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En af gymnasium- og hf-uddannelsens målsætninger

I gymnasiet og hf skal eleverne 

“gennem uddannelsens faglige og pædagogiske progression udvikle faglig indsigt og studiekompetence. De skal opnå fortrolighed med at anvende forskellige arbejdsformer og evne til at fungere i et studiemiljø, hvor kravene til selvstændighed, samarbejde og sans for at opsøge viden er centrale” 

som det så smukt hedder både i stx- og hf-bekendtgørelsen, §1, Stk. 3. Nedenfor vil jeg præsentere og analysere et undervisningsforløb i faget filosofi, og på dén baggrund overveje, hvordan anvendelsen af it kan bidrage til at opfylde de i bekendtgørelsen nævnte mål.

Mit undervisningsforløb

Undervisningsforløbet, jeg vil præsentere, er et forløb, som i store træk er magen til et, jeg har gennemført. Fordelen herved er, at jeg kan henvise til de undervisnings​erfaringer, som jeg gjorde mig under afviklingen af det forløb, jeg faktisk gennemførte, og alligevel relatere erfaringerne til det præsenterede forløb. Det præsenterede forløb og det faktisk gennemførte afviger kun fra hinanden på to punkter: Det her præsenterede forløb bærer en noget mere rammende titel, end det faktisk gennemførte gjorde, og de to forløbs afsluttende seance er ikke helt den samme. Om titlen er den ene eller den anden kan forekomme at være en uvæsentlig detalje. Men som diskussionen nedenfor vi vise, er det dog i dette tilfælde en detalje af stor betydning.

Forløbet placerer sig entydigt inden for den såkaldt teoretiske afdeling af filosofien, dén, der har med metafysik og erkendelsesteori at gøre, til forskel fra den såkaldt praktiske afdeling, hvori vi bl.a. finder den politiske filosofi, etikken og diskus​sionerne om livets mening. Gymnasie- og hf-elever finder det notorisk vanskeligt at arbejde med, og mobilisere interesse for, emner inden for teoretisk filosofi. Men ifølge bekendtgørelsen for filosofi på C-niveau indbefatter kernestoffet 

væsent​lige problemstillinger inden for teoretisk filosofi. Så der er ingen vej udenom. Hvorfor gymnasie- og hf-elever generelt finder det så vanskeligt at arbejde med emner henhørende under teoretisk filosofi, er et spørgsmål, jeg vil komme tilbage til.

Jeg har valgt at give undervisningsforløbet titlen “Virkelighedens beskrivelses​niveauer og deres erkendelse”. Denne titel er valgt med megen omhu. Og det er nok også den titel, jeg fra starten af burde have givet det faktisk afviklede forløb. I stedet kaldte jeg dette forløb for “Omverdensproblemet”, og det er da også den forløbs​betegnelse, der figurerer i holdets pensum- og eksamensopgivelser. Jeg definerede omverdensproblemet som et filosofisk problem, der ikke så meget drejer sig om at ‘give bevis for’, at der i det hele taget er sådan noget som ‘en ydre verden’, men snarere drejer sig om i omrids at få givet en forståelig forklaring af, at vi løbende er i stand til at skaffe os viden om enkeltheder vedr. omverdenen, og i den forbindelse få gendrevet de skeptiske argumenter, der umiddelbart synes at vise, at vi af forskellige grunde ikke løbende kan sætte os i besiddelse af omverdensrelateret viden – fx fordi vi aldrig kan vide, at vi ikke i øjeblikket drømmer. De enkelte tekster blev læst i det perspektiv, som omverdensproblemet, således tolket, giver anledning til. Alligevel var valget af titlen “Omverdensproblemet” nok mindre heldigt. Selve titlen “Omverdens​problemet” får det jo til at lyde som om, at problemet er et problem om at få bevist eksistensen af en omverden ud fra kendsgerninger, som vi har en mere uproblematisk adgang til at opnå viden om. Og denne måde at se problemstillingen på, harmonerer kun med en del af de synsmåder, som forløbet inddrager; den harmonerer med synsmåderne hos de involverede 16-1700-tals filosoffer; den harmonerer meget dårligt med tankegangen i de øvrige tekster. Den ene af disse var en oldtidstekst (af Platon) og den anden var en tekst af en nutidig filosof (Putnam).

Vanskeligheden ved at undervise i teoretisk filosofi i dagens gymnasium & hf

Som nævnt er det almindeligvis lettere at få elever gjort engagerende i den praktiske filosofis emner end i den teoretiske filosofis. Det stiller naturligvis større krav til måden, hvorpå, og den omhu med hvilken, man skærer teoretiske emner til. Desuden er et af de pædagogiske hovedproblemer i det undervisningsforløb, som her analyseres, i elevernes bevidsthed at få etableret en sammenhæng mellem en håndfuld tekster, der i tid spreder sig over et mere end 2000-årigt historisk forløb. Det er derfor vigtigt, at man giver forløbet en overskrift, som fra starten af kan fokusere elevernes opmærksomhed på en tematik, som åbenbart er gennemgående og fælles for de behandlede materialer (tekster og film). Ved at give forløbet titlen “Virkelighedens beskrivelses​niveauer og deres erkendelse” forbereder man tillige eleverne på den perspektiverende seance, som forløbet skal afsluttes med, en seance, hvorunder elevernes opgave bliver at bringe de behandlede positioner i spil mod hinanden. Og her er vi fremme ved det andet (og sidste) punkt, hvorpå det her præsenterede forløb adskiller sig fra det faktisk gennemførte. Men inden jeg gør nærmere rede for denne forskel, så vil jeg lige nævne de tekster og det materiale, som forløbet bygger på:

I. Andy Wachowski og Larry Wachowskis film The Matrix.
II. René Descartes: Resumé af de seks følgende meditationer (s. 130 – 132 i De Store Tænkere, Descartes, red. J. Hartnack og J. Sløk, Munksgaard).

III. René Descartes: Hele Anden Meditation samt Sjette Meditation, §§16-17 (s. 138 – 147 samt s. 184-185 i De Store Tænkere, Descartes, red. J. Hartnack og J. Sløk, Munksgaard). 

IV. Platon: af Faidon i Astrid Holm: Fire menneskesyn, Systime 1996.

V. George Berkeley: af En afhandling om principperne for den menneskelige erkendelse, s. 44 - 53 i: Sjæl og Legeme; filosofiske tekster, v. Niels Arne Nielsen, Systime 1993.

VI. Hilary Putnam: Reason, Truth and History, s. 1 – 15 midt på (egen oversættelse
 til dansk), Cambridge University Press 1981.

Forløbets afsluttende seance

I det faktisk gennemførte forløb var clouet en afsluttende seance i form af en rundbordssamtale/paneldiskussion mellem Morpheus (fra Matrix), Sokrates (fra Platons Faidon), Descartes, Berkeley, Putnam. Seancen fandt sted i en dobbeltlektions sidste lektion. Eleverne var på forhånd blevet delt op i grupper. I hver gruppe var der én, der havde til opgave ved rundbordssamtalen at føre ordet på vegne af den filosof, som gruppen repræsenterede. Forud for denne afsluttende seance var gået et kort repetitionsforløb (4 lektioner). Jeg greb repetitionen af emnet således an. Jeg startede med på tavlen at skrive følgende sætning, som nok giver de fleste mindelser om en kendt tv-serie (X-files):

Sandheden er derude!

Dét er en form for formulering, som ofte er med til at forme og give retning til ganske almindelige tænksomme menneskers erkendelses​teoretiske refleksioner. Derved fik vi lejlighed til på en overordnet måde at tematisere flere centrale begreber og sammen​hænge. For det første er der sammenhængene omkring begrebet sandhed: Dettes åbenbare relation til begrebet virkelighed (hvor virkeligheden tænkes som dét i kraft af hvis detaljer nogle af vore udsagn/tanker er sande, mens andre af dem er falske). Virkeligheden taler vi desuden ofte om som noget, der både har et enhedspræg (vi forestiller os, at vi i naturvidenskaben erkender dybere og dybere ‘lag’ af én og samme forenede virkelighed) og som er alt-inkluderende (noget, hvori der også er indeholdt os selv, vore bevidstheder/intellekter og mekanis​merne, der ligger til grund for vores erhvervelse af viden om – netop – Virkeligheden). For det andet er der, hvad der knytter sig til forestillingen om ‘Derude’ som sandhedens (eller i hvert fald den interessante sandheds) foretrukne opholdssted: Kontrasten til ‘Derude’ er et ‘Herinde’, som alt efter erkendelses​teoretisk anskuelse kan udlægges som sagforhold vedrørende middelstore iagttagelige genstande i de umiddelbare omgivelser eller mentale tilstande ved bevidstheden selv. Ideen er, at ‘dét herinde’ skulle være mere uproblematisk tilgængeligt for erkendelse (og altså kunne udgøre et erkendelses​teoretisk grundlag). Men hvis dét er tilfældet, hvordan når ens tanker så overhovedet ‘ud’ til det, som ikke er ‘Herinde’? Hvordan går det til, at vore udsagn og beskrivelser kan angå genstande ‘Derude’? Eller måske er der slet intet, der på den antydede måde tjener som grundlag for erkendelsen?

Vi fik nu placeret de nævnte filosoffer, tekster og film i forhold til denne overordnede måde at ridse problemstillingen op på.

I de følgende 2 time startede vi med i fællesskab at få opsummeret de enkelte filosof​fers standpunkter og synsmåder. Derefter blev eleverne inddelt i grupper. Hver gruppe skulle som nævnt tælle en elev, som under den afsluttende seance skulle føre ordet ved rundbordssamtalen, og dér spille rollen som enten Sokrates (fra Platons Faidon), Descartes, Berkeley, Putnam eller Morpheus (fra filmen Matrix). Der måtte en del overtalelse til, inden det lykkedes at få ordførerne til at melde sig frivilligt. Holdet (der kun var på 14 elever) blev nu delt i to, og hver halvdel repeterede på skift indholdet af teksterne fra de 4 forskellige filosoffer. Jeg havde til det formål udar​bej​det og udleveret ark med centrale begreber og spørgsmål af relevans for hver af de fire filosoffer. I lektionerne umiddelbart før den afsluttende seance samlede vi op på uklarheder, og eleverne blev sendt ud i de dannede grupper for at få foretaget en sidste afpudsning af deres argumenter, og for sig selv få repeteret, hvad der ved rundbordssamtalen kan siges vendt mod de andre ordføreres forventelige udsagn. I grupperne arbejdede eleverne med problemstillingen ud fra hver deres filosofs særlige synspunkt, og sørgede for, at deres ordfører blev ‘klædt godt på’ til rundbords​sam​talen med argumenter og temaer, der ønskes taget op. Ved selve rundbords​samtalen spillede jeg selv rollen som ordstyreren, der bringer emner op til debat og spørger ind til synspunkter og uenigheder. Alle eleverne var bænket omkring et langt bord, og de elever, som ikke var ordførere havde til opgave at yde støtte til deres debatdeltager i form af tilhviskede stikord og forslag til diskussionsindlæg til deres ordfører. De havde også lov til at stille spørgsmål til de andre gruppers ordførere.

I det faktisk gennemførte forløb blev den afsluttende seance en stor succes. Det var tydeligt, at mange af eleverne nød at ‘krybe ind i, og give den som’ deres filosof. Og det blev åbenbart, at arbejdet med de filosofiske tekster forløbet igennem faktisk havde sat eleverne i stand til aktivt at gøre brug de af involverede tænkeres ideer og begreber – ideer og begreber, der indgår i vigtige løsningsforslag til klassiske problemer angående virkelighed og menneskelig erkendelse. Der var også en anden omstændighed, der utvivlsomt medvirkede stærkt til, at eleverne virkelig havde ‘sat sig op’ til seancen – en omstændighed, som jeg vist endnu ikke har nævnt. Sagen var den, at mit fjerde besøg af de tilsynsførende fandt sted i netop den dobbeltlektion, hvor den afsluttende seance udspillede sig. En sådan usædvanlig situation kan vi naturligvis ikke lade indgå i det forløb, som jeg her vil præsentere og analysere. 

Anvendelsen af it i den afsluttende seance

I stedet foreslår jeg, at forløbets afsluttende seance bliver en virtuel rundbords​samtale, der foregår i Forum i skolens konferencesystem Fronter. Altså i en slags chatroom, hvor jeg stadig har rollen som den, der stiller spørgsmål, og hvor man ved seancens afslutning kan udskrive hele serien af de skriftlige svar og replikker, som grupperne – anbragt ved hver deres computer – leverer. (Der skal så nok beregnes 2 timer snarere end 1 til selve debatten). Fordelen ved denne anvendelse af it er, at eleverne gruppevis får mulighed for at give nogle lidt mere gennemtænkte svar på de rejste spørgsmål, ligesom det for læreren bliver lettere at give en sikker bedømmelse af, om de fagspecifikke mål for forløbet er nået. 

Et af de fagspecifikke mål for filosofiundervisningen (jf. BEK nr. 1349 af 15/12/2004) er at lære at argumentere og forholde sig til andres argumentation. Og den skitserede brug af it udmærker sig ved at sikre, at eleverne får mere ro til i fælles​skab (gruppevis) at formulere argumenter og forholde sig kritisk-granskende til andres argumenter. Desuden muliggør denne brug af Forum også, at man efterfølgende kan få rettet op på de evt. misforståelser, som måtte ligge bag en eller flere af gruppernes skriftlige replikker.

Det siger også sig selv, at denne brug af Forum frembyder en mulighed for en anden, og for visse elev-gemytter måske mere sjov, form for opfølgende hjemme​arbejde. Lad os fx sige, at vi efter seancens afslutning har fået udskrevet en ‘tænkt rundbordssamtale’. For at konkretisere læserens forestillinger om, hvad jeg her har i tankerne, har jeg vedlagt et tænkt eksempel på en sådan ‘tænkt rundbords​sam​tale’ som Bilag 3. Den vil, som i dette tilfælde, indeholde huller i form af ubesvarede spørgsmål, og meningsudvekslinger, der ikke er ført til ende. En oplagt lektie for hver enkelt elev ville nu kunne bestå i at færdiggøre den i fællesskab frembragte rund​bordssamtale ved at lukke de nævnte huller. Konkret kunne man forestille sig, at eleverne hjemme fra, fra deres egen Internet-tilkoblede computer, hentede den ufærdige rundbordssamtale fra et rum i Fronter, og derpå udarbejdede hver deres forslag til en færdiggørelse af den. De færdige versioner skulle så selvfølgelig lægges i nogle fronterrum, som kun den pågældende elev selv og læreren havde adgang til. Den slags skriftlige øvelser vil træne elevernes formidlingsevne og selvstændighed. Det siger også sig selv, at lærerens mulighed for evaluering af de enkelte elevers kompe​ten​ce​udvikling
 ville blive stærkt øget, hvis denne form for hjemmearbejde blev indarbejdet som en gængs måde at runde forløb af på.

Forløbets enkelte faser

Det er en klar fordel, hvis eleverne allerede ved forløbets start gøres bekendte med, hvordan det er tanken, at det skal afsluttes. Jeg vil nu i korte træk beskrive forløbets enkelte faser. Jeg starter med at præsentere eleverne for forløbets titel, der som sagt er: “Virkelighedens beskrivelses​niveauer og deres erkendelse.” Vi taler lidt løst om alle de ting, der er på færde i denne titel: ( Virkeligheden forstået som den verden, vi bebor, ( beskri​velsesniveauer som vi kender dem fra fx fysikken, der atter og atter har haft held til at afdække stadig ‘dybere’, og i stadig mere abstrakt sprog beskri​velige, ‘lag’ af den verden af farver, lyde, glitrende væsker og bjergarter, som vi alle kender fra dagligdagen, ( de særlige klasser af ord, der egner sig til at skildre virkeligheden på et givet niveau, og hvis sproglige meninger man må fatte for at kunne forstå sådanne skildringer, ( gnostiske teorier om højere verdener, som mennesker ikke let vinder indsigt i, ( menneskelig erkendelse eller viden. Dernæst vises filmen Matrix. Meningen med at se og diskutere filmen Matrix er naturligvis at få etableret et fælles referencegrundlag for den senere behandling af de filosofiske positioner angående virkelighedens beskrivelses​niveauer og deres erkendelse.

Jeg bruger derpå et par dobbelttimer på – med udgangspunkt i en masse eksempler – at samtale med eleverne om begre​berne viden, tro, begrundet tro, sikkerhed osv. Herefter går vi over til at diskutere, hvad hhv. erkendelsesteori og metafysik beskæftiger sig med. Jeg tog her udgangspunkt i materiale II (Resumé af de seks følgende meditationer), som eleverne havde læst hjemmefra. Målet var at give en slags oversigt over tankegangen i Descartes’ filosofi. Desuden blev forskellige typer af skeptiske hypoteser og den filosofisk skepticists brug af dem berørt. Den lange Descartes-tekst brydes op i to halvdele, hvoraf en enkelt læses pr. undervisningsgang. Det samme gøres i øvrigt med teksterne af Platon, Berkeley og Putnam. Til hver gang er der udarbejdet arbejdsspørgsmål, som kan danne grundlag for enten gruppearbejde med efter​føl​gende fremlæggelse/klassediskussion eller lærerstyret diskussion på holdet. Under gruppearbejdet har de naturligvis adgang til Internettet. I øvrigt har min vejleder og jeg hele året igennem tilstræbt, at alle på holdet på et eller andet tidspunkt laver et lille oplæg om en filosof, som på en eller anden måde har relation til et af de gennemgåede emner. Således er den fortløbende gennemgang af dette forløbs temaer af og til blevet brudt af et afvekslende indslag i form af et elevforedrag eller en elevproduceret PowerPoint-præsentation. 

Forløbets pædagogiske udfordringer

Under vores arbejde med Putnam-teksten kom det for en dag, at eleverne havde meget svært ved at holde sammen på Putnams argumentationer og synsmåder. Putnam skriver i en ligefrem og på overfladen lettilgængelig stilart, som kan sammenlignes med det lidt hæsblæsende talesprogsagtige. Men hans betragt​ninger og argumenta​tioner præsenteres i virkeligheden som dele af en stramt komponeret helhed, som er nøje kalkuleret til at understøtte hans synspunkt: At filosofisk refleksion viser os, at hypotesen ‘vi er hjerner i et kar’ ikke på nogen mulig måde kan være sand, når der med hypotesen ‘vi er hjerner i et kar’ menes hypotesen sådan som vi kan give mening til den i kraft af vores forståelse af de involverede ord “hjerner”, “er i”, “kar”, osv. Det samme gælder naturligvis andre lignende hypoteser, ifølge hvilke vi erkendelses​mæssigt set er ‘fanget’ og ‘hermetisk lukket inde’ i en lille lomme af virkeligheden, a la folkene i Matrix. Den filosofiske refleksion, der er tale om, er ikke en grundlags​søgende tænkning som hos Descartes, men egentlig blot en refleksion, der starter midt i summen af vore overbevisninger om, hvordan verden i grove træk fungerer og hvordan vi selv er ‘stillet’ i den med hensyn til vores måder at skaffe os viden om den på og at tænke og tale om den på. Gennem sådan filosofisk refleksion søger vi så at skabe sammenhæng i vores verdensbillede og undgå skjulte inkonsistenser. Og Putnams pointe er, at den slags refleksion giver os filosofiske grunde til hævde, at sådan som vi kan forstå hypoteser som ‘vi er hjerner i et kar’, så kan disse hypoteser umuligt være sande. 

Det må indrømmes, at hele denne Putnam’ske tankegang nok er lige lovlig kompleks til at være velegnet i gymnasiesammenhæng. Når det alligevel i sidste ende lykkedes mange af eleverne at få rimeligt greb om pointerne hos Putnam, så skyldes det kun, tror jeg, at vi havde filmen Matrix som fælles referenceramme.

Det er klart, at hvis Putnam har ret i sine (omstridte) synspunkter, så trækker han tæppet væk under den måde at drive filosofi på, som vi kender fra Descartes og hans filosofiske arvtagere. Det bringer mig frem til det (ambitiøse) mål med hele forløbet, som jeg fra starten af havde i tankerne: Dels at gøre eleverne fortrolige med en klassisk, erkendelsesteoretisk problemstilling, som den præsenterer sig i traditionelle filosofiske formuleringer, dels at give eleverne mulighed for at blive opmærksomme på, at nutidige filosofiske synsmåder (repræsenteret ved Putnams) med sprogfilo​so​fiske midler prøver at ophæve den klassiske erkendelsesteoretiske problemstilling, og i stedet transformere den til en metafysisk problemstilling: Den erkendelsesteoretiske problemstilling glider i baggrunden, eftersom anskuelsen nu er den, at vi ikke normalt kan tage fejl angående dét, vi i detaljer kan beskrive eller repræsentere tankemæssigt (sådanne ting som vi – med vore egne ord udstyrede med dé betydninger, som vores brug, i vores verden, af ordene kan have udstyret ordene med – kan udtrykke ved at sige, at vi færdes i en ydre verden med træer, huse, byer, veje, osv.), mens den mulighed så til gengæld synes at åbne sig, at vi som mennesker er ‘indfældet’ i (hele) virkeligheden på en måde, der er analog med den stilling, som Putnams ‘kar-hjerner’ indtager i den verden, som vi i enkeltheder kan beskrive. Denne mulighed kan vi ganske vist kun hentyde til på vag og ubestemt måde (ved, helt ukonkret, at sige, netop, at vores stilling i hele virkeligheden måske på én eller anden måde ligner den, som Putnams hypotetiske ‘kar-hjerner’ eller folkene i Matrix befinder sig i). Kort sagt: Målet var (– som jeg udtrykker det i undervisnings​beskri​velsen, Bilag 1 –) at give eleverne interesse for metafysiske problemstillinger, samt bibringe dem bevidsthed om, at historien om menneskers tænkning om, og kamp med, disse er en historie, der både er kendetegnet ved kontinuitet og nybrud.

Allerede under gennemgangen af Descartes-teksten III blev jeg slået af, hvor vanske​ligt selv kvikke elever har ved at begribe Descartes’ sondring indre/ydre, dvs. ved rigtigt at fatte og fastholde Descartes’ forestilling om, at der for et erkendende subjekt, som har draget alt vedrørende dets omverden i tvivl, alligevel resterer noget at være sikker på og have viden om, nærmere bestemt hele viften af individets egne ‘indre’ omstændigheder (at det selv aktuelt befinder sig i diverse bevidsthedstilstande af nærmere bestemte karakterer). Eleverne behøvede lang tid for bare at vænne sig til forestillingen om det kartesianske skel mellem sansning i sædvanlig forstand og ‘sansning’ i Descartes’ særlige forstand, forstået som den rent bevidsthedsmæssige side af sagen. Selvom det kom en smule bag på mig, hvor fremmedartet denne idé forekom eleverne, så havde jeg dog regnet med vanskelig​heder. Det var derfor, jeg valgte at tage udgangspunkt i en film som Matrix, der på den ene side ligger inden for elevernes egen kulturelle horisont, og på den anden side byder på en konkret, visuel eksemplificering af brugen af den abstrakte distinktion mellem ‘sansning’ forstået som noget rent bevidstheds​mæssigt og sansning forstået som noget, der væsentligt indbefatter fysiske genstandes påvirkning af menneskelige sanseorganer. 

Men stadig er der noget her, der kalder på en slags forklaring. Det er som om, at nutidens unge oplever særligt store vanskeligheder ved at se pointen i den søgen efter stadig mere dybtliggende (tros-) grunde, som er drivkraften i et projekt som Descartes’ – ja overhovedet begribe, hvad en sådan søgen i det hele taget går ud på. Denne observation må ses i sammenhæng med det, som jeg indledningsvis bemær​kede, nemlig at gymnasie- og hf-elever notorisk finder det vanskeligt at arbejde med, og mobilisere interesse for, emner inden for teoretisk filosofi. Til at kaste lys over de pædagogiske udfordringer, der hermed er indkredset, tror jeg, at Thomas Ziehes overvejelser kan være til stor nytte.

Ziehe om den nye ungdomskultur og dens virkninger

Ifølge Thomas Ziehe står uddannelsesinstitutionerne i dag med en ny ungdomskultur, som skyldes en ændring i de kulturelle rammer, også kaldet den kulturelle frisættelse. De vigtigste samfunds​mæssige forandringer, som ifølge Ziehe er årsag til den nye ungdomskultur, er informations​samfundet og den moderne populærkultur: 

“Problemet er, at disse frisættende mønstre kan blive en fælde, i og med de kan forhindre én i at være nysgerrig over for ting, som ikke understøtter bestræbelserne på at finde én selv. [“finde sig selv” skulle der nok have stået]”
 

Når Ziehe skal forklare, hvorfor ungdommen har ændret sig, så peger han på populær​kulturen:

“I sin dagliggørelsesproces ændrer populærkulturen folks vidensformer og omgangsstil, deres sansevaner og mentaliteter.”
 

Ziehe påpeger her, at populærkulturen ændrer vores sanse- og tankevaner. Populær​kul​turen har vænnet de unge til hyppige opmærksomhedsskift, gjort dem uvante med, og modvilligt indstillede over for fordybelse og vænnet dem til hurtig lystopnåelse. En konsekvens af populærkulturens indflydelse på de unge er følgelig, at de har fået en mere fragmentarisk tilgang til det, de oplever
. Informationsteknologien (specielt Internettet) har desuden vænnet dem til, at et væld af oplysninger om, og visuelle skildringer af, snart sagt hvad som helst, altid er lige ved hånden. Deres verden er i den forstand blevet mere “flad” end tidligere generationers. De opfatter alle oplys​ninger som umiddelbart tilgængelige og jævnbyrdige
, og de synes mere og mere fremmede over for selve ideen om den hierarkisering af vidensbrudstykkerne, som bevis- og argumenta​tions​førelse ‘påtrykker’ vores samlede sum af viden. Derfor kan det fx være vanskeligt for dem at arbejde med en filosofisk eller matematisk tekst, som ofte er opbyg​get efter logiske og argu​men​terende strukturer, hvis fastholdelse i bevidstheden ikke blot kræver overblik over en stor informationsmængde, men netop sans for forgrenet strukturering, sans for, hvordan sandheden (hhv. statussen som endegyldigt bevist) af noget i en forgrenet struktur af vidensindhold kan bero på sandheden (hhv. statussen som endegyldigt bevist) af noget andet. Måske derfor møder de ofte op med en noget sporadisk tekstforståelse.
 

Sidst, men ikke mindst, er en vigtig konsekvens af populærkulturen, at de unge meget gerne vil kunne relatere nyerhvervet viden til sig selv. Ifølge Ziehe er der sket en indivi​dua​lisering i det senmoderne samfund. Individerne konstruerer selv deres egenverden. De unge tillægger deres egenverden så stor vigtighed, at det får konsekvenser for deres tilgang til undervisningen:

“Alt, hvad der overstiger egenverdensrelationen, havner i nærheden af en tilbage​trækning fra “virkeligheden” og bliver så enten bedømt som kedeligt, uspændende, verdens​​frem​med, afsporet, absurd eller anmassende..”
 

Ziehe opstiller i den forbindelse tre typiske reaktionsmønstre: “Det ved vi allerede i forvejen”, “Hvad kommer der ud af det?”
 og “Hvad har det med mig at gøre”.
 Alt det, som ikke umiddelbart kan forbindes med deres egne erfaringer, opfatter de som uforståeligt og ubehageligt. De føler ubehag ved abstraktioner, fordi abstraktionen tvinger dem bort fra den genkendelige og let forståelige konkrete verden.

Den senmoderne ungdoms pædagogiske udfordringer

Som underviser i filosofi må man naturligvis tage bestik af denne senmoderne situation. I virkeligheden er problemet nok ikke så mærkbart i et valgfag som filosofi, som det er i obligatoriske fag som matematik (som det træffer sig sådan, at jeg også er lærer i). Alle elever på de gymnasiale uddannelser har matematik lige fra første år, hvorimod der nok er en tendens til, at de elever, man møder som filosofilærer, hører til i den mest tænksomme ende af spektret, og tillige i kraft af deres højere alder (normalt 3. g) har erhvervet sig en større grad af intellektuel modenhed. Som matematiklærer er det meget vigtigt, at man ikke tager for givet, at de elever, der starter i 1.-g-klasserne, har nogen som helst anelse om, hvad et matematisk bevis er for noget. Men som filosofilærer møder man som antydet også problemet, og dét specielt, når der arbejdes med teoretisk filosofi. Jeg har allerede, med Putnams tekst som eksempel, nævnt de vanskeligheder, man som lærer kæmper med pga. elevernes vanskeligheder ved at holde sammen på flere, hver for sig egentlig letforståelige argumentationer og synsmåder, og overskue, hvad de som helhed betragtet har af konsekvenser. Jeg har også, med Descartes’ tekst som eksempel, nævnt elevernes fremmedhed over for selve ideen om at afsøge stadig mere dybtliggende grunde for vore antagelser, og ad dén vej få skabt en ordning af vore overbevisninger.

For at råde bod på denne misere kan man som filosofilærer passende starte året med et argumentationsteoriforløb. Sådan greb min vejleder og jeg selv det da også an på det hold, som jeg her har refereret til. Endvidere findes der på WWW flere forskellige Internet-steder, der tilbyder både logisk teori og opgaver, som man kan løse for derpå straks få løsningerne bedømt som korrekte eller ukorrekte, fx Internet-stedet http://www.wwnorton.com/college/phil/logic3/welcome.htm.

Med hensyn til problemet om at tackle det ubehag ved abstraktioner, som Ziehe siger, at senmodernitetens unge oplever, fordi abstraktionen tvinger dem bort fra den genkendelige og let forståelige konkrete verden, så har jeg allerede antydet, at problemet nok opleves mindre akut af lærere i et valgfag som filosofi end af andre fags lærere. Men hvad det her som overalt gælder om, er at vække elevernes interesse for det abstrakte ved at forbinde det med noget anskueligt og oplevelsesmættet, som eleverne på forhånd har et vist forhold til – sådan som jeg forsøgte det med Matrix-filmen – men samtidig, som Ziehe betoner, “undgå at opløse ethvert emne, så det passer til elevernes horisont.” Han fortsætter:

“Jeg kender desperate lærere, som forsøger at undervise i middelalder-emner ved at opløse middelalderen som et anderledes objekt, så den passer til moderne elevers horisont. Til sidst er livet i middelalderen lige som livet i landsbyen i dag.”

Målet i en undervisning, som den her præsenterede, er, at få eleverne bragt derhen, hvor de fatter interesse for abstrakte, metafysiske problemstillinger, og opdager, at den kamp, som nogle af menneskehedens største ånder gennem tiderne har kæmpet med disse, har sat sig mærkbare spor i elevernes egne spontane tanker om verden og deres egen stilling heri, samt i nutidige produkter af populærkulturen såsom Matrix og X-files. Ved at eleverne på denne måde bringes til at se sig selv og deres tænke​mønstre som identitetsmæssigt forankret i en større verdenshistorisk åndshelhed, kan, når det kommer til stykket, elevernes behov for egenverdens​relatering af stoffet forhåbentlig opfyldes. 

Mere om it-anvendelsens bidrag til opfyldelsen af stx- og hf-bekendtgørelsens mål

Jeg vil nu afrunde drøftelsen af, hvordan anvendelse af it kan bidrage til at opfylde stx- og hf-bekendtgørelsens mål om selvstændighed, samarbejde og sans for at opsøge viden. Jeg har allerede være inde på, hvordan Internet-søgning under forløbet har væ​ret et integreret del af gruppearbejdet om Matrix og de involverede filosoffer. Fx fin​des der et par fortræffelige hjemmesider med masser af filosofisk relevant stof – kun på engelsk, ganske vist – om filmen Matrix (fx , http://consc.net/papers/matrix.html og http://www.onwardoverland.com/matrix/philosophy.html). Min egen holdning er her den, at man ikke skal udlevere en færdig liste med relevante hjemmesideadresser til eleverne. Det kan man naturligvis gøre, og man kan blive nødt til det, hvis eleverne ikke på forhånd har fået en grundig introduktion, både til søgeteknik og til kildekritik. Men har de fået det, så er det for det første min erfaring, at de udmærket selv er i stand til at finde de relevante sider. For det andet giver deres brug af egne hjemmeside-fund en fin anledning til atter engang at tage spørgsmål om lødigheden af diverse Internet-stof op med dem. Det at blive en kritisk informationssøger, og ikke tro på hvad som helst, bare fordi det står skrevet et sted på Internettet, er en væsentlig studiekompetence. Man må her gøre eleverne opmærksomme på relevansen af at notere sig sådanne ting som ophavsret, afsender-identitet, stavefejl, referencer, dato for sidens sidste opdatering, osv. Mange hjemmesider, som beskæftiger sig med emner som filosofi, religion og psykologi, er notorisk upålidelige og gennemsyret af mere eller mindre suspekte dagsordener (religiøse sekter, osv.). Specielt i de nævnte fag er det (til forskel fra fx et fag som matematik) derfor vigtigt, at eleverne overvejer afsenderens sigte og argumentationsform.

Links, der henviser til de hjemmesider, som eleverne selv finder, kan med fordel føjes til en fælles link-samling. Konkret kan man forestille sig, at alle eleverne på holdet har skriverettigheder til et tekstdokument med links til hjemmesider, der er relevante for det aktuelle emne, og at reglen er dén, at de har lov at føje et nyt link til listen på betingelse af, at de gør sig den ulejlighed at beskrive websidens indhold og kvaliteter. Den sidstnævnte betingelse vil på naturlig måde give anledning til fælles overvejelser angående web-stoffets lødighed.

Jeg har allerede nævnt, hvordan fremstillingen af PowerPoint-præsentationer indgik i det præsenterede forløb. Det er min egen erfaring, at fremvisning af lærerfremstillede PowerPoint-præsentationer ikke er noget særligt effektivt læringsredskab. Dertil er mediet alt for passivi​serende. Helt anderledes ligger sagen, hvis det er eleverne selv, der får til opgave at frem​stille PowerPoint-præsentationer. En sådan opgave kan bidrage med tiltrængt afveksling i under​vis​nin​gens aktivitetsformer, ligesom elever​nes forskellige talenter (information​søgnings​kompe​tencer, æstetiske sans og kreative evner, formuleringstalent, osv.) herunder kan komme til deres ret og give gode samarbejdserfaringer. Endvidere er det jo velkendt, at nogle elever har en udpræget visuel hukommelse, og derfor vil drage særlig fordel af arbejdet med PowerPoint-præsentationer. En yderligere fordel ved elevernes brug af PowerPoint-præsentationer er denne: Visse elever plages af angst i forbindelse med mundtlige fremlæg​gelser. For disse elever kan det virke meget beroligende at have PowerPoint’en at støtte sig til, dels fordi deres hukommelse hjælpes på vej af slides’ne, dels, og ikke mindst, fordi skærmen suger noget af al den opmærksomhed fra holdet, som eleven ellers selv ville føle sig som genstand for.

En vigtig forudsætning for, at en sådan PowerPoint-præsentation kan fungere, er, at eleverne på et tidligt tidspunkt i deres gymnasiale uddannelse, har fået intro​duk​tion til brugen af  PowerPoint-præsentationer. For hvis en sådan introduktion ikke har fundet sted, så viser erfaringen, at der er en tendens til, at eleverne overfylder slides’ene med tekst, som de så under fremlæggelsen bare bevidstløst læser op. På den måde vil hverken de selv eller tilhørerne få noget særligt ud af fremlæggelsen. Det er vigtigt, at de lærer, at der er den rette balance mellem det, der står på slides’ne og den mundtlige uddybning, de selv leverer. Et andet problem ved brugen af PowerPoint-præsentationer er, at det er så fristende at udprinte og uddele slides’ne som notatark til tilhørerne. Risikoen ved det er, at tilhørerne ikke vil huske det præsenterede nær så godt, som hvis de selv aktivt havde bearbejdet og systematiseret stoffet og brugt egne ord til at tage notater.

Et andet af de redskaber, som informationsteknologien har kastet af sig, er mindmaps’ene. Disse kan naturligvis laves på gammeldags manér med kuglepen og papir, men fremstillet ved hjælp af computerprogrammer antager de ofte en pænere og mere overskuelig skikkelse – og så kan der fyldes mere tekst, mere information, i dem. (Desuden bortkommer de ikke nær så nemt.) Fra Internettet kan hentes flere forskellige gratis programmer af den slags. Selv anvender jeg det java-baserede FreeMind (der er et freeware-program, som enhver gratis kan hente på dette sted: http://freemind.sourceforge.net/wiki/index.php/Main_Page). Igen gælder det, at disse programmers pædagogiske potentiale kun udnyttes fuldt ud, hvis det er eleverne selv, der anvender dem. Som Jens Dolin fremhævede i et foredrag
, jeg var tilhører til, så risikerer man ganske vist, at eleverne får produceret oversigter, som ikke er helt optimale, eller på enkelte punkter en smule misvisende; men det afgørende er, at deres selvstændige bearbejdning af det faglige stof giver anledning til en effektiv forankring af stoffet i langtidshukommelsen.

Eleverne kan med fordel selv bruge mindmaps som led i forberedelsen af deres mundtlige fremlæggelser for holdet. Mindmaps frembyder en effektiv måde at skabe og visualisere systematik og overblik over et stofområde på, som vanskeligt ville kunne tilvejebringes i en sædvanlig prosatekst. Hvis eleverne disponerer over bærbare computere, kan de også ofte bruge mindmap-programmer til i timerne at udarbejde oversigter, der erstatter de sædvanlige notater. 

Teamenes ansvar for elevernes udvikling af grundlæggende it-kompetencer

Disse overvejelser om brugen af informationsteknologiske hjælpemidler rejser naturligt spørgsmålet om teamsamarbejdets betydning for udsigterne til, at inddragelsen af it-redskaber i undervisningen kan have en læringsfremmende effekt. Et undervisningsforløb for et valghold på 3. år er ikke den rette anledning til at begynde at lære eleverne at lave mindmaps, at være kritisk-informationssøgende Internet-surfere eller at udnytte PowerPoint-præsentations-mediet optimalt. Her er der brug for, at skolen etablerer en fælles praksis for, at teamene relativt tidligt i elevernes undervisningsforløb (fx som en del af grundforløbet, hvis formål er at bibringe eleverne grundlæggende studiekompetencer) får uddelegeret de relevante opgaver til klassernes lærere; får fastlagt, hvem der vænner eleverne til at bruge mindmaps og PowerPoints, og hvem, der lærer dem at forholde sig kildekritisk til Internet-stederne. 

Der, hvor gymnasieskolen står i dag, bliver man nødt til at forholde sig til, at hvis undervisningen skal drage fordel af de muligheder, der ligger i it, så forudsætter det, at it-kompetence betragtes som grundlæggende studiekompetencer. Det er min erfaring, at eleverne, når de starter i gymnasiet, har it-kompetencer på meget forskellige niveauer. Når eleverne skal bevæge sig fra at være folkeskoleelever og til at være gymnasieelever, er der derfor behov for, at man sætter effektivt ind for at få alle løftet til et passende niveau. Brugen af fx mindmaps på it-basis bør indtænkes som en integreret del af studievej​ledernes undervisning i notatteknik. Ligeledes bør træningen i brug af PowerPoint-præsentationer indgå, når man lærer eleverne at lave mundtlige præsentationer. Hvis eleverne fra starten af lærer at udnytte disse it-redskaber fornuftigt, så vil det ikke bare gøre deres gymnasietid lettere, men også gøre dem mere studieegnede efter gymnasiet.  

Betydningen af de rammebetingelser skolen som organisation tilbyder

I det hele taget er det væsentligt, at skolen sikrer passende it-relaterede rammebetingelser omkring den daglige undervisning. Disse rammebetingelser omfatter alt lige fra fysiske rammer (tilstedeværelsen af projektorer med tilhørende computer i klasseværelser osv.) over velfungerende intranet, lektiebog og studieplan.

På skolens intranet (Fronter, eller hvilket system, der nu er tale om) kan der med fordel oprettes et særligt rum for hvert hold, et rum, hvori eleverne kan vidensdele deres egne notater. Samarbejdsmindede elever har naturligvis til alle tider udvekslet notater med hinanden, men sættes praksisen i system gennem oprettelsen af holdrum beregnet specielt til formålet, så er der den fordel, at det bliver muligt for læreren at kigge med og skride ind over for eventuelle alvorlige misforståelser, og samtidig opnå en ny kilde til indblik i elevernes faglige progression. Og som det hedder i rapporten Den elektroniske skole:

“Også under gruppearbejde kan konferencestrukturen med fordel benyttes. Resultaterne fra gruppernes arbejde placeres i underkonferencer, som læreren og de øvrige grupper så følger med i – kommenterer og lærer af. Del- og stjæl-begrebet får her under kontrollerede forhold en helt ny betydning. Eleverne bliver med disse IKT-redskaber gode til at arbejde sammen i grupper, - gode til at uddelegere arbejdsområder for så senere at samle delelementerne til helheder.”

Desuden bør der være rum særligt beregnet på lærerens notater og handouts til holdet. I forbindelse med fag, hvor omfanget af pensum er ret begrænsede (som fx filosofi), er det også en god idé at deponere elektroniske versioner (opnået ved skanning og OCR) af gennemgåede tekster i et sådant rum. (Man må naturligvis her være opmærksom på evt. ophavsretslige problemer). De praktiske gevinster ved en sådan deponering er ikke uvæsentlige. Man undgår megen af den spildtid, der skyldes, at elever kommer til at forlægge tekster og notater, ligesom elever, der har sygefravær altid vil kunne skaffe sig papirer, som de i første omgang gik glip af. 

Den it-baserede lektiebog er et uvurderligt arbejdsredskab i det daglige. Elever, der af den ene eller anden grund er fraværende, kan på et hvilket som helst tidspunkt orientere sig heri hjemmefra. Og i tiden op til en eksamen i faget kan eleverne gå ind i lektiebogen under holdets fagbetegnelse, få vist alle beskeder helt fra skoleårets start, og få udskrevet en oversigt over alle lektier og beskeder, som læreren hele året igennem har indskrevet i bogen. En sådan oversigt kan være en god støtte, når eleverne skal læse til eksamen. Selv tror jeg i øvrigt også, at jeg vil få glæde af denne facilitet – nok ikke så meget i faget filosofi, hvor tiden ikke er så karrigt afmålt i forhold til opgivelserne, men mere i forhold til fag som matematik, hvor man året igennem godt kan have brug for at sammenligne det, man aktuelt har nået, med den tilsvarende situation på samme årstid i et tidligere år, hvor man har gennemført en undervisning på samme niveau.

Studieplanen er lærerteamenes arbejdsredskab.
 Dersom studieplanen udformes på overskuelig og informativ måde vil den også være nyttig for lærere i valgfag. Fx er det klart, at det undervisningsforløb, jeg her har skitseret, har oplagte åbninger mod andre fagområder. Fx mod religion med forløbets tematisering af spørgsmålet om en enhedsskabende guddommelig bevidsthed som verdens ophav, og mod fysik med forløbets tematisering af spørgsmålet om virkelighedens beskrivelsesniveauer, ligesom der via filmanalyse er en berøringsflade til dansk- eller mediefaget. I en sådan situation er det nyttigt for valgfagets faglærer at kunne konsultere studieplanerne (de fremad​skuende, såkaldt intenderede studieplaner) for de berørte elever og lægge sin planlægning af forløbet an på de forudsætninger, eleverne har fået eller vil få i de andre fag.

Det virtuelle gymnasium

Når der tales om virtuel undervisning og det virtuelle gymnasium i dansk sammenhæng, skal man nok være opmærksom på, at det, der henvises til, sjældent er den rene vare, forstået som rendyrket fjernundervisning uden nogen forankring i en skoles fysiske rammer. Under beskrivelsen af ‘Det virtuelle gymnasiums profil’ tales der i en publikation
 om, at “Skolen har et reduceret antal konfrontationstimer i alle fag med tilhørende reduktion i elevernes tilstedeværelsespligt, som modsvares af større krav til elevernes individuelle eller gruppebaserede forberedelse, opgaveløsning og projektarbejde”. Således forstået falder tankerne om det virtuelle gymnasium godt i tråd med de forslag og ideer til brug af it, som jeg ovenfor har omtalt i relativt positive vendinger. Men det kan være tankevækkende at konfrontere denne positive indstilling med mere negative røster, hvis indvendinger ganske vist primært går på den rene vare inden for sortimentet af virtuel undervisning. Hubert L. Dreyfus hævder, at et vigtigt element i sædvanlig klasserums- eller foredragssalsundervisning er den risiko, som både lærere og elever/studerende i kraft af deres legemlige tilstedeværelse og interaktion løber. Han forbinder denne risiko eller udsathed med lærerens og elevens mulighed for følelsesmæssigt engagement i læreprocessen. Dreyfus sammenligner i den forbindelse både læreres og elevers aktivitet i undervisningssituationen med den aktivitet, der udfoldes af kompetente udøvere af andre aktiviteter, bl.a. bilkørsel og skakspil:

“En kompetent bilist, der forlader motorvejen via en frakørsel, lærer at rette sin opmærksomhed mod bilens fart i stedet for gearskiftet. Når han har overvejet sin hastighed, vejoverfladens tilstand, tidsfaktorens rolle osv., beslutter han måske, at han kører for hurtigt. Derpå skal han beslutte, om han vil lette trykket på speederen, helt fjerne foden eller måske bremse – samt det præcise tidspunkt for hver af disse handlinger. Han bliver lettet, hvis han kommer igennem kurven uden uheld, og han bliver rystet, hvis bilen begynder at skride.

Den dygtige skakspiller, som vi her vil kalde kompetent, kan efter at have undersøgt en stilling beslutte, at hendes modstander har svækket forsvaret i sin kongeside i en sådan grad at et angreb mod kongen er en mulighed. Hvis hun vælger at angribe, ser hun bort fra de svækkelser af sin egen stilling, der bliver følgen af angrebet, og fra mistede brikker, så længe de ingen rolle spiller for angrebet. … Vellykkede angreb hensætter hende i en euforisk tilstand, mens hun mærker sine fejl som et sug i maven.”

Hvor Dreyfus vil hen med alt dette, bliver klart i et senere afsnit, hvor det hedder:

“I klasselokalet og forelæsningssalen er indsatsen ikke så dramatisk, som når man kører galt i sin bil, eller taber et betydningsfuldt spil skak. Men der er stadig mulighed for at løbe en risiko ved at fremsætte eller forsvare en idé, og derpå undersøge, om den kan bære. Hvis en studerende føler sig hjemme foran sin computer, er der derimod ingen mulighed for dette.”

Som sagt taler Dreyfus her om den rene fjernundervisning. Men det er klart, at han har en pointe. Specielt for unge elever i gymnasiet kan man ikke overvurdere, hvor meget muligheden af at sætte sig selv på spil i en social sammenhæng, hvor lærer og med-elever faktisk er legemligt tilstede, betyder for deres engagement, alvor og glæde ved undervisningen. Ren, decideret fjernundervisning har alle odds imod sig, når det drejer sig om gymnasie- og hf-ungdommen. Men, som jeg håber at mine eksempler og forslag har bidraget til at sandsynliggøre, så kan it meget vel understøtte elevernes selvstændighed, samarbejdskompetence og sans for at opsøge viden, hvis ellers den udnyttes med måde.

Litteraturliste

Thomas Ziehe: “Læringskultur i skolen og tidstypiske mentalitetskriser”, fra Øer af intensitet i et hav af rutine, red. Jens Christian Jacobsen, Forlaget Politisk Revy 2004.

Thomas Ziehe: “Skole i en anerkendelseskrise”, fra Pædagogik – en grundbog til et fag, red. Jens Bjerg, Hans Reitzels forlag, 2003.

Thomas Ziehe: “God anderledeshed”, fra Ungdomsliv og læreprocesser i det moderne samfund, red. af Anne Knudsen og Carsten Nejst Jensen, Billesøe og Baltzer, 2004.

Mogens Niss: “Kompetencer og uddannelsesbeskrivelse”, Uddannelse 9 1999.

Kompetencer og matematiklæring, red. Mogens Niss m. fl., Undervisningsministeriet 2002.

Sven Erik Nordenbo: Fagdidaktik – en pædagogisk diskussion af undervisning i filosofi, Gyldendal 1997

Mogens Brørup m.fl.: Den nye psykologihåndbog, Gyldendal 1999

Den elektroniske skole (Del 1) (IKT-forsøg 1995-1998 på Holstebro Gymnasium og HF-kursus og Nørresundby Gymnasium og HF-kursus), Undervisningsministeriet 1998

Susan Mose og Anne Kirsten Pettitt: Studieplanen, Den almenpædagogiske samarbejdsgruppe, Fyns Amt 2005

Modeller for fag og læring i Det Virtuelle Gymnasium, 2. faglige rapport, Uddannelsesstyrelsens temahæfteserie nr. 35 – 2001

L. Dreyfus: Livet på nettet (Hans Reitzels Forlag 2002)

Stx-bekendtgørelsen, BEK nr. 1348 af 15/12/2004

Valgfagsbekendtgørelsen for Filosofi C, BEK nr 1349 af 15/12/2004

� Da teksten mig bekendt ikke er publiceret i dansk oversættelse, vedlægger jeg for en ordens skyld min egen oversættelse som Bilag 2.


� Jeg bruger her ordet “kompetence” i den af Mogens Niss foreslåede forstand: som betegnelse for en ekspertise snarere end for en form for autorisation eller beføjelse, man kan være ‘udstyret’ med. Jf. litteraturlistens to Niss-skrifter. Da jeg spurgte ham, hvorfor han så ikke bare brugte det mere entydige ord “ekspertise” i stedet for “kompetence”, sagde han for øvrigt, at grunden er, at ordet “ekspertise” har konnotationer i retning af det esoteriske eller det, der er forbeholdt en snæver gruppe.


	En anden god og oversigtlig diskussion af kompetencebegrebet finder man s. 14 – 33 i Modeller for fag og læring i Det Virtuelle Gymnasium, 2. faglige rapport, Uddannelsesstyrelsens temahæfteserie nr. 35 – 2001.


� Thomas Ziehe: “God anderledeshed” s. 194-195.


� Thomas Ziehe: “Skole i en anerkendelseskrise” s. 86.


� Thomas Ziehe: “Læringskultur i skolen og tidstypiske mentalitetskriser” s. 109, hvor det hedder:


“Opfattelsens understrukturerethed er sandsynligvis også årsag til mange elevers vanskeligheder ved gennem tekstlæsning at udarbejde logiske og argumenterende strukturer, alt holde fast i kerneudsagn og rekonstruere vigtighedshierarkier”.


� Hvad Hubert L. Dreyfus skriver i sin bog Livet på nettet (Hans Reitzels Forlag 2002) understøtter fra en lidt anden vinkel denne pointe. “Der er ingen hierarkier – alt er forbundet med alt andet på ét og samme plan” skriver han fx på s. 23.


� Jf. Sven Erik Nordenbo: Fagdidaktik – en pædagogisk diskussion af undervisning i filosofi, s. 38.


� Thomas Ziehe: “Skole i en anerkendelseskrise s. 91.


� Thomas Ziehe: “God anderledeshed” s. 195.


� Thomas Ziehe: “God anderledeshed” s. 196.


� Thomas Ziehe: “God anderledeshed” s. 196.


� Thomas Ziehe: “God anderledeshed” s. 203


� Se Mogens Brørup m.fl.: Den nye psykologihåndbog, Gyldendal 1999, s. 105.


� Et foredrag, Jens Dolin afholdt ved et pædagogikumkursus 2006.


� Den elektroniske skole (Del 1) (IKT-forsøg 1995-1998 på Holstebro Gymnasium og HF-kursus og Nørresundby Gymnasium og HF-kursus), Undervisningsministeriet 1998, s. 72.


� Susan Mose og Anne Kirsten Pettitt: Studieplanen, Den almenpædagogiske samarbejdsgruppe, Fyns Amt 2005.


� Modeller for fag og læring i Det Virtuelle Gymnasium, 2. faglige rapport, Uddannelsesstyrelsens temahæfteserie nr. 35 – 2001, s. 36. 


� L. Dreyfus: Livet på nettet (Hans Reitzels Forlag 2002), s. 56 – 57.


� L. Dreyfus: Livet på nettet (Hans Reitzels Forlag 2002), s. 59.





