i starre grad den enkelte eleven i sin unike livsverden og engasjerer seg pa et bredt
felt. Neerheten mellom learer og den enkelte elev i en liten elevgruppe gir store muligheter for
a preve ut pedagogiske idéer, men kan ogsa gi fallgruver.

Datainnsamlingen skjedde gjennom intervju. Den datagenereringen dette representerte
framstilles farst som laererens praktiske argumentasjon forsgkt fenomenologisk forstatt slik
leereren sa det. Deretter tolkes det kunnskapsgrunnlaget som den enkelte laererens tenkning og
undervisningsplanlegging representerte, farst som enkeltcase og deretter oppsummert pa tvers
av casene.

Som enhver klasseromsforsker kan jeg bare forsta undervisningsvirkelighetene gjennom egne
forstaelsesrammer som her er sgkt underbygget med teoretiske rammer for tolkning. Jeg
mener ikke & ha fatt den fulle innsikt i disse leerernes tenkning og planlegging tilknyttet dette
faglige hovedemnet. Til det dreier leererrollen seg om for mange mangesidige og komplekse
mellommenneskelige fasetter i et samspill mellom leerer og elever. En kan aldri fullt ut forsta,



og langt mindre gjengi til andre, andre personers erfaringer. At slik forskning ma framstilles ut
fra en forstaelsesramme kan en imidlertid aldri komme bort fra. Framstillingen kan i lys av
forstaelsesramme gi oss naermere innsikt i hva undervisning i slike kontekstuelle
sammenhenger dreier seg om.

Undervisning framstar som kompleks og mangedimensjonell i sin sammenheng. A forsta slike
sammensatte virkeligheter krever avdekking av mange forstaelsessammenhenger, noe som
0gsa skaper tilsvarende mangesidige utredninger i denne framstillingen. A tilegne seg
helheten i framstillingen vil derfor kreve bade anstrengelse og engasjement av leseren. Jeg vil
til gjengjelde love leseren at slik anstengelse vil gi en avklaring av noen grunnleggende ting
som en behgver & vite noe om i didaktikken, bade generelt forstatt og forstatt i slike eksplisitte
sammenhenger.

Jeg vil rette en takk til de leererne som sa seg villige til & delta i forskningsprosjektet. Uten
disse lerernes villighet til a stille sin tenkning og undervisningsplanlegging apen for
granskning, kunne jeg ikke kommet fram til noe resultat. Takk ogsa til Hagskolen i Nesna
som bidro med tidsressurs i arbeidsavtale og driftsmidler. Med slike rammer var det mulig &
gjennomfare dette forskningsarbeidet. En takk rettes ogsa til kollegaene 1. amanuensis Harald
Nilsen for korrekturlesning, professor Karl Jan Solstad og hggskolelektor Ole Johan Ulriksen
for gjennomlesning. En takk ma ogsa rettes til min ektemann, hagskolelektor Per Amundsen,
som innimellom dro meg bort fra bgkene og datamaskina og bidro til at jeg klarte a finne en
god balanse mellom arbeid og fritid.

En spesiell takk rettes til veilederen, professor Stefan Hopmann ved NTNU. Den apne og

klare kommunikasjonen som denne veiledningen representerte, var til stor hjelp i arbeidet.

Hagskolen i Nesna, 21.01.2002
Elsa Lafsnas

(Orginalutgaven var skrevet pa Word Perfect — Macintosh. Ved transformering over til PC, har
denne utgaven fatt et starre sideantall.)
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1.0 INNLEDNING

Undersgkelse av fem lareres tenkning og planlegging i et avgrenset samfunnskunnskapsemne pa
fadeltskolens mellomtrinn analyseres her i et fenomenologisk perspektiv med utgangspunkt i
Schutz” (1970, 1972, 1982) fenomenologiske alternativ, og med kunnskapsteoretisk utgangs-
punkt i Fenstermachers (1994) utredning om kunnskapsteoretisk analysegrunnlag. Schutz”
fenomenologiske alternativ utgjer et sosiologisk perspektiv, et handlingsteoretisk utgangspunkt.
Lareres tenkning og planlegging, analysert som formale og praktiske kunnskaper i et
kunnskapsteoretisk perspektiv, kan gjennom en slik handlingsteoretisk forstaelsesramme
avklares som kunnskapsstrukturer og handlingsmgnstre.

Planlegging forutsetter tenkning. Pa samme mate forutsetter undervisning bade tenkning og
planlegging. Dette griper inn i hverandre. Tenkningen er motivene bak de handlinger som gjares
i klasserommet, slik disse framstar i ettertid som intendert handling og som begrunnelse for
gjennomfart handling. Planleggingen er prosjektert handling (Schutz 1982, s. 27), den
tenkningen som I til grunn da laereren pa forhand sa for seg handlingsforlgpet. Til sammen
refererer tenkning og planlegging til tankestrukturer slik disse framstar i praktisk handling og
begrunnes ut fra dette.

Min interesse i leereres tenkning og planlegging var i utgangspunktet rettet mot leerernes
kunnskapsteoretiske forstaelse, samtidig som jeg gnsket a forsta hvordan kunnskapene framsto i
praktisk handling. Et visst overblikk over forskningsfeltet var ngdvendig for a bestemme seg for
hvilken tilneerming jeg selv skulle ta til det & forsta mer om laereres tenkning og planlegging.
Nermere studium av leereres tenkning og planlegging ledet meg raskt inn i et bredt forsknings-
felt. Innen dette forskningsfeltet forstas avklaring av lereres tankestrukturer som del av
leerertenkningstradisjonen («teacher thinking») (Clark og Yinger 1977; Stremnes og Sevik 1987;
Bergem 1993). Dette krever en avklaring i forhold til andre mater & forsta leereres tenkning pa.

Med fokus pa en praksistilknyttet tenkning og handlingsmanstre valgte jeg a forsgke a forsta
dette bade som kunnskapsfeltets nedfelte didaktiske kategorier og som tankestrukturer i et
kunnskapsteoretisk perspektiv. Didaktisk tenkning kan forstas ut fra kunnskap innenfor en bred
forskningstradisjon, og med felles referanseramme. Slik forstaelse statter seg pa en rekke
forskningsparadigmer. Her i Norge har bl.a. Kleven (1994, s. 19-48), i forbindelse med forskning
pa undervisning som valgsituasjoner, oppsummert forskningsparadigmer som forsgker & avdekke
leererdyktighet og god undervisning.

For & kunne forsta neermere de didaktiske begrepene og modellene som leererne forholder seg til i
sin tenkning og planlegging, settes den kunnskapen dette representerer inn i en kunnskaps-
teoretisk forstaelsesramme. Med utgangspunkt i var utdanningstradisjon og hvordan vi forholder
oss til kunnskapsbegrep i dagliglivet, sekes denne kunnskapen forstatt som formale og praktiske
kunnskaper slik jeg forstar Fenstermachers (1994) utredning av dette. Med inndeling av
kunnskap i to slike grove typekategorier analysert i relasjon til hverandre, kan kunnskapen gis et
dypere forstaelsesniva.



Lerernes tenkning og planlegging forstas altsa bade med utgangspunkt i de didaktiske relasjoner
dette avdekker, de planleggingsmodeller dette representerer, og som tankestrukturer i praksis.
Tilnermingen forener didaktisk tenkning og leeretenkningstradisjonen.

Fenstermacher (1994) forklarer hvordan formale og praktiske kunnskapskategorier kan anvendes
bade i analysen av larerens kunnskapsbase forstatt som tankestrukturer, og for en n&ermere
kunnskapsteoretisk analyse av de kunnskaper som kommer til uttrykk. En slik kunnskaps-
teoretisk analyse ga meg mulighet til & forene interessen i a forsta gyldigheten i laererens
tenkning og planlegging, og a forsgke a analysere de uttrykte kunnskapene narmere som type
kunnskap.

Noe av lzrerens tenkning kan veere vanskelig a analysere. Dette skyldes at det ogsa kan ligge
ubevisste kunnskapsaspekter til grunn for det som gjares. Slike ikke gyeblikkelig bevisste
aspekter definerer Fenstermacher som del av den kunnskapen som forevises i praksis. | analysen
av det kunnskapsgrunnlaget hver enkelt laerer sgker a gjgre undervisningen gyldig pa, ser jeg
dette kunnskapsaspektet i trad med hvordan van Manen (1995) anvender begrepet lererens
personlige «takt». Begrepet «takt» brukes da som et innlevelsesorientert «takt»-begrep. Dette er
et begrep for den mer personlige, men ubevisste stil. Begrepet bergrer formal sa vel som praktisk
kunnskap, men dreier seg om en kunnskap som vanskelig lar seg definere rasjonelt som formal
eller praktisk kunnskap. Senere, i tilknytning til en neermere analyse av hvordan uttrykt kunnskap
kan forstas kunnskapsteoretisk, bruker jeg «takt»-begrepet pa en annen mate. Da brukes begrepet
med utgangspunkt i hvordan Metz (1995) utreder Johann Friedrich Herbarts begrep «takt», som
et mellomledd mellom formal og praktisk kunnskap.

Avklaringen av lareres tenkning og planlegging tar sikte pa a finne svar pa hva som skaper en
opplevelse av gyldighet i undervisning. Begrepet gyldighet, jfr. tittelen pa oppgaven, peker mot
det undersgkelsen vil finne svar pa. Det som her sgkes avdekket, er gyldigheten i leererens
tenkning forstatt som didaktiske kategorier og tankestrukturer slik dette forstas i sasmmenheng
med det som skjedde i gjennomfart undervisning. Gyldighet skapes i undervisningen i sam-
handlingen mellom leerer og elever, og gis i den retrospektive avklaringen mellom forsker og
leerer anerkjennelse i lys av allerede kodete intensjonelle handlinger (Schutz 1972, s. 101). Til
slutt oppsummeres dette av forskeren som gyldighet i relasjon til kunnskapsfeltets referanse-
ramme. Begrepet gyldighet utdypes naermere tilknyttet avklaring av hovedproblemstillingen, jfr.
kap. 6.

Begrepet «takt» peker fram mot en konklusjon om at en form for «takt» er en ngdvendig
forutsetning fra bade leaerers og elevers side for at den interaksjonelle undervisningen skal
oppleves gyldig. «Takt»-begrepet viser farst og fremst til Herbarts (Metz 1995) framheving av
det subjektivt intuitive i utviklingen av personlig kunnskap, det subjektivt intuitive som kan
informeres. Personlig informert «takt» er s&rlig ngdvendig i slik interaksjonell samhandling som
undervisning inneberer.

Analysen tar utgangspunkt i didaktiske kategorier i en analysemodell for didaktisk tenkning der
de ulike didaktiske relasjonene ses som deler av en helhetlig sammenheng. En analysemodell for
didaktisk relasjonstenkning operasjonaliserer leerernes tenkning og planlegging i forhold til grove
kategorier (Bjorndal og Lieberg 1978). Gjennom en slik modell kan virkeligheten ses i relasjon
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til de analysekategorier modellen fokuserer pa. Virkelighet og modell vil std i et dialektisk
forhold til hverandre. Begrepene vil derfor endres nar opplevelsen av den konkrete
undervisningssituasjonen endres. Tenkningen og planleggingen avdekker dermed saregne trekk
ved de fadelte skolene laererne forholder seg til.

@nsket om & forske pa leereres tenkning og undervisningsplanlegging i samfunnskunnskap pa
fadeltskolens mellomtrinn har sin bakgrunnshistorie som jeg her kort skisserer innledningsvis,
kap. 1.1. For a kunne sammenligne de enkelte casene velges et spesifikt faglig fokusomrade.
Dette utredes videre i kap. 1.2. Praktiske forskningsrammer utredes i kap. 1.3. Videre gis i kap.
1.4 en forelgpig forklaring av hvordan tenkning og planlegging kan forstas som effektuering av
praktiske handlingsstrukturer. Til slutt redegjgres for avhandlingens oppbygning, kap. 1.5.

Undervisning framstar som kompleks og mangedimensjonell i sin sammenheng. Leseren vil
derfor mate en framstilling der mange forhold griper inn i hverandre. Etter som jeg arbeider med
Schutz og hverdagsteori pa den ene side og kunnskapsteori pa den annen side, kan det veere
vanskelig for leseren & fglge meg i framstillingen. Forsgket pa a skape oversikt kan derfor
kanskje oppleves som at jeg gjentar meg selv noe. De forskjellige kunnskaper som den helhetlige
forstaelsen avdekker, griper inn i hverandre. Dette gjar at noe gjentakelse ogsa blir ngdvendig for
a fa framstilt de enkelte kunnskapsomradene og de forhold som virker inn pa disse kunnskaps-
omradene. Samtidig stiller forskningsdesignet krav til framstilling pa flere nivaer. Framstillingen
forholder seg til enkeltcase, og oppsummerer pa tvers av casene. Den tenkningen og
planleggingen som dette representerer oppsummeres videre som helhetlige perspektiver.

1.1 Utgangspunkt for forskningsinteresse

Som lererutdanner og kursholder mgter jeg utfordringer med a skape en undervisning som kan
gi best mulig meningsfylt grunnlag for den undervisningspraksisen som den enkelte student eller
kursdeltaker selv skal utgve. | den sammenheng har jeg stadig matt leerere som synes at en
betingelse for a fale at de har fatt skikkelig utbytte av undervisningen eller kurset, er at formale
kunnskapsperspektiver har blitt problematisert i forhold til praksisperspektiver og de mange «ja,
men..», «hvis ..», «pa kort sikt..», «pa lang sikt ..» og «hva hvis ..» har blitt belyst og drgftet.

Jeg har forgvrig mine nesten 20 ars erfaring som grunnskoleleerer, derav 12 ar i fadelt skole, i
mente. Da erfarte jeg at utfordringene for en stor del 13 i & finne ut hvordan formale
kunnskapsperspektiver pa undervisningen kunne omsettes til praktiske kunnskapsperspektiver i
klasserommet. Dette var utgangspunktet for gnsket om a forsta mer om hvordan larere tenker og
planlegger. Jeg @nsket a finne ut hvordan en gruppe lzerere tenkte og planla sin undervisning i
noen konkrete undervisningssammenhenger for bedre & kunne forsta det kunnskapsgrunnlaget
leererne bygger sin undervisning pa. Seerlig interessant syntes jeg det var a forsgke a forsta dette i
relasjon til fadelte skoler som kontekstuell ramme for undersgkelsen. Sma, fadelte skoler utgjer i
starre grad enn starre skoler et enhetlig og oversiktlig miljg. Det emnet som jeg fokuserer pa, ma
ngdvendigvis fa sin seregne utforming i de kontekstene som fadelte skoler utgjar.
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1.2 Faglig fokusomrade

De konkrete undervisningssammenhengene jeg forholder meg til er samfunnskunnskapsdelen i
samfunnsfagsundervisningen pa fadeltskolens mellomtrinn. Det faglige utgangspunktet er emnet
«Mennesket i mgte med samfunnet» for 5. arstrinn (L97, s. 182). Dette emnet skisseres pa
falgende mate:

| oppleringa skal elevane:

- arbeide vidare med allment aksepterte normer og reglar for folkeskikk, samveer og
samhandling. Arbeide med og utforske forhold som er viktige for samspel mellom
menneske i ulike roller: foreldre og barn, gutar og jenter, kvinner og menn, leerarar og
elevar og mellom venner. @ve seg i a sja og handtere konfliktar

- bli kjende med kva eit samfunn er og korleis normene i det endrar seg. Lare om reglane
i skulesamfunnet og ta del i arbeidet i radsorgan og erfare korleis reglane dei er med pa
a fastsetje, paverkar skulekvardagen

- undersgkije korleis samfunnet har innretta seg for & dekkje behova vi har. Arbeide bade
med offentlege og private ordningar som til dgmes helse, sjukehus, brannstell, politi,
bank, forsikring, varehandel og ulike former for produksjonsverksemd

1.3 Praktisk forskningsramme

Pa bakgrunn av den handlingsteoretiske forstaelsen med utgangspunkt i Schutz (1970, 1982), der
kunnskap forstas i lys av etablerte «handlingsmanstre» (1982, s. 22-26), valgte jeg a forholde
meg til leerere som hadde minst 8 ars erfaring fra undervisning i fdelt skole. A forholde seg til
leerere med en viss erfaring var ngdvendig for a kunne fa tak pa de handlingsmenstre leerernes
tenkning og undervisningsplanlegging inngikk i. Enten praksis bygget pa innarbeidete rutiner
eller bevisst strategisk tenkning, vil dette innga i et megnster i forhold til hvordan lareren
oppfattet malsettinger og forsto egne og andre parters handlinger i forhold til det som skjedde i
undervisningen. Det jeg sgkte & avdekke var hvordan lareren forsto disse handlingsmenstrene.

Et utvalg pa fem laerere utgjer 5 case. Jeg var hos hver av de fem leererne til stede i 4
undervisningsopplegg knyttet til samfunnskunnskapsemnet, hvert opplegg av varig-het fra en
time til en dag. Nar mellomtrinnet er samlet i en klasse, utgjer dette 3- eller 4-delte skoler pa
barnetrinnet eller kombinert barne- og ungdomstrinn.

Jeg intervjuet leererne pa bakgrunn av planskisser og felles erfaring med hvert enkelt

undervisningsforlgp. En del praktiske opplysninger om didaktiske rammeforutsetninger, slik som
skole- og klassestarrelse, antall leerere 0.1., ble innhentet skriftlig far intervjuet startet. |
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intervjuene forsgkte jeg & innhente en fenomenologisk forstaelse av hvordan larerne forsto de
sammenhengene deres tenkning og planlegging forholdt seg til. Jeg forsgkte & forsta hvordan de
forklarte det som skjedde etter endt undervisning, og hvordan de betraktet de variablene som
influerte pa situasjonen. Forstatt i den helhetlige sammenhengen i et handlingsteoretisk
perspektiv kunne jeg avklare hvilke kunnskaper leererne brukte i sin tenkning og planlegging. De
kunnskapene som dette uttrykte, ble betraktet a ligge implisitt i hvordan leererne forklarte og
begrunnet bade intensjoner og hva som reelt skjedde i undervisningen. Samtidig forsgkte jeg a
analysere de kunnskapene som larerne uttrykte i forhold til hvordan de forsto dette i den
kontekstuelle sammenhengen.

1.4 Forstaelse av tenkning og planlegging effektuert som tankestrukturer i
praktisk handling

Hvordan leerernes tenkning og planlegging ble effektuert som didaktiske relasjoner og
tankestrukturer i praktisk handling kunne bare avklares etter endt undervisningsgjennomfaring.
Hvilken tenkning som gjorde seg gjeldende underveis i undervisningen (Schons, 1983,
«reflection in action») ble sgkt avklart kun som en form for «rekonstruert logikk» (Pendlebury
1990) knyttet til praktisk handling. Perspektivene tilknyttet planarbeid gjort pa forhand,
refleksjoner gjort underveis og refleksjoner pa et generelt framoverskuende plan i ettertid vil
alltid veere influert av ulike meningssammenhenger (ibid.). Denne tenkningen i skiftet mellom
perspektivene i ulike sammenhenger og pa ulike nivaer kan ikke ses som en rettlinjet prosess
(Etzioni 1984).

For at lzerere skal klare & forholde seg til de mangfoldige perspektivene som en undervisnings-
situasjon krever, ma de utvikle visse rutiner som de statter seg pa i arbeidet. Rutiner kan ses som
innarbeidete mgnstre pa bakgrunn av tidligere hendelser og inngvd atferd. Dette kan ses som
automatiserte forholdsregler i forhold til det som skjer i klasserommet (Peters 1984). Rutiner kan
plasseres i forhold til tenkning - handling prosessen. Som Argyris og Schon (1974) papeker, kan
en se atferd som legemliggjorte teorier i bruk. Dette harmonerer med mitt handlingsteoretiske
utgangspunkt i Schutz og den kunnskapsteoretiske forstaelsen som utredes med utgangspunkt i
Fenstermacher (1994). Teoriene er i handlingene.

Selv om leererens tankestrukturer kan vare preget av de handlingsmenstre som er utviklet i
konteksten, er den enkelte leerer en tenkende person med sine intensjoner og gnsker. Learerens
oppgave er a sgke a realisere de malene som den offentlige lereplanen setter for skolens
virksomhet. For & realisere disse malene ma laereren ha kunnskaper om hvordan malene skal
forstas og hvordan de kan realiseres. Nar lzreren ser tilbake pa erfaringene, avdekkes bade
leererens kunnskaper og seregne trekk ved den virkeligheten tenkningen og planleggingen
gjennomfares i.

Hvordan kunnskapen kan forstas, avhenger av om den kan uttrykkes direkte av leereren som

formal kunnskap, eller om forstaelsen kan drgftes i forhold til formal kunnskap pa omradet.
Larerens plassering av kunnskapen, hvilke kilder til kunnskap leererne bygger sin tenkning og
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planlegging pa, om det er leereboka, praksiserfaringer, offisiell leereplan, pedagogisk tenkning
med utgangspunkt i oppfatning av elevers behov, etc., bidrar ogsa til a4 avdekke hvilken
kunnskap som ligger til grunn for de valg som ble tatt og det som skjedde i undervisningen.

Enhver yrkesprofesjon har sin interne referanseramme eller sine «<meningsprovinser» (Schutz
1982, s. 341). Nasjonale lzreplaner og vektlegging pa en felles didaktisk referanseramme innen
nord- og mellomeuropeisk undervisningsutdanning, ikke minst innen skandinavisk
undervisningsutdanning og undervisningstradisjon (Hopmann og Riquarts 1995, s. 9), inneberer
sosialisering inn i en slik felles referanseramme. Den enkelte leerers kunnskapsbase kan dermed
forstas i relasjon til en slik felles formal referanseramme.

Analyse av praktiske tankestrukturer med utgangspunkt i didaktisk tenkning bidrar til & forsta og
underbygge leerernes tenkning og planlegging slik den er effektuert i praktisk handling. Leerernes
tenkning og planlegging analyseres med et fagdidaktisk perspektiv som sentreringspunkt og
utgangspunkt i et vidt didaktikkperspektiv med utgangspunkt i en didaktisk analysemodell. 1
denne sammenheng er valgt Bjgrndal og Liebergs (1978) analysemodell. Innenfor det
fagdidaktiske perspektivet forstas leerernes tenkning og planlegging i relasjon til det faglige
emnets egenart, dets karakteristiske innhold, oppbygning, ideér og strukturer. Bjerndal og
Lieberg plasserer fagdidaktikken som et underomrade under didaktikken (s. 26-36). Som
Engelsen (2000) viser til, trenger vi bade en fagdidaktikk som ser det enkelte faget, og en
fagdidaktikk som har et samlende perspektiv pa skole- og utdanningsfag. | begge tilfeller kan
allmenndidaktikken gi vesentlige perspektiver. Undersgkelsen dreier seg om hvordan laererens
tenkning og undervisningsplanlegging kan forstas som «rekonstruert logikk» (Pendlebury 1990)
etter endt undervisningsgjennomfaring i et vidt fagdidaktisk perspektiv.

1.5 Avhandlingens oppbygning

For & gi en forstaelse av min innfallsvinkel i relasjon til andre innfallsvinkler og del av en starre
sammenheng, redegjer jeg i kap. 2 for teoritradisjoner og eksempler innen forskning pa lereres
tenkning og planlegging. Dette gjgres for & synliggjere bakgrunnen for mitt valg av innfalls-
vinkel og de rammene dette settes inn i. Handlingsteoretisk utgangspunkt for undersgkelsen
utredes i kap. 3. Kunnskapsteoretisk perspektiv utredes i kap. 4. Deretter redegjeres i kap. 5 for
valg av didaktisk analysemodell, didaktikken i et fagdidaktisk perspektiv og sertrekk ved den
faglige organiseringen i fadeltskolen. P& bakgrunn av denne utredningen om forskningsmessig
innfallsvinkel utredes problemstillingen i kap. 6.

Forskningsdesignet oppsummeres og utredes nermere i kap. 7. | den sammenheng utredes
metodebruk. Kap. 8 gir en dataframstilling av hvert enkelt case, og analyserer pa hvilket
kunnskapsgrunnlag den enkelte lerer sgker & gjere undervisningen gyldig for elevene. Dette
framstilles farst som laerernes praktiske argumenter. Deretter analyseres dette med utgangspunkt
i didaktiske kategorier som tankestrukturer knyttet til handling. | kap. 9 analyseres de
kunnskapsbasene laererne bygger sin undervisning pa. Farst analyseres hva lerernes forstaelse av
gyldig undervisning forteller om det kunnskapsgrunnlaget de bygger sin undervisning pa, kap.
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9.1. Deretter analyseres hvordan uttrykt kunnskap kan forstas kunnskapsteoretisk og hvilke
sentrale pragmatiske perspektiver gir dette oss pa slik kunnskap, kap. 9.2. Til slutt oppsummeres,
i kap. 10, hva leerernes kunnskapsbaser forteller om gyldige kunnskaper i slike sammenhenger.

Innledningsvis har jeg her brukt begrepet «kunnskap». Leerernes kunnskap uttrykker innsikt av
praktisk og formal art som laererne uttrykker i sin tenkning og planlegging. Videre brukes, i
utredningen av handlingsteoretisk utgangspunkt og i problemstillingen, begrepet kunnskapsbase.
Kunnskapsbasen utgjar leererens personlig samlete informasjon, ferdigheter, erfaringer og
formening og gjendriving forstatt i et kunnskapsteoretisk perspektiv som formal og praktisk
kunnskap. Etter som jeg forholder meg til case, vil de enkelte casene framsta i forhold til sine
seeregne kontekster. Nar laererens tenkning og planlegging er forstatt i sin sammenheng og
nermere analysert kunnskapsteoretisk, utgjar dette leererens kunnskapsbase. Samtidig kan denne
kunnskapsbasen kun forstas med referanse til den forstaelsen som er utviklet innen
kunnskapsfeltets referanseramme (Schutz 1982, s. 227-228).

I denne framstillingen brukes ordet hun for laereren, fordi min undersgkelse omfatter kun
kvinnelige lzerere. Ordet hun brukes ogsa generelt som begrep om aktgren eller den som
prosjekterer handling i handlingsteoretisk sammenheng. | den sammenheng brukes han/hun om
den andre parten, eleven, som aktgren star i interaksjon med. Jeg bruker ogsa ordet hun for
forskeren, meg selv.

2.0 LARERES TENKNING OG PLANLEGGING SOM FORSKNINGSFELT

Koplingen mellom leerernes tenkning analysert i et didaktisk perspektiv og som kunnskaps-
strukturer ut fra formale og praktiske kunnskapsaspekter, har sin historiske bakgrunn i forsgket
pa a forsta hvordan lzerere tenker og forholder seg til undervisning. Dette impliserer en
tilneerming der kunnskaper fra flere forskningsmessige innfallsvinkler kan stgtte opp om og
utdype tenkning sett i sammenheng med handling.

Akkumulert kunnskap forstatt i lys av et utvidet didaktikkbegrep gir mulighet til & forsta leereres
tenkning og undervisningsplanlegging som bade kognitive utsagn og som handlings- og
tankestrukturer. Et slikt didaktikkbegrep implementerer i stor grad ogsa«curriculum»-tenkningen
fra anglosaxisk «curriculum»-tradisjon (Hopmann og Riquarts 1995, s.9).

Lerernes tenkning forstatt innen en slik analyseramme impliserer et bredere kunnskapsfelt enn
det som tradisjonelt er blitt betegnet som laerertenkningstradisjonen. Det er imidlertid mye som
tyder pa at det som kan betegnes som larertenkningstradisjonen, ogsa kan betraktes i et noe
videre perspektiv. | det minste virker det som at kulturelt nedfelte tankestrukturer kan ses i naer
tilknytning til denne tradisjonen. Clark og Yinger (1977) tar i sin gjennomgang av amerikansk
leerertenkningsforskning utgangspunkt i en oversikt over atferdsorientert leererforskning. Dette
tyder i det minste pa at de betrakter leerertenkningsforskningen som en viderefgring av den
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atferdsorienterte forskningen. Likevel kan tenkning ses spesifikt, slik det gjares nar leerer-
tenkningstradisjonen ses som en spesiell retning innen forskningstradisjonen.

Innen kunnskapsfeltets referanseramme er noe av det vi vet om god undervisning hentet fra den
sosialvitenskapelige forskningen som er gjort gjennom siste arhundre. Slik forskning setter
gjerne fokus pa enkeltdimensjoner knyttet til i undervisning. Vitenskapelig kunnskap sikter mot
a veere lovmessig. Kunnskapens siktemal er at den skal veere mer eller mindre generelt gjeldende
under spesielle forhold med alle, eller alle unntatt noen fa, variabler holdt konstant. Kunnskap
som tar sikte pa a si noe om lovmessighet, betraktes a bli mer palitelig jo flere ganger
forskningen og funnene eller lignende funn er gjentatt. Slik bekreftelse betraktes som like
overbevisende som vitnesbyrd som statistisk signifikans i kvantifiserte sammenhenger. Denne
forskningen hviler i stor grad pa en tro om at nar forskningsdesign og metodebruk er i
overensstemmelse med akseptert vitenskapelig teori og praksis, kan resultatene trygt aksepteres
som kunnskap om larere og undervisning.

Slik sosialvitenskapelig forskning kan ikke direkte identifiseres som forskning pa lereres
kunnskap. Forskere innen denne brede referanserammen betrakter heller seg selv som
produsenter av kunnskap om undervisning (Fenstermacher 1994). Forskning som sier noe om
ulike variabler og relasjonen mellom variabler i undervisningen, har likevel utviklet begreper for
kunnskap om lerere og undervisning. Slik kunnskap er sveert avgjerende for a videreutvikle
forstaelsen innen feltet. Vi kan heller ikke se slik forskning som direkte grunnlag for
undervisning (ibid.). Undervisning er ikke direkte basert pa vitenskapelig forstaelse. Slik
forstaelse gir imidlertid perspektiver som er til hjelp for undervisning og perspektiver a drafte
undervisningen i relasjon til (ibid.).

Forskning som mer direkte gar pa lereres tenkning og/eller planlegging, har ogsa sine varierte
forskningsmessige innfallsvinkler. Som bidrag til en nsermere forstaelse kan slike forsknings-
resultater pa samme mate innga i en nermere sammenligning og drefting i relasjon til de
forskningsfunn som gjares.

Lereres tenkning og planlegging kan altsa forstas ut fra en bred kunnskapsbase. Dette forsgkes
her analysert som tankestrukturer i praktisk handling forstatt som didaktiske relasjoner. Slike
tankestrukturer og didaktiske relasjoner klargjares i forhold til kunnskapsaspekter ved god
undervisning innen feltets referanseramme.

Innen amerikanske kunnskapstradisjoner mener man at det ogsa er mulig & operere med begrepet
kunnskapsbase pa et videre plan enn den undervisning den enkelte larer foreviser, altsa en slag
felles referanseramme. AACTE (American Association of Colleges for Teacher Education)
(Fenstermacher 1994) forsgkte & samle kunnskap om hva som var kjent som effektiv eller god
undervisning for bruk av leerere eller lzererutdannere. To andre prosjekter for a samle slik
kunnskap ble ogsa fullfert i slutten av 80-ara, begge med en klar vektlegging pa vitenskapelig
forstaelse av undervisning. Den ene var The International Encyclopedia of Teaching and Teacher
Education (Dunkin 1987) der mange av de best kjente forskere pa undervisning oppsummerte
sine arbeider. | forklaring av hensikten med arbeidet skrev Dunkin (s. Xiv):
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Substantive knowledge» as used here refers to information about teaching and teacher
education obtained as a result of attempts to test hypotheses and answer questions about
these two processes, their relationship with each other, and with other phenomena.
Knowledge about teaching methods and other classroom occurrences is at the core of this
Encyclopedia.

Handbook of Research on Teaching (Wittrock 1986) viser et annet prosjektet for a samle slik
kunnskap. Dette arbeidet betraktes som en absolutt samling av det meste av hva amerikanske
utdanningsforskning vet om undervisning.

Kunnskap forstatt som en felles referanseramme skulle kunne sies a vaere mer entydig i land som
Norge. Felles nasjonal lzereplan og en formalisert leererutdanning med sterk vektlegging pa
didaktisk tenkning bidrar i Norge til styrking av denne referanserammen (Hopmann og Riquarts
1995).

Den vitenskapsorienterte tilneermingen som er karakteristisk for sammenfatninger av en
kunnskapsbase som referanseramme, hviler pa en spesiell forstaelse av kunnskap. Denne
forstaelsen som jeg her har referert til som formal kunnskap (kap. 4), er en modifisering av hva
som kan betegnes som standardisert eller «rettferdiggjort sann tro». Slik kunnskap er utviklet fra
forskning pa undervisning som bruker konvensjonelle, kvantitative og kvalitative vitenskapelige
metoder. Til tross for at denne kunnskapen bygger pa varierte innfallsvinkler for forstaelse, har
den blitt betraktet som generaliserbar, intersubjektiv og valid. Derfor er den kunnskapen som
pavirker vare vurderinger av hva som er god undervisning, preget av denne type kunnskap
(Fenstermacher 1994).

En didaktisk analyse bygget pa en heuristisk gjenkjennelse av forstaelsesmodeller og relasjoner,
dvs. hvordan dette virker i praksis, har sine rgtter i en slik referanseramme. Videre forstatt som
tankestrukturer inngar dette i en leerertenkningstradisjon. Tankestrukturer forstas pa bakgrunn av
kunnskapsfeltets referanseramme som deler av en mer helhetlig didaktisk analyse.

Jeg velger altsa & forholde meg til et bredt kunnskapsfelt nedfelt som referanseramme. | videre
framstilling belyses hvordan leaereres tenkning og undervisningsplanlegging kan forstas, og hvilke
innfallsvinkler til forskning dette kan representere. Disse innfallsvinklene kan si 0ss noe om
hvordan lzreres tenkning har blitt staende i fokus. Samtidig gir det oss perspektiver pa hvordan
utvikling av forskningsfeltet ogsa er en side av avklaringen av hvem som vet og hva som er verdt
a vite.

Som del av den historiske utviklingen som skisseres kort i kap. 2.1, belyses den utviklingen som
har skjedd innen feltet med tanke pa avdekking av lereres kunnskaper og didaktiske forstaelse.
Mer eksplisitt gjennomgas i kap. 2.2 det som kan betegnes som laerertenkningstradisjonen. Dette
forskningsfeltet forstas bredt, og grupperes i forhold til sentrale dimensjoner eller innfallsvinkler
i avklaringen av lareres tenkning. Foruten at min innfallsvinkel for avklaring av lareres tenkning
og planlegging tar utgangspunkt i heuristiske forklaringsmodeller av didaktisk tenkning og
planlegging, ma denne innfallsvinkelen plasseres innunder grupperingen «Lereres tenkning i
form av praksiskunnskap ...», kap. 2.2.2. Som del av en kunnskapsteoretisk forstaelse er det av
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sentral betydning hvilken lzrertenkningstradisjon denne avdekkingen av forstaelse defineres
under.

Til slutt oppsummeres de belyste perspektivene pa forskningsfeltet. Denne oppsummeringen
peker fram mot videre utredning om handlingsteoretisk utgangspunkt, kunnskapsteoretisk
forstaelsesramme og didaktisk analysemodell.

2.1 Historisk utvikling pa feltet

Et sentralt grunnlag for & avklare leereres tenkning som tanke- og handlestrukturer er altsa den
kunnskapsproduksjonen vi har om hva som er god undervisning og forhold som bergrer slik
undervisning. Historisk utvikling pa feltet begrunner samtidig bakgrunnen for valgte
innfallsvinkel for forskning pa laerernes tenkning og planlegging.

Etter at forskning pa mennsker framsto som en sosialvitenskap, har vi utviklet en mengde teorier
som bergrer hva som er god undervisning. Denne forskningen fikk ikke sin blomstringstid fer
den i tiden 1930-1960 (Bem, S. & Looren de Jong 1997), i bestrebelsene for a utvikle sosiale
forhold til vitenskap, begynte a etterligne natur-vitenskapen. Dette skjedde i takt med en videre
vitenskapliggjaring av ulike kunnskapsfelt til fagomrader. | pavirkningen av naturvitenskapelig
forskning var denne forskningen atferdsorientert (Clark og Yinger 1977)

Det er klart at de «harde» metoder som forskningen skjedde ut fra i denne perioden, forte til en
skjevhet i forhold til hvem som kunne definere hva som var verdifull kunnskap. Nyere
forskningstradisjoner har til en viss grad fungerte som en motvekt til dette. Etter ca. 1960 kom
den kvalitative forskningens renessanse (Bem, S. & Looren de Jong 1997). Disse ulike epokene
har selvsagt satt ulike aspekter knyttet til leereres tenkning i fokus, avhengig av
vitenskapsteoretiske holdninger og fokus for forskningen.

Det er vanskelig & finne en god balansegang i forhold til hvem som har rett til & vite og hvem
som kan klare & avdekke eksisterende kunnskap. Vi har alltid behov for & gruppere og
systematisere kunnskap. Dette ma skje ut fra noens perspektiv. | bestrebelsene pa a avklare
gyldig kunnskap kan vi ikke utelukke noe av den kunnskapen vi har. Det vi kan gjere er a
sammenligne og drafte slike sammenligninger mellom ulike aktgrers forstaelse, ulike paradigmer
og innfallsvinkler for forstaelse.

Fram til 1960-tallet var leererdyktighetsforskningen i farste rekke opptatt av leerernes personlige
kvaliteter (Kleven 1994, s. 20-21). Innen denne forskningstradisjonen var det liten interesse for &
studere det som egentlig skjedde i undervisningen. Pa kriteriesiden ble det riktignok brukt en
vurdering som var basert pa leererens atferd i klasserommet. Interessen var imidlertid ikke farst
og fremst rettet mot laererens atferd som sadan. Den var mer rettet mot laererens intelligens,
erfaringer, personlighet, holdninger, forventninger, kunnskap, lederevne, osv. | hovedsak var en
interessert i vurderingen av laererens kompetanse med den hensikt & kunne forutsi leererdyktighet.
Streomes (1968) kaller denne forskningsorienteringen for prediksjonstradisjonen. Resultatene fra
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denne forskningen var «heller magre» (Kleven 1994, s.21). Like fullt lever tanken om
lererdyktighet som noe personlighetsbestemt videre bade hos menigmann og fagfolk (ibid., s.
22).

| 1960-arene begynte interessen a rette seg mot laererens atferd i klasserommet (Strgmnes 1968).
Den forskningstradisjonen som na vokste fram, kalte Stremnes laringstradisjonen. Denne
betegnelsen var bunnet i at forskningsvinklingen var drevet av et gnske om & kunne pavise
effektive lereratferdsmanstre, som sa de kommende laererne kunne laere gjennom
leererutdanningen.

Kleven (1994, s. 22) sier at en av denne forskningstradisjonens fortjenester, er at man

i starre grad enn tidligere la vekt pa teoretisk analyse av undervisningsprosessen.
Oppmerksomheten ble na rettet mot handling, og da serlig leererens handling i klasserommet. De
modellene som framsto av lareratferd, varierte bade med hensyn til teoretisk innfallsvinkel og
med hensyn til hva slags variabler de omfattet. En del modeller hadde ogsa med
situasjonsfaktorer, eller rammefaktorer som det gjerne ble kalt i nordisk sammenheng. Noen
modeller var szrlig opptatt av kognitive aspekter ved undervisningen. Andre satte fokus pa
klassemiljget, eller tok opp eksplisitte forhold som gjaldt klasseledelse.

De fleste modellene framstilte undervisningen som en interaksjonsprosess der bade elever og
leerer kommuniserer med hverandre, og influerer pa hverandres atferd (ibid., s. 23). Det ble
utviklet en rekke instrumenter for systematisk observasjon av klasseromsprosesser. Parallelt med
utviklingen av observasjonsinstrumenter fant det ogsa sted noen enkelttilfeller av feltstudier med
mer helhetlig observasjon etter etnografiske prinsipper.

Videre tok klasseromsforskning pa slutten av 60-tallet dreining mot & se lereratferd som et
kompleks av ferdigheter («skills») (Kleven 1994, s. 24-25). Slike ferdigheter ble sett som noe
som kunne identifiseres og gves opp systematisk under spesifiserbare betingelser. En slik
forstaelse av lereres kunnskaper og kunnskapsutvikling fikk imidlertid etter hvert stor motbar.
Kritikken gjaldt for det meste at det ble fokusert pa enkeltferdigheter istedenfor helhet, pa atferd
istedenfor personlighetsutvikling. Man visste fortsatt like lite om sammenhengen mellom ulike
typer lereratferd og de virkninger man gnsket a se hos elevene. Riktignok hadde en del
forskningsresultater forsgkt 4 sammenholde ulike typer leereratferd med elevresultater, men
denne type forskning hadde heller ikke gitt de frukter som man hapet pa.

Denne erkjennelsen farte til to videre forskningsretninger innen laererdyktighetsforskningen
(iibid., s. 25). Shavelson (1973) begynte a sette fokus pa laereren som beslutningstaker. Forgvrig
fikk vi en utbredt prosess-produkt forskning. Shulman (1986b) omtaler prosess-produkt
forskningen som det dominerende forsknings-programmet. Denne forskningen har ogsa, spesielt
fra 70-ara, veert omdiskutert og sterkt kritisert (Kleven 1994, s. 26). Den har blant annet veert
kritisert for & veere for enkel og for & overse viktige momenter (Shulman 1986b, s. 13). For det
farste har man vaert mer opptatt av hvor ofte en bestemt type atferd forekommer enn av hvilke
sammenhenger atferden forekommer i, og om den er relevant i forhold til situasjonen i klassen
der og da (Shavelson 1973; Shulman 1986b). Videre har man studert leereratferd mer for a finne
ut hva som virket enn hvorfor det virket. Man har lett etter arsaker i atferd, ikke i teoretisk
meningsfulle mekanismer eller forklaringer (Shulman 1986b, s. 13).
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Innen prosess-produkt forskningen var fokus i hovedsak rettet mot leereren som aktgr. Man var
mer opptatt av a finne forskjeller pa lereratferd, enn av a studere betydningen av samspillet
mellom elevatferd og leereratferd (Kleven 1994, s. 28). Det kan likevel sies at prosess-produkt
forskningen pa mange mater har bidratt til a fare forskning om undervisning og lereratferd et
stykke framover (ibid.). Et positivt trekk har veert at forskningen for en stor del har foregatt under
relativt naturlige omstendigheter i vanlige klasserom. Den har ogsa hatt som siktemal a finne
praktisk nyttige resultater. Dette har gitt klarere definisjoner av begreper og mindre subjektive
malinger enn det som preget den tidligste leererforskningen. Studiene har ogsa hatt bedre
forskningsmetodiske design (ibid).

Denne forskningen avdekket en mengde kunnskap om hvordan leerere forholdt seg i
klasserommet og sentrale omrader som bergrte dette. All denne forskningen var imidlertid, sett
fra forskerens synsvinkel, gjennomfart i et forsgk pa a veere objektiv. Slik objektivitet vet vi
imidlertid ikke eksisterer (Shavelson og Stern 1981, s. 455).

Fra en periode med studium av atferdsorientert laererforskning avtegnet det seg som mer eksakt
kan betegnes som lerertenkningsforskningen. Dette begynte i USA tidlig pa 70-tallet, og ble sett
pa som et utfordrende alternativ med hensyn til teoretisk forankring og metodebruk. Den
amerikanske leerertenkningsforskningen er oppsummert i flere forskningsoversikter (Clark og
Yinger 1977; Shavelson og Stern 1981; Clark og Peterson 1986; Calderhead 1993). | Norge har
Bergem (1993) gitt en oversikt over historisk utvikling pa omradet. Boka Teachers™ Thinking,
redigert av Stremes og Sgvik (1987), viser ogsa til en del sentral forskning pa feltet og varierte
perspektiver knyttet til dette.

@nsket om a realisere Jacksons drgm pa 60-tallet om & fa kjennskap til de faktorer som var
virksomme i interaksjonen mellom larere og elever, var en viktig tilskyndelse til det & studere
leereres tenkning (Bergem 1993, s. 66). Jacksons inndeling i skillet mellom planleggingsfaser ble
opprettholdt. Det ble fokusert pa planlegging som gar forut for selve undervisningen (preaktiv
planlegging), planleggingen og de beslutninger leereren ma ta i lgpet av selve prosessen
(interaktiv planlegging), og den som er knyttet til leererens etterarbeid i forlengelsen av
undervisningsforlgpet (postaktiv planlegging). En sterk tro pa og analytisk interesse for kvalitativ
og tverrfaglig forskning var dessuten sterke sammenbindende elementer i de farste bestrebelsene
som ble gjort for a belyse ulike sider ved laereres tenkning (Stremnes 1989, s. 60).

Studier av lereres tenkning og planlegging ble utviklet gjennom to faser. Den farste fasen,

som varte fram til 80-arene og som ble innledet i amerikansk forskning, viste en klar front mot
den atferdsorienterte forskningen (Bergem 1993, s. 68). Denne var, serlig i begynnelsen,
kjennetegnet ved vektlegging av den kognitive siden av leereres forstaelse. | denne tilneermingen
ble lzrernes planlegging forstatt som en generell og grunnleggende psykologisk prosess pa linje
med andre typer kognisjoner. | denne fasen sto gnsket om a profesjonalisere leerernes arbeid
sentralt. Interessen vokste etter hvert fram rettet mot laereren som beslutningstaker. Som
forutsetning for dette var det viktig a skaffe seg innsikt i det grunnlaget leererne bygget sin
undervisning pa. Det ble derfor sett som ngdvendig a utvikle sterre forstaelse for de
psykologiske prosessene som er virksomme nar leerere planlegger og tar beslutninger i
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undervisningssammenheng. Den store vektleggingen pa laereres kognisjoner kan ses som et
uttrykk for at pendelen fra en atferdsorientert forskning slo ut i motsatt ytterlighet (ibid., s. 70).

Denne forste fasen var i grove trekk preget av to metodiske tilnerminger. Foruten den
tilnermingen som hadde sitt utgangspunkt i kognitiv psykologi, hadde vi en tilngerming som i
starre grad tok sikte pa a beskrive laereres planlegging med direkte utgangspunkt i selve
undervisningen (ibid., s. 72). Mangelfulle resultater av storslatte skoleutviklingsprosjekter gjorde
at oppmerksomheten ble rettet mot laererens rolle i lereplanarbeidet, og mot leererens egen
profesjonelle utvikling knyttet til leereplanutvikling (Calderhead 1993). Undervisnings-
planlegging ble oppfattet som en situasjonsspesifikk virkelighet. Denne virkeligheten kunne bare
forstas i relasjon til de forhold og faktorer som gjer seg gjeldende i slike spesifikke virkeligheter
(Shavelson og Stern 1981). Slike studier hadde ofte en deskriptiv karakter. | nordeuropeiske og
skandinaviske land var de med fa unntak forankret i didaktisk teori (Bergem 1993, s. 69).

Den andre fasen ble innledet i farste halvdel av 80-arene (Bergem 1993, s. 70). Det ble da reist
kritikk mot den overveiende kognitive fokuseringen knyttet til leereres tenkning. Vektleggingen
pa leererne kognisjoner kan ses som en viderefgring av prosess-produkt forskningen som for det
meste betraktet laereren som akter. En slik betraktning har sin forankring i behavoristisk
psykologi (Shulman 1986a). Med utgangspunkt i Kellys (1955) utredning om «personlige
konstrukter» ble det bade i Amerika og i Europa videreutviklet begrep for subjektiv, personlig
forstaelse med noe forskjellige vinklinger. | disse perspektivene ble interessen rettet mot a
forsgke a finne mulige forklaringer i leerernes kognitive tenkning pa de forskjeller som eksisterer
med hensyn til leereres vaeremate overfor elevene, deres fagforstaelse, prioriteringer og
rolleoppfatning. Siktemalet var a forsgke a forsta hvordan laerernes subjektive forstaelse matte
innvirke pa deres atferd i klasserommet. Implisitt i en slik avklaring ligger ogsa at leereren selv
blir mer bevisst den forstaelsen som ligger til grunn for egen tolkning.

Forskjellene i utgangspunkt og forskningsmessig tilnaerming gir et bilde av noe av mangfoldet i
forskningen knyttet til lzereres tenkning og planlegging. Det som kjennetegnet forskningen, var at
det var vanskelig a fa et samlende perspektiv pa leereres tenkning og undervisning. Det dreide
seg gjerne enten om leareres tenkning for en stor del ut fra et psykologisk perspektiv, eller om
didaktiske valg. Fokus pa didaktiske valg dreide seg i stor grad om klargjaring av praktiske valg

i klasserommet. En viktig svakhet var at det i liten grad ble sgkt & se sammenheng mellom
leereres kognitive forstaelse av tenkning og planlegging, og det som faktisk skjedde i
undervisningen.

Doyle (1977) bidro sterkt gjennom sine klasseromsundersgkelser pa 70-tallet til & rette fokus mot
utvikling av en gkologisk forklaring pa klasseromsprosesser. Han mente at a fokusere bare pa
leerervariabler forenklet bildet av arsakssammenhenger, og kom fram til at elever kan pavirke
klasseromssituasjonen nesten like mye som leereren. Doyle henviste til flere forskningsresultater
som dokumenterte at elevatferd var arsak til dokumentert leereratferd. Han framhevet at
undersgkelser av lereratferd bare kunne forstas ut fra hvordan og i hvilke sammenhenger dette
skjedde.

Doyle forklarte sammenhengen mellom undervisning og leering som et sett innbyrdes forbundne
arbeidsmeanstre. Disse arbeidsmgnstrene var influert av anerkjennelsesstrategiene som leereren
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brukte. Modellen ble kalt «det gkologiske paradigmet». Ngkkelen til modellen var at forandring i
et system sannsynligvis ville influere forandring i et annet. De opprinnelige systemene som ble
studert i klasseromsystemer var ledelses- og instruksjonssystemer. Ledelsessystemene besto av
sammenheng mellom opprettholdelse av leeringsmiljg og hva som var passende krav til atferd.
Instruksjonssystemene var relatert til det faglige arbeidet, gjeremalene relatert til fag og
pafelgende forventet laring.

Doyle framhevet at utspillene fra elevene som lareren aksepterer og belgnner, vil definere det
som i realiteten skjer i klasserommene. Maten som laereren bedemmer elevresponsen pa, har
konsekvenser for hvordan arbeidet fullfares. Elevene syntes a behandle serigst de oppgavene
som de ble holdt ansvarlige for. Han mente at det uten et system for anerkjennelse, heller ikke
ble skikkelig arbeid. Da vil elevene kun gjgre det de er motivet til ut fra egeninteresse. Nivaet av
ansvarliggjering vil utvikle forskjellen mellom instruksjonen som blir gitt av leereren og det som
reelt skjer. Dette avhenger av hva elevene gjar og hvordan dette aksepteres av leereren. Denne
aksepten eller forsterkningen kan vere apen, f.eks. som en kommentar, eller den kan vare skijult,
f.eks. i form av ignorering.

Etter hvert skjedde en perspektivutvidelse i forhold til forskning pa feltet (Bergem 1993, s. 77-
84). 1 tillegg til forskning pa lareres tenkning i lys av kognitiv teori trekkes na flere aspekter ved
undervisning og oppdragelse som et helhetlig fenomen inn i forskningen. Med perspektiv-
utvidelsen blir ikke leereren lenger sa ensidig oppfattet som planlegger i en lukket prosess som i
stor grad kan predikeres pa grunnlag av de faktorer leereren trekker inn i planleggingen. Det
utvikles starre forstaelse for at denne tenkningen skijer i en kontekst i samspill med andre parter.
Leareplanteoretiske oppfatninger blir ogsa trukket inn i bildet. Likedan omfatter perspektiv-
utvidelsen forskning pa sammenhengen mellom karakteristiske trekk ved laereres verdi-
oppfatninger og det laeringsmiljget som utformes i klasserommet. Slike analyser foretas bade i
lys av kognitiv personlighetsteori, fokusert pa spgrsmal som knytter seg til lzereren som reflektert
0g oppgavebevisst yrkesutgver, og som implisitt forstaelse knyttet til konkret handling i
klasserommet.

Den didaktiske tenkningen, serlig i Skandinavisk undervisningstenkning og undervisnings-
planlegging, fikk i trad med dette etter hvert sin renessanse. Dette skjedde ikke minst pa
grunnlag av Klafkis (1975) utredninger om kategorial dannelse og kritisk, konstruktiv didaktikk.
Tenkningen og undervisningsplanleggingen i Norge utviklet seg etter hvert pa 80- og 90-tallet
fra & dreie seg om innhold og malsetninger tilknyttet faglige sparsmal til et mer omfattende og
integrerende didaktikkbegrep (Bjgrndal og Lieberg 1978). | Norge bidro seerlig Gundem (1987,
1990a, 1990b, 1993) til didaktikkforskning med bade et fagdidaktisk utgangspunkt og forstatt i
en bredere sammenheng som lereplanspgrsmal.

Dreiningen i fokuseringen pa lzreres tenkning som skjedde ut gjennom 80-ara og over i 90-ara,
har bidratt til studiet av hvilke kunnskaper og verdier leererne bringer inn i undervisningen, det
som har veert kalt «teacher epistemologies». Dette kan betraktes som larernes tankestrukturer til
forskjell fra leerernes tankeprosesser. Fokus pa slike perspektiver kan ogsa i sterre grad
kombineres med tenkning ut fra didaktiske analysekategorier som forstaelsesramme. Det velges i
denne fasen oftere en hermeneutisk og fenomenologisk tilnzerming til studiet av leereres
tenkning. Dette dreier seg foravrig om de tankeprosesser som aktiveres sa vel i planleggingen
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som i gjennomfaringen av undervisningen. Forskningen innen omradet forskyves i trad med
utviklingen av forskningstradisjoner generelt mot stagrre vektlegging pa lerernes tolkning av
egen rolle og den helhetsforstaelse som ligger bak de begrunnelser de gir for sine didaktiske
handlinger.

Lerernes tankestrukturer involverer i starre grad at leereren kan forstas som part i en
undervisning som dreier seg om samhandling mellom flere parter, serlig mellom den som
underviser og de som blir undervist. Dette dreier seg om tenkning som kan dokumenteres med
praktisk handling.

Undervisning kan ses fra svaert mange synsvinkler. Ulike bidrag til a skape forstaelse kan derfor
samlet gi gkt innsikt i hva dette dreier seg om, og hvordan planlegging og tenkning tilknyttet
undervisning foregar. I dag draftes det ogsa om det er tale om en relasjon mellom subjekt og
objekt i undervisningen, eller om det bare dreier seg om subjekter som skaper sin refleksive
lukkede forstaelse i samspill med en kaotisk omverden (Luhmann 1993). Hvis det siste er en
entydig «sannhet», vil dette matte fa konsekvenser for hele vart utdanningssystem. Det er i alle
fall en dimensjon som kan si noe om dreiningen i menneskers forstaelseshorisonter, og
begrunner pavirkning av den balansekunsten som undervisning innebarer.

Ulike forskningsmessige innfallsvinkler med grunnlag i forskjellig kunnskapsteoretisk vinkling
er brukt og brukes for a klargjgre laererens forstaelse. Pa den ene side har vi de vitenskaps-
teoretiske innfallsvinklene for forskningen. Vektleggingen pa ulike sider av den virkeligheten
som bergrer lzererens kunnskaper og tenkning utgjer en annen side. Innfallsvinklene og
vektleggingene er delvis neert knyttet sammen. Brede beskrivelser og tolkningsrammer vil f.eks.
ngdvendigvis fange opp flere aspekter knyttet til leererens tenkning og planlegging. Mange
gnsker a se kunnskap som en helhet, og gi seg med det i vissheten om at det er vanskelig a skille
ut ulike former for kunnskap. De statter seg derfor pa lzererens beretninger som grunnlag for a
forsta hva laereren forstar. Laererens beretninger ses som eksempler pa samfunnets starre
paradigmatiske beretninger. Disse forstas som a fange kunnskapen og forstaelsen som er til stede
pa feltet. En slik innfallsvinkel innebzrer en sterk hermeneutisk tilneerming. Dette impliserer at
leseren selv ma tolke den forstaelsen som uttrykkes sett i forhold til de sammenhenger dette
inngar i.

Den forskningen som foreligger framstar noksa sprikende med hensyn til a forsta hvordan de
enkelte kunnskapsdimensjonene inngar i praktiske sammenhenger. Forskningen har hatt
problemer med a forene ulike perspektiver. Det klargjares lite hvordan ulike typer kunnskap
griper inn i hverandre, hvilke typer kunnskap som gis tyngde i forskjellige sammenhenger og
hvordan disse sammenhengene framstar i leerernes bevissthet.

Flere har anbefalt at det ses etter lgsninger som unngar splitting av forskningsresultater. Hvis vi
skal skjgnne sammenhengene, ma vi lete etter mer helhetlige innfallsvinkler for a forsta leereres
tenkning og planlegging. | Europa viste ISATT-konferansen i Leuven i Belgia noe av dreiningen
som har skjedd i fokuseringen pa leereres tenkning og planlegging. Tittelen pa konferansen var:
«Teacher thinking and Professional Action». Intensjonen her var forening av tenkning og
handling.
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Lowyck og Clark sa i den forbindelse i 1989 (s. I1)

[A] tentative is made to avoid a further bifurcation of research on teaching. It seems at least intellectually
honest to reflect upon the possible integration of different research paradigms and not to accept already on
beforehand the splitting force of the dichotomous choices between description and prescription, teaching and
learning, process and product, teaching and professional action.

Utviklingen av «teacher epistemologies» kan ses som et forsgk pa starre forening av perspektiver
pa lereres tenkning og undervisningsplanlegging. Med kunnskapsteoretisk perspektiv pa den
forstaelsen som avdekkes, kan laereres tenkning og planlegging framsta bade som konkretisert
handling og som perspektiv pa kunnskap pa et kunnskapsteoretisk niva. Inndragelse av
didaktiske handlingsmgnstre i sammenheng med dette kan forstas som en ytterligere utvidelse i
forsgket pa a forene ulike perspektiver.

Huber (1989) sier at strukturer og prosesser ma studeres i internt indre avhengige relasjoner. |
den sammenheng er mgnstre som kategorier av sentral betydning. Han papeker ogsa at forskere
ikke lengre kan insistere pa idéen om a veere ngytrale observatgrer, fordi de og deres aktiviteter i
forskningsprosessen ogsa blir elementer i systemet som undersgkes.

Det brede spekteret av innfallsvinkler for & forsta laereres tenkning og planlegging har alle bidratt
til det gnsket vi i dag har om forening av flere perspektiver i forskningen pa feltet.

2.2 Teoritradisjoner og eksempler innen det som mer eksplisitt kan benevnes som
leerertenkningstradisjonen

Teoritradisjonene innen leerertenkningstradisjonen spenner over et felt som ut fra forskjellige
perspektiver kan grupperes i grove kategorier. Jeg velger a ta med litt om laerertenkning forstatt
som ulike kognitive tankestrukturer. Videre tar jeg med eksempler pa lerertenkning som bruker
begrep om tenkning tilknyttet praksis. Disse eksemplene viser hvordan forskning pa leereres
tenkning knyttet til praksis ma forstas i relasjon til forskjellige kunnskapsteoretiske
forstaelsesrammer. Videre gis eksempel pa lerertenkning forstatt som «common sense» eller
«folkelig» mate & tenke pa.

2.2.1  Lereres tenkning forstatt som ulike kognitive tankestrukturer

Tenkning og planlegging rommer det & vite eller & kunne. Nar en skal fa svar pa hva laerere vet
eller kan, avhenger dette av hvordan en definerer det a vite. Hvis a vite defineres ensbetydende
med & ha perspektiver pa tankeplanet, kan vi avklare hva leerere kognitivt vet eller har kunnskap
om uavhengig av hva de klarer & omsette i praktisk handling. Dette bunner i en forstaelse av
betydningen av den reflekterte leerer. Det kan imidlertid hevdes at tenkning pa et kognitivt plan,
lgsrevet fra praksis, ikke ngdvendigvis trenger harmonere med hva som kan forevises i praktisk
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handling (Fenstermacher 1994; Berlak og Berlak 1981). Tenkning ma forstas som del av praktisk
handling.

Forskning som i stor grad tok utgangspunkt i perspektiver pa tankeplanet, utviklet seg, som
tidligere vist til, fra & veere ensidig rettet mot kognitive prosesser. Kellys teori (1955) om
«personlige konstrukter» utgjorde videre et utgangspunkt for utvikling av det som med en
samlebetegnelse kan kalles «personlige teorier» eller som (Bergem 1993, s. 73) kaller
«personlige og implisitte teorier». | tyskspraklig litteratur brukes betegnelsen «subjektive
teorier» (Kleven 1994, s. ). I Norge bruker Handal og Lauvas begrepene «praksisteori» (1983) og
«praktisk yrkesteori» (1990). Dette var teorier med en starre perspektivutvidelse knyttet til det
som skjedde i klasserommet .

Begrepet leererperspektiv er et begrep for slik personlig teori. Dette begrepet er ikke
ngdvendigvis uttrykk for leerernes grunnleggende undervisningsfilosofi (ibid.). Janesick (1977)
bruker begrepet «techer perspectives». Hun definerer begrepet som «a reflective, socially derived
interpretation of experience that serves as a basis for subesequent action» (ibid., i forordet) .
Tidligere erfaringer synes a utgjere et viktig element i dette perspektivet.

Begrepet «implisitte teorier» (Bergem 1993, s. 74) er ogsa hentet fra psykologien. Dette kan
plasseres som en personlig teori. Begrepet er knyttet til menneskers trang til a konstruere
«teorier» om den sosiale virkeligheten de lever i. Mennesket systematiserer og strukturerer
virkeligheten bevisst eller ubevisst for a skape mening med tilvearelsen. Til grunn for disse
teoriene som den enkelte utvikler, ligger sa vel grunnleggende verdioppfatninger som erfaringer
0g observasjoner. Slike teorier betegnes som implisitte fordi de sjelden er klart uttegnet. Bergem
(ibid.) sier at implisitte teorier tjener som grunnlag for handling, og er derfor i sin natur
pragmatiske. Ulike personer har sine «teorier» eller mer eller mindre formale oppfatninger av det
som skjer i praktisk handling.

Tenkning sgkt avklart gjennom verbalisering knyttet til forstaelse av undervisningspraksis vil ha
likhetstrekk med slike teorier. Det som skiller min innfallsvinkel fra disse innfallsvinklene for
forstaelse av lereres tenkning, er tenkningens direkte tilknytning til praktisk handling. Dette gir
bedre mulighet til avklaring av samsvar mellom hva som reelt skjedde og hva lareren tror
skjedde.

2.2.2  Lereres tenkning forstatt som praksiskunnskap i lys av forskjellige
kunnskapsteoretiske forstaelsesrammer

A forsté tenkning og planlegging som kunnskap knyttet til handlingsplanet krever en metodisk
innfallsvinkel som sikrer samsvar mellom kognitivt og praktisk plan. Slik avklaring er foretatt pa
bakgrunn av ulike historisk-kulturelle referanserammer, men ikke minst har kunnskapsteoretisk
innfallsvinkel bidratt til et eget forstaelsesniva.

Nar det gjelder praksisdrevet forskning, brukte Elbaz (1983) i USA begrepet praksiskunnskap.
Hun utviklet begrepet i ner tilknytning til en grundig studie av lereren i klasserommet. Gjennom
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to ars studie av en laerer forsgkte hun a fa klarlagt hva hun kalte lzrerens «practical knowledge».
Elbaz hevdet at slik kunnskap var representert i praksis pa tre mater. For det farste (s. 132) var
dette representert som praksisregler («rules of practice»). Dette henviste til tydelige, klare
formuleringer for hva som skulle gjares eller hvordan dette kunne gjares i spesielle situasjoner.
Den andre formen for kunnskap (s. 133) var representert i form av undervisningsprinsipper
(«practical principles»). Dette henviste til mer implisitte og mindre eksplisitte formuleringer for
hensikter knyttet til undervisningen. For det tredje (s. 137) var kunnskapen representert i form av
forestillinger («images»). Slike forestillinger ble i dette tilfellet definert som en klar, deskriptiv
og noen ganger metaforisk forklaring. Disse forestillingene ble forstatt som a fange essensielle
aspekter ved leererens oppfatning av seg selv, hennes undervisning, hennes situasjon i
klasserommet eller faglige spgrsmal. Forestillingene tjente til & organisere hennes kunnskap
innen relevant omrade .

Hva Elbaz kalte praksiskunnskap dreide seg om bred sammensatt kunnskap. Det kunne dreie seg
om hvordan gjennomfgre instruksjoner, lgse konflikter, tilkjennegi vurderingsbetraktninger,
knytte malsetninger til planer og utforme undervisningen. Med den case-tilnarmingen som Elbaz
brukte, forsgkte hun a avklare kunnskap pa et bredt felt uten noen intensjon om & analysere i
forhold til en neermere kunnskapsteoretisk presisering.

Conelly og Clandinin (1990) brukte begrepet «personal practical knowledge» nar de refererte til
leererens forstaelse av kritiske elementer i undervisningen. Sentralt i deres forskningsprogrammer
star fortelling, forestillinger, beretninger, helhetlige beretninger («narrative unity») og det de
kaller «kembodied knowledge». Conelly og Clandinin er imidlertid mindre opptatt av fungerende
personlige teorier. De er opptatt av utvikling av praksis, og hvordan lerer og forsker forholder
seg til hverandre. | den sammenheng er de opptatt av a finne ut hva larere vet, uten en
metodebruk som kan forstyrre, gdelegge eller rekonstruere denne kunnskapen.

Flere forskere som har sgkt a avklare hva laerere vet, har valgt 4 basere seg pa beretninger. Dette
er kunnskap som ikke har fatt kunnskapsteoretisk status (jfr. kap. 4). Bruk av beretninger
begrunnes pa noe forskjellige mater. I Norge er sarlig Gudmundsdottir (1997) kjent for en slik
vinkling pa forskningen. Hun gir en utfyllende redegjarelse for beretninger som dokumentasjon
pa leereres kunnskap.

Gudmundsdottir definerer undervisning som «the practice of teaching», og er interessert i praksis
som framstar som et resultat av undervisning i klasseromskonteksten. Hun framhever at
forskningen ma ta hensyn til kontekstuell ssmmenheng. Fokus rettes mot hvordan lzererens
tenkning i en kontekstuell, levd sammenheng i den dynamiske naturen av praksis, kan forstas
gjennom berettende framstillinger. Berettende framstillinger har dermed kraft til & undervise.
Hun viser til at berettende framstillinger som oftest er forbundet med forskning pa
undervisningspraksis. Det framheves at vi ikke ma bevege oss ytterligere bort fra den
praksiskunnskapen leererne selv kan bidra med. Hun viser til at gjenoppdagingen av berettende
framstillinger i forskningen pa leereres tenkning, har bidratt til at leererens stemme blir hert.
Lereren blir i slike sammenhenger betraktet som medforfatter i beretningen om deres praksis.
Interessen for beretninger gker nar forskerne blir engasjerte i undervisningspraksis, og bare da
harer vi igjen laerernes stemmer i den vitenskapelige diskursen om undervisning. Det
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argumenteres ogsa med at en helhetlig forstaelse av kunnskap i form av beretninger i sterre grad
tilgodeser det feministiske perspektivet pa kunnskap.

Samtidig fokuserer Gudmundsdottir (ibid.) pa den vanskelige hermeneutiske tolkningsprosessen
knyttet til berettende framstillinger. Hun viser til at gjennom at noe berettes uten lengre a vere
knyttet til det gyeblikket der det skjedde, blir den indirekte handlingen autonomisert.
Handlingene blir dokumentert gjennom kollektivt minne i de sosiale institusjonene de hgrer
heime i. Gudmundsdottir ser handling som noe som ma forstas omskrevet til tekst i en helhetlig
levd sammenheng. Beretninger er alltid fortalt fra et teoretisk perspektiv eller fra en videre
synsvinkel, ellers er de meningslgse. Hun framhever at beretningene i stor grad framstar for oss
som tekster om den sosiale virkeligheten. Det er mer enn ord. Beretninger forstas som et
kulturelt reservoar av tro, meninger, idéer og mater a gjare og se ting pa, alt dette som utvikles i
en sosial aktivitet. Et hvert sosialt sprak er et sosiolingvistisk meningssystem som bare er felles
pa et abstrakt niva. Pa denne maten reflekterer ikke spraket om praksis sosial virkelighet, mener
Gudmundsdottir, men skaper virkelighet gjennom at det produserer mening.

Det uttrykte spraket om praksis brukes i en forstaelse av kognisjon som er inspirert av Vygotsky
og hans vestlige fortolkere innen sosialpsykologi, utdanning og kulturell antroplogi. Vygotsky
framhevet at individuelle responser vokste fram fra kollektivt liv. | Gudmundsdottirs terminologi
framstar beretningene som primaere analyseenheter i kulturelle teorier. Hun viser til at Vygotsky
antok at intellektuell utvikling skjedde pa to plan. Farst skjedde dette intermentalt, dvs. mellom
personer i sosiale interaksjoner. Sa skjedde dette intramentalt. Dette innebarer internalisering av
de intermentale prosessene. Det betyr at hgyere mentale funksjoner, slik som tenkning,
refleksjon og problemlgsning, er skapt i samhandling med andre i sosiale og kulturelle
sammenhenger. Beretninger eksisterer pa intermentalt plan, og det er gjennom internaliserings-
prosessen at de blir del av et individs intramentale plan. Det betyr ikke at individuelle
beretninger er identiske kopier av kulturelle beretninger. Der er heller en indre avhengighet
mellom sosial aktivitet («the intermentale plane») og internale prosesser («the intramental
plane»). Indre prosesser i en kultur pavirkes av og avspeiler eksterne sosiale strukturer. Hun
framhever at spraket, bade skrevet og snakket, spiller en sentral rolle i internaliseringen av
hgyere mentale prosesser.

Forstaelsen utvikles gjennom en «sterk hermenutisk tolkning», der forstaelsen inngar i en
systematisk bruk av hermeneutisk tolkning som forskningsredskap. Systematiseringen ligger her
i forklaringen av hvordan kunnskap pa flere nivaer, intramentalt og intermentalt, star i relasjon til
hverandre. Ved a velge ut en episode fra en kompleks situasjon som ofte involverer mange
mennesker, har det som skjedde allerede blitt tilfart meninger. Meninger er tilskrevet gjennom
konstruering av beretningen om det som hendte. Denne beretningen blir det andre nivaet i
meningsframstillingen. Dette kan forstas til forskjell fra det som kan kalles en «svak
hermeneutisk tolkning». | en svak hermeneutisk tolkning ses hver handling i lys av et avklart
perspektiv.

Gudmundsdottir (ibid.) hevder at en slik vinkling pa forskningen har blitt mulig fordi

forklarende/fortolkende forskning har blitt akseptert som en mulig mate a forske pa i
undervisningssammenhenger. Hva som er nytt, er imidlertid sammenblandingen av flere
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tradisjoner innen forskning pa undervisning, som berettende beskrivelser av praksis, forskning pa
lereres tenkning, praktisk kunnskap og aksjonsforskning.

Jeg forstar det slik at Gudmundsdottirs forskningsvinkling sgker & avdekke hva leererne star for,
men at hun mener det er umulig a skille mellom formale og praktiske kunnskapsaspekter i den
sammenheng. Kunnskapsavklaringen skjer pa et felles spraklig intermentalt plan. Hun synes a
mene at vi kan oppna forstaelse gjennom en gradvis syntese av perspektiver pa flere plan. Dette
er en interessant innfallsvinkel. Sammen med en naermere kunnskapteoretisk analyse kan slike
framstillinger bidra til & vise hvordan forskjellig kunnskap er forenet i praksis. Jeg gnsker
imidlertid gjennom tolkning & kunne kople leerernes praksisberetninger til den generelle
kunnskapsbasen som jeg i leererutdanning og kursvirksomhet forholder meg til pa kunnskaps-
feltet. For meg fortoner det seg ogsa som om de mange bevissthetsnivaene som kan vare knyttet
til handling, gjer at handlingen ikke ngdvendigvis trenger veere knyttet til bevissthet pa et
spraklig niva. Det er likevel ingen grunn til & betvile at spraklige begrep utvikles i tilknytning til
handling, og at spraklige begrep styrker handling.

Bade Elbaz, Conelly og Clandinin og Gudmundsdottir tilstreber a se kunnskap som en helhet.
Kunnskapsteoretisk innfallsvinkel er avhengig av hva en gnsker a finne svar pa. En slik helhetlig
forstaelse av kunnskap impliserer at leereren blir staende i sentrum som den som kan sette ord pa
hva hun vet. En helhetlig beskrivelse forteller mer om de kunnskapsbasene som uttrykkes enn
om en forsgker & forsta enkeltdimensjoner av uttrykt kunnskap. Nar vi skal forsgke a forsta de
kunnskapene som lererne uttrykker i forhold til den maten vi forholder oss til kunnskap pa i var
utdanningstradisjon, er vi imidlertid avhengig av a betrakte kunnskap som bade sammenvevet og
atskilt som formal og praktisk kunnskap.

«Praktiske argumenter», dvs. verbale argumenter knyttet til praktisk handling, slik
Fenstermacher bruker dette (se kap. 4.2), er brukt som begrep av flere. De eksemplene som vises
til i det folgende, er knyttet til amerikansk kunnskapstradisjon i motsetning til mitt utgangspunkt
i norsk didaktikktradisjon.

Morgan (1993) brukte begrepet «praktiske argumenter» i en undersgkelse av egne resonnementer
knyttet til undervisningshandling der hun inntok bade en respondent- og en forskerholdning.
Morgan oppdaget imidlertid at hun under forskningsprosessen inntok 3 roller, 1) leerer som
underviser, 2) forskerrolle og 3) leerer som blir studert. Hun fant at det ikke var enkelt & forholde
seg til alle disse rollene samtidig. For det farste krevdes det fokus pa enkeltdimensjoner i
formaliseringen av tenkningen. Det passet ikke sa godt inn i forhold til den komplekse og
motsetningsfylte undervisningsverdenen. For det andre krevde slik formalisering fastfrysing av
tid og perspektiver. Dette sto ofte i konflikt med den virkelige undervisningstiden som var preget
av flyt og skiftende perspektiver. Morgan framholdt dessuten at nar hun underviste, handlet hun
sjelden ut fra kun en arsak. Hun utformet dessuten sjelden en enkelthandling for a imgtekomme
en rekke premisser.

Morgan (ibid.) framholdt at i den komplekse undervisningssituasjonen er det lett & miste

forstaelsen av drsak og sammenheng. Hun mente at det likevel er nyttig med praktiske
argumenter som en rekonstruert logikk. Bruk av en streng, analytisk modell i refleksjonen over
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undervisning kan tjene til a lafte ting fram i lyset og gi perspektiver. Samtidig papekte hun at
ikke noe analytisk arbeid fullt ut kan omfatte kompleksiteten i undervisning.

Det ligger i sakens natur at det er svert vanskelig a innta flere roller samtidig i avklaringen av
praktiske argumenter, slik Morgan gjorde. Vi kjenner igjen fra mange sammenhenger at det pa et
rekonstruert plan er enklere a se tendenser fra et utenfraperspektiv enn fra et innenfraperspektiv.
A avklare praktiske argumenter som en rekonstruert logikk krever bade involvering og
avstandstaking, fokus pa enkeltdimensjoner i et generalisert perspektiv sa vel som de komplekse
aspekter som preger tenkningen i handling. Ved a forsgke a innta flere roller samtidig fikk
imidlertid Morgan satt sgkelyset pa viktige forskjeller mellom den mangesidige undervisnings-
situasjonen og praktiske argumenter som en rekonstruert logikk. Hun fikk ogsa satt fokus pa
hvordan disse to scenariene kan veere til stgtte for hverandre.

Vasquez-Levy (1993) brukte ogsa praktiske argumenter i klargjgring av praktisk resonnering og
klasseromspraksis. Hun sgkte a avklare hvordan rekonstruerings-prosessen av laereres praktiske
argumenter kunne forlgpe. Dette impliserte spgrsmalet om hvilken rolle forskeren skulle ta.
Gjennom forskjellige innfallsvinkler i en undersgkelse av leereres formeninger og praksis-
handlinger forsgkte hun & avklare deres reflekterende og analytiske prosess. De praktiske
argumentene viste deres formeninger knyttet til undervisningen. Argumentene viste hvordan
leereres opprinnelige premisser og diskurs om praksis ble forandret og/eller ble klarere og mer
helhetlig gjennom & ha deltatt i diskursen.

Den undersgkelsen som Vasquez-Levy (ibid.) gjorde, viste at leererne konstant konstruerte
mening tilknyttet sine handlinger. Hun konkluderte med at rekonstrueringen av praktiske
argumenter kan gagne leererne. Gjennom a undersgke sine formeninger kan laererne heve
kvaliteten pa sin praktiske resonnering. Dette kan ofte vaere vanskelig for leerere a gjgre pa egen
hand, siden de ofte ikke er bevisste alle de formeninger som ligger bak det de gjer. Gjennom
dialog med en annen (forsker eller kollega) kan leereren imidlertid gjgre sine formeninger
eksplisitte. Leereren kan da begynne a stille spgrsmal ved og forandre sine formeninger.
Vasquez-Levys mente at en annen («an other») ma kunne skille mellom realisering, som ofte
uttrykkes i et forsgk pa a gi trolige grunner for handling, og pa den annen side resonnementet
som rettferdiggjer handlingen. Hun framhevet betydningen av at en annen («an other») fungerer
som en «utviklingsadvokat».

Pa grunnlag av sin undersgkelse mente VVasquez-Levy ogsa at betydningen av larernes kulturelle
arv fortjente oppmerksomhet. Hun framhevet at maten laererne uttrykte sine formeninger pa og
hvordan de forholdt seg i analyseprosessen var til en viss grad pavirket av deres kulturelle
perspektiver. Hun fant at kulturell tenkning var vevd inn i deres tenkning knyttet til
undervisningen. Dette pavirket hvordan lererne formulerte sine argumenter, og hvordan de
forstod sine forklaringer eller mate a opptre pa i sammenhengen. Hun fant det nyttig a undersgke
deres kulturelle tenkemate og kulturelle praksis far hun undersgkte deres tenkning tilknyttet
undervisningen. Slik kunne hun finne sammenhenger i forskjellige tenkemater etter som
undersgkelsen skred framover.

Vasquez-Levy fant det ogsa tjenlig a identifisere konteksten, sosial situasjon og andre forhold
som virket inn pa deltakerne. Hun fant at forskjellige settinger, situasjoner eller mennesker kan
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stille spesielle krav til lzereren eller innebare spesielle begrensninger. Det innebar ikke at hun
mente at det skulle brukes forskijellige standarder for & avklare praktiske argumenter. Det hun
ville framheve, var at forskjellige kontekster virket inn pa leerernes praktiske resonnering.

I sin konklusjon framhevet Vasquez-Levy (ibid.) at nar leerere gjar overveielser eller handler pa
grunnlag av subjektive rimelige antakelser, resonnerer de eller forholder de seg til en svak
kunnskapsmessig begrepsforstaelse. Nar de derimot er engasjerte i a avklare sine subjektive
tanker naermere gjennom praktiske argumenter til rimelig objektiv kunnskap, er dette basert pa
sterke kunnskapsbegrep.

Undersgkelsen til VVasquez-Levy hadde et visst preg av aksjonsforskning. Larerne vil imidlertid i
alle tilfeller pavirkes av a delta i en slik undersgkelsesprosess (Kvale 1992c). Avklaringen pa et
formalt niva kan, foruten at dette skjer som en helhetlig tolkning av forsker i et hermeneutisk
perspektiv til slutt, skje mer eller mindre i samarbeid mellom larer og forsker.

Disse eksemplene viser at kunnskapsteoretisk forstaelsesramme legger sterke faringer for
avklaring av laereres tenkning og planlegging. 1 tillegg gir referanseramme, forskningsmetodiske
innfallsvinkler og problemstillinger rammer som gjensidig virker inn pa hverandre i avklaring av
sider ved slike komplekse sammenhenger som undervisning utgjer.

2.2.3  Learertenkning forstatt som «common sense» eller «folkelig» mate a tenke pa

Et annet perspektiv som er anlagt pa leereres tenkning, er 8 sammenligne den kunnskapen leerere
anvender i sin tenkning og undervisningsplanlegging med de «common sense» strukturene vi
anvender generelt i dagliglivet. Knyttet til en slik forstaelsesramme kan det stilles sparsmal ved
om der eksisterer noe prinsippielt skille mellom kunnskap pa disse to nivaene.

Buchmann (1987) hadde som utgangspunkt i sin forskning pa leereres undervisnings-kunnskap at
all undervisningskunnskap og undervisningstenkning ikke er serlig annerledes enn den kunnskap
og tenkning folk bruker til hverdags i sin samhandling med andre mennesker. | alle aktiviteter og
livssammenhenger bruker mennesker kunnskaper pa varierte mater og i variert omfang.
Mennesker utvikler kunnskap gjennom deltaking i kulturelle sammenhenger. Denne
kunnskapsformen, som hun mener er mest utbredt, kaller hun «the folkways of teaching». Hun
bruker begrepet «teaching knowledge» istedenfor «teacher knowledge». Begrepet «teaching
knowledge» gis et meget personlig farget innhold.

Hun framhever at undervisning er en del at et menneskes naturlige liv. Kunnskaper, erfaringer og
ferdigheter formidles og tilegnes pa utallige mater. Hun beskriver fire kategorier av
«praksiskunnskap»: den folkepedagogiske tradisjonen («folkways of teaching»), stedbunden
praksis («local mores»), persontilknyttet kunnskap («private views») og ekspertkunnskap
(«teaching expertice»). Mens de tre farste kategoriene lokaliserer kildene til kunnskap, retter den
siste kategorien sgkelyset mot kvaliteten av de kunnskapene som aktiveres i en
undervisningsprosess.

30



Hva som skiller undervisningsekspertise fra de andre matene a tenke pa, er iflg. Buchmann
mindre hva som er forbundet med kunnskap enn hvordan den framstar og brukes. Hun hevder at
ekspertkunnskap kan bygge pa den folkelige tenkningen. Undervisningsekspertise gar imidlertid
bak mestring eller utgvingsferdighet. | dette inkluderes 1) vurderinger av hensiktsmessighet og
2) testing av konsekvenser og betraktninger av resultater. Hun mener at dette siste ikke bare
omfatter malsettinger, men at det sjeldnere omfatter praktiseringsmater, slik som forklaring,
diskusjoner og de bevisste mestringene av lererens valg mellom dilemmaer. Ut fra dette
begrunner hun at maten som kunnskap oppstar og forandres pa, gjgr at en kan si at stedbunden
praksis og persontilknyttet kunnskap har mer slektskap med de folkelige mater a tenke pa enn
med ekspertkunnskapen. Hun mener at ved at denne kunnskapen sjelden dekker den kunnskapen
som eksisterer i praksis, er forskjellig ekspertkunnskap i seg selv motlegg i sin karakter. Selv om
ekspertkunnskap ogsa kan vokse fram fra stedbunden praksis og persontilknyttet kunnskap, er
det sma sjanser for a lykkes med en slik innfallsvinkel, hevder Buchmann.

Jeg forstar dette slik at Buchmann mener at de «<common sense» strukturene som er et ngdvendig
utgangspunkt for tenkning i den interaksjonelle livsverdenen (Schutz 1982, s. 7-27),
ngdvendigvis ma fa en dominerende plass i leererens tenkning. Dette gjelder ikke minst forstatt
som tankestrukturer slik disse framkommer i samhandlingen i undervisningen. Persontilknyttet
kunnskap utvikles fra disse «<common sense» strukturene. Undervisningens kompleksitet
inneberer at ekspertkunnskapen ma bygge pa denne «common sense» tenkningen.

Det hovedperspektivet pa kunnskap som Buchmann (ibid.) ender opp med, er den folkelige
maten a tenke pa. Hun ser undervisning farst og fremst som noe som dreier seg om skikk og bruk
eller en sosial sedvane. Disse folkelige matene a inneha kunnskap pa er typiske til forskjell fra
teorier om undervisning. Gjennom handlinger pa naturlige mater gjeres erfaringer uten mye
kognitiv tenkning. Slik utvikles erkjennelse av hvordan det er riktig a forholde seg. Det utvikles
eksisterende handlinger og forklaringer som betraktes & vere riktige uten & veere kodifisert. A
snakke om folkelige mater & undervise pa inneholder saledes fordring om eksistens,
karakteristiske trekk, riktighet og delvis bevisste vaner. Det er her kunnskapsbasen om
undervisning ligger, mener hun.

At handlinger og forklaringer utvikles i «common sense» forstaelsen ut fra sedvane eller
handlingsmanstre og typifiserte begrep (Schutz 1982, s. 7-27) underbygges av bl.a. Sarason
(1980). Dette gir skolekoder (Arfwedson 1985), men ikke ngdvendigvis bevisste koder for
forstaelsesmanstre.

Buchmann (1987) forklarer mye av tregheten i utviklingen av praksis med at de kunnskaper og
holdninger, som ut fra «folkways of teaching» har vist seg a veere tjenlige og holdbare, formidles
i tradisjonen. Hun framhever at selv om de fleste teoretikere er klare over og synes det er
negativt med de motsetningene som eksisterer mellom modellversjoner av undervisning og de
mer folkelige mater & gjere dette pa, opptrer de som om undervisning ennd ikke er oppfunnet.
Lereres private meninger og framstillinger blir ofte framstilt som bevis pa undervisnings-
kunnskap som er spesiell. Hun mener at slike framstillinger er kritiske til hva leerere lserer om
undervisning gjennom a leve og arbeide. Pa samme tid finner de lite botemiddel i formell
praksistrening. Buchmann sier at disse forestillingene er bade rette og gale. De er gale med
hensyn til underskatting eller forkasting av den folkelige undervisningsmaten. Samtidig er slike
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forestillinger rette m.h.t & stille vanskelige spegrsmal, rette m.h.t. 4 tro at der kan veere mer med
undervisning enn «common sense», men gale m.h.t at leereres private meninger vektlegges.
Buchmann sier at det som mangler, er a finne ut hva som kan settes i stedet for «det lyset» leerere
lever i, og hvordan larere kan settes inn i «et nytt lys». Ved a vare klar pa hva som er
leererkunnskap, hvordan den framstar og brukes og hva opphavet er, kan vi finne svar pa slike
spgrsmal.

Nar vi ser pa hvor sakte alt skrider fram i undervisningsvirkeligheten, og hvor mange trekk som
gar igjen som et generelt problem med tanke pa utvikling i forhold til de teoretiske intensjonene,
er det grunn til & sparre pa en helt ny mate, slik Buchmann (ibid.) gjer. Slike perspektiver
framstiller likevel neppe hele bildet. Personrelaterte samhandlingsmgnstre og ngdvendige lokale
tilpasninger kan, utenfra sett, gi tenkningen sterkt preg av «common sense» forstaelse. Slik dette
fortoner seg i gyeblikket, kan det virke som at det overskygger andre kunnskapsbaser. Hva som
kommer til syne utenfra sett i gyeblikket, kan vel imidlertid lett gve vold mot den helhetlige
forstaelsen som laereren bygger sin tenkning og planlegging pa. Det er derfor viktig a se naermere
pa hvordan kunnskapsbaser griper inn i hverandre, hvilke kunnskapsbaser larerne er seg
bevisste, og hvordan disse framstar i en helhetlig sammenheng.

2.3 Oppsummering av kapitlet om laereres tenkning og planlegging som forskningsfelt

Forskning viser at leereres tenkning og planlegging kan forstas fra flere perspektiver. For det
farste gir ulike kulturelle epokers mate a forholde seg pa til undervisning og skole forskjellige
utgangspunkter. For det andre gir de perspektivene en i utgangspunktet tar pa dette visse
faringer. Selv om mange forskere tydelig tar utgangspunkt i leereres praktiske kunnskap,
eksisterer viktige problemer med a fastsla at det de tror, reflekterer over eller forestiller seg
representerer kunnskap (Fenstermacher 1994). Det er ikke slik at mentale aktiviteter eller brede
beretninger ikke kan vise til kunnskap, men dette ma gjeres til gjenstand for narmere
kunnskapsteoretisk analyse.

Undervisningen i var utdanningstradisjon framstar som didaktisk forstaelse utviklet i interaksjon
mellom flere parter som inngar i undervisningssammenhengen. Den enkelte leereren er i stor grad
sosialisert inn i en didaktisk referanseramme. Samtidig som de didaktiske forstaelsesmgnstrene
ma forstas med referanse til didaktikk i en videre referanseramme som sosialiseringskontekst, ma
lererens kunnskapsbase forstas i sin konkrete, kontekstuelle sammenheng. Koplet til et
handlingsteoretisk utgangspunkt for forstaelse (Schutz 1970, 1982) kan kunnskapsstrukturer
avklares med referanse til en neermere bestemt felles kunnskapsbase som referanseramme.
Koplet til en kunnskapsteoretisk analyse kan denne kunnskapen forstas naermere i et
kunnskapsteoretisk perspektiv. Det kan hjelpe oss til & fa en klarere forstaelse av den kunnskapen
som leererne uttrykker i ord og handling.

Det eksisterer ikke noen allment akseptert synteseteori for a skjgnne menneskets samhandling i

sosiale situasjoner. Kunnskap ma dreie seg om allment akseptert forstaelse, akkumulert som
begrep i en paradigmeforstaelse (Kuhn 1970). Nye tider gir nye vektlegginger av
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kunnskapsdimensjoner og innfallsvinkler. Til enhver tid ma en derfor ngye seg med a fa fram
brokker av de sider som bergrer leereres tenkning tilknyttet undervisning. Innen de begrensninger
for forstaelse dette gir, kan likevel kunnskap betraktes som noe som vokser fram i en prosess.
Nzrheten til praksisfeltet ma veaere sentralt i en natidig forstaelsesprosess. Denne narheten ma
fungere som en korreksjon til de tidligere etablerte kunnskapsaspektene.

Kunnskap krever sine normer for fastsetting av gyldighet. Likevel kan ulike betraktningsmater
eksistere hand i hand. | denne fastsettingen av betraktningsmate og gyldighet ma det settes lit til
at de som befatter seg med forskning pa feltet, arlig forsgker a innhente ny innsikt og revurdere
tidligere kunnskap pa feltet.

Den refererte forskningen viser at mye, pa tross av forskjeller i tenkningen om undervisning og
defineringen av kunnskapsbase, er likt pa tvers av kulturelle og forskningsmessige grenser. Enten
det dreier seg om prosess-produkt forskning som kunnskapsgrunnlag, eller det dreier seg om
leereres tenkning og undervisningsplanlegging ut fra forskjellige analyserammer, kan det gi
perspektiver som leaereres didaktiske tenkning og planlegging kan ses i lys av.

3.0 HANDLINGSTEORETISK UTGANGSPUNKT - «COMMON SENSE»
TOLKNING OG VITENSKAPELIG TOLKNING AV LAERERES TENKNING
OG PLANLEGGING

Denne undersgkelsen bygger, som sagt, pa et handlingsteoretisk utgangspunkt i Alfred Schutz’
teorier. | dette kapitlet vil jeg redegjgre for denne forstaelsesrammen. Kapittel 3.1 redegjer for
hvordan den enkelte lzrers tenkning og planlegging kan forstas i et «<common sense» perspektiv i
interaksjon med elevene og andre parter som inngar i konteksten. Under dette delkapitlet belyses
videre sentrale sider ved denne kunnskapskonstruksjonen. | kapittel 3.2 belyses det rasjonelle
handlingsaspektet i «common sense» erfaringer. Dette aspektet gjgr det mulig & tolke «<common
sense» konstruksjoner av handling. I kapittel 3.3. belyses hvordan den forskningsmessige
begrepskonstruksjonen atskiller seg fra «common sense» konstruksjoner. Hvordan
vitenskapelige begrepskonstruksjoner kan etableres av rasjonelle handlingsmanstre, belyses i
kapittel 3.4. Til slutt oppsummeres kapitlet knyttet til videre perspektivering.

Schutz tok opp Husserls interesse i hvordan mennesker konstituerer og rekonstituerer
hverdagslivets verden. Dessuten var han inspirert av amerikansk filosofisk preget
sosialpsykologi, med f.eks. George Herbert Mead som representant. Orienteringen mot
menneskers subjektive livsverden ledet Schutz til & utvikle en sosial fenomenologi med kritisk
utgangspunkt i Husserls mer filosofiske fenomenologi og Webers sosiologi (Wagner 1970). Han
introduserte en rekke grunnsetninger som senere har skapt grunnlag for fenomenologisk,
etnometodologisk og konstruktivistisk teoretisering og empirisk arbeid.

Schutz kan betegnes som kunnskapssosiolog (Ulff-Mgller i innledningen til Schutz 1975), og
hans tilneerming kan beskrives som et «fenomenologisk alternativ» (Nygaard 1995). Schutz
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behandlet med utgangspunkt i hverdagslivets verden relasjonene mellom interesse og kunnskap.
Fenomenologien (Schutz 1982, 5.99-149) sgker a ga bak skillet mellom realisme og idealisme.
Den forsgker a finne tilbake til begynnelsen for all filosofisk tenkning. Descartes var
utgangspunktet for Husserls fenomenologi. Han var opptatt av at forskeren matte forsgke a
undersgke kritisk alle de tilsynelatende gitte erfaringsdata og elementer i menneskers
bevissthetsstram. Da kunne en ikke naivt forholde seg uavhengig av om livsverdenen framsto
som eksistensiell eller kun et ytre bilde. Fenomenologien fornekter ikke eksistensen av en ytre
verden. Forstaelse av denne verdenen ma imidlertid dreie seg om menneskers eksistensielle
oppfatning og tenkning. Tro kan ikke godtas i en analysehensikt. Bare en filosofisk tvil kan
imidlertid hjelpe en til & dele hverdagserfaringer.

Her leses Schutz, slik UIff-Mgller (1975) anbefaler, velvillig og selektivt med framheving av
betydningen av noen av hans sentrale begrep og ideér. Det handlingsteoretiske utgangspunktet i
Schutz” fenomenologiske alternativ (1970, 1982) gir en forstaelsesramme som gjer det mulig &
forstd sammenhengen mellom «common sense» begrep og vitenskapelige begrep, slik dette
tolkes i det kunnskapsteoretiske perspektivet.

«Common sense» (Sivertsen 1996, s. 70) er spontane holdninger og oppfatninger som mennesker
danner seg pa basis av naturlige tilbgyeligheter til a forsta, klassifisere og trekke slutninger ut fra
et erfaringsmateriale. Den kunnskapen dette representerer, uttrykker pa den ene side felles
kunnskaper og felles holdninger. P& den annen side viser «<common sense» til en felles evne til &
bedgmme eller vurdere. «Common sense» er det vi naturlig appellerer til nar vi vil overbevise
andre.

Som Schutz (1982, s. 3) viste til, involverer all var kunnskap i «<common sense» sa vel som i
vitenskapelig tenkning begrepsdannelse. Verken «common sense» forstaelse eller forskning kan
utvikle seg uten & etablere begrep for det som erfares og oppleves. Vitenskapen har et dobbelt
siktemal. For det farste er siktemalet a frambringe teori som stemmer med erfaring. Dessuten er
siktemalet, i det minste som et utgangspunkt, a forklare naturen ved «common sense» begrep.
Vitenskapen kan ikke paberope seg a fange rene eller «sanne» fakta. Dette betyr likevel ikke at
vi i dagliglivet eller i vitenskapens verden ikke er i stand til & fange realiteter. Det betyr derimot
at vi fanger visse aspekter av virkeligheten, enten det som er relevant for oss i intensjonelle
livssammenhenger eller ut fra en base av aksepterte regler for prosedyrer i forskningen.

Den sosiale verdenen (Schutz 1982, s. 6) er ikke strukturlgs i sitt vesen. Den har sin s&rlige
mening og relevans for de menneskene som lever, handler og tenker i den aktuelle konteksten.
De har en rekke pa forhand valgt og fortolket «common sense» begrep om denne virkeligheten.
Dette innebarer et sett abstraksjoner, generaliseringer, formaliseringer eller idealiseringer som er
spesifikke for tankeorganiseringen pa det aktuelle feltet. Denne forstaelsen gir retningslinjer for
atferden til aktgrene innen feltet. Mal for deres handlinger og hvilke midler de kan bruke for & na
disse malene, kan forstas i form av tankestrukturer innen feltet. Det er gjennom en slik
tankeorganisering de far hjelp til a orientere seg og finne seg til rette i sitt naturlige og
sosiokulturelle miljg.

I sin form av etablering av felles forstaelsessystemer tilhgrer alle kjensgjerninger en universell
kontekst innen denne forstaelsesrammen (ibid., s. 6). Det som forstas bygger falgelig alltid pa
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tolkede kjensgjerninger, enten kjensgjerningene betraktes i sin spesielle sammenheng i bestemte
omgivelser eller atskilt fra kontekst gjennom en kunstig abstraksjon. De tankestrukturer som
konstrueres av samfunnsforskeren, er konstruert gjennom menneskenes «common sense»
tenkning. Det forskeren sgker a utlede er begrep av 2. orden, begrep av begrepene aktgrene
bruker.

3.1 Menneskers mate a inneha kunnskap pa

For & forsta hvordan den enkelte lzerer tenker i undervisningssituasjonen, ma jeg forsta hvordan
det er typisk for det enkelte individ (leerer og elever i undervisningssituasjonen) a forholde seg i
sin livsverden, hvordan kunnskap utvikles og hva som skaper grunnlag for forstaelse og
handling. Dette er utgangspunktet for a forsta hvordan dataanalysen i denne forskningssammen-
hengen forholder seg bade til hensikter i lys av etablerte handlingsmanstre, synspunkter pa
samspillrelasjoner, forklaring av av arsaker og sammenhenger og oppfatning av
rammeforutsetninger.

Schutz (1982, s. 4) viste til at til og med det som vi fornemmer i hverdagslivet, er mer enn en
enkel sansepresentasjon. Det er hensiktsmessige tanker som utgjgr ganske kompliserte
begrepskonstruksjoner. Slike begrepskonstruksjoner involverer ikke bare bestemte oppfatninger
om forlgp i tid, for & fastsette det som er forstatt som en enkel registrering. Begrepskonstruk-
sjonene bidrar ogsa til forestillinger av hypotetiske sansepresentasjoner. Schutz viste til at
«common sense» tenkningens struktur nettopp bygger pa forestillingen av sansepresentasjoner. |
en refleksiv kritisk bestrebelse for konstruering av sansepresentasjon skjer en aktuell
virkeliggjering av persepsjonenes hypotetiske oppfatning. «<Common sense» oppfatningens
konkrete kjensgjerninger er ikke sa konkret som det kan se ut til. De bygger pa allerede ytterst
kompliserte abstraksjoner av en ytterst komplisert natur. Det er derfor det er sa lett & misforsta
ting.

Den kunnskapen som skal avdekkes, er altsa dannet pa grunnlag av subjektive hypoteser
framkommet i en sosiokulturell ssmmenheng séa vel som pa sansepersepsjoner. Kunnskapen kan
tolkes pa grunnlag av subjektive hypoteser i disse sammenhengene. Den forstaelsen som
uttrykkes, peker fram mot bade den subjektive og den interaksjonelle og kontekstuelle siden av
kunnskap. Kunnskapen avdekker de mange dimensjonene som virker inn pa leererens tenkning
og planlegging, interaksjonen mellom leaerer og elever i klasserommet sa vel som laererens
forstaelse av gvrige kontekstuelle forhold.
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3.1.1 Den individuelle og den intersubjektive karakteren av «common sense»
kunnskapen - et system av begrepstypikalitet

For & forsta lareres tenkning og planlegging ma bade den individuelle og den intersubjektive
karakteren av «common sense» kunnskap forstas som del av den helhetlig uttrykte kunnskapen.
Den intersubjektive karakteren av tenkning og planlegging i en bestemt kontekstuell
sammenheng blir framtredende i en undervisningssammenheng. Dette innebarer tenkning og
planlegging forstatt som intersubjektive forstaelsesmanstre.

Mennesket lever iflg. Schutz (1982, s. 7-27) i en intersubjektiv verden som preger hvordan
han/hun opptrer som menneske og forholder seg til sine medmennesker. Dette er en verden av
mer eller mindre begrensete hensikter med mer eller mindre definerte kvaliteter. | denne
verdenen har det enkelte mennesket en «kunnskapsbase i gyeblikket» («knowledge at hand»)
som er fortolkninger basert pa en base av tidligere erfaringer, egne og overlevert av andre. Denne
kunnskapen er erfart som et tett nettverk av sosiale relasjoner, av systemer av tegn og symboler
med sin spesifikke menings-struktur i en horisont av fortrolighet og tidligere kjennskap. Slike
meningsstrukturer er ikke forstatt som isolerte hensikter, men inngar i en sammenheng. Dette er
hensikts-messige sammenhenger som individet inngar i, ma forholde seg til og som kan gi
utfordringer.

Schutz (1970, s. 72-76) fokuserte pa den naturlige innstillingen som mennesket opererer med i
forstaelsen av sin livsverden. Denne innstillingen innbefatter en kunnskap som inntil videre tas
for gitt og ofte ikke reflekteres over, selv om den til enhver tid er mulig a reflektere over.
Innstillingen etableres i oppfatningen av de harde fakta, betingelsene for handling slik dette
oppfattes i mgte med de forhold og objekter det enkelte mennesket omgir seg med. Dette gjelder
oppfatningen av viljen og intensjonene til de hun skal samhandle med eller forholde seg til pa
andre mater, utskrivingen av vaner og lovforbud, osv. Slik arbeider og handler mennesket ikke
bare i, men ogsa i forhold til den enkelte verdenen det opererer i. Disse tatt for gitte
faropplevelsene er fra begynnelsen typiske som barende, apne horisonter for antisiperte lignende
erfaringer. Denne innstillingen er utpreget pragmatisk. Den er preget av hva som anses som
nytteverdig og oppleves som «realistisk».

Pa et hvilket som helst tidspunkt befinner det enkelte mennesket seg i iflg. Schutz (1982, s. 7-27)
I en biografisk bestemt situasjon, dvs. i en fysisk og sosiokulturell verden definert av denne
situasjonen der hun har sin posisjon. Dette er ikke bare en posisjon i fysisk rom og tid, eller
status og rolle i det sosiale systemet, men ogsa en moralsk og ideologisk posisjon. At denne
situasjonen er biografisk bestemt, vil si at den har sin historie. Denne forhistorien er avleiret av
alle menneskers tidligere erfaringer. Det enkelte menneskets pa forhand eksisterende
kunnskapsbase er organisert pa den maten som hun ut fra sin biografiske situasjon har for vane a
forholde seg. Som sadan utgjer dette en unik eiendom, gitt til henne alene.

Schutz (1970, s. 73) sa den enkelte situasjonen som en episode i det pagaende livet. Mennesket
star i denne situasjonen som en person som har gatt gjennom en lang kjede av sentrale
livserfaringer. Dette representerer erfaringer som er unike for henne. Erfaringene har skapt den
biografiske situasjonen hun star i. Dette gjar at to mennesker ikke erfarer en situasjon pa akkurat
samme mate. Hver person har gatt inn i denne situasjonen med sine egne hensikter og
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malsetninger, og vurderer den tilsvarende. Disse hensiktene og fglgende vurderinger er bunnet i
hennes foregaende unike livshistorie.

Den kunnskapsbasen (ibid, s. 74) som mennesket til enhver tid har tilgjengelig, fungerer som et
referanseskjema for tolkning av erfaringer. Den enkelte ma konsultere sin kunnskapsbase for &
fortolke sine erfaringer og observasjoner, definere situasjonen hun befinner seg i, og legge videre
planer. Schutz (ibid., s. 75-76) viste at denne kunnskapsbasen pa ingen mate er homogen. Den
viser likevel en spesiell struktur. Der er en relativt liten kjerne som er Kklar, tydelig og konsistent i
seg selv. Denne kjernen er omgitt av soner av variert grad av vaghet, uklarhet og utydelighet.
Disse falger soner av ting som tas for gitt, blind tro, rene antakelser og gjetninger. De
kunnskaper som den enkelte besitter, kan dermed vare relevante, marginale eller irrelevante. Sa
lenge som ikke sammenhengende og motsatte elementer skal fungere sammen i den samme
situasjonen, kan individet vaere lykksalig uoppmerksom pa dem. Den samme pragmatiske
tilbgyeligheten forhindrer den enkelte, sd lenge som hun fortsetter a ha denne naturlige
holdningen, a forsta systematisk og logisk hva som ligger bak egne praktiske operasjoner og
planer. Det at slike operasjoner i en undervisningssammenheng ogsa ngdvendigvis ma ha
rutinepreg, bidrar til a styrke ytterligere denne naturlige holdningen.

Denne biografisk bestemte situasjonen rommer iflg. Schutz (1982, s. 7-27) visse muligheter for
framtidige aktiviteter. Dette kalte han «det formalet hun har for handen» («purpose at hand»). |
den daglige naturlige innstilling er mennesket kun opptatt av bestemte ting som trer frami
forhold til det tatt for gitte feltet av forutopplevelser om tingen eller saken. Alle kulturelle
objekter, institusjoner, redskaper, etc., peker tilbake pa funksjon og betydning i menneskelig
aktivitet. Av samme grunn kan hun ikke forsta et kulturelt objekt uten a referere til hvordan det
inngar i en sammenheng. | den sammenheng er hun likevel kun opptatt av oppfatning av noen
spesielle aspekter. I bevisstheten bestemmes individuelle og seregne trekk og typiske og
generelle trekk. Med utgangspunkt i dette defineres hvilke elementer som er relevante for sin
hensikt i situasjonen, hvilke som skal danne grunnlag for typifiseringer og hvilke som skal
vurderes som enkeltstaende og spesifikke.

I den naturlige innstillingen i «common sense» tenkningen (ibid.) tar det enkelte mennesket for
gitt at medmenneskene er tenkende individer. Hun tar ogsa for gitt at de i prinsippet er
mottakelige for & forsta formal og sammenheng som enten kjent av dem eller mulig & bli kjent
med av dem. Samtidig vet hun i den naturlige innstillingen at den «<samme saken» kan bety
forskjellig for forskjellige personer pa grunn av at de har forskijellig distanse til saker og
forskjellig erfaring. De ser saken ut fra forskjellig biografisk situasjon.

«Common sense» tenkning overvinner iflg. Schutz (ibid.) forskjellene i individuelle perspektiver
gjennom to idealiseringer. Den ene idealiseringen gar pa standpunktutveksling. Det enkelte
mennesket tar for gitt, og antar at andre gjer det samme, at hvis de bytter stasted, kan de forstas
hverandre. Den andre idealiseringen gar pa relevanssystemets kongruens. Inntil det motsatte er
bevist, tar hun for gitt og antar at andre gjar det samme, at forskjell i perspektiv ut fra unik
biografisk situasjon er irrelevant for hensikten i gyeblikket for dem begge. Hun antar at de begge
har valgt ut og tolket de aktuelle og potensielt felles hensiktene og trekk ved disse pa en lik, eller
i det minste praktisk lik, mate. Disse idealiseringene skaper gjensidige perspektiver som preger
den enkeltes tenkning og mate a forholde seg pa i samhandling med andre. Ut fra dette utvikles
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typifiserte begrep. Disse begrepene antar hun er felles for dem selv og andre som inngar i
situasjonen, og videre for alle som det samme systemet som denne situasjonen beskriver er
relevant for.

Slik farer de generelle tesene om gjensidige perspektiver til at kunnskap kan betraktes pa et
formalt plan uavhengig av de bestemte situasjonene vi i var interaksjon og ut fra vare potensielle
hensikter inngar i (ibid.). Hva som er antatt a veere allment kjent av alle som de samme tingene
pa samme mate er relevant for, er hva som er betraktet som godt, naturlig eller det rette av
medlemmene som tilhgrer denne gruppen («the in-group»). Som sadan er det opphavet til de
mange oppskrifter for mate a gjgre ting og forholde seg til mennesker pa, for 8 komme overens
med typisk framstilte situasjoner.

Kunnskap er sosialt distribuert (Schutz 1970, s. 96-110, 1982, s. 15). Disse kunnskapene er
imidlertid forskjellig fra individ til individ, noe «<common sense» tenkningen tar i betraktning.
Ikke bare hva et menneske vet er forskjellig fra hva andre vet, men ogsa hvordan de vet de
samme tingene. Den enkeltes kunnskapsbase er til ethvert gyeblikk strukturert som soner av
variert grad av klarhet, tydelighet og presisjon. Kunnskapen om disse individuelle forskjellene er
i seg selv et element av «common sense» erfaring.

Som en falge av at kunnskap er sosial distribuert, ma leerernes tenkning og planlegging forstatt
som praktiske argumenter, jfr. kap. 4.2, forstas bade ut fra biografisk skapt situasjon og som
overfart av andre i form av en interaksjonell kunnskap eller kulturarv. Denne kunnskapen er,
som en fglge av en unik biografisk skapt person i et unikt liv, personlig farget. En ubevisst side
ved denne personlig fargete kunnskapen forstas i denne forskningssammenhengen som personlig
«takt», jfr. kap. 4.3.

3.1.2  Den sosiale verdens struktur og dens typifikasjoner av «common-sense»
begrep

For & forklare hvordan sosiale strukturer og typifikasjoner dannes, bruker Schutz (1982, s. 15-19)
begrepene «jeg», «meg», «dux», «vi» 0g «0ss». Med referanse til«meg» gis de spesielle
relasjonene til andre som «jeg» betegner med ordet «vi». Kun i forhold til «oss», hvis spesifikke
mening ses ut fra meg selv som sentrum, framstar den andre som «du». | forhold til «du» som
viser tilbake til «<meg», framstar de som ut over dette betegnes som «de». De personene som
jeget star i direkte samhandling med i felles tid og rom, kaller Schutz «samtidige». A dele felles
rom forutsetter sa lenge relasjonen varer, at visse sider av den ytre verdenen er like tilgjengelig
for hver av partene og innholder mal av felles interesse og relevans. For hver av partene er den
andres fram-toning straks observerbar. Dette er observerbart ikke bare som ting eller hendelser i
den ytre verdenen, men i sin fysiognomiske signifikans, dvs. som symptomer pa den andres
tanker. A dele indre og ytre tid innebaerer at hver partner deltar i det framrullende livet til den
andre. De kan i et klart gyeblikk gripe den andres tanker slik de er bygd opp steg for steg. Pa
denne maten kan de dele hverandres foregripelse av videre planer, hap og engstelse. Partene er
involverte i hverandres biografi.
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I en slik relasjon er den andre iflg. Schutz (ibid.) oppfattet som et unikt individ i sin unike
biografiske situasjon. Dette gjelder selv om bare noen aspekter av hans/hennes personlighet
kommer tydelig fram, og selv om den biografiske situasjonen kan apenbare seg bare
fragmentarisk. | alle andre former for sosiale relasjoner kan andre forstas gjennom at det skapes
typiske meningspresentasjoner. Det konstrueres typiske begrep for mater a opptre pa, typiske
mgnstre for underliggende motiver, typiske personlighetsmessige holdninger osv., der den andre
bare fortolkes i form av eksempler. Unntatt i rene vi-relasjoner kan vi aldri fa tak i den
individuelle unikheten ved andre i deres biografiske situasjon. | konstrueringen av «common
sense» tenkning viser den andre likevel i beste fall bare en del av seg selv, og gar inn i en vi-
relasjon med bare en del av sin personlighet.

Konstrueringen av den andre (ibid.) som delvis typifisert person, som den som utfarer typiske
roller eller funksjoner, star i et begrepsmessig vekselforhold i den selvtypifikasjonsprosessen
som finner sted nar to partene mgtes i interaksjon med hverandre. Selv om ingen er involvert
med hele sin personlighet, vil defineringen av den andres rolle medfgre at den fgrste personen
patar seg selv en rolle. Begges atferd blir typifisert. Det er denne typifiseringen som gjer det
mulig & sette opp et skille mellom «jeg» og «meg» i forhold til det sosiale selvet. Vi mé&
imidlertid ha i mente at «<common sense» begrep brukt for typifiseringer av den andre og av
«meg selv» i stor grad er sosialt utledet og utprgvd.

Partene som inngar i den interaksjonen mellom flere parter som ikke minst under-visning
innebarer, er altsa medskapere av den sosiale verdenen og typifikasjonene av denne verdenen.
Dette kommer til synes gjennom «common sense» strukturer. Lareren som tenkende pedagog
ma forholde seg til hvordan denne interaksjonelle verdenen fungerer for a kunne skape en
undervisning som ut fra en interaksjonell forstaelse kan defineres som gyldig for elevene.
Kunnskap forstatt som sosiale, kognitive og materielle kunnskapsstrukturer i et slikt
interaksjonelt samhandlingsmanster vil avdekke hvordan undervisningen fungerer og leererens
tenkning og planlegging i den sammenheng.

3.1.3  Handlingsmgnstre og persontyper

| den intersubjektive forstaelsen i interaksjonen orienterer partene seg ut fra hvordan de oppfatter
signaler fra andre og seg selv i sammenhengen. Samtidig gir dette biografisk erfaring som bidrar
til & skape eller konsolidere persontype. P4 denne maten skaper de bade den sosiale konteksten
0g seg selv i sammenhengen.

Handling er iflg. Schutz (1982, s. 19-27) basert pa forutantatte prosjekter. Vi prosjek-terer pa den
maten at vi plasseres oss selv inn i framtiden nar handlingen er gjennomfart. Det er altsa den
framtidige handling, ikke handlemate, som er prosjektert. Dette innebaerer en idealisering som
Schutz med henvisning til Husserl kaller «jeg kan gjgre det igjen». Slik idealisering innebarer en
antakelse om at det «under typisk lignende forhold kan handles pa typisk lignende mate som det
far ble handlet for & oppna de samme typiske tilstand av anliggender» (ibid., s. 20). Schutz
papeker at denne idealiseringen innebaerer en konstruksjon av et bestemt slag. Den kunnskapen
som var til stede i prosjekteringen av handlingen, ma ngdvendigvis veare forskjellig fra den
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kunnskapen som foreligger etter gjennomfagringen av den prosjekterte handlingen. Erfaringene
har endret de biografiske betingelsene og utvidet erfaringslageret. En ny gjentatt handling vil
dermed vere noe annet enn den foregaende.

Prosjektets bestemte tidsperspektiv setter fokus pa sammenhengen mellom prosjektert handling
og motiv. Motivet kan p.g.a. ny erkjennelse ha endret karakter (ibid.). Pa bakgrunn av dette
fastslar jeg i kap. 4.2, at den tolkningen som foretas i dette forskningsprosjektet er en post hoc
tolkning, tolkning i et retrospektivt perspektiv.

Schutz (1970, s. 126-127; 1982, s. 22) skiller mellom «for-a motiv» og «fordi motiv». «For-a
motiver» refererer fra utgangspunktet til den som handler til hennes framtid, det som Schutz
kaller prosjektert handling. Personen som er i den pagaende handlingsprosessen, har bare denne
typen motiv i mente, og kan ikke tenke tilbake pa «fordi motiv». Bare ved a vende tilbake til sin
fullferte handling, til de siste begynnelsesfasene av sin fremdeles pagaende handling eller til det
en gang bestemte prosjektet som foregriper eksakt handling, kan hun retrospektivt forsta «fordi
motivet» som fikk henne til & gjere hva hun gjorde eller prosjekterte & gjere. Men na er hun blitt
observatgr av seg selv. Dette viser til en selvtypedannelse.

Som vist til i kap. 4.2.1 vil undervisningens kompleksitet og skiftende perspektiver kreve
ivaretaking av flere perspektiver samtidig. Dette utgjere en kombinasjon mellom «de sma trinns
planlegging» og overordnet malrettet tenkning (Etzioni 1984). Denne undersgkelsen forholder
seg til forstaelse av de prosjekterte handlingene («for-a motivene») i lys av de sma stegs
prosjekter og «fordi motivene» slik disse ses i et retrospektivt perspektiv.

Sosial interaksjon grunnes iflg. Schutz (1982, s. 22-26) pa begrepskonstruksjoner tilskrevet
forstaelse av den andre parten og handlingsmgnstrene i sin alminnelighet. Gjennom antatt «for-a
motiv» til handlingen oppnas adekvat opplysning. Pa dette grunnlaget blir det antatte «for-a
motivet» i denne spesielle situasjonen den andre partens «fordi motiv» for & utfgre handlingen.
De gjensidige handlingene opplyser hverandre. Den ene handlingen bygger pa en antagelse om at
den andre parten er i stand til og villig til & utfgre en forventet handling som passer inn i erfarte
handlingsmanstre. Aktgren antar at den andre parten vil bli guidet av de samme motiver som hun
selv og mange andre tidligere var guidet av under typisk lignende forhold. Denne antakelsen
gjeres i trad med den kunnskapshasen hun har i gyeblikket. Selv de enkleste interaksjoner
forutsetter en rekke «common sense» konstruksjoner av den andres antisiperte atferd. Disse
handlingene er basert pa idealiseringen om dette gjensidige forholdet mellom partenes «for-a
motiver» og «fordi motiver».

Nar vi skal gjennomfare en handling, gjennomfgrer vi iflg. Schutz (ibid.) en kjede handlinger. |
denne kjeden kan bestemte linker erstattes av andre eller slgyfes uten at det opprinnelige
prosjektet endres i nevneverdig grad. Det er den som har prosjektert handlingen som vet nar den
slutter. En handlings mening er ngdvendigvis forskjellig for den som har prosjektert handlingen
og for den andre parten som er involvert i interaksjonen og gjennom dette har et sett av
relevanser og formal felles med henne. For & forsta den prosjekterte handlingen ma den andre
parten som skal forholde seg til handlingen, konstruere et «for-a motiv» bak den prosjekterte
handlingen. Slik kan han/hun klare & forholde seg gjensidig i forhold til et «fordi motiv». | denne
for-staelsesprosessen kan handling justeres i interaksjonen mellom partene.
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Handlingens mening (Schutz 1982, s. 26-27) kan ikke vare akkurat den samme for iakttageren
som ikke er involvert i denne interaksjonen, dvs. forskeren, som den er for partene som direkte
inngar i interaksjonen. Dette har to konsekvenser. For det farste har forskeren i «<common sense»
tenkningen kun sjanse til & forsta aktgrens prosjekterte handling tilstrekkelig til sitt gyeblikkelige
formal. For a gke denne sjansen ma hun for det andre sgke etter den mening handlingen har for
aktgren som har prosjektert handlingen. I forskerens «common sense» opplevelse blir igjen den
subjektive tolkningen et prinsipp for konstruksjon av type handlingsforlgp.

Subjektiv forstaelse av mening er mulig a avdekke (ibid.) ved a avslgre motivene som skapte et
bestemt handlingsforlgp. Ved a referere handlingsforlgpet til de underliggende motivene aktaren
har, kommer vi til konstrueringen av en personlig type. Denne siste kan vere mer eller mindre
anonym eller vag. | en vi-relasjon, slik som i interaksjonen mellom partene i undervisnings-
situasjonen, kan en imidlertid fa del i aktgrens handlingsforlgp, hennes motiver og den type
person hun er. Dette forutsetter at motivene er dpenbare og at personen er involvert i den
apenbare handlingen. Den umiddelbare delingen av tid og sted i en slik vi-relasjon som
undervisningssituasjonen innebarer, gjer at den konstruerte typen person star fram helhetlig og
med liten grad av anonymitet.

Nar personer ikke star i en slik direkte vi-relasjon i forhold til andre (ibid.), tillegger de disse
andre mer eller mindre anonyme akterene et sett antatt invariante motiver som de forutsetter
styrer deres handlinger. Dette settet motiver er i seg selv en konstruksjon av typiske
forventninger av den andres framferd. Forventningene undersgkes ofte i termer av sosial rolle og
funksjon eller institusjonell atferd. I «common sense» tenkning har slike konstruksjoner serlig
betydning for prosjektering av handling som er orientert mot atferd til personer som vi ikke star i
direkte vi-relasjon til. Dens funksjon kan beskrives som falger (fritt gjengitt etter Schutz 1982,
s.25):

1) Den som prosjekterer en handling, tar for gitt at hennes handling vil fa anonyme medborgere
til & utfare typiske handlinger i overensstemmelse med typiske «for-a motiver» med det resultat
at tingenes tilstand, som er prosjektert av henne, oppnas.

2) Hun tar ogsa for gitt at hennes konstruksjon av den andre partens handlingsforlgp i det
vesentlige svarer til hennes egen selvtypifikasjon, og at det til dette harer en typifisert
konstruksjon av den andre partens typiske atferdsmate basert pa typiske og antatte uforanderlige
motiver.

3) Dessuten ma den andre parten i sin egen selv-typedannelse, prosjektere sin handling pa sa
typisk mate som han/hun antar at den som initierte til handling forventer at han/hun skal oppfare
seg. En slik konstruksjon av gjensidig sammenfgyete atferdsmgnstre avslgrer seg som en
konstruksjon av gjensidig sammenfayete «for-a motiver» og «fordi motiver» som formodentlig
er uforanderlige. Jo mer institusjonalisert og standardisert et slikt atferdsmanster er, dvs. jo mer
typifisert det er pa en sosialt anerkjent mate gjennom lover, regler, regulativer, sedvaner, vaner,
0sv., jo starre er sjansen for at prosjekterens selvtypifiserende atferd vil frambringe den
tilstanden som det siktes mot.

Det er kun fragmenter av partenes handling som er tilgjengelig for forskeren som star utenfor
den handlingsrettete interaksjonen. For a forsta det som skjer, ma forskeren som iakttager iflg.
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Schutz (ibid.) benytte seg av sin viten om typisk lignende situasjoner. Ut fra dette ma hun
konstruere sin forstaelse av aktgrenes motiver pa bakgrunn av det handlingsforlgpet hun
registrerer. Schutz (ibid.) anbefaler modellkonstruksjoner for sakalte rasjonelle handlinger i
forstaelsen av aktgrens motiver. Ut fra dette kan forskeren stille spgrsmal til den som
prosjekterte handlingen for a forsta hennes subjektive tenkning knyttet til handlingen.

Tenkning ma altsa avklares i forhold til handlingsmenstre forstatt ut fra en nedfelt
kunnskapsbase som referanseramme. Slik kan den intersubjektive karakteren av justert handling i
form av interaksjonelle handlingsmenstre, og hvordan dette pavirker leererens tenkning og
planlegging i form av motiver, forstas. Den intersubjektive karakteren av kunnskap i de
interaksjonelle undervisningssituasjonene ma veere til stede for at undervisningen skal oppleves
gyldig av bade elever og leerer. Gjennom de typifikasjonene som dannes i det intersubjektive
forstaelsesforlapet, kan lererens tankestrukturer forstas pa et allment «common sense» plan for
videre tolkning.

3.2 Rasjonell handling innen «common sense» erfaring

I ordineer sprakbruk skiller vi ikke mellom rimelig, hensiktsmessig og rasjonell mate a handle pa
(Schutz 1982, s. 27-34). Vi kan si at en person handlet rimelig nar motivet og handlingen var
forstaelig for oss, hennes partnere eller iakttagere. Det vil vere tilfelle nar handlingen er i
overensstemmelse med sosialt godkjente regler og oppskrifter for hvordan en skal forholde seg
til typiske problemer ved anvendelse av typiske midler til oppnaelse av typiske mal. Hvis en
handling synes rimelig og antas a ha sprunget ut av et valg mellom flere forskjellige alternativer,
kan handlingen kalles fornuftig. Handlingen kan kalles fornuftig selv om den er rutinemessig og
tradisjonell. Rasjonell handling forutsetter derimot at aktgren har klar innsikt i mal, midler, andre
dimensjoner som inngar i sammenhengen og mulige fglgende resultater. Dette involverer
rasjonelle overveielser i forhold til alternative lgsninger. Slike overveielser er ikke ensbetydende
med en teknisk bestemmelse av handling.

Disse definisjonene av rimelig, fornuftig og rasjonell handling (ibid.) henviser bade til det
kunnskapslageret som tas for gitt i den aktuelle «in-gruppen» som iakttageren av dette
handlingsforlgpet tilnarer og til aktarens subjektive synspunkt. A forsta dette involverer partenes
biografiske situasjon. Dette bestemmer de forskjellige relevanssystemer som kan knyttes til
foreliggende problemstilling. Relevanssystemene konstruerer forskjellige aspekter ved verden i
form av typifiserte begrep.

Aktarens kunnskapsbase er annerledes enn forskerens. Aktarens og forskerens system av
relevanser star heller ikke i gjensidig relasjon til hverandre slik aktgrens og hennes
interaksjonelle samarbeidspartneres system av relevanser gjer. Neermere analyse viser iflg.
Schutz (ibid.) imidlertid at vi alltid, selv nar vi vurderer rimeligheten eller rasjonaliteten av var
egen tidligere handling, henviser til den viten vi hadde pa forhand da vi prosjekterte handlingen.
Vi kan retrospektivt vurdere handlingen. Hvis overveielsen av handlingen i ettertid skal sies &
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veere rasjonell, ma aktaren ha klar og presis viten om de sentrale elementene som inngikk i
handlingsforlgpet.

Hvis aktaren etter gjennomfart handling (ibid.) retrospektivt finner at det hun hadde prosjektert
som rimelig handlingsforlgp viste seg a ikke holde mal under de da erfarte forholdene, kan dette
unnskyldes eller forklares som feiltakelser av forskjellig slag. Det trenger fremdeles ikke tilsi at
handlingen var urimelig. Bade som tidligere prosjektert og som framtidig prosjektert handling
refererer vurderingen av rimelighet til prosjektert handling, ikke til gjennomfart handling. Som
sadan refererer det til valg mellom flere mulige handlingsforlgp. Hvis denne overveielsen skal
kunne veere rasjonell, ma den som prosjekterer handlingen ha grunnleggende innsikt pa en del
felt. For det farste ma hun kjenne miljget handlingen skal skje i. Dernest ma hun vite hvordan
prosjektet inngar i hennes hierarki av planer, noe som ikke kan ses som isolerte mal. For det
tredje ma hun ha innsikt i varierte virkemidler for a na de intenderte malene. Prosjektert handling
omfatter en vurdering av mulighetene for & na disse malene i den aktuelle sammenhengen, grad
av hensiktsmessighet med virkemidlene. Vurderingen omfatter ogsa mulig anvendelse av disse
samme virkemidlene for oppnaelse av andre potensielle mal. Samtidig omfatter vurderingen
forenlighet av de utvalgte virkemidlene med andre virkemidler som trengs for materialisering av
prosjektert handling.

Kompleksiteten stiger (ibid.) nar vi trekker medgktarenes rasjonelle handling eller reaksjoner inn
I bildet. Rasjonell prosjektering av slike handlinger krever klar viten om utgangsposisjonen, slik
den er definert av partene som inngar i situasjonen. At den andre parten (her den enkelte eleven)
innstiller seg pa a innga i et samspill som gjar at «for-a motiver» blir gjensidige «fordi motiver»,
er avhengig av at han/hun har tilstrekkelig viten om initiativtakerens (her leererens) prosjekt og
dets plass i hennes (lererens) planhierarki. Initiativtakerens prosjekt ma i det minste forstas som
apne, handgripelige handlinger. Eleven ma ogsa ha en viss forstaelse av prosjektgrens (lererens)
relevanser knyttet til dette. Pa den annen side ma struktur og omfang av det han/hun (eleven) vet
pa forhand om den relevante delen vere lik prosjektarens (leererens). Deres system av relevanser
ma til en viss grad veaere kongruente.

A prosjektere en handling rasjonelt (ibid.) involverer tilstrekkelig klar kunnskap om situasjonen i
utgangspunktet. Denne kunnskapen omfatter ikke bare en innsikt slik den defineres av den som
prosjekterer handlingen, men ogsa slik den defineres av den andre parten i interaksjonen.
Lereren antar at elevenes reaksjon pa hennes handling vil veere rasjonell nar de prosjekterer sin
tilsvarende handling. Disse antakelsene impliserer at partene vil reagere pa en mate som
tilkjennegir at de forstar elementene i hverandres reaksjoner pa en klar og presis mate. Nar
leereren som prosjekter av en handling prosjekterer en rasjonell handling, krever prosjekteringen
av handlingen sammenfgyning med motiver til handlingen hos den andre parten som skal utfgre
handlingen. Slik prosjektering av handling tilsier at hun gjennom en slags speilingseffekt ma fa
tilstrekkelig kunnskap om hva den andre parten vet, og vet relevant til formalet. Denne
kunnskapen ma antas & inneholde tilstrekkelig bekjentskap med det hun som prosjekter av
handlingen vet. Slik kunnskap er en forutsetning for ideell, rasjonell interaksjon. Uten en slik
gjensidig viten kan ikke lereren som prosjektgr av handling rasjonelt tilrettelegge for oppnaelse
av sitt mal ved hjelp av den andre partens samarbeid og reaksjon.
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Pa denne maten danner vi-relasjoner forutsetninger for rasjonell interaksjon (ibid.). Rasjonell
interaksjon impliserer at partene har en viss felles forstaelse, bl.a som kunnskap i form av
innarbeidete handlingsmanstre. Det er imidlertid nettopp denne vi-relasjonen som er det ikke-
rasjonelle elementet i forholdet mellom partene. Vi kan forklare rasjonaliteten ved menneskers
interaksjon ved den kjensgjerning at begge parter orienterer deres handlinger etter visse
standarder som har sin tilhgrighet til forskjellige «in-grupper». VVerken opprinnelsen eller
innfgringen av den sosialt anerkjente standarden kan imidlertid forstas rasjonelt.

Schutz (ibid.) konkluderer derfor med at rasjonell handling pa «<common sense» planet alltid er
handling innenfor en tatt for gitt og ikke naermere avklart ramme av typikalitetskonstruksjoner.
Dette omfatter typikalitetskonstruksjoner av de omgivelser, motiver, midler og mal, handlings-
forlgp og personligheter som det dreier seg om. Disse konstruksjonene tas for gitt av begge
parter som inngar i interaksjonen. Fra denne rammen av konstruksjoner, som danner deres
ubestemte horisont, star kun szrlige elementer fram som klart og presist bestemmelige. Handling
pa «common sense» niva kan dermed i beste fall sies & vare delvis rasjonell handling.
Rasjonaliteten kan dessuten sies & ha mange grader. Jo mer standardisert og anonymt handlings-
mensteret er (ibid.), desto starre er den subjektive sjanse for konformitet og for at den
intersubjektive atferden skal lykkes. Samtidig er paradokset at jo mer standardisert mgnsteret er,
jo mindre analyserbare for rasjonell innsikt blir de underliggende elementer for «<common sense»
tenkningen.

Alt dette viser til det rasjonalitetskriteriet som kan anvendes pa tenkningen i den livsverdenen
som en undervisningssituasjon innebarer. Kun i relasjon til seerskilte bestemte krav kan
forskeren forholde seg til dette rasjonalitetsbegrepet. Dette er krav slik det er tolket ut fra var
kunnskapsbase pa feltet som en nedfelt referanseramme. Nar laereren skal vurdere hvordan
elevene gikk inn i interaksjonen, dvs. hvilken gyldighet hun mente kunnskapen hadde for
elevene, kan de intenderte prosjektene pd denne bakgrunnen kun forstas i lys av deres responser.
Rasjonalitet kan bare forstas som gjensidige forstaelsessystemer av «for-a motiver» og «fordi
motiver». Fgrst da kan undervisningen oppleves gyldig av alle parter. Kunnskap knyttet til slike
forstaelsessystemer er en interaksjonell kunnskap.

3.3 Forskningens begrepskonstruksjoner

Sammfunnsvitenskapelig forskning skal ut fra Schutz” (1982, s. 34-44) perspektiv beskjeftige
seg med menneskets handling og «common sense» tolkning ut fra en analyse av hele systemet av
prosjekter og motiver, av relevanser og konstruksjoner. En slik analyse refererer ngdvendigvis til
det subjektive utgangspunktet, at det er aktgren som fortolker handling og dens omgivelser ut fra
sitt perspektiv. Etter som dette er et allment prinsipp for konstruksjon av typer handlingsforlgp i
«common sense» erfaringen, ma enhver forskning som gnsker a forsta sosial virkelighet iflg.
Schutz (ibid.) ogsa anta et slikt prinsipp.

Schutz (ibid.) viste til at det er mulig med et system av «objektiv» kunnskap a forsta subjektive
meningsstrukturer. Jeg velger med bruk av Fenstermachers (1994) kunnskapsteoretiske
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forstaelsesramme, a bruke begrepet «formal kunnskap» for denne kunnskapen som Schutz
betegner som «objektiv». Samfunnsforskeren erstatter «common sense» tenkningens
tankestrukturer, som refererer til unike individers unike handling i unike situasjoner, ved a
konstruere en modell av en sektor av den sosiale verdenen. | denne konstruerte verdenen skjer
kun typifiserte begivenheter som er relevante for forskerens spesifikke problemstillinger.

Forskeren er ikke involvert i den iaktatte situasjonen (ibid.). Hun handler ikke, slik den som
utforskes gjar, vitalt interessert i resultatet av sine handlinger. Det hun derimot er interessert i, er
a forsta tenkningen bak handlingene. Dermed ser hun pa handlingen med samme distanserte
sinnsro som naturvitenskapsforskeren iakttar begivenheter i sitt laboratorium. Ved a etablere en
plan for det vitenskapelige arbeidet atskiller sasmfunnsforskeren seg fra sin biografiske situasjon i
den sosiale verdenen. Orienteringssenteret er endret. Det samme gjelder hierarkiet av
sparsmalstillinger og planer. Forskeren er tratt inn i et felt av pa forhand organisert viten. Som
forsker ma hun enten akseptere hva som kan anses som etablert viten pa feltet, eller hun ma vise
arsaken til at hun ikke kan gjere det. Dette setter rammen for den innstillingen hun inntar som
forsker. Denne innstillingen kommer i stedet for en subjektiv, biografisk situasjon.

Med hensyn til forskerens bestrebelse pa a synliggjere eller forsgke a tilsidesette sin biografiske
situasjon, er beskjeftigelse med vitenskap i forhold til den sosiale verdenen en ting, den spesielle
vitenskapelige holdningen en annen. Selve forskningen i seg selv (ibid.) inngar som ledd i
kommunikasjon med et starre forskningsfellesskap som krever samarbeid og kritikk og kun kan
kommuniseres gjennom sosial interaksjon. Sa lenge som vitenskapelig aktivitet er sosialt fundert,
utgjer dette en blant flere aktiviteter i den sosiale verdenen.

Det er fglgelig det vitenskapelige problemet, slik det er oppstilt (ibid.), som bestemmer hva som
er relevant, og hva som ikke er relevant for dets lgsning. Dette bestemmer hva som kan
undersgkes, og hva som kan tas for gitt. Problemstillingene setter ramme for de data som
innhentes, og forskningsnivaet i ordets bredeste forstand. Dette gir ramme for de abstraksjoner,
generaliseringer, formaliseringer og idealiseringer som er ngdvendige, og kommer til syne som
grunnlag for konstrueringer av forstaelsen av hva som uttrykkes. De vitenskapelige problem-
stillingene slik disse er utledet innen en fortolkningsramme, er grunnlaget for de konstruksjonene
som er relevante for lgsning pa problemstillingene. Som en konsekvens av dette vil endring av et
problem som undersgkes, og av forskningsnivaet, medfgre en endring av de strukturer som er
relevante. Det vil ogsa medfare endring av de konstruksjoner som er dannet til lgsning av et
annet problem pa et annet niva.

Schutz (1982) ga en forklaring av forskjellen mellom «common sense» konstruksjoner og
vitenskapelige konstruksjoner. «Common sense» strukturene dannes ut fra et «her» som skaper
de forutsatte gjensidige perspektivene. Disse perspektivene tar et lager av sosialt avledet og
sosialt anerkjent viten for gitt. Sosial fordeling av kunnskap bestemmer slik strukturen i de
typifiserte konstruksjoner som framkommer, f.eks. standardiseringen av handlingsmenstre
knyttet til «for-a motiver», konsistensen i disse motivene, o.l. Begrepene som Schutz kaller «vi»,
«du», «de», «in-gruppe» og «utgrupppe», «samtidige» (de vi star i vi-relasjon til), «konsosiater»
(samtidige ut over vi-relasjonen), «forgjengere» og «etterfglgere», hver enkelt med sin spesielle
bekjentskaps- og anonymitetsstrukturering, er impliserte i «common sense» typifikasjonene.
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De forstaelsesmgnstrene som framtrer, gir ogsa forskeren et grunnlag for tolkning ut fra sin
biografiske situasjon. Forskjellen mellom den situasjonen forskeren og informanten (lzereren)
star i, er at informanten (leereren) i den interaksjonelle handlingen i en her-og-na situasjon var
ledet av idealiseringen om gjensidige motiver. Laereren antok i sin prosjektering av handling at
hennes egne motiver var sammenfgyet med motivene til de hun inngikk i en interaksjonell
samhandling med. Forstaelsen i ettertid er for leererens vedkommende ogsa influert av de
intersubjektive meningsstrukturene i samhandlingen og «common sense» strukturer i forhold til
egen biografisk situasjon. Forsker danner ogsa «common sense» strukturer i forhold til egen
biografisk situasjon. For begge er ugangspunktet konstruksjonenes plass i den kjede av motiver
som ligger i informantens (leererens) biografisk skapte hierarki av planer.

Forskerens konstruksjoner av interaksjonsmgnstre (ibid.) er imidlertid av et annet slag enn
informantens interaksjonelle konstruksjoner. Hun forholder seg ikke til et her-og-na i den sosiale
verdenen, men lgfter dette opp pa et mer formalt plan i forhold til den forskningsrammen hun har
satt problemstillingene inn i. Dette kunnskapslageret er av en helt annen struktur enn det
informanten har til radighet. Forskeren ma tolke interaksjonsmgnstrene i deres egen
meningsstruktur. Hun begynner a konstruere typiske handlingsmgnstre i forhold til det som
erfares. Deretter koordinerer hun dette til en personlig form, en aktarmodell. Dette er ut fra
iakttagelsene en forelgpig bevissthet knyttet til elementene for utfgrelsen av forlgp i form av
handlingsmgnstre. Elementene for utfgrelsen er dermed relevante for de problemstillingene som
undersgkes. Det som gjares, er at forskeren tilskriver en fiktiv bevissthet (hva som skjer i hodet
pa informanten) et sett typiske «fordi motiver» som «for-a motiver» er grunnlagt pa. Begge
typene motiver er typifiserte i den tilskrevne fiktive bevisstheten.

Disse aktgrmodellene (ibid.) som forskeren skaper pa grunnlag av tolkning, kan ikke vare
akkurat de samme personene slik disse lever og forstar seg selv i sin biografiske situasjon. De er
derimot skapt til sitt formal i hodet pa forskeren, og har strengt tatt ingen biografi eller historie.
Slik kan de ikke ha andre interessekonflikter og motiver enn de forskeren har tillagt dem. De er
kun opprinnelse til sin typiske funksjon, etter som disse personene tillegges kun de meninger
som er ngdvendige for at forskeren kan gjare slike funksjoner subjektivt meningsfulle. Det som
anses relevant for det vitenskapelige problemet som undersgkes, setter grenser for de dataene
som tolkes. Dette bestemmer hva aktgren antas a ha viten om, hva hun kun har kjennskap til og
hva hun tar for gitt.

Gjennom fastsetting av forstaelse innen slike rammer (ibid.) bestemmes det gjennom
typifikasjoner hva som formodes a vare kjent, og hva som formodes & vaere ukjent av leereren.
Dette bestemmes ogsa ut fra pa hvilket niva typifikasjonene av de opplevelser av verdenen som
tillegges henne, har funnet sted. Det er forskeren som innretter scenen, gir stikkordene,
bestemmer hvor og nar en handling begynner og slutter, og dermed bestemmer det involverte
«prosjektomfanget». | en slik forenklet modell av den sosiale verdenen er rent rasjonell handling
og rasjonelle valg ut fra rasjonelle motiver mulig. Dette skyldes at alle vanskeligheter som mater
aktgren i den reelle handlingssituasjonen, er blitt eliminert. Saken er blitt framstilt som
prisippiell, rasjonell handling.

Thus, the concept of rationality in the strict sense already defined does not refer to actions within the
common-sense experience of everyday life in the social world; it is the expression of a particular type of
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constructs of certain specific models of the social world made by the social scientist for certain specific
methodological purposes (Schutz 1982, s. 42).

For at forskerens framstilte kunnskap skal avdekke «common sense» tenkningen, ma det iflg.
Schutz (ibid.) utvikles en metode som pa en mest mulig «objektiv» mate behandler den
subjektive meningen bak respondentens handling. Dette stiller falgende krav: a) Krav om logisk
konsistens. De typiske konstruksjoner som oppstilles av forskeren, ma opprettes med klarhet og
presisjon i den begrepsrammen de er implisert. b) Kravet om subjektiv tolkning. Dette fordrer at
det sparres etter hvilken modell som kan konstrueres av den individuelle bevisstheten, og hvilket
typisk innhold som skal tilskrives den. Slik kan framkomne kjensgjerninger forklares som et
resultat av denne bevissthetens aktivitet i en forstaelig relasjon. Oppfyllelse av dette kravet gjer
at alle slags handlinger og refleksjoner knyttet til dette kan knyttes til den subjektive meningen
en slik handling eller resultat av handlingen har for aktgren. c) Kravet om tilstrekkelighet.
Vitenskapelige framstillinger av menneskelig handling ma konstrueres slik at sa vel aktgren selv
som hennes medmennesker i «<common sense» tolkningen i hverdagslivet forstar det som
forskeren antyder i den typiske konstruksjonen. Dette garanterer konsistens med «common
sense» opplevelse av den sosiale virkeligheten.

I den fenomenologiske fortolkningen kan altsa «<common sense» kunnskap omsettes til
vitenskapelig kunnskap. Gjennom forstaelsessystemer kan vi fa fram kunnskapsteoretisk definert
kunnskap. Slik avdekking av kunnskap forholder seg gjerne til strengt definerte forstaelses-
rammer. Det gir lett bruddstykker av kunnskap som videre krever anstrengelse for 8 omformes til
livsverdenes situasjoner preget av «common sense» tenkning. | caseundersgkelser blir imidlertid
samme case belyst fra mange vinklinger. Dette gir bredde i framstillingen, slik at caset likevel til
en viss grad framstar forstatt i en helhetlig sammenheng. Denne sammenhengen sikrer ogsa
gjenkjennelse og forstaelse ut fra «common sense» tenkningen.

3.4 Vitenskapelige begrepskonstruksjoner av rasjonelle handlingsmeanstre

Vi ma skille mellom rasjonelle eller rimelige konstruksjoner av menneskelig handling pa den ene
side og konstruksjoner av modeller av rasjonell eller rimelig menneskelig handling pa den annen
side (Schutz 1982, s. 44-47). En handling kan vare rasjonell, slik Schutz” anvender begrepet i
betydningen rimelig eller hensiktsmessig, for den personen som handler. Handlingen kan likevel
defineres som ikke hensiktsmessig eller rasjonell i en kunnskapsteoretisk analyse. Som
modellkonstruksjon er den vitenskapelige konstruksjonen rasjonell. Handlingen sgkes forstatt
innen en nermere definert forstaelsesramme. Modellkonstruksjoner av rasjonell handling er
derfor noe helt annet enn det lzereren trenger forsta som rasjonalitet i sin handling, selv om den
enkelte laerer her sgkes forstatt i sin sammenheng.

Schutz (ibid., s.45) formulerte kravet om rasjonalitet ved vitenskapelige modeller av type

handlingsforlap, av dens korresponderende persontype og rasjonelle interaksjonsmgnstre, pa
falgende mate:

The rational course-of-action and personal types have to be constructed in such a way that an actor in the life-
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world would perform the typified action if he had a perfectly clear and distinct knowledge of all the elements,
and only of the elements, assumed by the social scientist as being relevant to this action and the constant
tendency to use the most appropriate means assumed to be at his disposal for achieving the ends defined by
the construct itself.

Fordelen med a anvende samfunnsvitenskapelige forstaelseskonstruksjoner (ibid.) av rasjonell
atferd er for det farste den mulighet dette gir for a framstille sosiale interaksjonsmgnstre med
standardiserte sett av betingelser, midler, mal og motiver. Gjennom slike forstaelseskonstruk-
sjoner kan standardisert atferd, slik som sosial rolle, institusjonell atferd, osv., studeres isolert.
Slik kan det utvikles viktige begrep for den saken som studeres. For det andre innebzrer
anvendelse av samfunnsvitenskapelige forstaelseskonstruksjoner av rasjonell atferd at de
konstruerte persontypers rasjonelle atferd pr. definisjon antas a vaere forutsigelig innenfor
grensene av de typifiserte elementene i konstruksjonen. Konstruerte modeller kan dermed brukes
til & konstantere avvikende atferd og «problemoverskridende data», dvs. ikke typifiserte
elementer i den sosiale verdenen.

Gjennom innsikt i variasjoner (ibid.) av noen av elementene som kan innga i slike handlings-
konstruksjoner, kan det for det tredje konstrueres sammenlignbare modeller eller til og med
modellsett av rasjonelle handlinger til & forsta den samme problemstillingen. Det er ingen
motsetning mellom det at enhver konstruksjon medfarer en «indeks» som henviser til den
undersgkte problemstillingen, og muligheten for & konstruere flere konkurrerende modeller til
Igsning av en og samme vitenskapelig problemstilling. Ethvert problem kan (Schutz 1982, s. 46,
med bruk av en av Husserls termer) fare «sin indre horisont av elementer med seg, elementer
som er tatt for gitte, men som det i prinsippet er mulig a stille spgrsmal ved».

De fiktive aktgrene handler under varierte betingelser (ibid.). De har forskjellig viten om de
forskjellige elementene som inngar i modellkonstruksjonen, forskjellige sammenfayete motiver,
osv. Dette gjer at problemstillingens indre horisont blir eksplisitt. Alle modellene som framstilles
er modeller av rasjonelle handlinger. De er som sadan ikke ensbetydende med handlinger utfgrt
av levende mennesker i situasjoner definert av dem. Modellene antas & kunne utfares av
persontypene som er konstruert i et neermere definert miljg.

Dette peker tilbake pa forstaelsesrammen for tolkning. I forskningssammenhengen har forskeren
definert rasjonaliteten ut fra tolkningsrammer, og aktgren ma forstas innen disse rammene. Ikke
desto mindre (ibid.) antas aktaren & handle ut fra sin selvskapte forstaelseshorisont, og sgkes
forstatt slik hun forstar seg selv. Det eksisterer en pa forhand oppstilt harmoni mellom den
bevisstheten som skapes gjennom konstruerte persontyper og det pa forhand konstruerte miljget
som aktgren antas & handle fritt i og foreta rasjonelle valg og avgjarelser i (ibid.). Dette er kun
mulig fordi bade konstrueringen av persontype og dens reduserte miljg, er forskerens verk. Slik
kan forskeren skape harmoni mellom de oppstilte forstaelsesrammene.
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3.5 Oppsummering av kapitlet om handlingsteoretisk utgangspunkt og videre
perspektivering

Schutz” fenomenologiske alternativ, brukt som en handlingsteoretisk forstaelsesramme, gjer det
mulig a tolke hvordan laereren i et retrospektivt tilbakeblikk, j.fr. kap. 4, forstar de interaksjonelle
handlingsmgnstrene som undervisning utgjar. Larerens tenkning og planlegging forstatt
gjennom argumenter knyttet til praktisk handling avklarer didaktisk forstaelse, jfr. kap. 5. Dette
forstas i form av bade intendert handling, interaksjonell kunnskap og forstaelse av didaktiske
forutsetninger knyttet til kontekstuelle rammer. Samlet viser dette hvordan leereren, som del av
hennes unike erfaringsramme, forholder seg til de handlingsmgnstrene som er utviklet i denne
interaksjonen.

Gjennom en analyse av disse handlingsmgnstrene kan leerernes tenkning og planlegging
fenomenologisk framstilles forsgkt forstatt slik den enkelte lereren betrakter dette i sin
forstaelsessammenheng. Den enkelte laererens forstaelse kan videre analyseres som narmere
bestemte didaktiske handlingsmgnstre og som tankestrukturer i form av praktisk og formell
kunnskap. Dette skjer gjennom at intendert og interaksjonell handling analyseres nsermere som
kunnskapsteoretiske forstaelsesstrukturer ut fra forskningsmessig nedfelt kunnskap som
referanseramme. Til sammen utgjer dette en framstilling av leererens kunnskapsbase i gyeblikket.

4.0 KUNNSKAPSTEORETISK GRUNNLAG FOR UNDERSYKELSEN -
BESTEMMELSE AV KUNNSKAPEN | ET SLIKT PERSPEKTIV

Jeg sgker gjennom praktiske argumenter & avdekke den kunnskapen som larernes tenkning og
planlegging bygger pa. Dette er argumenter knyttet til praktisk handling. Forsgk pa a avdekke
slik kunnskap innbefatter bade et bestemt kunnskapsteoretisk perspektiv og forskningsmessige
implikasjoner for hvordan slik kunnskap kan avdekkes. | forsgk pa & avdekke denne kunnskapen
har jeg, som vist til i innledningen, funnet det tjenlig & bygge pa hvordan jeg forstar
Fenstermachers (1994) kunnskapsteoretiske forklaring av hvordan praktiske argumenter kan
avdekke kunnskap.

| dette kapitlet defineres forst det kunnskapsteoretiske perspektivet som ligger til grunn for
undersgkelsen. Neart knyttet til dette redegjer jeg for begrepet praktiske argumenter, og hvordan
kunnskap kan avdekkes gjennom slike argumenter. Dette involverer en fortolkning som krever
forklaring av hvordan formale og praktiske kunnskapsaspekter kan avdekkes og tolkes. | dette
tolkningsperspektivet inngar en handlingsteoretisk forstaelsesramme med utgangspunktet i
Schutz” fenomenologi, jfr. kap. 3. Hvordan de ulike begrepene inngar i tolkningssammenhengen,
vil bli skissert i en oversiktsframstilling av forskningsdesignet i kap. 7. Nar jeg her viser til
handlingsteoretisk utgangspunkt, er det fordi det berarer forstaelsen av hvordan praktiske
argumenter kan gis kunnskapsteoretisk status. Utredningen av hvordan praktiske argumenter kan
forstas som begrep og tolkes, impliserer en utdyping av hvorfor det er mulig & innta et slikt
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kunnskapsteoretisk perspektiv. Forklaringen av hvordan slik kunnskap kan avdekkes ma derfor
ses som en del av den kunnskapsteoretiske begrunnelsen.

I tolkningen av undervisningsgyldighet suppleres Fenstermachers (ibid.) formale og praktiske
kunnskapsbegrep med begrepet personlig «takt». | denne sammenhengen brukes begrepet «takt»
slik van Manen (1995) definerer dette som et innlevelses-orientert begrep som er vanskelig a
definere eksakt og sette ord pa. Forstatt pa denne maten kan begrepet delvis bidra i
tolkningsprosessen til & avdekke premisser for kunnskap. Slik kan den formale og praktiske
kunnskapen bedre forstas i sin sammenheng.

I den naermere kunnskapsteoretiske analysen i kap. 9.2, brukes «takt»-begrepet videre slik Metz
(1995) framhever begrepet, forstatt som mellomleddet mellom praktisk og formal kunnskap.
Brukt pa denne maten framstilles begrepet i den sammenheng som en naermere forklaring av
problemet med & forene formal og praktisk kunnskap.

| dette kapitlet brukes «takt»-begrepet i van Manens (ibid.) betydning, forstatt som grunnlag for
tolkning av undervisningsgyldighet. Begrepet inngar i utredningen av kunnskapsteoretisk
perspektiv som grunnlag for tolkning, kap. 4.1. Videre inngar det i sammenheng med
utredningen om begrepet praktisk argument, kap. 4.2. Det inngar ogsa i utredningen om
tolkningsprosessen forstatt i et slikt kunnskapsteoretisk perspektiv som jeg her anvender med
utgangspunkt i Fenstermacher, kap. 4.4. En nermere utredning om begrepet «takt» brukt i denne
betydningen gis i kap. 4.3. Til slutt oppsummeres kapitlet knyttet til videre perspektivering.

4.1 Kunnskapsteoretisk perspektiv som grunnlag for tolkning

Kunnskapsteori, eller epistemologi, er den filosofiske grenen som er opptatt av hva kunnskap er.
Fenstermacher (1994, s. 19; med henvisning til D.W. Hamlyn) definerer kort kunnskapsteori pa
falgende mate:

Epistemology, or theory of knowledge, is that branch of philosophy which is concerned with the nature and
scope of knowledge, its presuppositions and basis, and the general reliability of the claims to knowledge.

Kunnskapsteori viser iflg. Fenstermacher (1994) til i hvilke former kunnskap framstar, hvordan
kunnskap er tilpasset de sasmmenhenger den star i, hvordan kunnskap er atskilt fra mening eller
tro, og hvordan kunnskap kommer til syne i forskjellige begrep og i resonnering. Han sier at det
er vanlig a se dette som det feltet av filosofien som definerer hva vi vet og hvordan vi vet det.
Fenstermacher (ibid.) papeker at begrepet kunnskap ofte brukes ut fra forskjellig kunnskaps-
teoretisk status. | dagligtalen bruker vi dessuten begrepet kunnskap pa mange forstaelsesnivaer.
Han papeker at & vite noe ma ha en annen epistemologisk status enn a kun tro noe. Derfor er det
ngdvendig a klargjere hva vi forstar med begrepet kunnskap, dvs. de kunnskapsteoretiske
rammer forstaelsen defineres innenfor. Hvis utdanningspolitikk er forsvart med basis i forskning,
og forskning igjen hviler pa kunnskapsteori som forstaelsesramme for naturen av og perspektiver
pa kunnskap, er kunnskapsteori av avgjerende betydning.
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Fenstermacher (ibid.,s. 20) mener det er nyttig a sette opp et skille mellom typer kunnskap og
hvordan det kan sies at vi har denne kunnskapen. Han (1994, s. 3-4) bruker begrepet
«kunnskapsteoretiske aspekter». Med dette synes han a mene trekk ved forskningen som
forfekter eller innbefatter trekk ved kunnskap, de former kunnskapen tar, hvordan kunnskapen
kan «rettferdiggjares» eller plasseres inn i forstaelsesrammene. En slik analyse innbefatter ogsa
hvordan kunnskapen kan atskilles fra relaterte begrep som tro og oppfatning, og hvordan den kan
figurere i forhold til forskjellige begrep for vitenskap og menneskelig resonnering.

Sparsmalet er hvor mange typer kunnskap det kan sies at vi har, og om det er mulig a operere
med forskjellige typer kunnskap. Med den begrunnelse at vi i dagligtalen opererer med
forskjellige begrep for kunnskap, og at vart utdanningssystem har utviklet en kunnskap som i
stor grad har distansert seg fra praksisfeltet, er det ngdvendig a forsgke a forsta den kunnskapen
som anvendes pa flere «nivaer» forsgkt klassifisert som kunnskapskategorier.

Fenstermacher (ibid.) drgfter det ulike kunnskapsteoretikere mener er sentrale typekategorier
kunnskap. Han papeker at kunnskapsteoretikere er uenige om hvor mange typekategorier
kunnskap det kan vere aktuelt a forsta kunnskap som, men at de fleste opererer med tre
kunskapskategorier. Han mener likevel at det er tjenlig a skille mellom formal kunnskap
(«teacher knowledge formal») og praktisk kunnskap («teacher knowledge practical»).

Kunnskap som er sett ut fra dette perspektivet, klassifisert som formal og praktisk kunnskap,
forstas som to grove typekategorier kunnskap. Disse typekategoriene er indre avhengige av
hverandre. Det er vanskelig & ha praktisk kunnskap uten & samtidig ha begrep for denne
kunnskapen som kan plassere den i forhold til formal typekategori for kunnskap. Ut fra denne
indre relasjonen mellom disse typekategoriene kunnskap kan det likevel ikke konkluderes med at
de er deler av den samme helhet, eller at en typekategori kan reduseres til den andre. Samtidig
som disse typekategoriene kunnskap er avhengig av hverandre, er de forskjellig. «Rettferdig-
gjering» (ibid., s. 27), dvs. plassering av kunnskapen i relasjon til en felles kunnskapsbase som
referanse-ramme, er like viktig enten det gjelder formal kunnskap eller praktisk kunnskap. Disse
typekategoriene kunnskap krever imidlertid forskjellig underbygging, avhengig av hvordan og i
hvilken sammenheng kunnskapen er uttrykt.

Iflg. Fenstermacher (1994, s. 27) kan ikke det vi kan kalle forslagskunnskap («propositional
knowledge») forstas ensbetydende med formal kunnskap. Ferdighetskunnskap («performance
knowledge») kan heller ikke forstas ensbetydende med praktisk kunnskap. Forslagsskunnskap
kan vaere bade formal og praktisk kunnskap. Dessuten kan langt mer enn det vi kan kalle
ferdighetskunnskap falle inn under typekategorien praktisk kunnskap. Fenstermacher mener at
det er nyttig a sette opp et skille mellom type kunnskap og hvordan vi vet (ibid., s. 20). Det farste
viser til naturen av den kunnskapen vi har. Dette viser til hvordan vi kan kategorisere denne
kunnskapen, kunnskapens kunnskapsteoretiske status. Like viktig er det a vise til hvordan vi vet,
hvordan denne kunnskapen kommer til syne eller uttrykkes.

Fenstermacher (ibid., s. 28) viser til at forstaelsen av formal kunnskap, slik jeg her bruker
begrepet, er neert knyttet til undersgkelsesmetode og forskningsmessig tilnzerming. Det er
dermed visse standarder av signifikans, generaliseringsmulighet eller validitet (i bredest
betydning av disse termene) som ma veere oppfylt for & kunne definere noe som formal
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kunnskap. | forskningssammenheng ma en for a kunne klassifisere kunnskap som formal
kunnskap, kunne begrunne kunnskapen pa et niva ut over gyeblikkelig kontekst, situasjon eller
gyeblikk. Praktisk kunnskap er pa den annen side bundet til tid, sted eller situasjon. A kunne si at
en vet noe bestemt er & si at en vet noe om en hending, en handling eller situasjon i en spesiell
sammenheng.

Begrepet formal kunnskap rommer mer enn det som vi kan kalle vitenskapelig eller teoretisk
kunnskap. Dette perspektivet pa kunnskap er knyttet til & kunne uttrykke begrep for kunnskapen.
Denne begrepsforstaelsen ma uttrykkes pa en mate som gjar at den er gjenkjennelig av andre.
Slik viten er en felles kunnskapsbase som det fins allment kjente begrep for, og som kan
gjenkjennes i de kulturer fagfeltet gjer seg gjeldende i.

Fenstermacher (1994) papeker at vitenskapelig dokumentert kunnskap har hatt en priviligert
posisjon som kunnskapsbetegnelse. Dette har vaert det som vi tradisjonelt har forbundet med
kunnskap. Slik kunnskap er i stor grad utviklet av de som har forsket pa leereres kunnskap og
tenkning. Denne forskningen har overveiende brukt en forskningsvinkel som har vert basert pa
tradisjonelle vitenskapelige metoder, i hovedsak grunnet i en sosial- og atferdsforskning som var
konstruert ut fra naturvitenskapelige forskningstradisjoner. Spesielt den utstrakte prosess-produkt
forskningen har gitt en slik form for kunnskap. Formal kunnskap ma altsa forstas som mer enn
dette.

For & kunne si at lereren viser kunnskap som kan klassifiseres kunnskapsteoretisk, ma leereren
vise ferdighet, arsak eller grunngiving for a handle som hun gjorde pa en mate som underbygger
denne kunnskapen. A vite noe er forskjellig fra & tro eller formene (ibid., s. 30). Begrep som
innsikt, forstaelse, tro eller formening kan bare benevnes som kunnskap i den grad dette ut fra en
kunnskapsteoretisk analyse representerer formal eller praktisk kunnskap. I den grad et
kunnskapsbegrep kan plasseres kunnskapsteoretisk, vil det vise grunnlaget for & bestemme
styrken, sikkerheten og paliteligheten av kunnskapserkleeringen (ibid., s. 34). Dette gjelder enten
kunnskapen er formal eller praktisk.

Verken kunnskapsstrukturer av formal eller praktisk art eller en begrepsmessig relasjon mellom
disse kan imidlertid brukes rasjonelt som kilde til a forsta de gyeblikkelige og interaktive
virkelighetene i den pedagogiske verdenen. Hvordan kunnskapen framstar, influeres ogsa i stor
grad av leererens personlige «takt» i van Manens (1995) betydning. Begrepet «takt» besitter i
denne betydningen sin egen kunnskapsteoretiske struktur. Slike kunnskapsteoretiske strukturer
manifesterer seg farst og fremst som en bestemt mate & handle pa. Forstatt i denne betydningen
defineres laererens «takt» som «an active intentional consciousness of thoughtful human
interaction» (ibid., s. 92). «Takt» som kunnskap refererer til den intersubjektive pedagogiske
relasjonen mellom learer og elev. Det refererer ogsa til tolkning av didaktisk relasjon mellom
leerer og det innholdet som gis i undervisningen. Begrepet «takt» viser til en personlig kunnskap,
som er reseptiv til den sosiale mellommenneskelige konteksten i undervisningen mer enn til
rasjonell avklaring av relasjoner mellom formale og praktiske kunnskapsaspekter. Begrepet
inngar dermed i form av didaktisk forutsetning som den forutsetningen leereren selv utgjar for
undervisningen.
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I en post hoc refleksjon der lzereren betrakter seg selv i et tilbakeskuende perspektiv, kan vi til en
viss grad avklare trekk ved undervisningens intuitive praktiske stil og leererens «takt». Dette kan,
forstatt i den helhetlige sammenhengen, bidra til & forsta formale og praktiske kunnskapsaspekter
i leererens tenkning og planlegging.

4.2 Praktiske argumenter ender i handling

Praktiske argumenter viser til den praktiske resonneringen som laereren i ettertid mener er rette
og ngyaktige beskrivelser av hvorfor hun handlet som hun gjorde. Det praktiske argument skiller
seg fra det logiske argumentet ved at det ender i en handling i stedet for kun i en logisk
konklusjon (Fenstermacher og Richardson 1993). Nar lareren i et tilbakeskuende perspektiv blir
bedt om a forklare det som skjedde i undervisningen, kan hun begrunne det som skjedde pa
mater som gjer at det er mulig a avklare hva hun prgvde a gjere, hvorfor hun valgte a handle som
hun gjorde, og hvordan de valgene som ble tatt passet inn i forhold til malene hun gnsket a na.

Gjennom «framlokking» (ibid.) av leerernes intensjoner og begrunnelser kan vi «rekonstruere» i
et retrospektivt perspektiv bade den malrettede tenkningen og den resonneringen som skjedde
undervegs i undervisningssituasjonen. Fenstermacher og Richardson (ibid., s. 103) forklarer
tilknytningen av praktisk resonnering til praktiske argumenter i form av en syllogisme, en
slutning. Dette er formaliseringen av den praktiske resonneringen. De foretrekker a bruke
begrepet «practical arguments» i stedet for praktisk syllogisme, og mener praktisk argument
bedre fanger formaliseringene enn begrepet syllogisme eller slutning gjer.

Et praktisk argument er forskjellig fra praktisk resonnering, slik dette brukes av bl.a. Schon
(1983), ved at det utgjer den formale bearbeidingen av praktisk resonnering. Det dreier seg altsa
om en rekonstruert logikk (Pendlebury 1990) knyttet til premisser for handling (Fenstermacher
og Richardson 1993). | ssmmenheng med enkelte handlinger kan premissene for handling raskt
avklares. | andre sammenhenger vil imidlertid den praktiske resonneringen som underbygger
handlingene, bli langt mer komplekse. Tenkning er vanligvis mer involvert, og det gis mer
omfattende og mangesidige begrunnelser.

Den praktiske argumenteringen legger ut en rekke begrunnelser som kan ses som premisser, 0g
knytter disse argumentene til en konkluderende handling. Det er forskjell mellom & lokke fram et
praktisk argument og & rekonstruere argumentet (Fenstermacher og Richardson 1993).
Framlokkingen er formingsprosessen av det praktiske argumentet som lsereren mener dekker
hennes begrunnelser for undervisningen. Rekonstruksjonen er vurderingsprosessen av de
framlokkete praktiske argumentene der disse vurderes i forhold til moralske, empiriske, logiske
eller andre grunner. Derigjennom utformes de til a tjiene som en mer sikker og kraftfull basis for
handling. Rekonstrueringen av det praktiske argumentet er normativ, fordi den skjer i forhold til
hva som kan reknes som et godt eller darlig praktisk argument sa vel som god eller darlig
undervisning. Den normative dimensjonen i praktiske argumenter impliserer at den praktiske
resonneringen er under utvikling (ibid.).
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Et fullstendig praktisk argument inneholder premisser som beskriver malet eller gnsket resultat
av handlingen. Fire typer premisser og en intensjon om & handle bidrar til avgjgrelsen om
handling (ibid.). For det farste har vi det som kan betegnes som verdipremisser («value
premises»). Dette viser til foretrukne forhold som assosieres med forventete konsekvenser.
Stipulerte premisser («stipulative premises») er utsagn som definerer, forklarer eller etablerer
meningen bak handlingen. Noen ganger kan slike premisser bunne i teori, f.eks, nar leereren viser
til teorier om metodebruk eller om hvordan elever kan bli motiverte. Empiriske premisser
(«empirical premises») er prinsipielle beslutninger med tanke pa de konsekvensene en forventer
handlingen skal etterfglges av. En fjerde type premisser viser tilpasning til situasjon
(«situasjonell premises»). Premissene ma avklares til det framgar hvilke indre sammenhenger
handlingen star i.

The provision of reasoning, when well done, makes action sensible to the actor and the observer. [...]. Such
reasoning may also show that an action is, for example, the reasonable thing to do, the obvious thing to do, or
the only thing one could do under the circumstances. Each of these, | believe, a contribution to the epistemic
merit of a practical knowledge claim (Fenstermacher 1994, p. 45).

Gjennom fenomenologisk tolkning kan de praktiske argumentene analyseres kunnskapsteoretisk,
slik de framstar i relasjon til de premisser de framstilles i relasjon til. «Takt»-begrepet forstatt
slik van Manen (1995) definerer dette, gir grunnlag for a forsta sammenhengene i de
kunnskapene leererne uttrykker.

421 Praktiske argumenter forstatt i denne betydningen skiller seg fra de
refleksjoner leereren gjar seg underveis i arbeidet

Fenstermacher ble, serlig i den farste debatten knyttet til «praktiske argumenter, kritisert for a
mene at han kunne finne ut hva leerere vet i praksis gjennom leerernes egne forklaringer i ettertid
(Pendlebury 1990). Noen mente at dette ikke var en fruktbar mate a ga fram pa for a fa en
virkelig forstaelse av hvordan larere tenker nar de resonnerer omkring hva de skal gjgre i
undervisningssituasjonen (ibid.). Schons (1983) praktiske resonnering ble sett pA som en mer
korrekt mate a forholde seg pa for & forsta leereres praktiske kunnskap.

Schon (1983) forsgkte a gripe hva laereren tenker underveis i den praktiske undervisnings-
situasjonen. Han tok avstand fra hva han kalte teknisk rasjonalitet («technical rationality»), og
mente at en slik tilnerming ikke viste til hva leerere i virkeligheten gjegr nar de forholder seg til
den sammensatte situasjonen i gyeblikket. Teknisk rasjonalitet mente han viste til en
konvensjonell mate & forholde seg pa i tilnsermingen til profesjonell praksis i hverdagslivet.
Schon (ibid., s. 42) mente at leereres kunnskap i praksis ikke var vitenskapelig kunnskap som
viste til hardt belegg ut fra forsknings-basert teori. Det var heller den kunnskapen som fantes i en
diffus virkelighet («<swampy lowland where situations are confusing “messes” incapable of
technical solutions») der tenknisk, rasjonell tenkning ikke passet inn. De begrepene han opererte
med, «knowing-in- action», «reflection-in-action», «reflection-in-practice», «framing» og
«reframing», betegnet han som det sentrale i hva han kalte «the epistemology of practice». Schon
betraktet med utgangspunkt i Dewey vare kunnskaper som iboende del av vare handlinger.
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Vi vet at laerere tar mange beslutninger underveis og bruker en slag «trakle-seg-gjennom
modeller», Lindbloms (1973) «muddling - through», i undervisningen (Tiller 1993, s. 83).
Undervisningssituasjonen er mangesidig og kompleks og til en viss grad preget av skiftende
perspektiver (Etzioni 1984). Det dukker stadig opp forhold og hendelser som krever avvik fra de
oppsatte planene. Dette skulle imidlertid ikke forhindre oss i a betrakte undervisningen i et
tilbakeskuende og overskuende perspektiv. Mal og midler tilpasses, og blir ofte valgt samtidig
(ibid.). Dette gjelder bade valgene fer og underveis i undervisningen. L-97 forener imidlertid i
stor grad mal og midler i formuleringene av faglig innhold. Dette skulle kunne vare til hjelp for
a kunne ivareta flere sider av undervisningen. Samtidig kan det innebare en fare for a utvikle en
teknisk holdning til undervisning.

Etzionis (1984) «mixed scanning-approach» fanger opp behovet for de sma trinns planlegging.
«Mixed scanning» innebarer at en kombinerer to planleggingsstrategier, en fundamental og
overordnet strategi og en prosess bestaende av de mange sma trinns vurderinger. Vi kan snakke
om en systematisk nivaveksling som Etzioni sammenligner med hvordan vi nar vi bruker et
kamera, veksler kontinuerlig mellom vidvinkel og zooming. Slik kan helhetlig tenkning og
gyeblikkets utfordringer relateres, og fare til gjensidig pavirkning. I en slik forstaelsesmodell kan
en mer overordnet eller fundamental tenkning gi en retning for arbeidet.

Pendlebury (1990) stettet Fenstermacher med hensyn til praktisk resonnering som del av
praktiske argumenter. Hun (ibid., s. 174) gikk imot at det var ngdvendig a sette «technical
rationality» og «reflection-in-action» opp mot hverandre, slik som Schon gjar. | stedet satte hun,
i forstaelse med Fenstermachers innfallsvinkel, opp mot hverandre «a view of practical reasoning
which is restricted to means-to-end reasoning» og «a view which acknowledges that reasonable
human action is grounded both in means-to-end reasoning and in constituent-to-end reasoning
and which takes the latter to be primarys.

Pendlebury (ibid.) utdypet dette naermere, og viste til det som Fenstermacher og Richardson
(1993) senere utdypet med hensyn til at praktiske argumenter ikke beskriver hva som er i hodet
pa lereren like far eller under handling. Det er i stedet en post hoc undersgkelse av handling, en
resonnering pa et annet niva. Den formale rekonstruksjonen viser en resonneringssammenheng.
Pendlebury (ibid., s. 174) utdypet videre at vi kan si om et argument ikke star i samsvar med den
korresponderende praktiske resonneringen. Det kan vi gjgre selv om argumentene ikke er av
typen «uten at x er identisk med y, kan vi ikke si at en undersgkelse av x kan gke var forstaelse
av y». Det er ikke vanskelig & vise at et argument kan illustrere et annet, selv om det ikke er en
kopi av dette andre argumentet. Hun fastholdt derfor at skillet mellom formal og praktisk
argumentasjon kan veere en nyttig innfallsvinkel for & utforske sammenhengen mellom
utdanningsteori og forskning pa den ene side og utdanning og praksis pa den annen side.

Fenstermacher (1994, s. 46) stgtter Schén med hensyn til betydningen av a fange opp det som
skjer nar lzereren resonnerer i de konkrete utfordringene som en undervisningssituasjon kan
innebzre. Det virker som at Schons tilnaerming til praktisk resonnering har fatt Fenstermacher til
a stille seg apen til muligheten for to vitenskapelige tilnaerminger i studiet av undervisning. Han
hevder at selv om han har veert kritisk til en egen praktisk epistemologi, stiller han seg apen til at
vi kan bruke to tilneerminger. Disse tilneermingene kaller han med henvisning til Jerome Bruner
«folk psychology or common sense» 0g «cognitive science».
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Fenstermacher (1994, s. 35) hevder at formal kunnskap dekker den kunnskapen som Jerome
Bruner mener kan avdekkes gjennom det han kaller paradigmatisk eller logisk-vitenskapelig
mate. En slik tilneerming stiller krav til rettferdiggjaring og prosedyrer for a sikre verifiserte
referanser. Den andre tilneermingen som Bruner kaller narrativ mate («narrative mode»),

utvikler gode beretninger, griper spesielle hendelser og troverdige, men ikke ngdvendigvis
«sanne», historiske forklaringer. Fenstermacher framhever imidlertid at en slik inndeling mellom
det han kaller «folk psychology» og «cognitive science», som en variant av en mer
konvensjonell tilnserming, ikke er uproblematisk. Han papeker at det ikke er slik at den ene
tilneermingen produserer formal kunnskap og den andre praktisk kunnskap. Derfor hevder han, ut
fra Bruners perspektiv om at de to tilneermingene er komplementaere men ikke reduserbare, at det
er mer nzrliggende a betrakte den ene eller den andre tilneermingen som rett eller gal.

4.3 Personlig «takt» som innlevelsesorientert «takt»-begrep og kunnskapsgrunnlag

Van Manens (1995) bruk av «takt»-begrepet har, slik han selv senere ble klar over, visse
likhetstrekk med hvordan Herbart brukte begrepet. Han viser til at han begynte & interessere seg
for begrepet far han oppdaget at Herbart i sine tidlige utredninger, nesten to hundre ar tidligere,
ogsa brukte begrepet «pedagogisk takt». VVan Manen viser delvis til Herbarts forstaelse av
lereres personlige «takt», selv om han i stor grad bygger opp en egen grunnlagsforstaelse for
begrepet. | en fenomenologisk tolkning er begrepet, forstatt pa den maten som van Manen
forklarer dette, godt egnet til a innlevelsesmessig kunne forsta hvordan leereren biografisk
forholder seg i situasjonen. Dette tilkjennegir sider ved undervisning som er vanskelig a definere.
«Takt» forstatt i denne betydningen fokuserer pa en etisk kategori som pavirker undervisnings-
aktiviteten, men er vanskelig a sette ord pa. Denne etiske kategorien setter elevenes velbe-
finnende i sentrum og er naert knyttet til undervisningens gyldighet. Van Manen befatter seg ikke
med problemet om det kan laeres a utvise pedagogisk «takt», problemet som reiser spgrsmalet
om sammenhenger mellom formal og praktisk kunnskap.

Formal eller praktisk kunnskap, forstatt som rasjonell kunnskap i betydningen intensjon om a
handle, avdekker ikke umiddelbart en form for personlig, helhetlig samlet og situasjonell skapt
«takt» som kan prege undervisning (van Manen 1995). Den sosiale konteksten i et klasserom er
for kompleks og mangesidig til at formale teorier eller kunnskapsstrukturer av praktisk eller
teoretisk art kan veere til gyeblikkelig praktisk nytte. | vanlige undervisnings - leerings situasjoner
og relasjoner ma laereren handle stadig og syeblikkelig med en viss grad av sikkerhet. Det gis
ikke tid til at hun kan distansere seg fra det bestemte handlingsayeblikket for & overveie hva hun
skal gjare eller si. Denne temporale dimensjonen av direkte eller gyeblikkelig handling er naert
knyttet til den relasjonelle kvaliteten som den interaktive dimensjonen av undervisningen krever
(ibid.). Tid for refleksjon kommer i ettertid.

Kunnskap forstatt som personlig «takt» i van Manens (1995) betydning er en faktor av personlig

stil. Samtidig dreier det seg om en iboende intersubjektiv, sosial og kulturell etisk sak. Det er
ikke personlig «takt» som i seg selv direkte krever arsaksforklaringer, men situasjonene der

56



denne personlige form for «takt» kommer til syne. Slike situasjoner gir grunnlag for beretninger
eller anekdoter som i neste omgang gir muligheter for refleksjon (ibid.). I den grad personlig
«takt» kan avklares implisitt, ma dette reflekteres over som del av en rekonstruert logikk i
ettertid. Personlig «takt» kan alts& vanskelig avklares pa rasjonelt grunnlag. A forsgke & forsta
denne siden av undervisningen som premiss for handling gjar likevel at undervisningen bedre
kan forstas i sin helhetlige sammenheng.

Det er ikke ngdvendigvis slik at all mulig personlig «takt» knyttet til praksis krever resonnering
eller rettferdiggjaring. Tvil og mistro i bestemte sammenhenger kan derimot kreve resonnering
eller rettferdiggjering. Kritisk refleksjon kan imidlertid overdrives. Det er ikke mulig & handle
bade tankefullt og i trygghet pa seg selv mens en pa samme tid tviler pa seg selv. Hvis lerere
skulle forsgke a vaere konstant kritisk bevisste i forhold til det de gjorde, ville de uunngaelig
matte kave og rote (ibid.).

Det eksisterer altsa en side ved lzreres tenkning og planlegging, slik dette kommer til uttrykk i
undervisningssammenhenger, som er mer spesiell enn det som rasjonelt kan fanges opp ved
begrepene praktisk og formal kunnskap. Likevel pavirker det i hgyeste grad den formale og
praktiske kunnskapen som forevises. Leaereres tenkning og planlegging i et tilbakeskuende
perspektiv kan forklares rasjonelt som intensjonell handling. Undervisning som type handling er
imidlertid i mindre grad preget av rasjonelle vurderinger. A klare & forholde seg til alle
dimensjonene som inngar pa samme tid i en undervisningssituasjon, krever en form for personlig
sikker innarbeidet «ryggmargsfalelse». Dette forstar jeg noksa ensbetydende med begrepet
personlig «takt.

Lererens personlige «takt» i van Manens (ibid.) betydning inngar som sentral del av det & forsta
undervisning, selv om jeg forsgker a forsta rasjonelt lzereres tenkning og planlegging som formal
og praktisk kunnskap. Som premisser for undervisningsgjennomfgringen impliserer slik
forstaelse ogsa innarbeidete «handlingsmgnstre» (Schutz 1970, 1982). Personlig «takt» vil som
en konsekvens av forstaelse og handlingsmgnstre pavirke tenkning og planlegging pa alle plan.

Van Manen (1995) papeker at «takt» er som en «dyd» eller «fortreffelighet», og at det ligger i
hjertet av undervisning. «Takt» er knyttet til en kunnskapsteoretisk forstaelse som i utgangs-
punktet ikke kan tilegnes gjennom Klart intellektuelle, kognitive eller begrepsmessige diskurser.
«Takt» er mer kunnskap i handling enn det er kunnskap om handling.

I en undervisningssituasjon kan det registreres kapasitet for pedagogisk «takt», men dette kan
vanskelig beskrives i atferdsmessige eller malbare termer, begrepsmessig eller teknisk sprakbruk.
«Takt» i van Manens (ibid.) betydning kan verken reduseres til et sett instruksjonelle prinsipper
eller til et sett ferdigheter, og har dermed ikke instrumentell- eller bruksverdi. Det er en form for
kunnskap som best kan forklares indirekte i form av anekdoter som avdekker tilstedevaerelse
eller fraveer av «takt» i leerer - elev situasjoner. Slik «takt» er best presentert nar det gjeres
storstilt fra et barns erfaringsperspektiv. Forklaring gjennom anekdoter gir et sprak som er
konkret og bestemt heller enn prinsipielt pa et generelt plan forklart i form av teorier eller
handlingsstrukturer (ibid.). Samtidig som «takt» ofte ses deskriptivt for det relasjonelle
personlige elementet i undervisningen, griper det sterkt inn i et utvidet didaktisk relasjonelt
begrep om undervisning i et klasserom.
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«Takt» forstatt i denne betydningen er en form for kunnskap som viser seg i personlig praktisk
handling, og er iboende normativ og betydelig, personlig og internal, umiddelbar og intuitiv,
legemliggjort og typisk fortreffelig (ibid.). Leererens «takt» synliggjer viktigheten av personlig
stil og «klangen» i klasseromsrelasjonene. Samtidig som «takt» i seg selv innebarer personlig
stil, har begrepet pa samme tid en iboende intersubjektiv, sosial og kulturell etisk side. Hva som
er god «takt» i en sammenheng, trenger ikke & fungere pa samme mate i en annen sammenheng.

En kan planlegge & bygge ferdigheter og teoretisk innsikt inn i undervisningen, men en kan ikke
sette opp taktfullhet som en planlagt handling (ibid.). En vet ikke nar taktfullhet er krevd, for det
gyeblikket en i et glimt av innsikt ma handle straks og passende. Det er situasjonen som krever
«takt», ikke «takt» som er tilfgrt situasjonen. Ofte kan en ikke engang vare i stand til & merke at
situasjonen krevde «takt», siden en ma ha handlet allerede far slik realisering kunne tillates. Pa
denne maten er undervisningssituasjonen for en stor grad forberedt ved de praktiske
omstendighetene og relasjonene som former den sosiale konteksten for undervisningen (ibid.).

«Takt» forstatt i denne betydningen deler mange trekk ved generell sosial takt, men viser sin
egen normative integritet (ibid.). A handle med «takt» i en pedagogisk situasjon kan bety &
kunne handle pa grunnlag av forstaelse av hva som skjer med elevene, hva de erfarer, og hva
som virkelig skjer i undervisningssituasjonen. Den perspektivmessige forstaelsen som trengs,
kunnskapen og innsikten som kreves, og falelsene for den rette maten a handle pa, er ikke
negdvendigvis atskilte steg i en sekvensiell prosess. Pa et annet vis er innsikt og falelser straks
realisert i en handlemate som er spent med en viss tankefullhet eller tenkeaktpagivenhet. Slik kan
«takt» defineres som tankefullhet, og neermere forklares som «handling full av tenkning og
tenkning full av handling» (van Manen 1995, s. 95).

Van Manen (ibid.) papeker at den gode leererens pedagogiske evne er knyttet til & kunne skille
mellom hva som er signifikant og ikke-signifikant, passende og mindre passende, godt og darlig i
bestemte situasjoner i undervisningen. Hva laereren sier eller forlater usagt, hennes gester,
stemmebruk, fakter og framtoning, undervisningstempo, relasjonell atmosfaere, eksempler som
gis og spesielt materiell brukt har alt mening i sammenhengen. Denne erkjennelsen viser at
taktfull pedagogisk handling kan knyttes til alle didaktiske sparsmal. Dette er en slags praktisk
normativ intelligens som er styrt av innsikt, samtidig som dette bygger pa falelser. «Takt» er
ikke sa mye satt sammen av en kunnskapshase som det er avhengig av en legemliggjort
kunnskap. «Takt» forstatt i denne betydningen skyter seg ganske ufrivillig inn mellom formal og
praktisk kunnskap, men bygger ikke ngdvendigvis bro eller skaper sammenheng mellom slike
former for kunnskap.

Van Manen (ibid.) viser til at mangel pa «takt» fort merkes av elevene. Nar elever skal skrive om
en hendelse i klasserommet, synes de ofte & konsentrere seg om hendelser hvor lzreren apenbart
demonstrerte mangel pa «takt». Selve «settingen» i undervisningssituasjonen avgjer om elevene
registrerer mangel pa «takt». Nar leerere gjar ting «rett» og elevene har positive falelser og er
interesserte, er slike situasjoner sjeldent lagt merke til. Han viser til at dette ikke betyr at leerere
som kan vise mangel pa «takt» er generelt inkompetente, men at det kan bety at «takt» ofte er
ganske usynlig. Personlig «takt» skyter seg ufrivilling inn i gyeblikksituasjonene i
undervisningen. Dette innebarer ikke at «takt» utvikles automatisk, eller at alle laerere viser slik
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personlig tankefullhet som «takt» impliserer. Forskjellen mellom god og darlig undervisning kan
ikke forstas i et sort-hvitt perspektiv, like sa lite som en handling kan vurderes som taktfull eller
taktlgs. «Takt» er noe som en larer konstant ma reflekterende opprettholde og sette i scene,
samtidig som det viser til premisser for undervisning i de bestemte sammenhengene.

Slik jeg forstar det, bidrar mulig avklaring av larerens personlige «takt» forstatt i denne
betydningen til forstaelse av den fiktive bevissthet forskeren tilskriver leereren gjennom

avklaring av en personlig form, en aktermodell, jfr. Schutz, kap. 3.3. Samtidig er leererens
personlige «takt» av en slik art at det kan veere vanskelig a fullt ut forsta hvordan slik takt griper
inn i undervisningen. Det er ikke minst vanskelig & bevisstgjare leereren pa dette forholdet, slik at
innvirkningen av leererens «takt» kan avklares i fellesskap i en fenomenologisk tolkning.

4.4 Kunnskapsteoretisk analyse

Det skilles mellom den kunnskapen lereren uttrykker og den kunnskapen som uttrykkes av
forskeren, ved a skille mellom diskurser pa to nivaer (Fenstermacher 1994, s. 39). Fenstermacher
kaller disse to diskursene «Discourse of Research, R-discourse» og «Discourse of Practice, P-
discourse». P-diskurs er det muntlige uttrykk for menneskelig handling og aktivitet. I muntlig
sprakbruk blir dette ofte betegnet som intensjoner, gnsker, frustrasjoner, hensikter, skuffelser,
overraskelser osv. Denne diskursen refererer hovedsaklig til det som skjedde i de «settinger»
leereren arbeidet, og er dermed spesifikk, situasjonsavhengig og spesiell. Selv om denne
diskursen betrakter det som skjedde i et tilbakeskuende perspektiv, kan den ofte veere preget av
den kompleksiteten, usikkerheten, unikheten og de verdikonflikter som Schon (1983, s. 39) sier
kan prege undervisning. P-diskurs kommer i stgrre grad til uttrykk som spontane utsagn enn
resonnerende slutninger (Fenstermacher 1994). Den finner ofte sted uten bevisst refleksjon eller
overveielse over diskursen i seg selv, selv om det ikke er noe begrensende trekk. Laereren kan
ogsa i framlokkingen av argumenter bidra til at rekonstrueringsprosessen av de praktiske
argumentene starter (Fenstermacher og Richardson 1993).

| kontrast til dette er R-diskurs (Fenstermacher 1994, s. 39) teknisk og abstrakt, og ma forstas i
relasjon til undersgkelsesmetode. Denne diskursen er mindre uttrykk for hendelser og
handlinger. Det handler mer om hvordan en studerer handlinger og hendelser, og hva en kan lere
av en slik studie. Diskursen dreier seg om a klargjgre beveggrunner for det som skjedde i
undervisningen. Selv om verdibetraktninger gjennomtrenger diskursen, er i seg selv verdisyn
ikke i fokus i debatten. Det gjgres heller bevisste forsgk pa a unnga a debattere pa et slikt plan.
En stor del av R-diskursen finner i analysefasen sted i skriftlig form.

R-diskurs er den diskursen der P-diskursen koples til det forskeren vil ha svar pa. Det er
forskerens forstaelse av hva informanten uttrykker, og de koplinger som er foretatt mellom de to
diskursene. Nar det som framkommer pa disse to diskursnivaene avklares, kan en tydeliggjare
hvilken kunnskap laererne besitter. Dette omfatter bade hvordan kunnskapen kommer til syne i
praksis, og hvordan ulike typer kunnskap er koplet sammen i en helhetlig forstaelse.
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Gjennom et slikt skille mellom diskurser pa to nivaer klargjeres sammenhengen mellom formal
og praktisk kunnskap. Dette klargjgres for en stor del pa bakgrunn av forskerens plassering av
hva lzreren vet, og hvordan det kan sies at hun vet at leereren vet. Det kan ogsa hende at leereren
direkte uttrykker formal kunnskap. Hun kan ogsa begynne & rekonstruere de praktiske
argumentene pa et kunnskapsteoretisk niva. Videre avklaring av forsker skjer knyttet til hvem
som sa hva og hvordan tenkningen framkom.

Informantens diskurs dreier seg farst og fremst om praksis, begrunnelser for dette og praktisk
resonnering. Verdien av konvensjonell forskning knyttet til formell kunnskap ligger i dens bidrag
til & kunne gi kunnskapsteoretisk status til pastander framkommet i P-diskurs. Undervisning er
praksis som er informert og hjulpet av konvensjonell forskning, ikke basert pa konvensjonell
forskning. Slik sett spiller konvensjonell forskning en liten rolle i det starre univers som
undervisning utgjer (ibid., s. 43). Beretningene, historiene, gjenfortellingene, struktureringen,
restruktureringen, refleksjonene, framlokkingen og rekonstrueringene er alt grunngivinger. Slike
aktive grunngivinger star i sentrum for aktivt engasjement i P-diskurs. For a avklare
kunnskapsteoretisk kvalitet pa pastander i P-diskurs ma det som skal forstas, settes inn i en
forstaelsesramme.

Leaereres praktiske argumenter kan i denne forskningssammenhengen med utgangspunkt i Schutz
fenomenologiske perspektiv, jfr. kap. 3, forstas som kunnskapsstrukturer ut fra «common sense»
argumenter i de praktiske sammenhenger dette inngar i.

Forsker og lerer har forskjellig kunnskap, og dermed forskjellig grunnlag for forstaelse av den
kunnskapen som utvikles nar de samtaler om undervisningen. | diskursen mellom lzrer og
forsker kan forskeren fa klarere forstaelse av praktisk kunnskap (Fenstermacher 1994, s. 47). A
forsake a uttrykke tenkningen og planleggingen tilknyttet dette vil gi en gkt bevissthet. Laereren
kan tilsvarende fa klarere formal forstaelse av undervisningen. En slik kunnskapsteoretisk
tilneerming kan veere serlig tjenlig i aksjonsforskningssammenheng, men kan ogsa i seg selv
bidra til forstaelse av lareres tenkning og undervisningsplanlegging. Forstatt som del av
kunnskapsmgnstre i en helhetlig sammenheng skulle det vaere mulig a avklare hva leereren i et
retrospektivt perspektiv hadde som kunnskap bak de kunnskapsstrukturene som kunne utledes av
det som skjedde, og motivene tilknyttet dette. | den sammenheng er det mulig a skille mellom
kunnskaper pa forskjellige nivaer i forlgpet.

Bevisfaring i form av overensstemmelse mellom formale og praktiske kunnskapserkleeringer
tjener altsa til a forsvare formale kunnskapserklaringer og rettferdiggjare praktiske
kunnskapserklearinger. En annen mate & forsvare at vi vet noe pa, er a gi en god grunn for & mene
dette. Denne formen for forsvar kan kalles «den gode grunns tilneerming» (Fenstermacher 1994,
s. 44). Redegjerelse for grunngiving eller arsaksforhold finner sted pa P-diskus niva. Som sadan
kan argumentet settes inn i en starre sammenheng og raffineres, men kan ikke som begrunnelse
for hva en gjer og hvordan en gjer noe plasseres dirkete over i R-diskurs. Overveielser av
relasjonen mellom virkemidler og mal ma avklares naermere i relasjon til formal kunnskap.
Praktisk resonnering er tjenlig til  adressere noen av kravene til kunnskapsteoretisk
rettferdiggjering av praktisk handling.
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Slik resonnering kan ogsa vise at i den aktuelle sammenheng var f.eks. dette det som var rimelig
a gjare, selvsagt a gjare eller det eneste som kunne gjgres. Alle disse forklaringene er bidrag til &
plassere praktiske kunnskapserklaringer innen en kunnskapsteoretisk forstaelsesramme (ibid., s.
45). Praktisk resonnering kan ogsa plassere moralske aspekter ved praktisk handling. Moralske
aspekter viser til hva som var hensiktsmessig, rett eller det beste a gjare blant en rekke
alternativer. Slik sett tillater denne form for argumenter oss a ha i mente den moralske
dimensjonen som mange mener star midt i hjertet av undervisning (ibid., s. 45). A ta bade
moralske og kunnskapsteoretiske dimensjoner med i kunnskapsavklaringen gjar det tvingende
ngdvendig & bruke praktisk resonnering som tilnzrming til a studere leereres praktiske
kunnskaper.

En annen fordel med praktisk resonnering er dette som middel til a transformere ikke uttrykte
karakterer ved lereres kunnskap, det som van Mannen (1995) benevner som «tact», jfr. kap. 4.3.
Det kan tenkes at i kunnskapsavklaringen forstar forskeren hvordan laereren tenker, men laereren
er seg ikke bevisst dette selv. Sa lenge denne forstaelsen ikke er felles tilgjengelig for analyse,
kan den ikke settes inn i den helhetlige rammen for a forsta den kunnskapen som ligger bak
lererens tenkning og planlegging. Hvis forskeren sonderer laererens arsaker til a handle slik hun
gjorde, pa en indikerende tillitsfull mate i felles forstaelse (van Manen 1995), kan den mer
ubevisste siden av leererens praktiske kunnskap gjeres bevisst (Fenstermacher 1994, s. 46). Nar
leereren blir mer bevisst slike dimensjoner i den praktiske kunnskapen, kan hun overveie denne
kunnskapsdimensjonen og reflektere over dette. Slike refleksjoner kan gi forstaelse av grunnene
til praktisk handling.

Vi ma sgke etter og bruke bevisfgring for hva lerere vet uansett hvor denne bevisfaringen kan
finnes. Slik bevisfaring ma vare i samsvar med standarder i den kunnskapsbasen vi anvender
som referanseramme. | denne referanserammen er kunnskap hentet fra forskjellig innfallsvinkler
for forskning. I tillegg til disse varierte former for forskning kan vi ogsa bruke mer felles
hverdagsbegrep som bevisfaring for a rettferdiggjere kunnskapserklaringer (ibid.).

Fenstermacher (ibid.) viser, som eksempel pa dette, til at leereren f.eks. erkleerer at omfattende
leseanvisning kombinert med hyppig kunnskapstesting kan minske elevenes motivasjon til &
kritisk engasjere seg i faget. Forskjellene mellom merket yteevne i slike tilfeller sammenlignet
med tilfeller der elevene fikk mindre mengder leseanvisning og faerre tester, kan introduseres
som bevisfaring. Styrken ved det praktiske argumentet ma forstas i sin sammenheng.

Ytterligere former for rettferdiggjering er mulig som gode grunner for handling og erkleringer,
nar disse arsaksforklaringene er stilt opp pa en relativt sasmmenhengende og fullstendiggjgrende
mate (ibid.). Slike resonnementer ma forstas i relasjon til den totale, uttrykte kunnskapen og de
typekategorier dette avdekker. Forstatt innen en avklart forstaelsesramme blir dette mulig.

Gjennom avklaringen av formal og praktisk kunnskap sett i sammenheng med hverandre far vi
ogsa en kunnskapsteoretisk forstaelsesramme for a forsta praktisk kunnskap. Praktisk kunnskap
blir gjenstand for «rettferdiggjaring» eller bevisfaring pd samme mate som formal kunnskap
(Fenstermacher 1994, s. 37).
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Fenstermacher (ibid., s. 43) framhever at en erkleering om a vite ma underbygges enten det er
forskerens eller leererens erkleaering. Absolutt sikker «sannhet» er verken krevd eller mulig i
sosialforskningen. Med en oppmykning av standarder for «rettferdiggjering» av kunnskap kan
mange former for konvensjonell, sosial forskning fortsatt forholde seg pa sikker kunnskaps-
teoretisk grunn. Konvensjonell, sosial forskning forholder seg til regler og prosedyrer som kan
ignorere, forstyrre, redusere, rekonstruere eller raffinere det laereren uttrykker. Fenstermacher
(ibid., s. 44) papeker at det at dette gjeres, ikke er sa mye en feil ved forskningen. Sosial-
forskningen gjar det den er designet til a gjgre. Malet i denne sammenhengen er ikke a fange den
helhetlige beretningen som en person kan framstille. Det er heller & forsgke a forsta det leereren
uttrykker pa en mate som tillater forklaring pa et niva av abstraksjon og generalisering som er
tilfredsstillende for a sgrge for konstruksjon av robust teori og en gradvis sikrere kunnskapsbase.

Tilnaermingen til praksisfeltet med utgangspunkt i Fenstermachers forstaelse av praktiske
argumenter gjer det mulig a forene formale og praktiske perspektiver pa undervisning. Slik kan
en om mulig minske gapet mellom kognisjoner og praksis. «Rettferdiggjgringen» av
kunnskapserklaringen gir grunnlag for a forsta kunnskapsteoretisk status.

Fenstermacher (1994) drafter ulike nivaer av slik rettferdiggjering. Han (ibid., s. 23) viser til
Roderick Chrisholm som, til tross for & innta en annen kunnskapsteoretisk forklaringsmodell enn
den Fenstermacher gir, viser til en nyttig mate a tenke pa i forhold til rettferdiggjering av formal
kunnskap :

6. Certain
5. Obvious
4. Evident
3. Beyond Reasonable Doubt
2. Epistemically in the clear
1. Probable
0. Counterbalanced
- 1. Probably False
- 2. In the Clear to Disbelieve
- 3. Reasonable to Disbelieve
- 4. Evidently False
- 5. Obviously False
- 6. Certainly False

Figur 4.4 a: Nivaer for rettferdiggjaring av formell kunnskap.

I den sammenheng viser Fenstermacher til at iflg. Chrisholm kan et utsagn ikke fastsettes som
sikker kunnskap far utsagnet kan plasseres pa 4. positive niva (Evident) eller hgyere. Han drafter
at noen kunnskapsteoretikere ikke vil regne objektiv rimelig tro som kunnskap, og er opptatt av
rettferdiggjering i positivistisk forstand. Derimot vil andre kunnskapsteoretikere ta under
overveielse kunnskap uttrykt pa lavere nivaer enn «over enhver rimelig tvil» (Beyond
Reasonable Doubt). I den sammenheng viser han til at det debatteres nar og hvordan et utsagn
kan vippe over fra & vere rimelig tro til & vere klart identifisert som kunnskap.
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Fenstermacher (ibid.) hevder at det er ungdvendig a synke ned i denne debatten. Han hevder at
det er tilfredsstillende for vare hensikter, og i overensstemmelse med et rimelig omfang av
kunnskapsteoretisk tenkning, at et utsagn kan sies a tilkjennegi kunnskap hvis den som sier dette
tror pa utsagnet og kan etablere rimelig vitnesbyrd om denne forstaelsen i forhold til andre
konkurrerende utsagn. Han hevder at selv om rimelig tro ikke kan veere en tilfredsstillende sterk
standard for a sikre kunnskapsbegrep slik disse brukes i tradisjonell sosial- og naturvitenskapelig
forskning, vil fa nar de meater lzereres kunnskapserklaringer hefte seg det minste opp i
Chrisholms skala.

Med utgangspunkt i Schutz” fenomenologi skulle det imidlertid vaere mulig a avklare
kunnskapsniva forstatt i sin helhetlige sammenheng. Nar det i denne sammenhengen dreier seg
om typifiserte begrep, handlingsmgnstre og aktarmodeller, kan styrken av argumentene eller
kunnskapen forstas i sin sammenheng.

Pa samme mate drgfter Fenstermacher (ibid., s. 24) at etter en enda «mykere» versjon av
standard for kunnskap, kan hva som regnes som kunnskap i en gitt kontekst fastsettes relativt i
forhold til hva som allerede er kjent i denne konteksten. Han peker pa at hvis en pastand
involverer ny innsikt, er det berettiget a si at vi vet en ting med bare moderat rettferdiggjering.
Det er med andre ord det beste vi kan si sa langt og i den grad er vi berettiget a si at vi vet. Pa felt
der det eksisterer et starre kunnskapstilfang, har vi starre muligheter til a gi en bevisfaring.
Muligheten til & avklare vare grunner til & tro at det som uttrykkes representerer kunnskap, er da
tilsvarende gkt. Fenstermacher oppsummerer med at analysen av kunnskapsutsagn gir mulighet
til en viss bredde i tolkningen, men at dette ikke kan tillate et definisjonsanarki. I sin strenge
form forstas kunnskap fortsatt som en form for rettferdiggjort «sant» synspunkt, om enn ikke i
betydningen sant i forhold til absolutte, permanente kvaliteter.

Det er en naer sammenheng mellom undersgkelsesmetode og erklaeringer om formal kunnskap
(Fenstermacher 1994, s. 28). For a kunne erklere at en snakker om formal kunnskap, ma
kunnskapserklearingen rettferdiggjeres pa en mate som gjar at den hever seg over den enkelte
konteksten, situasjonen eller det enkelte gyeblikket. Samtidig ma kunnskapserklaeringen kunne
mgte kunnskapsteoretiske kriterier for & kunne telle som kunnskap. Slik erklaert kunnskap kan
veere ganske spesiell eller spesifikk, og enda passere kunnskapsteoretiske krav til kunnskap. I
motsetning til praktisk kunnskap vil ikke formal kunnskap overleve kunnskapsteoretisk
granskning nar den er bundet til situasjon, sted og tid. A inneha formal kunnskap innebarer & ha
kunnskap som kan heves opp pa et generelt niva. Fenstermacher hevder ogsa at formal kunnskap
hever seg over de begrensete anmerkningene om utgvelse eller kompetanse. Formal kunnskap
inneholder bare delvis det kunnskapsteoretikere kaller ferdighetskunnskap, og hva f.eks.
Shulman (19864, s. 10) kaller strategisk kunnskap («strategic knowledge»).

Fenstermacher (1994, s. 40) forklarer hvordan en rekke spgrsmal kan reises i sammenligningen
av lererens og forskerens diskurser. Dette er spgrsmal som belyser hvordan laererens kunnskaper
kan forstas. Han viser til at forskerens R-diskurs, jfr. innledningen til dette kapitlet, kan vise til
forstaelse pa forskjellige nivaer. | det falgende star T for larer (teacher) som bruker P-diskurs. K
er den kunnskapen som kommer til uttrykk, vist gjennom handling eller muntlig uttrykt som
praktisk argument knyttet til handling. R er forskeren som bruker R-diskurs.
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Farste niva: T uttrykker k.

Andre niva: T vet denne k.

Tredje niva: R uttrykker at T uttrykker k.
Fjerde niva: R vetat T uttrykker k.
Femte niva: R forklarer at T vet denne k.
Sjette nivd: R vet at T vet denne k.

Figur 4.4.b: Forstaelse pa forskjellige diskursnivaer

Hvis lereren f.eks. pa niva 1 refererer en hendelse eller uttrykker preferanse for en handling, er
det pa dette nivaet ikke noen gyeblikkelig mulighet til a etablere bevisfaring eller rettferdig-
gjering av det som uttrykkes. Niva 1 og niva 3 gir ikke noen form for bestemmelse av kunnskap.
Pa niva 2 er det kun laereren som vet. Etter hvert som forskeren beveger seg videre fra radataene
knyttet til hendelsene eller beretningene, etableres kunnskap pa niva 4, 5 eller 6. Farst ma
kunnskap pa niva 2 rettferdiggjeres. Det ma sikres at leereren far uttrykt hva hun legger i praktisk
forevist, muntlig eller skriftlig uttrykt kunnskap, hva lereren erklerer a sitte inne med av
kunnskap. Videre ma denne kunnskapen rettferdiggjeres pa niva 4 eller 6. Farst ma kunnskapen
klargjeres i en forskjell mellom niva 1 og 2. S& ma kunnskapen forsvares pa niva 2, far
spgrsmalet om forsvar pa R-diskurs niva kan reises.

Jo mer kunnskap knyttet til en bestemt problemstilling leerer og forsker i en kontekstuell
sammenheng kan dukke ned i pa P-diskurs niva, og jo tydeligere rammer dette avklares innenfor,
jo starre vurderingsgrunnlag gis for utfordringen med rettferdiggjaring (Fenstermacher 1994, s.
41).

Implisert i avklaringen av formal og praktisk kunnskap avklares delvis, i diskursen mellom
forsker og lerer, lererens personlige «takt» (van Manen 1995) som premiss for praktisk
handling. Dette krever en forestilling om leererens refleksivitet som er mer gyeblikkelig,
improvisatorisk, normativ og legemliggjort enn den logikken som kan ligge bak praktisk
resonnering forstatt som praktisk kunnskap. Slike kunnskapsaspekter kan ogsa best avklares i en
form for fenomenologisk diskurs. En slik diskurs kan appellere til var fortolkende
begrepsmessige forstaelse, sa vel som bygge opp var ikke-kognitive og normative fglsomhet
(ibid.).

Der eksisterer en spenning mellom «takt» som ubegrunnet sikkerhet i det & forholde seg til stadig
skiftende situasjoner og en beslutning om a stille seg apen for kritikk (ibid.). Som vist til under
utredningen av praktiske argumenter, kap. 4.2, dreier avklaringen av «takt» seg om a forsta
fenomenologisk de beretninger eller anekdoter som laererens personlige«takt» manifesterer seg i.
Dette forstas gjennom avklaringen av de praktiske argumentene. I avklaring av beretninger og
anekdoter som impliserer personlig «takt», skaper dette heller refleksjon enn trenger & begrunnes
med refleksjon (ibid.). Noen ganger kan det imidlertid bli ngdvendig a fa lzereren til a reflektere
neermere over beveggrunner for handling.

I «framlokkingen» av begrunnelser og hensikter med det som gjeres, vil det pa et eller annet

tidspunkt i samtalen skje et skifte i fokus fra resonnering til vektlegging av vurdering av den
praktiske resonneringen. Nar dette skiftet skjer, begynner rekonstrueringen av det praktiske
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argumentet. Dette skjer gjerne nar forskeren begynner a analysere de frambragte argumentene
langs normative dimensjoner og sgker dypere begrunnelser, analyser og bevis for hvordan det
som uttrykkes skal forstas (ibid.).

4.5 Oppsummering av kapitlet om kunnskapsteoretisk grunnlag for undersgkelsen —
bestemmelse av kunnskapen i et slikt perspektiv og videre perspektivering

Praktiske argumenter i undervisningssammenhenger (Fenstermacher 1994) er knyttet til
prosjektert handling (Schutz 1970, 1982). Kunnskap om undervisning kan bare forstas som
handlingsmgnstre i sin kontekstuelle sammenheng (ibid.). Leaerernes tenkning og planlegging kan
forstas som praktisk og formal kunnskap knyttet til en n&ermere analyse av de handlings-
mgnstrene som inngar i de konkrete undervisningssituasjonene. Praktisk og formal kunnskap kan
gjenkjennes som helhetlige handlingsmanstre forstatt i tilknytning til neermere definerte
aktivitetssegmenter. Samtidig som praktiske og formale kunnskaper ses atskilt, bidrar dette
skillet mellom typer kunnskap, slik dette inngar i de helhetlige handlingsmanstrene, til at den
enkelte leererens kunnskapsbase kan forstas som grunnlag for helhetlige handlingsmanstre. Slik
kan de samlete kunnskapsaspekter som ligger til grunn for laerernes tenkning og planlegging,
forstas som laerernes helhetlige kunnskapsbase i form av praktisk og formal kunnskap.

Den kunnskapsteoretiske forstaelsesmodellen av praktiske og formale kunnskapsaspekter som
gjensidig utfyllende og stattende perspektiver bidrar ogsa til a styrke den fenomenologiske
tolkningen. Forstatt ut fra kunnskap som en nedfelt referanseramme kan laerernes tenkning og
planlegging framsta som kontekstuell kunnskap. I en slik forstaelse vil de ulike kunnskaps-
aspektene tilkjennegi bade hvordan ulike kunnskapsaspekter virker inn pa eksisterende
handlingsmanstre, og hvilke kunnskaper som kreves i slike sammenhenger. Den
fenomenologiske analysen bidrar til nsermere bestemmelse av sa vel formale som praktiske
kunnskapsaspekter i undervisningens handlingsmgnstre. Dette bidrar ogsa til & forsta hvordan
disse handlingsmgnstrene harmonerer med en nedfelt referanseramme.

5.0 DIDAKTISK ANALYSE

I likhet med andre nord-europeiske og en del mellomeuropeiske land har undervisning i Norge
bygget pa en didaktikktradisjon (Hopmann og Riquarts 1995, s. 9). | Norge har dette sitt opphav
i en sentralstyrt leereplantenkning. Lereplanfeltet har veert betraktet som en forlgper til eller et
delemne innen didaktikken (ibid., s. 21). De akademiske rgttene som didaktikkforstaelsen har i
Norge ved siden av sitt grunnlag i forskning pa instruksjon (ibid., s. 9), har skapt en rotfestet
didaktikktradisjon.
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«Curriculumx»-begrepet brukes i engelsktalende land for leereplan, og har da veert brukt i en noe
videre betydning enn det leereplanbegrepet som har veert vanlig a bruke hos oss (Gundem 1982).
Begrepet «curriculum» kan enten sta for hva som skjer i og gjennom skole og undervisning, eller
det kan gi uttrykk for det en gnsker og planlegger skal skje (ibid.). I «curriculum»-tradisjonen
vektlegges i starre grad enkeltaspekter, mens det er den helhetlige sammenhengen mellom slike
aspekter som star i fokus i didaktikktradisjonen (Hopmann og Riquarts 1995, s. 11). Den
helhetlige forstaelsen vektlegges ikke bare i analysen av resultatene av undervisningen, men ogsa
som forstaelse av helhetlige strategier for undervisningsplanlegging. Dette skaper det
maldefinerte uttrykket som alle didaktiske modeller er et uttrykk for. | et internasjonalt prosjekt
«Didaktik meets curriculum» (ibid., s. 9) draftes likheter og forskjeller og de pavirkningene de to
tradisjonene har hatt pa hverandre.

Vi kan snakke om en utvidet og en snever betydning av didaktikkbegrepet (Bjgrndal og Lieberg
1978, s. 26). Den snevre betydningen vil begrense begrepet til teoretiske synspunkter pa
undervisningens mal og innhold, og gir dermed bestemte verdier forrang. Den vide betydningen
vil i tillegg til en videre teoretisk ramme ogsa ta med forhold som gar pa den praktiske
gjennomfgringen av undervisning.

Didaktikken har sin funksjon i krysningsfeltet mellom teoretisk innsikt (jeg velger i stedet for
begrepet teoretisk a bruke begrepet formal) og praktisk undervisning (Bjgrndal og Lieberg 1978,
s. 27). Enhver didaktisk planlegging og tenkning ma ta sitt utgangspunkt i en tolkning av
gjeldende formelle lzereplansystemer. Didaktikkens sentrale oppgave er & i lys av dette forsgke &
belyse, integrere og sammenstille de viktigste faktorene som innvirker pa undervisningen og
undervisningsforlgpet, og bl.a. gi leereren redskaper til & vurdere de problemene han star
overfor i forbindelse med planlegging, gjennomfering og forandring av undervisning (ibid., s.
29).

Hvis vi forstar leereplan som synonymt med skolens innhold forstatt som larestoff, og forstar
leerestoff i en vid betydning som alt det som leres i den faglige sammenhengen, naermer
lereplanforstaelsen seg et utvidet didaktikkbegrep. Bjgrndal og Lieberg (1978, s. 26) hevder at
begrepet didaktikk, brukt i vid betydning, brukes synonymt med undervisningslere. | det vide
didaktikkbegrepet blir det intensjonelle ved laereplanen underordnet didaktikkforstaelsen (ibid., s.
27). Lareplanen forstatt i snevrere domumentorientert betydning (Gundem 19904, s. 22), som
sentrale retningslinjer eller som den narmere oppstilling av faglige tema eller emner i en arsplan,
skaper rammer for didaktikken. Dette er imidlertid kun et utgangspunkt som igjen gir muligheter
for bruk av forskjellige tolkninger og didaktisk modellbruk i leereplanarbeid pa et niva under
dette pa den enkelte skole. Ut fra dette skapes den mer konkrete didaktiske utformingen av
undervisningen.

Didaktiske modeller kan forstas som ulike didaktiske hovedretninger og i relasjon til ulike syn pa
vitenskap og kunnskap. Mal-middel-didaktikken og undervisningsteknologien representerer
retninger som er sterkest knyttet til et naturvitenskapelig kunnskaps- og vitenskapssyn (Hiim og
Hippe 1993, s.46). | mal-middel-tenkningen sto maldefinering sentralt, og undervisning ble i stor
grad betraktet som en rettlinjet prosess. Sentralt innen utviklingen av mal-middel-didaktikken sto

Tyler-rasjonalenl) og den utviklingen som farte til at malenes rolle og maltaksonomier ble
overskyggende i den didaktiske tenkningen (ibid. 1993, s.42-45). Gundem (19904, s. 88) sier at
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en vesentlig innvending mot mal-middel-modellen er at den gir uttrykk for en snever oppfatning
av kunnskap og rasjonalitet.

Andre didaktiske modeller er vanskeligere & plassere i tilknytning til en naturvitenskapelig eller
andsvitenskapelig orientert leeringspsykologi. Hvor en vil plassere forskjellige didaktiske
modeller avhenger sannsynligvis av det didaktikkperspektivet en selv tar. Hvor avgjgrende valg
av didaktisk modell blir, avhenger ogsa sannsynlig-vis av hvilke perspektiver en har pa hva som
kan styre samfunnsutvikling og virke konstruktivt i en mellommenneskelig interaksjon. |
forstaelse med Allman (1999) dreier dette seg om en tilpasning mellom visjoner og dialog med
de partene (elever, foreldre, lokalsamfunn, uttrykte overordnete nasjonale malsetninger) en star i
interaksjon med.

By placing responsibility with communities or collectivities, we would foster and
encourage dialogue and a much more democratic approach to decision-making and
social transformation (Allmans 1999, s. 133).

Visions and passions must develop in concert, in an intimate dance, with analysis and
intellect. Only then will we create the possibilities for authentic, humanizing,
revolutionary social transformation (ibid., s. 141).

Hiim og Hippe (1993, s. 46) drafter en laeringsteoretisk didaktikk med tyskerne Paul Heimann og
Wolfgang Schulz som fremste representanter. De viser til at disse forsgkte a finne praktiske
redskaper som kunne hjelpe leererne i deres daglige undervisning, selv om de hadde noe ulike
syn pa om didaktikken hadde som hovedoppgave a ta et ideologisk standpunkt, eller om et slik
standpunkt automatisk |a implisitt i det lzereren gjorde. Hiim og Hippe (ibid) mener at denne
retningen er pavirket av amerikansk laereplanteori og naturvitenskapelig orientert leerings-
psykologi. Dette begrunner de med at ogsa den leringsteoretiske didaktikken mener at
undervisning kan analyseres og undersgkes empirisk og objektivt, og at undervisningsresultatene
og elevenes laering kan males og kontrolleres. Samtidig draftes den tilknytningen som disse
eksemplene pa didaktiske modeller har til andsvitenskapelig tradisjon og delvis ogsa til kritisk
teori.

Hiim og Hippe (ibid., s. 51) sier at i likhet med Heimann og Schulz gnsker Bjgrndal og Lieberg a
gi leereren et redskap som kan bidra til sterst mulig klargjering av undervisningen. Samtidig sier
de (s. 52-53) at de synes at Bjgrndal og Liebergs modell er vanskelig a plassere. De mener at
modellen har bade naturvitenskapelige, andsvitenskapelige og kritiske aspekter.

Innen didaktiske retninger knyttet til pedagogikk som andsvitenskap har Klafkis (1975, 1983)
danningsteoretiske didaktikk utgjort et sentralt utgangspunkt (Hiim og Hippe 1993, s. 53). | et
slikt perspektiv blir pedagogikken oppfattet som en andsvitenskap med en praktisk erkjennelse.
Den pedagogiske teorien skal hjelpe den praktiske undervisningen til selvforstaelse og utvikling
innen en historisk ramme. Forstaelse av utdanning og kultur innen en historisk ramme gir i et
slikt perspektiv bidrag til pedagogisk forstaelse.

Dannelsesteoretisk didaktikk er utviklet som en motsats til en positivistisk oppfatning av

mennesket som objekt. Samfunnets tradisjoner og kulturarven blir tillagt stor vekt innen denne
tradisjonen (ibid., s. 54). Klafki (1983, s. 39-53) deler tidligere dannelsesteorier i to
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hovedgrupper, de materiale og de formale dannelsesteoriene. Den fgrste gruppen fokuserer pa
innholdets kulturelle og vitenskapelige verdi, mens den andre er mer opptatt av hvilke muligheter
ulike typer innhold har til & utvikle bestemte evner eller kvaliteter. Innen den formale
dannelsesteorien stiller han (s. 45-53) for det farste opp «teorien om den funksjonelle dannelse».
Dette mener han kanskje heller kunne betegnes med begrepet «dynamisk dannelsesteori» (s. 45).
For det andre stiller han opp «teorien om den metodiske dannelse». Han drgfter forskjellige
oppfatninger av metodisk dannelse, og sier at enhver metode og ethvert system av kriterier er
kun forstaelig i sammenheng med det innholdet de sikter mot.

Klafki (ibid., s. 53-72) hevder at disse teoriene har en kjerne av sannhet, men at ingen gir et
fullstendig bilde av dannelsesprosessen. | stedet forsgker han derfor a utvikle en syntese i form
av begrepet «kategorial dannelse». | dette begrepet inngar tre sentrale aspekter ved innholdet i
undervisningen; det fundamentale, det elementare og det eksemplariske. Det fundamentale
utgjer grunnprinsipper og grunnbegrep som konstituerer et kulturomrade. Disse begrepene gjar
det mulig a forsta at f.eks. hver fagtradisjon medfarer en mate a betrakte verden pa. De
elementaere aspektene omfatter de vesentligste begrep og sammenhenger innen et kulturomrade.
Det eksemplariske forstar han som eksempler som bidrar til 4 anskueliggjere det fundamentale
og elementzre. Det eksemplariske prinsippet far dermed bestemte metodiske konsekvenser.

Som Hiim og Hippe (1993, s. 57) sier, har nok prosesstenkning satt sitt preg pa bade nordisk
didaktisk tenkning og pa forskningsmessige innfallsvinkler. Den forstaelsen som dette
impliserer, tilsier at vi gar mot et flervitenskapelig kunnskaps- og vitenskapssyn (ibid., s.30).

«Prosesstenkningen» utgjar en tradisjon som kan oppfattes som en reaksjon pa mal-middel-
tenkningen (ibid.1993, s. 57). Opphavet til prosessforstaelsen er farst og fremst knyttet til
Lawrence Stenhouse, men settes ogsa forbindelse med Elliot Eisners kritikk av mal-middle-
modellen. Hiim og Hippe papeker at Stenhouse kritiserte didaktisk teori for & veere en
foreskrivelse av hva som bgr skje i undervisningen. Gundem (1990a, s. 87) viser forgvrig til at
det gar en linje fra Deweys laereplantenkning til prosesstenkningen, slik Stenhouse utformet den.

Jeg velger didaktisk analysemodell pa bakgrunn av et flervitenskapelig kunnskaps- og
vitenskapssyn. Dette gjgres pa bakgrunn av at skole og utdanning forstas som en konstruert
samfunnsmessig ordning. Denne ordningens siktemal er & skape en undervisning som kan
betraktes som en intensjonell handling for a utvikle gyldige vekst- og utviklingsprosesser for
elevene. P& den bakgrunn og i trdd med Allmans erkjennelse av hvordan samfunnsutvikling
skjer, tar jeg utgangspunkt i den modellen som er mest kjent her i landet, Bjgrndal og Liebergs
(1978, s. 135) didaktiske relasjonsmodell. Jeg oppfatter denne modellen som tilstrekkelig
grunnlag for en naermere analyse innen en handlingsteoretisk forstaelsesramme, forstatt som
bade prosesstenkning og som malrettet tenkning. Modellen synes a ha sine ratter i Klafkis
danningsteoretisk tradisjon.

Bjorndal og Lieberg (ibid., s.137) understreker at den didaktiske relasjonsmodellen ikke er tenkt
som en lukket modell, men som en «apen» referanseramme for gjennomtenkning av
undervisningsproblemer. De understreker (ibid., s. 137-138) at planlegging og gjennomfgring av
undervisning i samsvar med denne modellen, ideelt sett bar vaere en dynamisk og skapende
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prosess hvor en forsgker a se de sentrale faktorene og relasjonene i en vekselvirkende
sammenheng.

I valg av didaktisk modell har ofte hensynet til faget og hensynet til eleven, eller en
leereteoretisk, en danningsteoretisk, vitenskapsteoretisk eller prosessorientert modell, blitt
framstilt som a sta i klar motsetning til hverandre. Argumentasjonen har gjerne gatt pa at
fagtenkningen ble for dominerende. Ut fra en slik frykt for en uheldig balansegang har
alternative didaktiske relasjonsmodeller blitt utviklet. Elevforutsetninger er bl.a. satt inn som en
sjette relasjon i den didaktiske tenkningen (Hiim og Hippe 1993, s. 103). En annen modell
(Fuglestad 1993, s. 47) setter samhandling leerer-elev som sentrum og utgangspunkt for
tenkningen i en didaktisk relasjonsmodell. Dette er selvsagt sentrale dimensjoner. En modell for
analyse kan imidlertid aldri bli et fullstendig redskap for & forsta den pedagogiske virkeligheten
(Strand og Kvernbekk 2000). Denne virkeligheten ma analyseres pa bakgrunn av en teoriramme.

Som Bjgrndal og Lieberg (ibid.) framhever, vil et elevsentrert synspunkt ngdvendigvis ikke
ekskludere andre kriterier. «<Denne dimensjonen vil imidlertid som alle andre dimensjoner stille
opp en referanseramme som har konsekvenser for den helheten som skal bli resultatet av
utvelgingsprosessen» (ibid., s. 104). Det viktigste synes a vaere a holde fast pa forstaelsen av
relasjonen mellom undervisning og lzering forstatt i vid betydning som elevenes totale utvikling
og grunnlag for selvstendige laeringsprosesser. | et slikt perspektiv dreier undervisning seg om
samhandling mellom mange parter og elevenes totale livssituasjon.

I samsvar med Bjgrndal og Liebergs (ibid., s. 27) vide didaktikkbegrep blir didaktikken en
integrerende pedagogisk disiplin som setter formale synspunkter og praktiske erfaringer fra
forskjellige omrader i relasjon til undervisningsprosessen. | denne definisjonen har jeg erstattet
begrepet «teoretiske synspunkter», som Bjerndal og Lieberg bruker, med begrepet «formale
synspunkter». Teoretiske synspunkter utgjer del av det formale kunnskapsperspektivet. Analyse
av undervisning i lys av leereplanen krever et vidt didaktikkperspektiv, dvs. et perspektiv der de
ulike aspektene ved undervisningen ses i relasjon til hverandre. Det vide didaktikkbegrepet gjar
det vanskelig a sette opp et klart analytisk skille mellom begreper som lereplanteori,
fagdidaktikk, fagmetodikk og undervisningsorganisering. De betegner alle noe spesielt innenfor
det didaktiske omradet, men de vil veere underordnet i forhold til det vide didaktikkbegrepet
(ibid.). Samtidig vil det vide og det snevre didaktikkbegrepet i en analyseprosess sta i relasjon til
hverandre.

Samfunnsfagets malsetning er i hgy grad relatert til skolens formal (Bjgrndal og Lieberg 1978, s.
78). Den didaktiske tenkningen ma saledes ses i relasjon til de forutsetninger faget har for a
kunne gi et bidrag til skolens overordnede malsetning. Sett i et slikt perspektiv vil den
fagdidaktiske forstaelsen matte forholde seg til og romme innsikt fra de allmenndidaktiske
omradene. Fagdidaktiske perspektiver inngar i en didaktisk sammenheng som delvis kan forstas
ut fra en allmenn didaktisk analysemodell. Samtidig krever forstaelsen av didaktikken i en
bestemt faglig sammenheng en didaktisk analyse sett i lys av fagets saeregne trekk. Faglige
disipliner skaper ikke bare valg av innhold, men ogsa ganske forskijellig forstaelse av hva
undervisning og leering dreier seg om (Siskin 1994, s. 153-154). Den didaktiske tenkningen
knyttet til samfunnskunnskapsdelen i faget vil ha sitt karakteristiske innhold, oppbygning, idéer
og strukturer (Stodolsky 1988).
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Lerernes tenkning og planlegging blir i denne forskningssammenhengen analysert i et utvidet
fagdidaktisk perspektiv. Dette rommer hvordan det fagdidaktiske perspektivet forstas i lys av en
del generelle didaktiske perspektiver som innvirker pa hvordan den faglige tenkningen kan
forstas i sin kontekstuelle sammenheng. Her redegjares farst, i kap. 5.1, for valg av didaktisk
analysemodell. Dette begrunnes ut fra den nasjonale laereplanens uttrykte malsetninger. Deretter
redegjares, i kap. 5.2, for hvordan didaktikken kan forstas i den faglige sammenhengen. Faglig
organisering vil forgvrig ha sine saeregne trekk i fadelte skoler der flere arstrinn far undervisning
i samlet klasse. Dette virker inn pa didaktisk tenkning og belyses i kap. 5.3. Til slutt
oppsummeres kapitlet om didaktisk analyse knyttet til videre perspektivering.

5.1 Analytisk grunnlag i nasjonal leereplan (L97) for valg av didaktisk modell

Lov om grunnskolen viser til kristen og moralsk oppseding, noe som i lzereplanen konkretiseres
naermere til kristne og humanistiske verdier (s.17). Planen sier videre (s. 17) at var kristne og
humanistiske tradisjon legger likeverd, menneskeretter og rasjonalitet til grunn. Sosial framgang
sgkes i fornuft og opplysning, i menneskets evne til & skape, oppleve og formidle. Det framheves
at (s. 19) oppfostringen skal se mennesket som et moralsk vesen , med ansvar for egne valg og
handlinger --, samtidig som den skal begrunne samfunnets idealer og verdier, og levendegjgre
dem slik at de blir en virksom kraft i folks liv.

Dette uttrykker tydelig at undervisningen skal tjene til oppdragelse til demokrati som livsform og
tilpasning til de kravene som et samfunn i forandring stiller. Inndelingen i leereplanens generelle
del i det meningssgkende -, det skapende -, det arbeidende -, det allmenndannete -, det
samarbeidende -, det miljgbevisste - og det integrerte mennesket, forsterker skolelovens krav om
allsidig utvikling, og framhever at elevens helhetlige utvikling skal sta i sentrum. Planen
framhever generelt en balansegang mellom indre vekst og ytre pavirkning. Begrepet oppfostring
(s. 18) viser i seg selv til ytre pavirkning: Oppfostringen skal vise kunnskap som en skapende
kraft, bade til personlig utvikling og humane samkvemsformer. Samtidig skal elevene fa (s. 19)
treffe valg som prgves mot de normer skolen og samfunnet bygger pa. | kapitlet om «det
integrerte mennesket» i generell del, framhever planen (s. 49) balansegangen mellom det som
benevnes som tilsynelatende motstridende formal. Dette eksemplifiseres gjennom bl.a. falgende
malsetninger:

- & bryte med selvopptatthet og den sterkestes rett - og gi styrke til & st alene,
ga pa tvers og ikke legge seg flat eller bgye seg for andre meninger

- & utvikle selvstendige og uavhengige personligheter - og evne til & virke
og arbeide ilag

Interaksjonen mellom menneske og samfunn kommer fram i det som sies (s. 19) om kulturarv og

identitet: Utviklingen av den enkeltes identitet skjer ved at en blir fortrolig med nedarvede
vaeremater, normer og uttrykksformer. Dette oppsummeres til slutt med fglgende postulat (s. 50):
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Sluttmalet for opplaeringen er & anspore den enkelte til & realisere seg selv pa mange mater som
kommer fellesskapet til gode - & fostre til menneskelighet for et samfunn i utvikling.

Planen papeker (s. 21) at barns nysgjerrighet er en naturkraft, at de er fulle av leerelyst men ogsa
av uvitenhet og usikkerhet, og at mye av det de leerer henter de ved a ta etter eldre barn og
voksne. Ved det blir de sosiale. Oppfostringen skal gi elevene lyst pa livet, mot til & ga lgs pa det
og gnske om a bruke og utvikle videre det de lzrer. Under kapitlet «Det skapende mennesket»,
sies det (s. 22) at opplaeringen ma tuftes pa og vise tidligere tiders bidrag, slik de har nedfelt seg
I menneskenes store tradisjoner for skapende arbeid, sgking og opplevelse. Disse tradisjonene
benevnes som 1) praktisk virke og leering gjennom erfaring, 2) teoretisk utvikling og 3) kulturell
tradisjon. Videre sies det at de tre tradisjonene fgyer sammen menneskenes evne til a skape og
oppleve.

Vitenskapelig arbeidsmate og den aktive elev framheves (s. 24). Utdanningen skal ikke bare fgre
til leerdom, men ogsa gi elevene kompetanse til & skaffe seg og vinne ny kunnskap. Planen
uttrykker (s. 42) at et godt og utviklende leeringsmiljg har sin rot i felles forstaelse av skolens
mal. Leereplanens anvisning om bruk av prosjektrettet undervisning stiller krav til leereren som
veileder og tilrettelegger. Felles forstaelse av mal gjer det ogsa lettere & styre oppmerksomheten i
aktuell retning. Det framheves (s. 42) at alle elevene har rett til oppleering i ryddige og rolige
former, og selv har medansvar for dette. Videre vises det til (s. 42) et bredt leeringsmiljg som
strekkes seg ut over den formelle oppleeringen og forholdet mellom elev og lerer.

Elevene bygger i stor grad opp sin kunnskap, opparbeider sine ferdigheter og utvikler sine
holdninger. Vellykket lzering krever en dobbel motivering: bade hos eleven og hos lereren.
Oppleeringen ma derfor fremme evnen til flid og til & gjere umak. God undervisning skal gi
elevene erfaringer fra & lykkes i sitt arbeid, gi tro pa egne evner og utvikle ansvar for egen
leering og eget liv (L97, s. 28).

For & na disse malene settes den reflekterte pedagogen sentralt. Planen papeker (s.33) at leerere er
ledere av elevenes arbeidsfellesskap, og at forskjeller mellom Kklasser i stor grad skyldes laerernes
strukturering av klassens arbeid og deres styring, oppfalging og evne til a statte elevene. Det sies
ogsa (s. 31): En god lzerer kan sitt stoff, og vet hvordan det skal formidles for & vekke
nysgjerrighet, tenne interesse og gi respekt for faget. Leererne avgjer ved sin veeremate bade om
elevenes interesse bestar, om de faler seg flinke og om deres iver vedvarer. Videre sies det (s.
32): Leerernes viktigste leeremiddel er de selv.

Planen bygger i utgangspunktet pa forholdsvis sterke malstyringsprinsipper og angir malene for
undervisningen i operasjonaliserte termer: Elevane skal kunne gjere greie for, elevene skal
undersgke, o.l. Samtidig gis det (s. 68) rom for lokal tilpasning og lokale tilvalg. Kravet om
minimum 30% prosjektrettet undervisning pa mellomtrinnet styrker ogsa malstyringsprinsippet.

St. meld nr. 28: «Mot rikare mal», s. 11. framhever imidlertid at .. den lokale tilpasning og den
pedagogiske frihet ma fa rom innenfor de nasjonale rammene slik at skolen kan reflektere det
mangfoldet skole og lokalsamfunn kan utvikle i et godt samspill mellom elever, leerer og miljg.
Meldingen papeker betydningen av lokalt handlingsrom (s.35), og apner for pedagogiske og
organisatoriske forsgk i skolen (s. 37). Malstyringsprinsippet kan dermed sies a vare noe
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oppmyket. Meldingen (s. 11) papeker imidlertid at opplaeringen fortsatt har et felles kunnskaps-,
kultur- og verdigrunnlag, slik dette framgar i de nasjonale leereplanverkene.

Anmerkningen om de tradisjonene som undervisningen skal bygge pa og angivelsen av hva
skolens innhold skal veere, kan oppsummeres med at planen ser undervisning og lering ut fra et
flerdimensjonalt vitenskaps- og kunnskapssyn. De motsetningene det flerdimensjonale
vitenskaps- og kunnskapssynet representerer, kan forstas som et eksplisitt konsensusbudskap.
Dette budskapet synes i denne planen i starre grad enn i tidligere planer a uttrykke direkte at
opplearingen har en rekke tilsynelatende mot-stridende formal. Samtidig er dette et uttrykk for at
planen er vedtatt pa tverrpolitisk grunnlag.

5.2 Neermere om den valgte didaktiske analysemodellen

Bjegrndal og Liebergs (1978, s. 135) modell for didaktisk relasjonstenkning involverer de fem
didaktiske relasjonene: undervisningens innhold, undervisningens mal, undervisningens
leeringsaktiviteter, evaluering og didaktiske forutsetninger. Didaktiske forutsetninger omfatter: 1)
elevforutsetninger, 2) leererforutsetninger, 3) fysiske, biologiske, sosiale og kulturelle
forutsetninger. Disse relasjonene griper inn i hverandre i et dynamisk samspill mellom lerer og
elever. | dette dynamiske samspillet skapes undervisningen med sine saklige, sosiale og
organisatoriske innholdsaspekter. Larerens tenkning og undervisningsplanlegging blir viktig i
tilretteleggingen og forstaelsen av dette dynamiske samspillet (ibid., s. 48).

Faginnholy \

Figur 5.2: Bjgrndal og Liebergs didaktiske relasjonsmodell (Bjgrndal og Lieberg 1978, s. 135)

Den didaktiske relasjonstenkningen tar sikte pa at laereren ikke skal stoppe opp ved
enkeltdimensjoner. Tenkningen skal bidra til en utvikling av formalstjenlige redskaper som gjar
det lettere & fa overblikk over den kompliserte og mangfoldige virkelighet som undervisning
innebeaerer. Modellen for didaktisk relasjonstenkning gir et forenklet bilde av undervisningen
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(Bjarndal og Lieberg 1978, s. 136), et bilde som mer eller mindre entydig henviser til deler av
tilsvarende, men mer kompliserte undervisningsforlgp. Hvordan de enkelte relasjonene i den
didaktiske modellen inngar i de pedagogiske sammenhengene, kan bare forstas ut fra leererens
intensjoner, begrunnelser og arsaksforklaringer. Dette ma forstas i lys av forstaelse av
undervisning som en interaksjon mellom lerer og elever, slik lereplanen framhever.

Selv om undervisning bgr veere et kreativt og dynamisk foretakende, kan ogsé dette omréadet

gjeres til gjenstand for systematisk planlegging og gjennomfaring. Det kreative og det dynamiske

ved individet er imidlertid vanskelig & realisere eller kategorisere. Noe av det vil vel alltid

ligge pa det intuitive plan og séledes vanskelig kunne trekkes inn i planleggingen. Imidlertid vil

en bevisst klargjering og refleksjon veere av betydning for en innlevelse i og forstaelse av
undervisningsprosessen (Bjgrndal og Lieberg 1978, s. 132)

Bjgrndal og Lieberg sier (s. 22) at undervisning farst og fremst ma ses som en skapende og
dynamisk virksomhet hvor elever og leerer er engasjerte i lgsningen av felles oppgaver. Forgvrig
papeker de at undervisning ogsa har egenverdi, og at den fglgelig bar vaere preget av bevisste
positive kvaliteter som kan bidra til & utvikle leerer og elever pa det personlige plan. Prosessen
der de forsgker a se de sentrale didaktiske relasjonene i en vekselvirkende sammenheng (s. 138),
setter de i motsetning til f.eks. en deduktiv preget undervisningsteknologisk framgangsmate. En
induktiv framgangsmate impliserer bl.a. en didaktisk referanseramme der den aktive eleven som
selv sgker sine svar settes sentralt.

Samtidig med at det argumenteres for et syn pa undervisning preget av idéer fra den dynamiske,
ekspressive og kreative tradisjonen, stiller Bjgrndal og Lieberg (ibid.) seg aksepterende til sider
ved den logisk-systematiske tradisjonen som i stgrre grad har et leeringspsykologisk
utgangspunkt. Dette kommer til synes f.eks. gjennom utvelging av det innholdet som
undervisningen skal bygge pa, og harmonerer med den grad av malstyring som en kan si at L97
representerer.

Bjegrndal og Lieberg (s. 24-25) framhever at problemlgsning, eksperimentering, observasjon,
analyse, etc., er «prosesser» som etter deres mening bgr sta sentralt i de fleste undervisnings-
sammenhenger. Det papekes at dette ofte innebarer at eleven selv motiverer sin innsats for a
lzere. De gnsker derfor (s. 23) «en undervisning der dynamiske, skapende og ekspressive faktorer
blir avbalansert i forhold til de mer faglig systematiske innslag». Samtidig papeker de (s. 25) at
dette ma implisere at positive holdninger knytter seg til laeringsaktivitetene, og gir grunnlag for
trivsel og spontan utfoldelse i skolesituasjonen. De papeker ogsa (s. 24) at bade larer og elever
ma veere seg bevisst hvorfor de har valgt & arbeide med et bestemt innhold. Vektlegging pa alle
disse dimensjonene i prosessene mener Bjgrndal og Lieberg vil bidra til & gi undervisningen preg
av samarbeid og dialog.

Leereren settes i sentrum for den skapende innsats og orginalitet som de mener undervisning
forutsetter (ibid., s. 138). De sier (s. 132) at relasjonstenkningen anvendt pa undervisnings-
planlegging bestar av en systematisk gjennomtenkning av skolens mal og midler og de relasjoner
det er mellom ulike faktorer i undervisningen. Modellen skal ogsa tjene som et begrepsapparat
som fungerer som hjelpemiddel til & gjare den didaktiske analysen sa reflektert som mulig. I den
didaktiske relasjonstenkningen skal bade formale og praktiske kunnskapsaspekter kontinuerlig
fanges inn i den referanseramme den enkelte lzerer anvender i sitt arbeid.
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Klargjering av undervisningens og leringens mal kan gjares av bade laerer og elever. Larerens
tilrettelegging kan forstas som bevissthet om de aktiverte prosessene i undervisningen. Grad av
presisering (ibid., s. 88) ma derfor tilpasses den aktuelle situasjonen. Med Bjgrndal og Liebergs
modell er lereren en tenkende pedagog som er bevisst de laeringsprosesser som er pa gang enten
de er lererinitierte eller elevinitierte. Elevene kan selv planlegge sin undervisning, men det er
leereren som ser og analyserer elevenes virksomme leeringsprosesser, og stimulerer til felles
bevisstgjgring av malene.

L-97 utfordrer oss til & utvikle elevenes handlingskompetanse: Det er vesentlig & utnytte skolen
som arbeidsfellesskap for utvikling av sosiale ferdigheter. Den mé organiseres slik at elevenes
virke far konsekvenser for andre, og slik at de kan lare av konsekvensene av egne avgjarelser (s.
40). | «Veiledning til elevvurdering» (KUF 1998) blir dette begrepet delt i tre kompetanser:
sosial kompetanse, kunnskapskompetanse og metodekompetanse.

Undervisningssituasjon ses, i trad med L97, som en prosess som vokser fram i dialogen mellom
leerer og elever. Hvordan denne prosessen blir, er vanskelig a predikere pa forhand. En kan
imidlertid ha visse forestillinger om hvilken retning undervisningen kan komme til 4 ta, slik at en
kan stimulere leeringsprosessene pa en konstruktiv mate. Undervisning innebzrer imidlertid at
det sjelden blir helt slik lzereren tenkte i utgangspunktet. Planendringer underveis kan vitne om
fleksibilitet og stor grad av elevmedvirkning. Didaktikkens sentrale oppgave er a belyse,
integrere og sammenstille de viktigste faktorene som virker inn pa undervisningssituasjonen.
Relasjonstenkningen som redskap til analyse hjelper leereren a vurdere de problemer hun star
overfor knyttet til planlegging, gjennomfgring, vurdering og forandring av undervisning for &
skape en didaktisk helhet (ibid., s. 30) og forskeren til & forsta leererens tenkning og planlegging i
den sammenheng.

5.2.1 Didaktikken i et fagdidaktisk perspektiv

Lareplanens generelle malsetninger utredet i tilknytning til valg av didaktisk analysemodell
viser et flerdimensjonalt vitenskaps- og kunnskapssyn som et konsensusbudskap, jfr. kap. 5.1.
Dette kan, til tross for forholdsvis operasjonaliserte faglige formuleringer, gi rom for variert
tolkning. | utredning av perspektiver pa skoleutvikling pa 80- og 90-tallet, illustrerte Englund
(1981, s. 52) gjennom faglgende plansje, varierte utvalgsprinsipper eller determinanter for
utvelgelse av undervisningsinnhold. Disse utvalgsprinsippenes eksplisitte konsensusbudskap
kan, i lys av planens generelle malsetninger, gi en klarere forstaelse av planens uttrykte, faglige
malsetninger.

74



DEMOKRATIET SOM DEMOKRATIET SOM

(FORM) INNHOLD

OG INNHOLD

Progressiv tolkning Determinanter Konservativ tolkning

A fremme demokratiske A (KONSENSUS- a befeste demokratiets former
prosesser, men ogsa stille BUDSKAP)= («vart demokrati») -
spgrsmal om hvor langt DEMOKRATI kristen basis

demokrati og likhet
strekker seg

(arbeide for _..) B POSITIVISME - (tendens til ---)
helhetsoppfatning, for- EMPIRISME faktaoppsplitting, innlering av
stéelse av sentrale begrep, av basisferdigheter isolert fra en
kritikk av oppsplittet sosial sammenheng

kunnskapsformidling

(framheving av __..) C  OBJEKTIVITETS- (vektlegging av ----)

- allsidighet: plass for PRINSIPPET - ngytralitet

ulike syn, plass for ulike - saklighet

vitenskapelige oppfatninger - radende forskningsretninger

- objektivisme

kunnskap om og kritisk D KUNNSKAP OM kunnskap i gkonomi som
vurdering av det radende DET JKONOMISKE legitimering av det
gkonomiske system og SYSTEM radende gkonomiske system

konsekvensene av det, f.eks.
kommersialismen, uheldige
utslag av det gkonomiske
demokrati

Figur 5.2.1 a: Motsetninger i leereplantolkninger (Englund 1981, s. 52)

Eikeland (1989) knytter tolkningsretningene som er vist ovenfor mer konkret til undervisning i
samfunnsfag. Han ser disse i sammenheng med Englunds (1986, s. 311-332) fglgende tre
utdanningspolitiske retninger som historisk har hatt forskjellig tyngde, men som det fortsatt kan
gjenkjennes aspekter av i leereplanformuleringer. Disse retningene gjengis her kort og
oppsummerende for & fa fram trekk som pa forskjellig vis kan gjenkjennes i dagens skole.

- Den patriarkalske
- Den vitenskapelig-rasjonelle
- Den demokratiske

I den patriarkalske retningen (Eikeland 1989) sto nasjonalt samhold sentralt. Dette var et krav

som blant annet kom til uttrykk gjennom vektlegging pa rettigheter og plikter og mindre pa
oppdragelse til demokrati og objektivitetskrav. | dette perspektivet er samfunnskunns-
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kapsundervisningen preget av en modell som i USA blir karakterisert som «the citizenship
transmission model» (Englund 1986, s. 296 ff.). Denne modellen vektlegger fedrelands-
kjerlighet, pliktoppfyllelse og vilje til & tilpasse seg. Modellen skulle bidra til at den enkelte elev
holdningsmessig fikk et grunnlag for & handle som samfunnsborger. I denne tradisjonen er
samfunnskunnskap underordnet historiefaget som samfunnsorienterende fag. Undervisnings-
innholdet er strukturert etter det konsentriske prinsippet. Eleven skal vokse inn i samfunnet via
hjem til kommune osv. Det stofflige innhold ses som noe som forandres langsomt.

Samtidig var undervisningsinnholdet (Eikeland 1989) knyttet til regelverket innenfor det
konstituerende demokrati. Undervisningsinnholdet var valgt ut av autoritetene, og
undervisningsmetodene kunne karakteriseres med begrepene meddelelse og overfgring. Pa grunn
av den konstitusjonelle oppfatning av politikkbegrepet blir ogsa oppfatningen av demokratiet
formell. Dette blir farst og fremst forstatt som form. Demokratioppfatningen kunne ogsa
karakteriseres ved en oppfatning av samfunnet som en organisme der ulike grupper har sine ulike
roller. Etter denne tankegangen er styring og ledelse noe som er forbeholdt en gruppe, en elite. |
ner sammenheng med denne formelle og elitepregete demokratioppfatningen finner vi en
oppfatning av demokrati og politikk som harmonipreget. Det forer til krav om tilpasning og
oppfylling av rettigheter og plikter. Konflikter blir skjgvet i bakgrunnen i stedet for at sparsmal
tas opp til kritisk drgfting for mulig endring.

Malstyringen i L-97 kan sies a ha visse preg av holdninger fra den patriarkalske retningen. | den
sammenheng kan det diskuteres om laereren i stgrre grad har fatt en funksjonzrrolle til tjeneste
for samfunnet (Gundem 1993, s.140 ff.). En restaurativ pedagogikk kan sies & prege dagens
utdanningspolitiske synspunkter (Telhaug 1990). Planen framhever ogsa i sterre grad enn
foregaende plan oppdragelsen til samfunnsborgere, og forholder seg delvis til demokrati og
tilstatende begrep som form ut fra en konservativ holdning. Dette kommer farst og fremst til
syne som krav om tilpasning. Samtidig koples dette til selvstendig tenkning og medbestemmelse
som en tilsynelatende motstridende tendens. Den patriarkalske retningen kommer ogsa til syne
gjennom krav om faglig kunnskap som fastsatte standarder. Dette kombineres med lokal
tilpasning og et visst handlingsrom gjennom «Skolens og elevenes valg» som tilsynelatende
motstridende tendenser. Samtidig er ogsa motsatt perspektiv av det patriarkalske, det
progressive, sterkere framhevet enn tidligere. Dette kommer til uttrykk f.eks. ved at
prosjektarbeid er blitt obligatorisk arbeidsform.

Den vitenskapelig-rasjonelle retningen (Eikeland 1989) har som sentralt mal & oppdra

elevene til demokratiske, deltakende samfunnsmennesker. Skolens oppdragerrolle blir bygget pa
tiltro til vitenskapen. Vitenskapen blir sett som et formalstjenlig hjelpemiddel til & skape et mest
mulig funksjonelt samfunn. Pa vitenskapelig grunnlag skal oppdragelsen gi tilpasningsdyktige
mennesker preget av et harmonisyn pa samfunn og virkelighet. Det vitenskapelige objektivitets-
kravet toner ned det kritiske samfunnsperspektivet som er fremtredende i den demokratiske
retningen. Dette kan fare til at demokratiperspektivet kan bli trengt i bakgrunnen for vitenskaps-
samfunnet med sine krav om tilpasning til et samfunn preget av gkonomisk vekst bygd pa
teknisk utvikling.

Den vitenskapelig-rasjonelle retningen (ibid.) innbefatter ogsa formal undervisningsteori, der
metodene for & framskaffe, vurdere og presentere informasjon er en vesentlig del av faget. Den
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formale undervisningstradisjonen har som mal a lere elevene a utfare de riktige prosesser pa de
riktige matene. Gjennom dette skal ogsa eleven oppgve evnen til & tenke, fale, veare engasjert,
kritisk og kreativ. Den vitenskapelig-rasjonelle utdanningspolitikken (ibid.) forholder seg til et
videre politikkbegrep enn den patriarkalske retningen. Innenfor den vitenskapelig-rasjonelle
retningen blir ogsa oppfatningen av demokratibegrepet drgftet. Politikk som tema blir imidlertid
stort sett begrenset til visse deler av undervisningen. A innarbeide visse grunnleggende
holdninger til det politiske systemet inngar som ledd i sosialiseringen. Det konkrete innholdet i
samfunnskunnskapsfaget er i tillegg sterkt knyttet til arbeidsliv, gkonomisk vekst,
yrkesutdanning -, forhold som beskriver det bestdende samfunnet.

Vektleggingen av vitenskapen (ibid.) har fart til en vektlegging av fagkunnskap, faglig
progresjon og innleering av basisferdigheter i de ulike fag. Begrepet «essensialisme» har statt
sentralt i denne retningen innen utdanningsfilosofien. Retningen har imidlertid i trad med
historisk utvikling fatt et mer nyansert innhold. Etter hvert har ogsa styrkingen av
integrasjonstanken og elevperspektivet (den progressive retningen) blitt framhevet innen den
vitenskapelig-rasjonelle retningen. Den progressive retningen stiller krav om sammenbinding av
kunnskapsstoffet i helhetlige emner, tverrfaglighet, nermiljgtilknytning og muligheter for tilvalg.
Behovet for a bygge pa en helhetlig oppfatning av samfunnsorienteringen der den vitenskapelig-
rasjonelle utdanningspolitikken og den progressive retningen til en viss grad mgtes, har dermed
blitt mer framtredende. Utgangspunktet ma veere elevenes virkelighets- og hverdagsforstaelse.

Den progressive retningen har, som en motvekt til den faglige fokuseringen, forsgkt a sette
eleven i sentrum. Intensjonen har vert a forsgke a bygge opp en helhetspreget undervisning med
utgangspunkt i eleven. Det har imidlertid blitt hevdet at dette forsgket har blitt for snevert
begrunnet med pedagogiske argumenter om mer effektiv leering (Sjeberg 1998). Samtidig hevdes
det at det er ngdvendig & forholde seg til den faglige oppbygningen av kunnskapsstrukturer som
var utdanningstradisjon bygger pa (Gudmundsdottir og Schulman 1987)

Undervisning vil framsta som vanskelige balanseganger uansett hvilke modeller vi forsgker &
forsta undervisningen ut fra. L97 ma oppfattes a viderefare de forsgkene som er gjort pa a bygge
bro mellom essensialisme og den progressive retningen. Ivaretaking av fagtradisjonen, faglig
progresjonsoppbygning og spesifiseringen av faglige momenter beaerer preg av essensialisme.
Samtidig framheves den progressive retningen som et krav, bl.a. gjennom organisering av
leerestoffet i emner og gjennom at sentrale kunnskapsomrader gar igjen som innhold i flere fag.
Det oppfordres til helhetstenkning og tverrfaglighet (s. 72), og gis anvisning om temaorganisert
undervisning (s. 71) og prosjektarbeid (s.77). Samfunnsfaget i L97 integrerer samfunnskunnskap,
historie og geografi. Samfunnskunnskapbaserte emner kan, slik planen anbefaler (s.177), settes i
relasjon til de andre kunnskapsomradene innen samfunnsfaget eller innga i videre tverrfaglige
sammenhenger.

@velse i vitenskapelig forstaelse og arbeidsmate framheves og presiseres i lereplanen (s. 24).
Det fagspesifikke innholdet i samfunnsfaget ut fra en vitenskapelig-rasjonell retning kommer
klart til uttrykk i det faglige emnet som danner utgangspunkt for denne undersgkelsen. Dette
kommer sarlig til uttrykk i emnets siste avsnitt som dreier seg om undersgkelse av samfunnets
innretninger. Formal undervisningsteori med vekt pa metodebruk kommer til uttrykk gjennom
begrep som arbeide med og utforske og gve seg i a se og handtere. Lareplanens krav til
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tilpasning og medbestemmelse viser til hvordan demokratibegrepet kan drgftes i en balansegang
mellom en vitenskaplig-rasjonell og en demokratisk retning. Dette oppsummeres i det leereplanen
(s.49) karakteriserer som tilsynelatende motstridende formal.

Den demokratiske retningen vektlegger malsetninger som tar sikte pa a oppdra bevisste og
engasjerte samfunnsborgere. Med utgangspunkt i sparsmal og problem vektlegger denne
retningen drgfting av alternative lgsninger. Dette gjares for & fa fram hvordan politiske valg
henger sammen med verdiprioriteringer. Det anskueliggjer dessuten at det i samfunnet eksisterer
motstridende syn. Bildet av skolen og elevene som aktive og problemlgsende med evne til a
pavirke samfunnsutviklingen er framtredende i et demokratiperspektiv. Dette bildet kan gis noe
forskjellig utforming i framhevingen av elevenes selvforvaltning (Jerlang 1991, s. 7). Med
begrepet selvforvaltning menes «individets vilje og evne til & skabe sitt eget liv - og gve
indflydelse pa sine livsomsteendigheder - i et ansvarligt og solidarisk samarbejde med andre
ligeveerdige mennesker» (ibid., s. 7). Sentralt i dette begrepet star selvstendig ansvar,
selvregulering og selvbestemmelse. Demokratisynet kan balanseres pa forskjellig mate i relasjon
til & skape forutsetningsmessig grunnlag for selvforvaltning, alt etter hvor ytterliggaende
demokratiperspektivet er.

Dette perspektivet om skolen og elevene som drivkraft til samfunnsutvikling er betraktelig
redusert med L97 i forhold til M87. Den forrige planen innbefattet ogsa en balansegang i forhold
til den vitenskaplig-rasjonelle retningen, som i noe starre grad vektlegger det formelle
demokratiperspektivet. L97 fokuserer imidlertid spesifikt pa betydningen av en slik balansegang.
Innenfor definerte krav skal det veere mulig & ivareta demokratisk meningsutveksling i
interaksjon mellom partene i undervisningen.

Et annet sentralt kjennetegn for en vektlegging pa den demokratiske retningen er en sterkere
vektlegging pa konfliktperspektivet. Dette perspektivet kommer i L97 oftere fram i konkrete,
faglige sammenhenger enn som overordnet perspektiv pa undervisningen. Samfunnskunnskaps-
emnet (s. 182) uttrykker direkte at «elevene skal gve seg i a sjd og handtere konfliktar». |
planens generelle del (s. 19) framheves det at oppfostringen skal se mennesket som et moralsk
vesen med ansvar for egne valg og handlinger, med evne til & sgke det som er sant og gjare det
som rett er. Vektleggingen pa innarbeiding av demokratiske spilleregler i arbeidet (s. 40) krever i
seg selv felles drafting og evne til & se og handtere konflikter.

I den demokratiske retningen er vektleggingen pa integrert undervisning betraktelig tydeligere
enn i den vitenskaplig-rasjonelle retningen. Vektlegging pa integrert undervisning er, som vist til
tidligere, et uttrykt krav i L97. Det kommer sarlig fram i samfunnskunnskapsemner som innbyr
til refleksjoner i et videre perspektiv, f.eks. som sammenheng mellom natid, fortid og framtid.
Foruten vektlegging pa tverrfaglig undervisning, er den demokratiske retningen tydelig til stede i
planen gjennom krav om bruk av naermiljget (s. 68), oppfordring til aldersblanding (s. 62) og
muligheter for tilvalg (s. 277 ff.). Dette gir rom for eksemplarisk leering, selv om slikt
handlingsrom kan sies & veere mindre enn i den foregaende leereplanen.

Begrepet eksemplarisk leering (Eikeland 1989) kan defineres som laering som tar utgangspunkt i

eleven, og som samtidig apner eleven for nye sammenhenger. Et problem er eksemplarisk hvis
det er et problem for eleven, og samtidig apner omverdenen for eleven og eleven for
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omverdenen. Elevenes interesse og tidligere kjennskap er utgangspunktet for vinklingen av
lerestoffet. A forholde seg til under-visningskategorier pa en slik mate kan skape et godt
grunnlag for lzering, og gi muligheter til & danne en syntese som tar hensyn til bade faget, eleven
og samfunnets krav til skolen.

Formuleringen av de fastsatte faglige emnene i L97 viser til «prosjektert handling» (Schutz 1982,
s. 20). De faglige formuleringene viser hva elevene som et resultat av undervisningen skal ha
erfart, blitt kjent med, og kunne eller veere i stand til & gjare. Slike formuleringer viser til
forestilling om framtidig handling, ikke til handlemate.

Under overskriften «Arbeidsmater i faget» papeker L97 (s. 175) bl.a.: «Arbeidsmatane i
samfunnsfaget ma gi elevane hgve til a utvikle fagleg innsikt, dugleik og samarbeidsevne og
fgrebu dei til handling. Arbeidet ma stimulere til undring og til & kunne stille spgrsmal». Videre
sies det: «Elevane ma ogsa fa hgve til & leere a argumentere, gve seg i kritisk analyse,
sjelvstendig arbeid og erfare korleis dei organiserer eit arbeid saman med andre. | samfunnsfag
er rollespelet og andre dramafaglege arbeidsmatar nyttige innfallsvinklar til leering». Etter at
leken, dialogen og tilknytningen til neermiljget framheves for smaskoletrinnet, sies det at flere
arbeidsmater for smaskoletrinnet ogsa gjelder for mellomtrinnet. Dessuten papekes det at elevene
pa mellomtrinnet i tillegg skal gjgre mer systematiske observasjoner, og registrere og sortere
disse. Elevene skal ogsa utfordres til & tenke over og forklare resultatet av ulike observasjoner og
innsamlingsarbeid, og de skal fa anledning til mer lesning og samarbeid.

Videre papekes det under «Arbeidsmater i faget» at samfunnsfaget gjennom hele skolegangen
bygger pa nar kontakt og samhandling mellom skolen og lokalsamfunnet, og har som
forutsetning en omfattende bruk av eksempler og illustrasjoner fra elevenes narmiljg. Det vises
til at hjemstedet er et viktig utgangspunkt for & utvikle innsikt i samfunnet, og at lokalsamfunnet
apner for & praktisere samfunnsfaglige arbeidsmater og arbeide etter demokratiske prinsipper og
spilleregler. Videre papeker planen at gjennom aktivt arbeid i styre og stell i elevrad og andre
samarbeidsorgan, blir skolearbeidet i utvidet mening en viktig del av opplaringen i samfunnsfag.
Det pekes ogsa pa de muligheter informasjonsteknologien gir.

Den demokratiske utdanningspolitikken bygger pa en utvidet oppfatning av politikkbegrepet
(Eikeland 1989). Malet med undervisningen i et slikt perspektiv er & bygge opp kompetanse til &
kunne delta i reelle, politiske avgjerelser. Et viktig spersmal i den sammenheng blir hvordan vi
tolker demokratibegrepet. Demokratiets utgangspunkt er muligheter for uenighet, og innbefatter
medinnflytelse (Andersen 1997). Uenighet markerer et gnske om a utgve innflytelse pa et gitt
omrade. Da flere synspunkter gjer seg gjeldende overfor dette omradet, er det ngdvendig med
visse prosedyrer som gir alle muligheter til 2 oppna medinnflytelse. Uenig i noe markerer
samtidig at man er en del av et fellesskap.

Med demokrati far man (ibid.), i hvert fall i prinsippet, etablert noen prosedyrer som gjer det
mulig a regulere omradet. Dette er samtidig grunnlag for etablering av et politisk fellesskap. Pa
denne maten er det apnet for bestemmelse av demokrati ut fra vektlegging av to dimensjoner, en
vertikal og en horisontal dimensjon. Den vertikale dimensjonen dreier seg om medinnflytelse. Ut
fra denne dimensjoner er det i kraft av sin rolle den enkelte kan gve medinnflytelse. Den
horisontale dimensjonen under-streker at demokrati ikke bare dreier seg om medinnflytelse, men
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i like stor grad handler om et politisk fellesskap. Denne dimensjonen dreier seg om at
demokratiet fungerer etter noen felles spilleregler. Det er disse spillereglene som skaper
fellesskapet.

Fellesskapet er utviklet med utgangspunkt i felles rettigheter og demokratiske prosedyrer. Dette
fungerer som noen felles spilleregler som falges nar konflikter og uoverensstemmelser
vedrgrende felles anliggender skal lgses. Demokrati sett som prosedyre betegner Andersen
(ibid.) som en republikansk demokratioppfatning. Den republikanske demokratioppfatningen er
nert forbundet med et deltakerdemokratisk ideal. Det apnes for sa mange kanaler for
medinnflytelse som mulig samtidig med at det demokratiske fellesskapet styrkes. Dette gjares
gjennom aktiv deltakelse i dialog sa vel som gjennom forsgk pa pavirkning av beslutninger.

Andersen (ibid.) understreker betydningen av a holde fast pa demokratiets to grunnleggende
dimensjoner. Dette kan gjgre en i stand til & holde pa en rekke av de forhold som preger et
demokratisk samfunn. Demokratiet har to sider. Det impliserer at nar et problem lokaliseres i et
demokratisk system, har det som regel sammenheng med at noe ikke fungerer i de to
dimensjonene. Slike problemer kan skyldes at den demokratiske samtalen ikke fungerer. Det kan
ogsa skyldes at det treffes for darlige beslutninger, eller at prosessene der beslutninger tas ikke
fungerer.

Innledningen til beskrivelsen av de samfunnsfaglige malsetningene i leereplanen (s. 175) befester
farst og fremst at skolen skal oppdra til samhgrighet omkring visse grunnleggende verdier.
Deretter framheves prinsippet om demokrati. Dette uttrykker at elevene skal forholde seg til
demokratiet bade som form og prosess:

Et levende folkestyre har som faresetnad at medlemmene i samfunnet kjenner til og sluttar opp

om grunnleggjande verdiar. Kvar ny generasjon mé leere & ta del i og halde i hevd demokratiske
speleraglar pa ulike samfunnsomréade. Alle elevane er samfunnsmedlemmer og skal etter kvart

pa ulikt vis ta del i utforminga og styringa av samfunnet. Samfunnsfaget tek sikte pa & ferebu

elevane pa ulike oppgaver i samfunnet ved & gi dei kunnskap, tru pa sitt eige verd og lyst til & ta

pa seg oppgaver til beste for fellesskapet. Det ma skije i neert samarbeid med samfunnet utanfor skulen.

Kjennskap til fortida knyter menneska saman over tid. Denne kjennskapen er ngdvendig for a kunne
forstd og vurdere samtida og er ein viktig reiskap til & planleggje framtida med. Samfunnsfaget viser
korleis menneska i mgte med naturen og med kvarandre har utvikla ulike samvers- og samfunnsformer.
A utvikle eit reflektert forhold til samfunnet i fortid og notid er eit sentralt mél for samfunnsfaget.
Samspelet mellom gkonomi, gkologi og teknologi er viktige utfordringar i var tid. Samfunnsfaget

ma derfor utvikle innsikta og interessa hja elevane for samspelet mellom menneske og natur og auke
medvitet deira om livsvilkara og levekara til menneska.

Informasjonstrykket i samfunnet har auka sterkt, og dei som er unge i dag, far mange og ofte
uoversiktlege inntrykk. Bruk av ulike medium gir eit godt utgangspunkt for arbeidet med samfunnsfag.

Det skal hjelpe til & gi elevane overblikk og perspektiv, og gve dei til & bli kritiske og medvitne
mediebrukarar.

Under overskrifta «Fagets struktur» (L97, s. 177) presiseres samfunnskunnskapsdelen innen
faget, en presisering som ma sies a innbefatte bade konservative og progressive trekk:

Samfunnskunnskap tek for seg politikk og sosialisering og viser korleis samfunnet treng
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reglar og lover, organisering og styring for & kunne fungere. Samfunnskunnskap arbeider med
mellommenneskelege samspel og konfliktar og draftar rettar og plikter, paverknader og utfordringar
| som den einskilde mgter som deltakar i ulike samfunn.

Denne formuleringen framhever hvordan det flerdimensjonale vitenskaps- og kunnskapssynet
som leereplanen representerer, er implisert i faget. Som spesifiserte mal for
samfunnskunnskapsdelen pa mellomtrinnet sies det (L97, s. 181):

Elevane skal utvikle evna til & sja og reflektere over si rolle i sma samfunn som familie,
skule og heimstad. Dei skal bli fortrulege med og utvikle og vise respekt for demokrati,
ytringsfridom og menneskeverd. Elevane skal utvikle demokratisk engasjement - evna til
4 ta eigne val og til & sté for dei.

Prosjektarbeid som undervisningsmate, slik dette beskrives gjennomfart som gruppearbeid i L97
(s. 68), kan forstas som bade en vitenskapelig-rasjonell arbeidsmate og som demokratisk
samhandling og utforsking med ratter i en progressiv, demokratisk retning. Arbeidsmaten skal gi
grunnlag for politisk dannelse.

Eikeland (1989) peker pa fire sentrale aspekter ved den politiske dannelse (s. 44):

1.  Spersmal/problemstillinger som grunnlag for leeringsprosessen

2. Informasjon via innhenting og skaping av kunnskaper

3. Aktiv deltakelse, blant annet i sammenheng med problemstilling og utforming
av handlingsprogram

4. Vurderinger pa grunnlag av ulike perspektiver/tilnermingsmater/verdigrunnlag

Pa bakgrunn av denne forstaelsesrammen med utgangspunkt i L97 gir leerernes praktiske
argumenter, jfr. kap. 4, grunnlag for a forsta prosjektert handling, jfr. kap. 3. Dette gir grunnlag
for & tolke de handlingsmanstre som laerernes argumentasjon, knyttet til det som skjer i praksis,
er et uttrykk for. Slike handlingsmanstre kommer til uttrykk som argumenter for leering av
kunnskaper, ferdigheter og sosiale mal pa forskjellige nivaer. Falgende modell er tilpasset etter
Vernersson (1995, s. 30) med utfylling av relasjonene i Bjgrndal og Liebergs didaktiske
relasjonsmodell. Modellen skisser neermere hvordan de didaktiske relasjonene er med og
sammen skaper innhold i undervisningen:
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Figur 5. 2.1 b: Samfunnskunnskapsemnets innhold

Malsetninger knyttet til undervisning i et slikt samfunnskunnskapsemne dreier seg for det ene
om at elevene skal utvikle tematisk forstaelse pa et kognitivt plan. For at undervisningen skal
fungere godt, trengs utvikling av en del basisferdigheter for & mestre arbeidet. Slike
basisferdigheter er f.eks. evne til god kommunikasjon og selvstendig arbeid. Studietekniske
ferdigheter er ogsa ngdvendig del for at undervisningen skal fungere. Dette kan f.eks. dreie seg
om a kunne sla opp i oppslagsbgker, gjare notater og oppsummere hva en har funnet fram til.
Samtidig kan sosiale ferdigheter beskrives som delkomponenter i sosial kompetanse (Ogden
1995, s. 71). Sosiale mal, utvikling av holdninger og handlingsberedskap star sentralt i
samfunnskunnskapsemnet «Mennesket i mgte med samfunnet». Utvikling av holdninger (og
handlingsberedskap) har bade fglelsesmessige, kognitive og atferdsmessige komponenter (Borg
og Gall 1983, s. 341).

Hvilke didaktiske spgrsmal som kan reises tilknyttet momentene i den modellen for didaktisk
relasjonstenkning som her anvendes, vil avklare hvordan samfunnskunnskapsemnets innhold
framstar i leerernes tenkning og planlegging.

Undervisning er en interaksjonsprosess. Denne interaksjonsprosessen kan forstas som
handlingsmgnstre (Schutz 1970, 1972, 1982). Hvordan larernes argumentasjon forstas som
skaping av handlingsmgnstrene, kan analyseres gjennom narmere bestemte aktivitetssegmenter
(Stodolsky 1988), jfr. vedlegg nr. 2. Et aktivitetssegment paberoper seg et samsvar med laererens
tenkning knyttet til undervisningsledelse (ibid., s. 11). Neermere avklaring av leererens hensikter
med aktivitetene (for-a motiver), og hvordan hun forstar dette i ettertid (fordi-motiver), jfr. kap.
3.1, viser hennes formale kunnskaper knyttet til de enkelte aktivitetsstrukturene. Dette bidrar til &
forsta de handlingsmgnstrene som larernes tenkning og planlegging representerer.

Hovedmomentet «Mennesket i mgte med samfunnet» sikter mot utvikling av bade kunnskaper,

ferdigheter og sosiale mal. Ferdighetene som tilsiktes utviklet i undervisningssituasjonen, som i
seg selv utgjar et mgte mellom menneske og samfunn (klassen og skolen eller andre eventuelle
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arenaer forstatt som samfunn), stetter ogsa mer eller mindre opp om malsetningene med emnet.
Lereres praktiske og formale kunnskapsbase forstatt som helhetlige malsetninger ma ses i
relasjon til hvordan denne helheten ivaretar bade enkeltindivider og fellesskap. Undervisning
dreier seg pa den ene side om a tilrettelegge for og lede et arbeidsfellesskap. Pa den annen side
dreier det seg om & mgte det enkelte individ i hans/hennes unike livssituasjon.

Undervisning innebearer moralske motiver (Oser 1994, s. 60). Larerens vektlegginger dreier seg
om fellesskapets funksjonelle handlingsmgnstre. Det dreier seg ogsa om ansvarlighet for mulige
direkte eller indirekte konsekvenser. Disse to dimensjonene kan bade statte opp om hverandre og
sta i motsetning til hverandre. Tilrettelegging for arbeidsstrukturer som ivaretar fellesskapet,
ivaretar ogsa enkelteleven. Dette gjer det mulig a reflektere moralsk over denne elevens rolle og
velbefinnende. Samtidig kan hensynet til fellesskap og enkeltindivid innebare dilemmaer og
vanskelige moralske valg. Enhver undervisning kan ha bade positive og negative konsekvenser.
Elever kan ha negativ medlaring nar medelever dominerer plenumssamtalen, gruppearbeidet
fungerer darlig eller suksess males ensidig i faglig dyktighet. Som helhetlige mal dreier
undervisning seg om a hjelpe elevene a laere, kommunisere, statte hverandre, reflektere, vurdere
0OSV.

Oser (1992) har oppsummert egen og andres forskning for a forsgke a integrere essensielle trekk
ved undervisningstilneerminger som tar sikte pa a utvikle moral og motvirke utvikling av
fordommer. Pa grunnlag av fire sentrale kriterier grupperer han fem forskjellige tilnsermings-
modeller. I den sammenheng drgfter han hvilke tilnserminger som fungerer best for holdnings-
endring. De kriterier og tilneermingsmodeller som Oser (ibid.) dregfter, vil forekomme i varierte
kombinasjoner. De kan bare forstas fullt ut i en helhetlig, kontekstuell sammenheng. Osers
kriterier og tilneermingsmodeller gir likevel hjelp til gjenkjennelse som ledd i helhetlige
handlingsmgnstre. Som sadanne kan de bidra til & forklare og perspektivere handlingsmgnstrene.

Oser (1992., s. 314) papeker at vi for det farste trenger et utviklingsperspektiv som et kriterium.
Autonome moralske holdninger utvikles gjennom en rekke transformeringer av moralsk-
kognitive strukturer som er relatert til hva som er rett og galt. Et annet kriterium er at vi trenger
en handlingsrelatert ramme. Det ma herske betingelser for virkelig moralsk handling. For det
tredje ma det eksistere muligheter for generering og integrering av normer. Moralske normer
blir mer forstaelige gjennom rolletaking og praktisering av empati. For det fjerde ma
prosedyremessige framgangsmater for moralsk beslutningstaking vektlegges. Evalueringen av
individuelle utsagn og sgking etter beste lgsning av et problem eller en konflikt kan fungere som
drivkraft til moralsk utvikling. Det er seerlig mulig nar sgking etter lgsning kombineres med
villighet til & forsta behovene til de som er involvert i dette. Dette ma kombineres med at det
eksisterer villighet til & ga inn i en diskurs mellom alle involverte parter med apenhet og respekt.

Den farste generelle tilneermingsmodellen kaller han «Development as the Aim of Education» (s.
310). Dette har jeg oversatt til «utdanning i et utviklingsperspektivs. | et slikt perspektiv ses
sosiale holdninger som noe som automatisk utvikles gjennom en rekke transformeringer av
moralsk-kognitive strukturer som er relatert til hva som er rett og galt. Transformeringene ses
som en naturlig prosess i mgte med livets mange dilemmaer og konfrontasjoner, enten disse er
skapte eller reelle situasjoner. Denne tilneermingen har som perspektiv at elevene i konfrontasjon
med andres betraktnings-mater og resonnering pa forskjellige nivaer, kan trenes til a bruke

83



transaksjonelle argumentasjonsstrategier. Oser viser til at befatning med en slik tilneerming over
tid, gir sjanser for transformering mot hgyere og mer autonome steg for moralsk resonnering.
Han papeker imidlertid at det vanligvis i slike tilnserminger, ikke fokuseres pa moralsk handling,
eller tilstrebes & integrere normative orienteringer. Prosedyremessige problemlgsningsstrategier
kan spille en rolle, men har ikke noen betydning for enkeltindividet selv.

Den andre tilneermingen betegner Oser (1992, s. 311) som «Values Clarification». Dette har jeg
valgt & oversette direkte til «verdiklargjgring». Hovedhensikten med denne tilneermingen er &
statte elevene i det de uttrykker og evaluerer egne verdier. Malet er a stimulere til en hgyere
kognitiv bevissthet knyttet til verdispgrsmal. Tilnsermingen bygger pa 1) selvstendige verdivalg
2) blant flere alternativer etter 3) gjennomtenkte overveielser av hvert alternativs konsekvenser,
4) verdsetting og valg, 5) at den enkelte er villig til & erklere verdien offentlig og 6) handler i
overensstemmelse med valget, 7) ikke bare en gang men gjentatte ganger. Verdiklargjgrings-
programmer trener elevene ved bruk av en rekke gruppedynamiske gvelser. Disse er laget for a
avdekke deltakernes verdisystemer og gi dem en sjanse til & revurdere personlige prioriteringer.

Oser (ibid.) papeker at denne tilneermingen mangler et utviklingsperspektiv som grunnlag for a
forsta hvordan spesielle former for verdivurdering framstar. Tilnermingen mangler ogsa et skille
mellom moralske verdier pa den ene side og personlige estetiske eller konvensjonelle verdier pa
den annen side. Klargjgringen av personlig verdi relateres til verdidefinisjon av handling, men
denne tilneermingen integrerer ikke handlingsperspektivet. Evaluering av normer i relasjon til
noen objektive standarder er ikke mal med denne tilnarmingen. Diskusjon i grupper og plenum
fokuserer pa utveksling av synspunkter. Dette impliserer imidlertid ikke prosedyremessig sgken
etter konsensus med hensyn til best mulig moralsk eller passende lgsning. Med denne
tilneermingen er eneste kriterium for riktige verdier personlig overbevisning. Betraktningen av
verdier blir dermed relativistisk. Sett isolert er dette en ufullstendig tilneerming til moralsk
utvikling. Den sosiale virkeligheten i livsverdenen er ikke apen for moralsk utforskning.

Den tredje tilneermingen betegner Oser (ibid., s. 311) som «Character Education». Dette har jeg
oversatt til «normoverfgring». Tradisjonelt var de meste framtredende hensiktene med denne
tilnermingen preking av verdier, modell-leering og trening i og praktisering av gitte standarder.
Indoktrinering var ikke betraktet som en trussel for maloppnaelse. Selv om en rekke studier har
vist manglende effektivitet ved slike strategier, har idéer om mormativ overfgring hatt sine
forkjempere til enhver tid.

Oser papeker (ibid.) at den starste svakheten med denne tilnrmingen er manglende
rettferdiggjering av leringsprosess, av de sentrale normene og dydene i seg selv og av den
interpersonlige konstellasjonen mellom normgiver og normovertaker. Straff, trusler, appell til
samvittighet og tendenser til ikke-rasjonell overtaling og indoktrinering er darlige hensikter.
Dette ma sies a vere darlige hensikter, selv om malene kan rettferdiggjares som gode.
Tilnermingen involverer ikke et utviklingsperspektiv. Handlingene ses bare som praktisk
konformitet til normer eller regler. De er ikke gjenstand for felles refleksjon. Det fokuseres ikke
pa prosedyremessig problemlgsning. Normintegrering ses som et resultat av ren instruksjon.

Den fjerde tilnermingen kaller Oser (ibid., s. 312) «The Consideration Model».

84



Dette har jeg valgt a oversette til «<en bry-seg-om tilnaerming». Denne tilnrmingen fokuserer pa
interpersonlig sensitivitet og respekt. Oser papeker at den teoretiske underbyggingen av denne
tilnsermingen er heller svak. Han viser til at eksempler pa slik tilnserming imidlertid i seg selv er
kreative og overveldende. Eksempler pa undervisningsprogrammer med en slik vektlegging
settes ofte inn i en stgrre sammenheng. Da kan undervisningen inkludere blant annet rolletaking,
kreative forsgk pa a vise sosial forstaelse og problemlgsning. Det kan f.eks. koples til analyse av
noveller, laging av korte fortellinger eller dokumentariske rapporter. Slik kan tilneermingen vise
eksempler pa hvordan elevene kan blande moralske sparsmal med andre dimensjoner av sosial
atferd.

I denne tilneermingen er den empatiske, moralske komponenten vektlagt i sterkere grad enn en
rasjonell eller kognitiv komponent. Tilnaermingen vektlegger det & opptre som en god person. |
seg selv kan imidlertid tilneermingen mer eller mindre overse den resonnerende, moralske
dimensjonen. Oser papeker at de sentrale kriteriene som han har framhevet, likevel delvis
anvendes i tilknytning til denne modellen. I den grad elevene blir konfronterte med virkelighet-
snaere problemsituasjoner, og ma bruke disse erfaringene som database i undervisningsarbeidet,
er et utviklingsperspektiv implisert. Dette kan vaere implisert uten a veere direkte uttrykt
perspektiv som begrunnelse for tilnermingen. De konkrete undervisningsstrategiene kan ogsa
veere rettet mot utveksling av synspunkter og sgkning etter riktige handlinger. Rettmessighet i
spesiell problemlgsning kan ogsa innga i rollespill og andre aktiviteter. Integrering av normer
gjennom aktiv deltakelse i beslutningstaking som bergrer forhold ved skolen, kan ogsa innga i
slike sammenhenger. Utvikling av en prosedyremessig tilneerming i moralsk resonnering og
handling er imidlertid mindre synlig med en slik tilngerming.

Den femte tilneermingen kaller Oser (1992, s. 312) «The Discourse Approach». Dette har jeg
valgt & oversette til «en diskurstilnerming». Denne tilnermingen er prosedyremessig i sin natur.
Den forholder seg apen til en mulig syntese mellom det Oser kaller effektivitet og ansvarlighet
(Oser 1994, s. 103), det jeg velger a kalle syntese mellom horisontal og vertikal demokrati-
dimensjon. Slik diskurstilneerming impliserer kvaliteter ved interaksjonelle handlingsmanstre
som ma utvikles steg for steg (Oser 1992, s. 108). En diskurs blir forstatt som & kommunisere om
og forholde seg til forskjellige behov, regler og prinsipper knyttet til profesjonell handling. Alle
blir betraktet & ha et potensial for autonom stillingstaken, forpliktelse, palitelighet og virkelig
moralsk kompetanse. Dette gjelder hva som helst som blir undervist i, diskutert, foreslatt eller
hvilke som helst konflikter som blir reflektert over og som apnes for lgsningsforslag.
Koordineringen av verdierklaringer i en beslutningssituasjon blir en tilpasset prosedyre i seg
selv nar hver deltaker blir oppmuntret til & tenke over hva som er beste lgsning for alle sammen.
Relatert til undervisningsprosesser kan diskurs forstas som en idéell form for apen, upartisk
moralsk argumentasjon. Dette impliserer at alle aktuelle og begrensete former for moralsk
argumentasjon vurderes mot denne diskursen. I en problemlgsningsdialog skal alle partene delta
pa likt niva, og deres sannferdighet og forpliktelse er kalkulert inn i prosessen.

Oser (1992, s. 313) papeker at mens «moralsk diskurs» har blitt introdusert som et ideal, er der
praktiske implikasjoner i undervisningssituasjonene. Han sier at hva vi enn gjer i forsek pa a
utvikle moralske holdninger, skulle elevene stattes i & utvikle egne personlige synspunkter og pa
samme tid ta hensyn til andres synspunkter. Gjennom et slikt grunnlag for utveksling av
synspunkter kan elevene lare at uenighet ikke kan gdelegge for rasjonell kommunikasjon. Han
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framhever at pa den annen side ma leerere leere hva det innebeerer a kalkulere inn elevenes
palitelighet, sannferdighet, forpliktelse og interesse i rettferdige lgsninger i samhandlingen. Dette
ma gjelde selv om elevenes logiske eller sosial-kognitive kompetanse enna ikke er sa velutviklet.
Det ma ogsa gjelde selv om ukontrollert, irrasjonell eller strategisk atferd enna er dominerende i
visse situasjoner.

Diskursorientert pedagogikk (ibid.) er orientert mot etisk sensitivitet, oppmerksomhet pa mulige
konsekvenser av handling, rettferdiggjaring av moralske erklaeringer og implementering av
lzsninger som er utviklet i fellesskap. A yte rettferdighet og mellommenneskelig respekt star
sentralt nar det reflekteres over moralske regler og prinsipper. Gradvis kompetanse i de
komponentene som inngar i slik diskurs, gjgr elevene i stand til & bruke disse prinsippene og
reglene i beslutningsprosesser. Oser papeker at uansett undervisningsmetoder som anvendes, ma
det eksistere et samsvar mellom hensikt og malsetning. Der kan ikke kalkuleres inn noe
indoktrinering av moralske verdier eller diskurs for diskursens egen del (teknisk rasjonelt).
Learere ma vere klar over at der er en forskjell mellom konkret beslutningstaking og moralsk
diskurs. Diskursen er alltid et steg tilbake fra den virkelige situasjonen. Den virkelige situasjonen
er ngdvendigvis bundet til tid og andre patrykk. I denne situasjonen ma en beslutning tas og noe
skje her og na. Diskurstilnaermingen sikrer at situasjonene blir utgangspunkt for laering, og at
partene kan sta bedre rustet i videre handlingsforlgp. Partene opprettholder en idéell form for
moralsk problemlgsning. Pa et konkret niva tjener tilneermingen som et kriterium for berettigelse
av undervisningsstrategi.

Sett i forhold ti