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At leve er at bruge sprog
Wittgenstein

1. Opgavens rammer

1.1. Indledning: Mundtlighed
Siden studiestart har det veeret min hensigt at skrive speciale om storylinemetoden — en metode, jeg
ofte anvender i den falkenbergske version' i bl.a. dansk i folkeskolens @ldste klasser. Et centralt
element 1 metoden er mundtlighed, bl.a. gennem elevernes kreative, argumenterede teenkning og
diskussion i grupper, prasentationer m.v.”

Mundtlighed er denne opgaves objekt. Som et studiemaessigt logisk skridt mod specialet, men

med fokus pa den vesentlige egenvardi, mundtlighed ber have 1 danskfaget.

Mundtligheden i folkeskolen er nedprioriteret: "Nar de fleste danskeres liv er et livi mundtlighed, hvorfor er
emnet mundtligt sprog sa en mangelvare i danskfaget?".” Olga Dysthe beskriver lererstyrede
klasserumssamtaler, hvor lzereren taler 75 % af tiden.* Mads Haugsted anforer, at 65 % af eleverne
tier,’ og beskriver undervisningen som et "... arbejde, der jagter faglige fund"® gennem de sdkaldte
"harpunspergsmal".” Lene Herholdts undersogelse af de ferste 15 min. af en undervisning viser, at
lereren taler 91 % af tiden.®

Problemet er, at "Man fristes il ... at papege, at eleverne allerede fra farste skolefeerd kan forteelle og tale
sammen",” og derfor skulle det ikke vaere nedvendigt at bruge tid pa det mundtlige. Det er sigende
for det mundtliges situation, at den fristelse blev for stor for Bo Steffensen: "Det er ikke tilfeeldigt at man
gar i skole for at lzere at lzese, men ikke for at tale"! 10

Mundtligheden er overset i1 folkeskolen, om end Dysthes, Haugsteds og Herholdts
udlegninger nok mere er et forseg pa at s@tte fokus pd omradet, end der er tale om en dekkende
beskrivelse af virkeligheden. Som Cecilie Falkenberg fremstiller det, er det "... ikke nadvendigvis spild
af tid at undervise ved at foredrage, men det ser ud til, at det ville vaere en rigtig god idé at opprioritere andre

undervisningsformer".'' Denne opgave giver et bud pa en mundtlighedspzdagogik.

! Falkenberg og Hakonsson (2000)

2 Ibid. p. 29

3 Gregersen et al. (2003) p. 54

* Dysthe (1997) p. 16. Referer til egne undersogelser i USA og Sverige
> Haugsted (2005) p. 69. Refererer til en norsk undersogelse

% Haugsted (1999) p. 136

" Haugsted (2005) p. 26

¥ Herholdt (2003) p. 47. Refererer til egen undersogelse i Danmark

° Haugsted (1999) p. 66. Citatet er en kritik af McLures manglende fokus pa mundtlighed som faerdighed
'% Steffensen (2003) p. 52

' Falkenberg og Hikonsson (2000), p. 58



1.2. Afgreensning af opgave: Mundtlighed og erkendelse
Et logisk syn pa mundtlighed er mundtlighed som kommunikation: "Den primaere talefunktion er

meddelelsesfunktionen”.'? Den er ogs4 en forudsatning for udvikling af demokrati, der er et af

folkeskolens formal."
Et andet syn er mundtlighed som fardighed. Provebekendtgerelsen vegter "Faerdighed i mundtlig

fremstilling"14

pa lige fod med tekstarbejdet ved den afsluttende prove i dansk.

Et tredje syn er mundtlighed som middel til erkendelse. En af mine mange grunde til at
anvende storylinemetoden er hypotesen om, at den ggede mundtlighed eger elevernes laering.

Alle tre syn er repraesenteret i Faelles Mal for dansk. Det talte sprog er en af tre CKF'er,
ligesom "/Agtheden i et feellesskab og en grundleeggende demokratisk forstaelse bygger pa ... geher for dialogens
betydning...", og "Kernen i mundtlighed er samtalen. Den rummer vejen til viden, kundskab... n 16

Demokrati som begrundelse for mundtlighed i folkeskolen er vesentlig, men ingen stiller med
rette spergsmal ved det, og derfor er det teoretisk uinteressant. En mundtlighedspadagogik, der
begrunder sig selv i sit leringspotentiale, er mere interessant, ogséd med det politiske fokus med
krav om eget faglighed oven pa de negative resultater i PISA-undersogelserne.'’

Den teoretiske indsigt i sammenh@ngen mellem mundtlighed og erkendelse bruges til at
fremdrage padagogiske scenarier for dansk i de @ldste klasser i folkeskolen, og heraf udlede et bud
pa en mundtlighedspaedagogik. I de peedagogiske scenarier indgér ogsa overvejelser om
mundtlighed som ferdighed, ud fra hypotesen om, at eget feerdighed ogsd ma oge
erkendelsespotentialet. Det leder mig frem til folgende problemformulering, der efter centrale

definitioner operationaliseres:

1.3. Problemformulering
Der gives en undersogelse af sammenhcenge mellem mundtlighed og erkendelse
med henblik pd at opstille nogle peedagogiske scenarier for dansk i folkeskolens celdste klasser

og deraf uddrage et bud pd en mundtlighedspceedagogik

2 Vygotsky (1971), p. 57

13 Folkeskolens formélsparagraf, stk. 3

' Proverne i dansk. Bekendtgorelse og vejledning p. 26
' Feelles Mal for dansk, p. 10

'® Ibid., Undervisningsvejledningen p. 72f

7 PISA 2000 og 2003



1.4. Indledende definitioner'®

Kommunikation: Sprog, mimik, gestik, lydlige reaktioner mv.

Sprog: Funktionelt sprog

Mundtlighed: Realiseret og teenkt italesettelse i modsatning til skriftsprog

Figur 1: Kommunikation, sprog og mundtlighed19

Kommunikation: Sprog, mimik, gestik, lydlige reaktioner osv.

Sprog: Funktionelt sprog

Mundtlighed: Realiseret og teenkt Skriftsprog
italesaettelse i modseetning til skriftsprog

1.5. Valg af teori og metode
Undersogelsen af sammenhange vil ske gennem en afdaekning af spendingsfeltet mellem

opmarksomhed, mundtlighed, bevidsthed, tenkning og erkendelse, jf. figur 2:

Figur 2: Opgavens spendingsfelt

FAG
Opmeerksomhed
Erkendelse Mundtlighed
ELEV
Teenkning Bevidsthed

Pé trods af flere veesensforskelle mellem skrift- og verbalsprog er nogle af opgavens betragtninger
ogsé relevante for skriftsprog, der dog kun bereres perifert. Ogsa>® som konsekvens af
anbefalingerne i Fremtidens Danskfag, der anbefaler en delt dansklaereruddannelse,”' fokuseres

udelukkende pa folkeskolens aldre klassetrin, 7.-10.kI.

'® Jf. figur 1. Jeg behandler forholdet mellem erkendelse, tenkning og lering i afsnit 2 p. 7ff

' Modellens grafiske vagtning af det mundtlige er ikke tilfaeldig. "Faktisk skrives der umadelig lidt i Danmark..., og der tales ...
umadelig meget mere". Gregersen et al. (2003) p. 54

% Jeg underviser selv kun udskolingselever

*! Gregersen et al. (2003) p. 22



Mundtlighed er en manifestation af sprog, og derfor hentes det teoretiske fundament i
sprogligt orienterede epistemologiske teorier. Opgaven sgger dermed at afklare det mundtliges rolle

1 forholdet mellem ontologi og epistemologi, jf. figur 3:

Figur 3: Det mundtlige i forholdet mellem ontologi og epistemologi

Mundtlighed

Ontologi Epistemologi

P& den ene side star Jean Piagets erkendelsesteori, der opfatter tenkning som forudsetning for
sprog. Pa den anden side star Ludwig Wittgensteins filosofi, hvor sprog opfattes som forudsetning
for teenkning. Herefter konkretiseres forholdet mellem teenkning og sprog med Lev Vygotskys
virksomhedsteori, hvor sproget som medierende redskab tillegges afgerende betydning for
tenkningen. Nicklas Luhmanns operative konstruktivisme anvendes efterfolgende til at
operationalisere sprogets rolle i forhold til ontologi og epistemologi. Det ender ud i en diskussion
om sprogets rolle i forhold til tenkning og erkendelse.

I tredje del opstilles og diskuteres otte paedagogiske scenarier for dansk i folkeskolens aldste
klasser, der hver for sig belyser vaesentlige aspekter i en epistemologisk mundtlighedspadagogik,
og sammen udger de argumenter for et bud pa en sddan padagogik. De otte scenarier er Olga
Dysthes "Flerstemmige klasserum", det sociale kompetence-system "Trin for trin", Mads Haugsteds
mundtlighedspadagogik, Jergen Fafners retorik, Lene Herholdts kontekst-undersogelser,

leringspyramiden, den @stetiske fordobling og refleksivitet.

| begyndelsen var Ordet
Joh. 1.1
2. Mundtlighed og erkendelse

I dette afsnit gives en undersogelse af sammenhange mellem mundtlighed og erkendelse, og
herigennem opstilles et teoretisk grundlag for en epistemologisk mundtlighedspadagogik.
Mundtlighed er én manifestation af sprog, jf. figur 1, p. 6, og derfor hentes det teoretiske fundament

1 sprogligt orienterede epistemologiske teorier.



P& den ene side star Piaget, der mener, at teenkning er en forudsetning for sprog, pa den anden
side star Wittgenstein, der mener at sprog er en forudsatning for teenkning. Med en fragmentarisk
oplistning klargeres de to positioners opfattelse af forholdet mellem tenkning og sprog, og
herigennem sandsynliggeres hypotesen om sammenhang mellem mundtlighed og erkendelse.
Sapir/Whorf-hypotesen anvendes til at opsummere.

Vygotsky anvendes herefter til at konkretisere forholdet mellem tankning og sprog, mens
Luhmann anvendes til at operationalisere sprogets rolle 1 forhold til ontologi og epistemologi. Det

ender ud i en diskussion om sprogets rolle og ramme i forhold til tenkning og erkendelse.

2.1. Taenkning vs. sprog

Den schweiziske psykolog og grundlegger af konstruktivismen Jean Piaget (1896-1980) opfatter
tenkning og bevidsthed som forudsatning for sprog. Erkendelse foregér ifolge Piaget som
adaptation af en erfaring, der kun sker, nr barnet er aktivt.”> Erfaringer organiseres i skemaer i
forhold til tidligere erfaringer og samordnes 1 stadig mere komplekse kognitive strukturer.

Jeg'et straeber efter ekvilibrium, ligevagt, bedst muligt tilpasset omgivelserne. Det foregar 1
en vekselvirkning mellem assimilation, individets optagelse af indtryk i eksisterende, psykiske
strukturer (skemaer), af Steffensen benavnt "tilfejende leering", og akkommodation, udbygning af
skemaerne, "overskridende leering". > Séfremt en ny erfaring ikke kan assimileres, fordi den ikke passer
med eksisterende skemaer, soges den akkommoderet.

Eftersom laring sker gennem udvidelser af det mentale stativ, opfatter Piaget tenkning som
forudsaetning for sprog. Sproget skal altsd hanges op pa et stativ, for det kan anvendes.

Barnets tidlige teenkning og sprog udlaegges som "egocentrisk" og uden kommunikativ
funktion: "... barnets teenkning er mere egocentrisk end vores, og ... den ligger midt imellem autistisk... og social

teenkning".** Det egocentriske sprog er et " ... biprodukt til barnenes aktivitet, som et ydre kendetegn pa deres

taenknings egocentriske natur",* og det afloses " ... gennem tvang som en ydre fremmed kraft"*® af den
socialiserede teenkning og det kommunikative sprog.

I forhold til folkeskolens @ldste klasser er Piagets opfattelse af egocentrisk sprog irrelevant,
da de ®ldre elever ifolge Piaget besidder det kommunikative sprog. Men tenkning er stadig en

forudsetning for sprog, og sproget opfattes som et udtryk for tanken.

P& den anden side star den gstrigske filosof Ludwig Wittgenstein (1889-1951), der gav verden

22 Falkenberg og Hakonsson (2000) p. 59

3 Steffensen (2003), p. 14f

* Piaget i Vygotsky (1971) p. 34. Jeg er klar over at de ferreste i dag tillegger Piagets stadieteori vardi
* Piaget i Vygotsky (1971) p. 49

% yygotsky (1971), p. 68



"... en ny sprogforstaelse..., der kan ses som dette arhundredes mest betydningsfulde bidrag til filosofien”.?’ Sproget
er for Wittgenstein en forudsatning for tanken og " ... keretgjet for det at teenke".”® Det bestemmer
ganske enkelt forholdet mellem ontologi og epistemologi: "... virkeligheden forstas, som den virkelighed vort
sprog giver os mulighed for at forsta". >’

Det ma antages, at Wittgenstein var pavirket af den tyske filosof og den metodiske
hermeneutiks grundlegger Frederick D. E. Schleiermacher (1768—1834), der i sin klare udmelding
"... betragter sprog som forudseetning for tankevirksomhed...".>* Han fastslar: "Der gives ikke et stasted uden for
den sproglige erfaring af verden">!

Schleiermacher og Wittgensteins opfattelse har pavirket en lang raekke andre teoretikere 1 det
20. arhundrede, der forholder sig til tenkning og sprog.

Danske Erik Hédkonsson fastslar forsigtigt, at "Det er vanskeligt at huske noget far sproget... i hvert fald
griber sproget ind med sine kategorier og ordning, nar det huskede skal fremkaldes".*? Den russiske
litteraturforsker Mikhail M. Bakhtin (1895-1975) mener ligeledes, at "... sprog er grundlag for
tanken...".>* Konstruktionisterne Peter L. Berger (1929-) og Thomas Luckmann (1927-)"... tildeler
sproget en meget afgarende rolle, idet det som "samfundets vigtigste tegnsystem" fungerer som byggesten i vor
konstruktion af virkelighr-,\den".3 4

Andre teoretikere gér skridtet videre og sammenkceder tenkning og sprog, fx den tyske filosof
og den filosofiske hermeneutiks grundlegger Hans-Georg Gadamer (1900-2002): "Teenkning er

allerede noget, som foregar i sproget".*’

Grundleggende findes der altsa to positioner i forholdet mellem tenkning og sprog. Den ene er den
sikaldt "internalistiske position"*° ved Piaget, der ser tenkning og bevidsthed som forudsatning for
sprog. Sproget opfattes derved kun som et kommunikationsmiddel. Den anden er den
"eksternalistiske position" ved Wittgenstein, der ser sprog som en forudsatning for teenkning, og
hvor sproget "... er af betydning for selve den epistemologiske og ontologiske opfattelse af viden".*’ Sproget afgor

altsd opfattelsen af virkeligheden.

7 Wittgenstein (1985) p. 16. Indledning ved Jes Adolpsen og Lennart Nerreklit

* Ibid. p. 148

¥ Haugsted (1999) p. 75

3% Rasmussen (2004) p. 323

3 Ibid. p. 324

32 Falkenberg og Hakonsson (2000) p. 70

3 Dysthe (1997) p. 68

** Haugsted (1999) p. 182

% Rasmussen (2004) p. 325

% Steffensen (2993) p. 170

7 Do. Steffensen stiller Piagets position i modsztning til den eksternalistiske position, som han tilskriver "... dele af den
sakaldt kulturhistoriske skole" (p. 170). Jeg er uenig i hans udlaegning af den kulturhistoriske skole, (fortscettes nceste side)



Synspunkterne i den eksternalistiske position resumeres af den sakaldte Sapir/Whorf-
hypotese, "... som gar ud pa, at alle teenkningens hgjere niveauer er athaengige af sprog...", og at sproget "... har
indflydelse pa den méade, omverdenen forstas pa".*® Sapir/Whorf-hypotsen fastsatter, at teenkning er umulig
uden sprog.” Hypotesen er sé ifolge Rasmussen tolket svagt eller steerkt.*’ I den svage tolkning
over sproget indflydelse pa teenkningen, mens sproget i den steerke tolkning determinerer teenkning.
Jeg vender tilbage til denne diskussion i afsnit 2.4, p. 15.

Det vaesentlige er, at denne opgaves hypotese om sammenhang mellem mundtlighed og
erkendelse er sandsynliggjort. For at operationalisere sprogets rolle i forhold til tenkningen

inddrages den virksomhedsteoretiske skole ved Vygotsky.

2.2. Vygotsky
Den sovjetiske psykolog Lev Semenovich Vygotsky (1896-1934) grundlagde den sakaldt
kulturhistoriske skole, der opfatter mennesket som skabende sig selv gennem produktiv
virksomhed. Virksomheden bestér i at gere det ydre til det indre — altsd at leere. Gennem
virksomhed transformeres det objektive til noget subjektivt.

Udgangspunktet er, at "... mennesket aldrig forholder sig til direkte til omverdenen. Forholdet mellem subjekt
0g objektet i omverdenen er... medieret".*! Mennesket kan ikke gengive virkeligheden direkte, men ma
gore det med medierende redskaber. Laring foregdr altsé i1 en dialektisk, medieret udveksling

mellem subjekt og objekt, jf. figur 4:

Figur 4: Medierende redskaber®

Medierende redskaber

Subjekt Objekt

som Vygotsky presenterer den (Vygotsky 1971). Vygotskys syn pé forholdet mellem teenkning og sprog er da netop, at
sproget er af betydning for opfattelsen af virkeligheden. Jf. afsnit 2.2, p. 10. Jeg har derfor tilladt mig at anvende
begreberne i en tolkning i forhold til Steffensen.

¥ Rasmussen (2004) p. 207. Citat fra Whorf: Language, Thought & Reality. Selected Writings of Benjamin Lee Whorf
p. 134

% Ibid. p. 207

“ Do.

1 Ibid. p. 202

*“ Do.

10



Det vasentligste® medierende redskab er artefaktet sproget, og sproget tillegges dermed
afgerende betydning for teenkningen. Kun sproget muligger fx teenkning i begreber og deraf mere
abstrakt teenkning. Med et ofte anvendt Vygotsky-citat understreges holdningen: "Sproget tjener ikke
som udtryk for den feerdige tanke. En tanke, der omsaettes i sprog, omstruktureres og forandres. Tanker udtrykkes ikke i
ordet — den forlgber i ordet".**

Den ngje sammenhang mellem teenkning og sprog kan ifelge Vygotsky fremstilles "... som to
cirkler, der skeerer hinanden... Men det ma erindres, at sproglig teenkning kun udger en del af tankeformer og en del af

vores sprogformer"**, jf. figur S5A:

Figur 5A: Tankning og sprog

I forhold til den definition af sprog, der anvendes i denne opgave, funktionelt sprog, jf. afsnit 1.4.,

p. 6, fremstar det mere logisk at fremstille sprog som én méde at teenke pé, jf. figur 5B:

Figur 5B: Tenkning og sprog

Vygotsky afviser dermed Piagets opfattelse blankt.*® Barnets smésnakken med sig selv under leg er

né7

et "... middel for teenkningen...""" — ikke et "biprodukt", ligesom Piagets opfattelse af tvang afvises: "Vi

naede til det resultat, at denne opfattelse er uholdbar savel teoretisk som faktisk.. 48

# Rasmussen (2004) p. 202

* Vygotsky (1971) p. 353

“ Ibid. p. 114

% De forste 80 sider i "Tankning og sprog" er nzermest udelukkende kritik af Piaget, ligesom Vygotsky i senere, lange
passager fortsaetter kritikken

" Vygotsky (1971), p. 51f

* Ibid. p. 65

11



Forholdet mellem taenkning og sprog er en udviklingsproces, hvor sproget "efterhdnden"
influerer pa tenkningen, til stadiet hvor de "Hgjere mentale funktioner er baret af sprog og udviklingen af sprog
... i hvilken tale spiller en afgerende rolle".* Med andre ord kan et oget ordforrad ege mulighed for
teenkning.’® Heri ligger et undervisnings- og laeringspotentiale gemt: Jo mere elaboreret sprog, desto

storre mulighed for erkendelse.

Vygotsky opfatter altsa artefaktet sproget som det vasentligste medierende redskab mellem subjekt

og objekt. Udviklet sprog muligger udviklet tenkning.

Sidste skridt inden en diskussion af forholdet mellem taenkning og sprog er at operationalisere

sprogets rolle i forhold til ontologi og epistemologi. Her anvendes Luhmann.

2.3. Luhmann

En moderne konstruktivist er den tyske sociolog Nicklas Luhmann (1927-1998), der "... om nogen er
kompleksitetens teoretiker".>! Hans teori om det komplekse er en sammentankning af Piagets
epistemologi, af fanomenologi og af systemteori. Luhmann kalder sin teori "operativ
konstruktivisme" med henvisning til de operationer, som systemet udferer for at reproducere
omverdenen som sin egen konstruktion og dermed markere en forskel.”> Det er i disse operationer,
at leering sker.

Luhmanns udgangspunkt for sin komplekse teori er paradokset, at det er umuligt for
erkendelsen at afgere, om der eksisterer en virkelighed uathengigt af den selv, fordi konstateringen
i sig selv forudsetter erkendelsesaktivitet. Dermed kritiserer han tidligere konstruktivistiske teorier,
fx Piaget, der ikke vil tage "... den fulde konsekvens af deres eget program [og] opgive idéen om, at »der dog

mé kunne forudsasttes en eller anden relation til realiteten«",> jf. figur 6, naeste side:

% Rasmussen (2004) p. 205. De to citatfragmenter star skrevet i omvendt raekkefolge i teksten
0 Vygotsky (1971) p. 22

>! Rasmussen (2004) p. 17

>2 Ibid. p. 247. Jf. Rasmussens note 120

> Do. Anden del af citatet »...« er et Luhmann-citat
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Figur 6: Bevidsthed — virkelighed

///// Virkeligheden /

Piaget: realiteten

~N——

Virkeligheden /

realiteten
Luhmann:

Bevidstheden

Luhmann understreger, at bevidstheden ikke har adgang til realiteten uden for den selv, og derfor er

erkendelse mulig.™*

Luhmann har ladet sig inspirere af de chilenske biologer Humberto Maturanas (1928-) og

Francisco Varelas (1946-2000) teori om biologiske, lukkede, autopoetiske systemer, altsa systemer,

der skaber sig selv og folger egne regler. Luhmann inkluderer ogsé psykiske og sociale systemer.

Et system defineres som "... et kompleks af operationer, der... kan afgraense sig selv fra omverdenen

gennem sin egen reproduktion... altsa er i stand til at kunne markere en forskel mellem sig selv og sin omverden ud fra

sig sev".”>® Systemerne skaber altsa sig selv og refererer til sig selv ved konstant at markere forskelle,

jf. figur 7:

Figur 7: System - omverden

Omverden

> Rasmussen (2004) p. 247
> Ibid. p. 249
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Systemerne "... styres af en tendens til at forenkle og selektere informationer om omverdensforholdenes

kompleksitet",”® s selvom systemerne er lukkede, er de ikke uafhaengige af omverdenen. Omverdenen

er altsd mere kompleks end systemet, 1 den betydning "... at der i omverdenen er flere elementer, end det er
muligt for systemet at forbinde sig med. Der er med andre ord et overskud af tiIkoinngsmuIigheder".57 Det er denne
forskel, der kan irritere systemet til konstruktioner. Systemet rekonstruerer sa sit eget, selekterede
og forenklede billede af omverdenens kompleksitet, og denne selektering er en forudsatning for
systemets opretholdelse. Det er netop rekonstruering, ikke i et et-til-et-forhold,”® da bevidstheden jo
er lukket ude fra omverdenen. Systemets kompleksitet oges, efterhanden som det skaber flere
tilkoblingsmuligheder, og med den stigende kompleksitet gives storre mulighed for at erhverve ny
viden.

Systemet bestemmer selv, hvad der er en forstyrrelse. Netop forstyrrelse setter systemet 1
gang med at markere en forskel, og pd den méde er systemet athengig af omverdenen. Det kan kun
@ndre sig, altsa laere "... ved at vaere i relation til omverdenen ved at veelge de informationer der giver mening.
Dermed bliver forholdet mellem system og omverden af central betydning">® for leering og undervisning.

I 90'erne var betegnelsen "undervisning" stort set forsvundet i undervisningsverdenen. Al
fokus blev rettet mod laering og elev.®” Luhmann gor op med dette: System og omverden er
indbyrdes athangige og hinandens forudsatninger, og ligesom det er meningslest at se pd systemet
uden at se pa omverdenen, er det meningslest at beskaeftige sig med undervisning uden at se pa
leering. Undervisning foregar i det sociale system, mens laering foregar i det psykiske system. De er
en del af hinandens omverdener.

"Laering bestar i, at et system gennem operationer aendrer sin struktur”,’' og den opstar, nér de psykiske
og sociale systemer kommer i kontakt med hinanden gennem "strukturel kobling", sa det sociale
system kan irritere det psykiske system til at selektionere.

Og her kommer sproget ind: Man kan "... opfatte sproget som et medie for den strukturelle kobling
mellem bevidsthed (det psykiske system) og kommunikation (det sociale system)". 52 Her spores Maturana og

Varela ogsa med deres "Every reflection ... invariably takes place in language",*> Luhmann er dog mere

moderat: "Teenkning er ikke (kun) sprog... sproget [er] et medie, der har den funktion at gare forstaelsen af

° Hermansen (1996) p. 73

°7 Rasmussen (2004) p. 250

¥ Hermansen (1996) p. 74

% Steffensen (2003) p. 210

5 En simpel sogning pa bibliotek.dk frembringer nasten ingen titler fra 90'erne med ordet "undervisning" — mens listen
med ordet leering er meget lang

%1 Rasmussen (2004) p. 283

62 Steffensen (2003) p. 211

% Haugsted (1999) p. 80. Citat fra Maturana og Varela, "The Tree of Knowledge" p. 27
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kommunikationen sandsynlig... [0og] som henholdsvis det psykiske og det sociale kan anvende til at strukturere egne
operationer.**

Med andre ord: Ingen tanke kan forlade bevidstheden som tanke, og kun sprog kan gere
tanker forstaelige: "Dette syn indebaerer, at forudseetningerne for det, der skal ske i undervisningen, ma fastlaegges i

undervisningens sociale system, og det kan kun ske gennem kommunikation".®> Derved defineres undervisning

"... som den intenderede form for kommunikation, der har som mal at eendre psykiske systemer".66

Det psykiske system, mennesket, ma altsé selv konstruere sin viden, i en vis lighed med
Piagets adaptationsbegreb, om end Piaget har en anden opfattelse med sit centrale begreb
ekvilibrium, jf. afsnit 2.1., p. 8. Denne forskel ligger immanent i Luhmanns teori, fordi systemerne

streeber mod at opretholde sig selv, og deraf ikke mod ligevegt.

Luhmann opfatter altsé leering som en psykisk, subjektiv aktivitet, der kan faciliteres af den sociale
aktivitet undervisning. Sproget er et medie for den strukturelle kobling mellem det psykiske og det

sociale system.

2.4. Erkendelsesteoretisk mellemspil: Taenkning vs. sprog
Det teoretiske udgangspunkt for opstillingen af en mundtlighedspaedagogik er inspireret af Piaget,
Wittgenstein, Vygotsky og Luhmann. Piaget understreger, at leering er en subjektiv konstruktion,
der kun opnas via aktivitet. Sproget spiller en rolle i den sociale sammenhang som
kommunikationsmiddel, men ikke afgerende, da sprog forudsatter tenkning. Wittgenstein indtager
det diametralt modsatte synspunkt — teenkning forudsatter sprog — og betoner sprogets afgerende
rolle for menneskets opfattelse af virkeligheden. Vygotsky sammenkader teenkning og sprog og
tillegger sproget som medierende redskab samme afgerende betydning for erkendelsen, hvor
tanken er béret af sprog. Luhmann opfatter sproget som strukturel kobling mellem det psykiske
systems tanke og det sociale systems kommunikation. Tenkning er ikke kun sprog, men kun sprog
kan gere tanker forstaelige.

Der er altsé uenighed om, hvilken funktion sproget har, i1 forste omgang mellem Piaget og
Vygotsky. Denne uenighed kan opfattes som et sprogligt problem, mere end et reelt:

Teenkning kan ifelge Vygotsky ikke adskilles fra sproget.®” Som en staerk fortolkning af
Sapir/Whorf-hypotsen mener han, at sprogvaner disponerer bestemte fortolkninger, fordi tanken

forlagber 1 ordet. Steffensen anforer, at dette forklarer, hvorfor Frk. Smilla har en serlig

6 Rasmussen (2004) p. 260f

5 Ibid. p. 256

% Ibid. p. 302

7 yygotsky (1971), p. 16f. Den udlzegning synes i modstrid med figur 5A p. 11?
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fornemmelse for sne.®® Hun kan tenke bedre om den, fordi hun har lart grenlandsk, der har flere
ord for den, og dermed forstar hun den bedre. Rasmussen anferer dog, at den starke fortolkning af
Sapir/Whorf-hypotsen — og dermed ogsa Vygotskys opfattelse —"... ma i dag nok siges at veere steerkt
fr 6

anfeegtet",”” og afviser da ogsd Steffensens udlegning med en piagetsk opfattelse af sprog: "Det er

eksempelvis muligt at feenke om sne i flere varianter, end det dansk sprog har ord for, men et sprog med mange ord for
sne gger de kommunikative muligheder".” Jeg vender tilbage til muligheden for at teenke ud over sproget
senere 1 dette afsnit og i afsnit 2.5., p. 17. I ferste omgang fokuseres pa det kommunikative:

Et sprog med mange ord for sne eger givet de kommunikative muligheder, men antallet af ord
for sne er i Vygotskys udlegning netop et udtryk for, at artefaktet grenlandsk er kulturelt skabt og
et resultat af tidligere virksomhed.”' Frk. Smilla er nedvendigvis mere opmarksom pé og bevidst
om sne end en afrikaner i Sahara, fordi hun er opvokset i Greonland og derfor har lert gronlandsk.
Diskussionen mellem Rasmussen og Steffensen — eller Piaget og Vygotsky — om sne og tenkning
og sprog er altsd ogsé mere et sprogligt end et reelt problem. Piaget papeger da ogsa med
henvisning til Vygotsky, at "... pa en lang raskke punkter kunne vi vaere naet til forstaelse med hinanden".””

Vygotskys udlaegning af sprogets rolle i forhold til tanken er dog stadig "staerkt anfaegtet", og
den er stadig forskellig fra Luhmanns. Ifelge Vygotsky forleber tanken i ordet, mens tanken for
Luhmann ikke kun er sprog. Sproget opfattes dog som det vigtigste kommunikationsmiddel mellem
de psykiske og sociale systemer, da kun sprog kan gere tanker forstéelige. Nar Luhmann siger, at
"tanken ikke kun er sprog", anferer han ogsa, at tanken ogsd er sprog. Men man kan netop tenke pé

sne i flere varianter end sproget dansk giver mulighed for. Naeste skridt er derfor at afklare, hvor

langt sammenhangen mellem tenkning og sprog rakker.

2.5. Sproget som ramme
Det er indtil videre sandsynliggjort, at sprog og tenkning er ngje forbundet. For Vygotsky direkte
og uadskilleligt, men anfegtet, for Luhmann som en del af vores tankemuligheder. Her soges
afklaret, hvor langt forbindelsen mellem teenkning og sprog raekker.

Filosofisk sporger Wittgenstein: "Sammenlign: at vide og at sige".”® Det er umuligt pracist at
beskrive, hvordan en klarinet lyder, selvom man udmarket ved det, og selvom man udmarket kan
tenke over det, man kan fx forestille sig og genkende lyden. Sproget er ganske enkelt ikke precist

nok til at gengive virkeligheden. Wittgenstein papeger et manglende overblik som arsag: "Det er en

6% Steffensen (2003) p. 73 med henvisning til Peter Hoegs "Frk. Smillas fornemmelse for sne", 1992
% Rasmussen (2004) p. 207

7 Ibid. p. 208

' Ibid. p. 202

72 Piaget i Vygotsky (1971) p. 191

7 Wittgenstein (1985) p. 71
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hovedkilde til vores mangel pa forstaelse, at vi ikke har overblik over anvendelsen af vore ord".”* Vores sprog s&tter
ifolge Wittgenstein en ramme for kommunikation og for erkendelse. Han betegner derfor ogsé
sproget som "et fengsel", der begrenser tenkning og handling: "En mand som har et billede af, at dgre
kun abner udad, kan holdes fanget i et rum med en ulast der, der abner indad".” Ifolge Wittgenstein kan der
altsé ikke erkendes andet end det, sproget giver mulighed for. Samme synspunkt antager Vygotsky
m.fl. Og det er jeg enig med Luhmann i at vaere uenig i. Tredje strofe i Tom Kristensens

ekspressionistiske digt "Landet Atlantis — et Symbol" fra 1920 belyser dette:

Skan som en sgnderskudt Banegaard er
vor Ungdom, vor Kraft, vore vilde Idéer,
skgn som Revolverens isgranne Stjerne,
der fgdes i Nuet med smeeldende Véer
paa Ruden i Revolutionens

skingrende Glasklangs-Caféer.
Fra "Landet Atlantis — et Symbol". Tom Kristensen, 1920.

Gennem bevidsthed om danskfaglige begreber som fx troper og allitteration kan digtet italesattes:
Opmarksomheden rettes mod de danskfaglige begreber, gennem samtale fordres tenkning og (ny)
erkendelse, og Tom Kristensens sproglige magt kan nydes. Jo bedre sproglig forméen, desto sterre
potentiale for erkendelse — og jo sterre erkendelse, desto sterre mulighed for at erhverve ny. Sa vidt
har Wittgenstein og Vygotsky ret. Sproget giver mulighed for erkendelse.

Men trods omfattende tolkninger er der stadig "noget" i dette digt, som ikke kan udtrykkes
sprogligt, men som alligevel erkendes. Ved at satte usedvanlige ord sammen udvides sprogets
betydningsomrade, og vi bevager os ind i et sanseligt univers, hvor vi ikke altid kan forklare, hvad
summen af ordene betyder. Lyrik er et eestetisk formsprog, og her kommer sproget til kort, som
Haugsted med direkte hilsen til Wittgenstein anforer: "... sprogets vaesentlige betydning som ramme for
(eller begransning af) vore erkendelsesmuligheder".”® En fornemmelse eller folelse skal ikleedes sprog, og
det er "... tanker og kundskaber, som man ikke magter at seette ord pa, dvs. som man ikke er i stand til at indfange i et
diskursivt sprog".”” Men tanken er ikke kun sprog, og sproget begranser ikke erkendelse. Det
besverliggor den maske nok, men dette "noget" kan stadig erkendes.

Et sidste angreb pa Vygotskys position: Med en analogi i vand, H»O, der netop kan slukke ild,
belyser Vygotsky faren ved at adskille teenkning fra sprog ved at papege, at brint er brandfarligt, og

ilt fremmer forbreending, hvorfor det er ulogisk at sammensaetningen slukker ild.”® Af samme grund

™ Wittgenstein (1985) p. 86

7 Eriksen (2003) p. 4

76 Haugsted (1999) p. 181. Min fremhzvning
7 Hohr og Pedersen (1996) p. 42

™ Vygotsky (1971) p. 16f
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m4é tenkning og sprog ikke adskilles. For at blive i Vygotskys uheldige terminologi kan det anfores,
at med tilfojelse af et enkelt oxygenmolekyle — H,0,"” — kan vand anvendes i fremstilling af
atombomber! Nok et meget godt billede pa Tom Kristensens eksplosive sprog. Sprog er vigtigt for
tenkning og erkendelse — men teenkningen og erkendelsen raekker lengere.

Endvidere har en &ldre, amerikansk undersggelse fastslaet, at ordene blot udger 7 % af den
interpersonelle ansigt-til-ansigt-kommunikation. 38 % er retoriske virkemidler og "... for 55 %
vedkommende afgares [det] gennem den nonverbale kommunikation ...",*" alts& kropssprog m.v. Jeg tror, at
ordenes betydning har sterre vagt 1 en faglig kommunikation, nar fx lyrik diskuteres, end nar fx
egteparret diskuterer, men jeg har intet beleg for pastanden, og uanset ordenes vagt i en faglig

samtale er deres ringe betydning stadig igjnefaldende. Jeg vender tilbage flere gange i det folgende,

forste gang 1 naeste afsnit.

2.6. Delkonklusion: T@enkning og sprog — mundtlighed og erkendelse
I dette afsnit er der givet en undersoggelse af ssmmenhange mellem tenkning og sprog med henblik
pa at pavise sammenhenge mellem mundtlighed og erkendelse.

Iszer hos Vygotsky anvendes betegnelserne "sprog" og "tale" nermest i fleng, og det fremgar
ikke klart, om han med "sprog" mener skriftsprog eller talesprog eller begge dele, jf. folgende
fragmenter fra Vygotsky-citater, afsnit 2.2. p. 10ff: "tale og tenkning", "sproget tjener", "baret af
sprog", "barnets smasnakken" og "tale spiller". Vygotskys leringssyn er centreret om "zonen for

n8l

narmeste udvikling", hvor "more capable peers" hjlper eleven, og her md mundtlighed vaere den

centrale manifestation. Mundtlighed er den dominerende manifestation af sprog i sociale
sammenhange, "... der tales og lyttes umadelig meget mere",* end der skrives. Derfor ma overvejelserne
om sprog og tenkning ogsd gaelde for mundtlighed og erkendelse. Jeg vender tilbage til
overvejelserne og skriftsprog vs. talesprog i afsnit 3.2., p. 21.

Piaget opfatter sproget som et kommunikationsmiddel, og derfor er sprog indirekte af
betydning for erkendelse. Vygotsky er enig i det sociales betydning for leering, men antager det
modsatte synspunkt pa tenkning og sprog. Via Steffensen og Rasmussens diskussion af sne blev det
konkluderet, at diskussionen mere var sproglig end reel. Gennem @stetiske udtryksformer blev det

pavist, at erkendelsen raekker laengere end sproget. Sproget udger absolut et erkendelsespotentiale,

men det har ogsé sine begrensninger. Ikke for erkendelsen — men for kommunikationen om

7 Hydrogenperoxid, tungt vand

% Haugsted (1999) p. 186. Undersogelsen er lavet af psykologen Albert Mehrabian i 1971
¥ Dysthe (1997) p. 60

%2 Gregersen et al. (2003) p. 54. Jf. figur 1, p. 6 og note 19 p. 6
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erkendelsen. Som Magritte papegede, er billedet ikke en pibe!™ Ordene "nu forstar jeg" er netop
ikke ensbetydende med forstielse — men er et sprogligt udtryk for det.™

Som Luhmann anferer, er tanken ikke kun sprog, men sprog som strukturel kobling er den
eneste méde at sikre forbindelsen mellem det psykiske og det sociale system. Ogsé selvom ordene
ifolge Mehrabian®® har ringe betydning for kommunikationen. Dette aspekt vender jeg igen tilbage
til i afsnit 3.4., p. 22, i afsnit 3.9., p. 27, og i afsnit 4., p. 29.

Med andre ord er der pavist ner sammenhang mellem mundtlighed og erkendelse ved at
sandsynliggere sprogets store betydning for tenkningen. Det er endvidere pdvist, at erkendelsen
rekker leengere end sproget. Den pracise sammenhang betragter jeg som et sprogligt mere end et
epistemologisk problem, fordi midlet til at klarlaegge sammenhangen er sprog: Sproget raekker ikke
til ngjagtigt at beskrive, hvordan mundtlighed og erkendelse precist er forbundet. Der er utvivlsomt
en sammenhang, som ogsé er sandsynliggjort her. Men n&rmere kommer jeg ikke. Som Luhmann
anferer, ma det psykiske system selektere pga. overskud af tilkoblingsmuligheder.

En mundtlighedspadagogik, der prioriterer, fremelsker og dyrker elevernes mundtlige udtryk
har betydning for erkendelsen. Jeg vil lade Luhmann konkludere: "... forudseetningerne for det, der skal

ske i undervisningen, ma fastleegges i undervisningens sociale system, og det kan kun ske gennem kommunikation".86

Med denne teoretiske afklaring af forholdet mellem sprog og teenkning, hvor der er sandsynliggjort,
og sidestillingen af sprog og teenkning med mundtlighed og erkendelse, star tilbage at opstille nogle
paedagogiske scenarier for dansk i folkeskolens @ldste klasser for deraf at uddrage et bud pa

mundtlighedspadagogik. Det er emnet for neeste afsnit.

Nar man savner ideer, er ord et praktisk alternativ.
Goethe

3. Pedagogiske scenarier: Et bud pa en mundtlighedspaedagogik

I dette afsnit opstilles otte paedagogiske scenarier der hver for sig belyser forskellige aspekter af det
mundtliges erkendelsesmuligheder, og sammen er de argumenter for et bud pa en epistemologisk
mundtlighedspaedagogik for folkeskolens @ldste klasser.

Med udgangspunkt i Fremtidens danskfags model over faget opstilles forste scenario med
Olga Dysthes flerstemmige klasserum. Her indgér overvejelser om skriftsprog vs. talesprog, om

Howard Gardners mange intelligenser og om Rita Dunns l&ringsstile. I andet scenario belyser det

%3 "Ceci n'est pas une pibe." René Frangois Ghislain Magritte, 1928
¥ Wittgenstein (1985) p. 22

% Haugsted (1999) p. 186. Jf. p. 18

% Rasmussen (2004) p. 256
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amerikanske sociale kompetencesystem "Trin for trin" farerne ved en for styret mundtlighed. Tredje

scenario er Mads Haugsteds mundtlighedspadagogik, hvor mundtlighed traekkes frem som

undervisningens objekt. Herunder indgar ogsé overvejelser om astetiske udtryks- og

erkendelsesformer. Fjerde scenario er Jorgen Fafners retorik, l&ren om intentionel mundtlighed,

som belyser muligheder i planlagt mundtlighed. I femte scenario belyser Lene Herholdt kontekstens

betydning via underseggelser af Michael Hallidays sproghandlinger. Sjette scenario preesenterer

leeringspyramiden, der viser, at det at kommunikere det netop larte videre til andre giver den mest

udbytterige lering. Syvende scenario belyser den @stetiske fordoblings potentiale for for

metakommunikation og erkendelse. Endelig betones refleksivitetens betydning i ottende og sidste

scenario.

3.1. Fremtidens danskfag

"Fremtidens danskfag" opstiller danskfagets omrade som "Viden om, feerdighed i og refleksion over det

danske sprog, fordelt pa 4 kulturelle kompetencer":*’ De primzre: tale og lytte, der er tilegnet gennem den

primare socialisation, og de sekundere, leese og skrive, der tilegnes i skolen, jf. figur 8:

Figur 8: Fire kulturelle kompetencer

lytte

primeere kulturelle kompetencer

tale

lytte/lzese-
peedagogik

lytte/tale-paedagogik

Viden om, feerdighed i og refleksion over
det danske sprog
fordelt pa 4 kulturelle kompetencer

leese/skrive-peedagogik

tale/skrive-
paedagogik

lese

sekundeaere kulturelle kompetencer

skrive

Denne afhandlings objekt er en af de primare kulturelle kompetencer, talen, herunder herer

nedvendigvis ogsé lytte. De er ogsé dominerende i undervisningen.* Som anfert i afsnit 1.1., p. 4, i

praksis desverre mest gennem, at laeereren taler, og eleverne lytter.

%7 Gregersen et al. (2003) p. 41

% Gengivet efter Gregersen et al. (2003) p. 41
% Mens laesning er den vigtigste ifelge Gregersen et al. (2003) p. 72.
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En mundtlighedspadagogik, der teoretisk er baseret pa konstruktivisme og den udlaegning af
sprogets betydning for teenkningen, der er fremlagt i denne opgave, ma af al magt soge at traekke

elevernes mundtlige sprog frem i undervisningen. Muligheden for det belyses i otte scenarier:

3.2. Forste scenario: Olga Dysthes flerstemmige klasserum

I sit "flerstemmige klasserum" bygger Dysthe (1940-) pé en socialkonstruktivistisk opfattelse af
mening, der skabes i samspil med andre.”® Begrebet flerstemmighed bruges om de mange
potentielle og mangfoldige stemmer 1 klasserummet, og med baggrund i Vygotsky og isar 1
Bakhtins teorier om sprog og dialog argumenteres for vaesentligheden ved dialog mellem lerer og
elev og eleverne indbyrdes, fx om litteratur, de har last: "Al forstaelse er aktiv og social. "Vi" finder
meningen sammen".”' Dysthe henter ogsé dele af sit teoretiske fundament i den psykologisk-
lingvistiske forskning ved amerikaneren Jerome Bruners (1915-) stilladseringsteori.”® Bruner
understreger ogsa samtalens betydning for erkendelse: "barn leerer bedst, nar de er aktive sprogbrugere og
far rum til at forklare og skabe meninger i samtale med andre mennesker".”* Dysthe har samme synspunkt: "For
det farste bliver information ikke til kundskab hos eleven, far den er integreret i de kundskabsstrukturer, som
vedkommende har i forvejen, og det sker farst og fremmest gennem brug af sproge‘[".94

Dysthe anforer, at forskellen mellem stemmerne udger leringspotentialet, og derfor ma det
forfolges bevidst.” Til dette opstiller hun tre redskaber til dialogisk undervisning i praksis:*®

Autentiske sporgsmal, der defineres som abne spergsmal med flere svarmuligheder, og hvor
leereren ikke har svaret pa forhand, og hvor lererens formal ikke er at kontrollere; optag, hvor
elevers ytringer i samtalen og bidrag til undervisningen inddrages 1 efterfolgende spergsmal; haj
veerdscetning, hvor lereren vaerdseatter elevsvar ved at bygge videre pa dem i den efterfolgende
samtale.

Det er et bud pé en mundtlighedspadagogik, men de tre redskaber giver stadig problemet, at
leereren taler (for meget), fordi samtalen stadig er med lereren som omdrejningspunkt. Samme
problem gor sig i ovrigt geeldende hos Bruner og Vygotsky. En epistemologisk
mundtlighedspaedagogik ma sege at skabe mest mulig samtale mellem eleverne.

Den megen fokus 1 Danmark pa Howard Gardners (1943-) mange intelligenser (MI) og pa
Rita Dunns (1946-) leringsstile (LS),” rejser spergsmalet: Laerer alle gennem at tale? Dysthe

% Dysthe (1997) p. 12. Forord ved Birthe Serensen
1 bid. p. 223

2 Ibid. p. 60

% Haugsted (1999) p. 49

 Dysthe (1998) p. 52. Min fremhaevning

% Ibid. p. 223

% Ibid. p. 62ff
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problematiserer den sociale interaktions betydning for leringen i overvejelser om samtale eller
skrift. Samtale foregar nedvendigvis i et socialt samspil, mens skrift oftest er uden social
interaktion. Derfor er det forventeligt, at samtale er et bedre erkendelsesmiddel end skrift. Dysthe
papeger dog, at det "... her ser der ud til at vaere bade individuelle og situationsbestemte forskelle. ... nogle gange

fungerer det ene bedst, andre gange det andet.".”®

Med henvisning til Vygotsky papeger hun dog, at tanker
eksisterer i en preverbal form, og "For at tankerne skal blive helt bevidste for den, der taenker, ma de
verbaliseres".”” Skriften er bedre til at fa hold pé de tanker, der allerede er taenkt.

Ifolge Dunn har alle sine sa@rlige mader at lere pa, og — siger hun — 88 % er holister, de fleste
drenge, mens blot 12 % er analytikere, de fleste piger.'” Analytikeren laerer maske bedst ved at
sidde for sig selv og tenkeskrive, mens holisten laerer bedst gennem samtale? Dunns konklusion er
selvfolgelig, at holistiske metoder ma prioriteres i en skole, der overvejende anvender analytiske

undervisningsformer. Altsa i sig selv et argument for at prioritere mundtlighed.

3.3. Andet scenario: Trin for trin

Et system, der bevidst arbejder med mundtlighed som erkendelsesform, er det sociale kompetence-
system "Trin for trin".'”" En elev, der fx driller, soges gennem meget specifikke og styrede
speargsmal tvunget til at satte sig i modpartens sted, for derved at erkende fx det ubehagelige i at
blive drillet: "Hvordan tror du, det var for x?" Elevsvarene automatiseres lynhurtigt — "det var ikke

serlig sjovt" — og derfor betragter jeg systemet som vardilest. Mundtligheden ma ikke vere (for)

styret.

3.4. Tredje scenario: Mads Haugsteds "'mu-i-u" — "u-i-mu"
Mads Haugsted opsummerer sin mundtlighedspadagogik i kiasmen "mundtlighed 1
undervisningen" ("mu-i-u"), hvor undervisningen "baserer sig pa... det talte sprog som erfaringsform og
metode...", og "undervisning i mundtlighed" ("u-i-mu"), "hvor mundtlighed... er undervisningens

v 102

genstand". " Fokus i1 denne opgave er "mu-i-u", mens "u-i-mu" ses som en made at styrke "mu-i-u"

med gget erkendelse som folge. Ogsa Haugsted understreger samtalens erkendelsespotentiale: "Det

°7 Rosenlundskolen, Skovlunde, hvor jeg arbejder, soger at implementere LS og MI i indskolingen og pa mellemtrinnet,
og hele skolen er praeget — i hvert fald teoretisk — af metoderne

% Dysthe (1997) p. 92

% Do.

1% Dunn (2004) p. 19

"' CESEL, Kobenhavn. Udlagningen her er baseret pa et forsagsprojekt, jeg deltog i i Sellerad Kommune i 1998-1999,
da "Trin for trin" var ved at blive oversat til dansk. Vi arbejdede med det amerikanske system fra 1. — 8.kl., og iser hos
de mindre elever var det helt entydigt, at de hurtigt "regnede ud", hvad de skulle svare.

12 Haugsted (1999) p. 33
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mundtlige rum er laboratoriet, som muligger, at information og erfaring transformeres til potentiel viden".'%?

Mundtlighed i klasserummet skal dog ikke kun vaere den gaengse opfattelse: "... samtale om (litteraere)
tekster".'*
Mundtlighed kommer ikke af sig selv: "Det er noget, der skal undervises i og traenes for at kunne

fungere hensigtsmaessigt".'" "Det kraever, at man .. oparbejder en bevidsthed om, hvad mundtlighed er".'*

Haugsted beklager, at ... det er alt for sjeeldent, man ger mundtlige tekster til det, der undervises i",'"” og med
eksempler klargeres, hvad der kan forstds som "u-i-mu", fx undervisning 1 de mundtlige genrer som

. . . . . 108
samtale, diskussion, interview, indleg osv.

Haugsted foreslér fx at lade eleverne opdele genren
"samtale" i underkategorier,'” og genrerne kan bl.a. bruges til at bevidstgere eleverne om sproget
og dets muligheder. Selvfolgelig kan man undervise i mundtlige tekster.

Haugsted er saerligt optaget af drama- og teaterpadagogikken. Mehrabians pavisning af ordets
ringe betydning i kommunikationen, jf. afsnit 2.5. p 16, er i sig selv et argument for at opprioritere
undervisningsformer, der vagter andre end rent sproglige erkendelsesformer — med Tom Kristensen
in mente fx @stetiske erkendelsesformer. Haugsted anvender da blandt meget andet ogsa dette i sin
agitation for en teater- og dramapzedagogik,''® som netop giver mulighed for at treene bade den
mundtlige kommunikation, bevidsthed om samme, de retoriske virkemidler, men ogséd de @stetiske
udtryksformer og den nonverbale kommunikation. De udger en vigtig del af danskfaget i
folkeskolen, og de er givet ogsé nedprioriterede som mundtligheden, jf. afsnit 1.1. p. 4

Jeg er enig 1, at de er vigtige, men faget dansk er centreret omkring sprog, ikke "andre
udtryksformer": "Formalet med undervisningen i dansk er at fremme elevernes oplevelse af sproget som en kilde til
udvikling af personlig og kulturel identitet...","'" jf. afsnit 3.1., p. 20. Det talte sprog er en af tre CKF'er, og
den afsluttende prove er en prove i faglighed og mundtlighed. Derfor mé en epistemologisk
mundtlighedspadagogik begrunde sig i netop det talte sprog og dettes erkendelsespotentiale — ikke 1

"andre udtryksformer". De skal selvfolgelig indga sekundert. Det er et spergsmal om retorik:

Sproget er det centrale, og derfor mé argumentationen starte der.

19 Haugsted (2005) p. 25

1% Ibid. p. 66

1% Haugsted i Hansen (2005) p. 16

106 Do.

7 Ibid. p. 17

"% Haugsted (2005) p. 50ff

19 1bid. p. 58

"% Haugsted 1999, 2005

"1 Falles Mal for dansk p. 11. Min fremhaevning
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3.5. Fjerde scenario: Fafners retorik

Netop retorik er "... filosoferen over, hvordan frie mennesker giver deres forstaelse af tilvaerelsen et daekkende
udtryk".''? I den udlagning bliver retorik en erkendelsesfilosofi, hvor ordet bruges til at forsta
verden. Med Sneedorf-citatet fastsetter Fafner retorikkens erkendelsesforstaelse: "Man begriber ikke
tingene ret, farend man kan sige, hvad man teenker, saaledes at andre kunne forstaa det".'"® Retorikken ser altsa
ligeledes intentionel mundtlighed som middel til erkendelse. Argumentation''* er i sit vasen et
forseg pa at fa andre — eller sig selv — til at forsta noget.

Oprindeligt tog dialektikken sig af " ... samtalevis igennem en udfoldelse af begreberne at na frem til en
erkendelse af sandheden...",!"® en opfattelse, retorikken hos Fafner har overtaget. Gennem sine fem
partes kan retorik anvendes som struktur til mundtlig fremstilling. Den peger pa de centrale forhold,
der skal tages hensyn til, nar man taler. De fem partes er et godt redskab bade til planlagt
mundtlighed — fx "Leengere mundtlig fremstiling",''® fx "Fortaellerhjornet", hvor eleverne pa skift skal
holde foredrag for hinanden og arbejde med retoriske virkemidler som kroppen, stemmen, mimik,
artikulation, tempo og pauser m.v.''” — eller til at analysere mundtlighed — fx argumentationen i
statsministerens nytarstale. Som Saussure anforte det, har sproget en indholds- og en udtryksside,

og bevidsthed om "hest" eller "krikke" kan skarpe bevidstheden om, hvad vi kan med sprog.

3.6. Femte scenario: Lene Herholdts kontekst

Herholdt bygger sin undersogelse af sprogbrug i to kontekster (klassen og skoven) isa@r pa den
australske lingvist Michael Halliday (1925-), der i lighed med Vygotsky anferer, at den kulturelle
situation skaber sprogbrugen.''® Herholdt nar ikke overraskende frem til, at undervisning i skoven
medferer et aget antal af de hallidayske sproghandlinger og -funktioner mellem eleverne, altsé at
situationskonteksten har stor indflydelse pa sproget.'”® Iser den heuristisk-eksplorerende funktion
(den erkendende og udforskende) eges maerkbart i skoven, hvor eleverne i stedet for at sidde banket
og lytte pa laereren, selv er aktive og undersggende og i gang med mange forskellige aktiviteter.
Precis som Piaget, Vygotsky, Dysthe m.v. papeger: Lering forudsatter aktivitet. Den amerikanske

filosof og sociolog John Deweys (1859-1952) er vel den mest kendte talsmand for dette. Hans

"2 Fafner (2000) p. 5

" 1bid. p. 6

114 "0g hvor der er argumentation er der nedvendigvis ogsa retorik". Fafner (2000), p. 12
15 Fafner (2000) p. 43

"% Felles Mal for dansk, undervisningsvejledningen p. 75

""" Henningsen og Serensen (1999) p. 161

''® Herholdt (2003) p. 20f

"9 1bid. p. 55
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leringssyn er nermest blevet en kliché: "Learning by doing". Dewey har en meget vasentlig
forseettelse, men den refereres sjzldent: "The doing that requires thinking".'*°

I forhold til denne athandlings projekt medferer dette, at undervisningens rum er af stor
betydning for sprogbrugen, og konklusionen mé vare, at en mundtlighedspeedagogik ma sege at
skabe et sddant rum for heuristisk-eksplorerende samtaler, hvor eleverne teenker hejt sammen —
altsé segger at lade dem verbalisere det i Vygotskys terminologi "egocentrerede sprog", der netop er
et talt udtryk for barnets tenkning, for barnet bliver 1 stand til indre tenkning. En méde at {a

eleverne til at teenke hejt sammen, er fx parvist at skulle "undervise" deres klassekammerater. Det

er emnet for sjette scenario:

3.7. Sjette scenario: Leeringspyramiden

Som anfert i afsnit 1.1. p. 4 mener Falkenberg, at det er det en rigtig god id¢ at opprioritere andre
undervisningsformer end klasseundervisning. Det gor hun pa bl.a. pa baggrund af et amerikansk
forskningsprojekt om forskellige undervisningsstrategiers leringseffekter, sammenfattet 1

"leeringspyramiden”, jf. figur 9:

Figur 9: Leeringspyramiden'”’

Laeringseffekt
stiger
Foredrag/
forelaesning
/ Lasning af ... \
Brug af audiovisuelle
hjelpemidler
/ Praktisk demonstration \
/ Deltagelse 1 diskussionsgrupper \
/ Arbejde 1 praksis \
v / Undervisning af andre i det netop lerte \

120 Cecilie Falkenbergs Keynote Speach pa Den Nordiske Storylinekonference i Tonsberg, maj 2005
12! Falkenberg og Hakonsson (2000) p. 66, prasenteret af Steve Bell pa baggrund af et forskningsprojekt pa National
Training Laboraties, Bethel, Maine, USA
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Forskningsprojektet konkluderer, at det at undervise andre i det netop laerte er den mest udbytterige
méde at leere det pa, altsd at kommunikere det videre, man netop er i gang med at leere til andre

Man lerer mest, nar man selv underviser, nastmest gennem praktisk arbejde osv. Jo mere
sprogliggerende, involveret og medtenkende, man er, desto mere lerer man. Og det, eleverne ifolge

122 er mest

leringspyramiden leerer mindst af, er det, der ifelge Haugsted, Dysthe og Herholdt,
udbredt: Learerens foredrag.

Den falkenbergske tolkning af at undervise andre er her, fx nar en elev fremlegger
undersogelser m.v. for andre 1 gruppen. Den obligatoriske fremleggelse 1 forbindelse med
projektopgaven'> er udtryk for samme opfattelse. Oftest arbejder elever sammen i projektopgaven,
og det giver mulighed for bade heuristisk-eksplorerende samtaler og for at "undervise" andre i det

netop leerte.

3.8. Syvende scenario: Fordobling og metakommunikation

En anden méde at skabe rum for heuristisk-eksplorerende samtaler er gennem fordobling. Begrebet
er anvendt af Steffensen,'* hvor han ger op med genren fiktion. Fiktion er ikke en genre, fiktion er
en laeseform. I den faktive leeseform laeses konkret og bogstaveligt,'>> mens den fiktive laeseform,
hvor laeseren ogsé leser i overfert betydning, forudsztter fordobling.'*® Haugsted tager Steffensens
begreb til sig i sin drama- og teaterpaedagogik, men udvider det til "@stetisk fordobling", som
betegner forholdet mellem personen og den figur, der spilles.'?’

Den @stetiske fordobling, der "... bliver en ramme for eller et vilkar for den mundtlighed, der udfolder sig
efter spillet mellem eleverne, mellem eleverne og den agerende og mellem leereren og eleverne",128 fx ved at
dramatisere brudstykker af fiktion (genren). Det indferer et metaniveau i undervisningen: Man kan
kommunikere med eleven om rollen: Hvorfor havde du det ansigtsudtryk? osv. Herigennem opnaés
bedre mulighed for indlevelse, og dermed for erkendelse, og — i denne sammenhang en biting — for

eleverne at udforske egen identitet.'”’

Ved at lade eleven dramatisere ma eleven selvsagt gore sig
overvejelser om fiktionens univers, opmeerksomheden kan rettes mod den, gennem aktivitet
bevidstgeres eleven om den, og gennem mundtlighed elever imellem og elever og lerer imellem,

fordres tenkning, refleksion og deraf mulighed for erkendelse, jf. figur 2, p. 6.

122 Jf. igen afsnit 1.1., p. 4

12 Bade den gamle (BEK nr. 496 af 31/05/2000) og den nye (BEK nr. 1248 af 13/12/2004), der traeder i kraft 1.8.2005
124 Steffensen (1995)

125 Steffensen (1995) p. 82

126 Tbid. p. 117

127 Haugsted (1999) p. 30f

128 Tbid. p. 31

12 Haugsted (2005) p. 165f
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Dysthe anvender med sin baggrund i Bakhtin selvfelgelig betegnelsen "dialog". Ved at lade
eleverne "skrive-i-rolle" opnas mulighed for tredobbelt dialog: Eleven med rollen, rollerne imellem
og eleverne imellem'™° — et aspekt der uden videre problemer kan anvendes i dramapadagogikken,
fx gennem meddigtning, som Haugsted ogsa navner."*!

Storylinemetoden indeholder ogsé en "@stetisk tredobling": Fortellingens niveau, hvor
eleverne er i et fiktivt univers, forfatterens niveau, hvor eleverne er med til at digte historien, og
undervisningens niveau, hvor eleverne ved, at de er i skole for at leere noget.'* P4 alle tre niveauer
er der mulighed for metakommunikation eleverne imellem og mellem lerer og elever.

Den astetiske fordobling opsummerer Haugsted som "empatisk kommunikation","** hvor
leering bliver "... evnen til forstaelse gennem mundtlig kommunikation". Det at fa eleverne til at forholde sig
til sprog og til sig selv nemmes gennem den astetiske fordobling,"** og gennem aktiv, @stetisk
fordobling gives et rum for heuristisk-eksplorerende samtaler ogsa eleverne imellem. Det er altsa en
méde at overdrage dialogen til elverne, og via muligheden for metakommunikation giver dialogen
mulighed for at lade eleverne italesatte deres leering og bevidstgere dem om, hvad de lerer. Og det

bringer mig frem til sidste peedagogiske scenario 1 en mundtlighedspadagogik: Refleksivitet.

3.9. Ottende scenario: Refleksivitet

Det sidste vaesentlige element i1 en epistemologisk mundtlighedspadagogik er refleksivitet. I sit
leeringssyn anvender Piaget begrebet "tilpasning" for balanceakten mellem assimilation og
akkommodation. I den forbindelse understreger Piaget muligheden for fejlslutninger: "Det kan meget
vel haende, at balanceakten mellem assimilation og akkommodation resulterer i ikke ganske adaekvate former, hvorfor

'

tilpasningsfors@get pa sin side resulterer i systematiske fejislutninger”.'*> Som Rasmussen papeger, er "... bade

forstaelse og misforstaelse ... et uundgaeligt aspekt ved al kommunikation...".'*°

Ogsd Luhmann papeger nedvendigheden af refleksivitet — pd to niveauer. For det forste er
omverdenen langt mere kompleks end systemet, hvorfor systemet ma selektere. Sa "... samtidigt med
at viden tilegnes, ma erkendelsen vaere sig det vidensmaessiges ikke-viden bevidst pa grund af overskuddet af
tilkoblingsmuligheder"."*” Det iagttagende system ma altsa vaere sig bevidst om det, der ikke blev set.

Derfor er en iagttagelse af iagttagelsen nedvendig — en "andenordensiagttagelse"'>®

B0 Dysthe (1997) p. 113f

B! Haugsted (2005) p. 11, 65, 109 osv.

132 Falkenberg og Hakonsson (2000) p. 160f
'3 Haugsted (1999) p. 410

B4 Ibid. p. 298

135 Piaget i Vygotsky (1971) p. 193

136 Rasmussen (2004) p. 290

57 1bid. p. 37

B8 Tbid. p. 248.
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— altsé refleksivitet. For det andet "... er det selvfolgelig bade muligt og sandsynligt, at systemet tager fejl",'*°
fordi systemet netop reducerer antallet af informationer.

Refleksivitet tilleegges dermed afgerende betydning 1 en epistemologisk
mundtlighedspadagogik. Og uanset at ordene kun udger 7 %'* af kommunikationen traeder sproget
frem og viser sit vaerd her med "... den garanti, det giver for kommunikativ rationalitet og dermed mulighed for

intersubjektiv realitet'*!

i Jirgen Habermas' (1929-) udlaegning. En epistemologisk
mundtlighedspadagogik ma altsa indeholde refleksivitet. Den kollektive erindring om danskernes
heltemodige kamp mod tyskerne under Besattelsen 1940-1945, der bestod helt op 1 1990'erne, er et

godt eksempel pa, hvor meget der kan misforstas!'**

Og dermed er jeg fremme ved et bud pé en sddan mundtlighedspadagogik.

3.10. Delkonklusion: Et bud p& en mundtlighedspaedagogik

Faget dansk er centreret omkring sprog. Alene af den grund mé en hvilken som helst
danskfagspadagogik begrunde sig selv der. Dette bliver yderligere forstaerket i denne tid, hvor
evalueringskulturen breder sig i den danske skole, accelereret af det sidste artis internationale
sammenligninger. Udgangs- og referencepunktet ma vaere det danske sprog. I en epistemologisk
mundtlighedspaedagogik skal dette sprog tales af eleverne i langt hejere grad, end det er tilfeldet 1
dag, hvor lareren taler 75 % af tiden, og hvor 66 % af eleverne tier, jf. afsnit 1.1. p. 4. En
epistemologisk mundtlighedspaedagogik ma af al magt sege at give eleverne ordet. Det ligger
immanent: Hvis de ikke taler, erkender de ikke. Sprog hos eleverne er udgangspunktet.

Gennem opstilling af otte paedagogiske scenarier er belyst faldgruber og veje. Dysthes
dialogiske tilgang er problematiseret, fordi hendes programerklaering om autentiske sporgsmaél,
optag og hej vaerdsetning stadig lader lereren tale (for meget). Gennemgéende understreger hun
dog, at leringspotentialet ligger i samtalen og i forskellen mellem stemmerne, det flerstemmige, og
Dysthe beskriver da ogsé en praksis, hvor ordet er givet til eleverne.

"Trin for trin" er inddraget for at belyse en anden vaesentlig faldgrube: Elever automatiserer

hurtigt svarene, hvis spergsmadlene er for styrende og ens.

13 Hermansen (1996) p. 74
140 7f. Mehrabian p. 18-19
141 Rasmussen (2004) p. 28

142 Bryld, Claus (1999): Beszttelsestiden som kollektiv erindring. Roskilde Universitetsforlag.
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Med sin programerklering "mu-i-u" — "u-i-mu" papeger Haugsted, at mundtlighed ogsé ber
vaere undervisnings genstand. Hans prioritering af @stetiske erkendelses- og udtryksformer blev
afvist som primart med henvisning til, at faget dansk drejer sig om sprog.

Retorik blev som erkendelsesfilosofi berert. I de fem partes ligger bade et analyseredskab og
et arbejdsredskab til mundtlige tekster

Via Lene Herholdt blev konteksten, undervisningens rum, fremdraget som vesentligt i
forhold til de hallidayske sprogfunktioner. I aktivitet i skoven gges den 1 denne sammenhaeng mest
interessante sprogfunktion, den heuristisk-eksplorerende.

Med baggrund i leeringspyramiden indgik igen erkendelsesteoretiske overvejelser. Pyramiden
illustrerer, at den mest effektive leringsform er, nar det netop lerte italesettes og dermed
struktureres med henblik pa at {4 andre til at forsta det.

I det syvende scenario blev Haugsteds dramapaedagogiske overvejelser om den @stetiske
fordobling vegtet. Den giver rum for metakommunikation, der igen fordrer teenkning og refleksion.

Sidste element i en epistemologisk mundtlighedspadagogik er refleksivitet. Nar misforstaelse

ogsa er en mulighed i kommunikation ma refleksivitet veere det sidste, vaesentlige element.

Et bud pa en epistemologisk mundtlighedspadagogik bliver derfor: I en epistemologisk
mundtlighedspceedagogik gives eleverne ordet mest muligt, i dialog med primcert hinanden om
sagen, i et varieret udbud af aktiviteter, hvor eleverne periodevist underviser hinanden, hvor der
anvendes varierede veerktajer i et varieret udbud af (forestillede) kontekster, og som implicerer

bade et mundtligt og et kommunikativt metaniveau.

Ordet er et levende vaesen, maegtigere end den som bruger det:
Udsprunget af det dunkle, skaber det selv den mening, det vil

. .. —jaer selv det — mere end det...
4. Konklusion og perspektivering Victor Hugo

I denne opgave er opstillet et bud pé en epistemologisk mundtlighedspaedagogik ved at afdekke
sammenh@nge mellem mundtlighed og erkendelse. Herefter er opstillet otte pedagogiske scenarier,
der belyser forskellige aspekter, der mé tages hgjde for i en sddan padagogik. Buddet skal ikke
opfattes som dekkende. Fx kunne pragmatiske og lingvistiske overvejelser indga, savel som fx
neurologiske.

Opgaven er fagpaedagogisk, men har ikke forholdt sig til, hvad fagpedagogik er.

Almendidaktik er ifelge Steffensen "refleksioner om arbejdsformer og laeringsstrategier”, mens
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fagdidaktik er "refleksioner om fag og undervisningen i det", altsa almendidaktik anvendt pa fag.'*
Denne fagpedagogiske opgave reflekterer over et vasentligt aspekt af faget dansk, samt
undervisningen 1 det. Man kunne ogsé kalde dens bud for mundtlighedsdidaktisk.

Primeert er det teoretiske fundament hentet 1 teorier, der stotter synspunktet om det mundtliges
betydning for erkendelsen, men der findes givet nogle, der mener noget andet. Kjertmann sperger:
"Hvorfor kan "eksperterne” dog ikke blive enige?"'** Fordi "Den humanistiske videnskab beskeeftiger sig ofte med
forhold som er s& komplekse og uforudsigelige at de unddrager sig observation og entydige beskrivelser i
naturvidenskabelig forstand",'** svarer han. Denne problemstilling gaelder ogsa denne opgave.

Luhmann belyser netop det komplekse. Ved bl.a. ogsé selv at veere umadelig kompleks — s&
kompleks, at dele kun kan forstas pé et teoretisk og sprogligt plan, fordi han bevager sig i
greenseomradet af, hvad vi kan erkende med sprog.

Sprog er bade udtryk og tanke, men aldrig virkelighed. Jeg kan med sprog uden problemer
pasta, at jeg fx har besteget Mount Everest. Og 1 gvrigt, som Searle pdpeger, sé eksisterer Mount
Everest "... uanset om der nogensinde er noget menneske der har set det, uanset om det repraesenteres i sprog,
perception eller pa andre mader".'*® Sproget er vores eneste made at garantere "kommunikativ
rationalitet", men det er i sig selv netop ingen garanti for det.

Konstruktivismens problem som teori er, at den ikke vil eller formar at papege graensen

mellem det subjektive og det objektive.'*’

Erkendelse er en subjektiv konstruktion, men
elementerne i den fysiske verden er der. Fx kan det, med den viden vi har nu, ikke diskuteres, om en
hund er et pattedyr. Det subjektive kommer forst, nar der ses pd, hvad man synes om hunden, sed,
dum osv., eller hvad hunden kan bruges til, fx kaledyr, arbejdskraft eller fede. Hunden eksisterer.
Ogsé denne opgave signalerer i en eller anden grad noget objektivt. Der er nappe nogen, der

laeser den som et digt.'*®

Den mé altsé indeholde en eller anden grad for kulturelt baret, objektiv
signalvaerdi. Der eksisterer dermed en eller anden grad for kulturelt béaret, objektiv ontologi:
Hunden betragtes primert som kaeledyr i Danmark.

Sammenh@ngen mellem mundtlighed og erkendelse er kun sandsynliggjort. Opgaven har
teoretisk forankret pdpeget, at det er en rigtig god idé at legge samtalen langt mere ud blandt

eleverne. Men ikke hvordan, samtidig med at leereren sikrer, at samtalen drejer sig om det, leereren

143 Rasmussen (2004), p. 22ff
14 Kjertmann (2002) p. 67. Citatet drejer hos Kjertmann om uenigheden om lzsetilegnelse
145 11
Ibid. p. 66
146 Steffensen (2003) p. 91
17 Steffensen (2003) p. 47ff
¥ Fish, Stanley (1980): How to recognize a poem when you see one. I: Is there a text in this class?, p. 322-337.
Harvard University Press, USA
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ensker. Det amerikanske system "Cooperative learning"'*’

er maske et bud, med sin forholdsvist
strukturerede arbejdsform, hvor eleverne far forskellige roller (opgaver) i gruppesamarbejdet, fx
ordstyrer, sekretar, kritiker osv. — og stadig lader eleverne komme med indholdet.
Storylinemetoden kan vare et andet. Her ligger en oplagt mulighed for videre arbejde.

Der er ner sammenhang mellem mundtlighed og erkendelse. Der er brug for en eget fokus
pa mundtlighed i folkeskolen, og der er brug for, at folkeskolen argumenterer ud fra fagformal og
faglighed. Men det er umddeligt svert at dokumentere, at det er undervisningen, der har medfert
leeringen. Det er dog alligevel "... en fejlslutning at konkludere, at man skal lade vaere med at undervise, blot fordi
det ikke er muligt at lzere nogen noget...", " % for undervisning er kommunikation: "' "Selvom viden ikke er
givet pa forhand, konstrueres den ikke uafhaengigt af kommunikationen eller interaktionen med omverdenen. Sa
undervisning og lzering ma under alle omstaendigheder ses i et kommunikationsperspektiv'.'>> Og sproget er den
eneste mulighed for kommunikativ rationalitet. Derfor mad mundtligheden prioriteres. Og derfor mé

mundtligheden betone sit erkendelsespotentiale. Men det uklare forhold mellem teenkning og sprog

peger pa, at de nok ber adskilles i fremtidig epistemologisk forskning?

49 Kagan (1992)

130 Rasmussen (2004) p.286
B! bid. p. 286f

132 Steffensen (2003) p. 203
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