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At man, når det i Sandhed skal lykkes en at føre et Menneske hen til et bestemt Sted, først og fremmest må passe på at finde ham der, hvor han er, og begynde der. Dette er Hemmeligheden i al Hjælpekunst. Enhver, der ikke kan det, han er selv i en Indbildning, når han mener at kunne hjælpe en Anden. For i Sandhed at kunne hjælpe en Anden, må jeg kunne forstå mere end han – men dog vel først og fremmest forstå det, han forstår.


Når jeg ikke gør det, så hjælper min Mere-forståen ham slet ikke. Vil jeg alligevel gøre min Mere-forståen gældende, så er det fordi jeg er forfængelig eller stolt, så jeg i Grunden i stedet for at gavne ham egentlig vil beundres af ham. Men al sand Hjælpen begynder med en Ydmygelse.





Søren Kierkegaard





FORORD


Begreber er en mærkelig ting. Normalt vil jeg ikke hænge mig så voldsomt i fænomeners navngivelse, udover det rent praktiske i at det letter forståelsen at have et fælles begreb for fænomenet. Alligevel har jeg på egen krop manglet begrebet arktisk pædagogik i de år jeg arbejdede som skoleinspektør i Ittoqqortoormiit i Nordøstgrønland og samtidig tog en Diplom i Pædagogisk Ledelse ved Ilisimatusarfik/Universitetet i Nuuk – desværre uden at jeg selv kunne sætte navn på det. Jeg led så at sige af det tyskerne kalder Erklärungsnot – af mangel på et passende begreb til at beskrive livets mening. Derfor var det også forløsende første gang at støde på begrebet. Mange ting faldt på plads med det begreb, næsten som et puslespil, der på magisk vis samler sig til et færdigt billede. Og mange ting havde nok været lettere for mig, hvis jeg havde haft arktisk pædagogik som begreb at hænge oplevelser og udfordringer op på.


Men nu er begrebet her! Denne bog er et forsøg på en foreløbig og rudimentær skitse af begrebets teori, indhold, anvendelse og fremtidige udvikling. At den er foreløbig, betyder også, at kritik, forslag og forbedringer er både forventelige og velkomne. Jeg har ikke eneret på begrebet, men ser denne bog som et første skridt på vejen mod en grønlandsk folkeskole, der fanger elevernes interesse, og øger deres motivation for læring, så de efter endt skolegang kan indgå konstruktivt og berigende i det grønlandske samfund. Det er mit håb, at bogen kan være med til at sætte arktisk pædagogik på dagsordenen i Grønland.


Som det vil fremgå, er begrebet allerede anvendt blandt skolefolk i især Canada, hvor man kæmper med mange af de samme problemer som i Grønland. Lad det være en opfordring til at søge inspiration og samarbejde den vej over!


Bogen er opbygget i tre dele. Første del formulerer bogens grundlæggende teoretiske indfaldsvinkel og ser bagud til den traditionelle grønlandske kultur: Myter og sagns betydning for etik og opdragelse drøftes, det samme gør diverse fremmedes overraskelse over og beskrivelse af grønlandsk opdragelse. Endelig omtales nogle antropologiske arbejder samt kulturmødets indhold og teori.


Anden del bliver mere konkret, og indeholder kapitler om etik, dømmekraft og dannelse. Det er alle emner med direkte interesse for planlægning og gennemførelse af undervisning og for ledelse af skoler. Anden del afsluttes med omfattende didaktiske drøftelser, set på baggrund af de foregående kapitlers beskrivelser. Kapitlet er således bogens centrale del.


Tredje del ser fremover og drøfter mulighederne for udvikling af arktisk pædagogik, både som begreb og som konkret styrende metafor for undervisningen i den grønlandske folkeskole. Tredje del indeholder derfor kapitler om teoriudvikling, aktionsforskning og aktionslæring, og bevæger sig således fra det universitære og helt ind i de enkelte klasseværelser.


Der præsenteres mange indfaldsvinkler, teorier og praksiserfaringer undervejs gennem bogen. Måske for mange. Men de er medtaget for ikke at sætte sig på én teori og udråbe den til Sandheden om arktisk pædagogik. Begrebet er under udvikling og skal have lov til at finde sit ståsted.


Bogen henvender sig til Grønland; til grønlandske lærere, ledere, administratorer og forskere i og rundt om den grønlandske folkeskole.


Selvom jeg ikke taler grønlandsk, benytter jeg ord og udtryk på grønlandsk – og, fordi meget af det materiale jeg bygger på, er fra Canadas arktiske egne, på Inuktitut, der hvor jeg ikke er i stand til at oversætte dem til grønlandsk. Derudover er oversættelser af citater mm. fra primært engelsk til dansk mit ansvar.


Torbjørn Ydegaard


Læsø, november 2022





DEL I:


ARKTISK PÆDAGOGIK


– ET TILTRÆNGT BEGREB


Uanset om man lever i den arktiske kontekst, eller er på vej til at erfare den på egen krop, erkender man hurtigt, at ikke alt er, som det burde være i det grønlandske skolevæsen. Ofte er elevernes motivation lav og uroen tilsvarende høj. Undervisningen er heller ikke altid lige givende, og skaber derved i sig selv en negativ motivation. I sidste instans smitter det af på resultatet – niveauet hele vejen igennem fra folkeskole over ungdomsuddannelserne til universitetet er middelmådigt, for nu at sige det pænt. Jeg taler af erfaring!


En væsentlig grund til denne tilstand, tror jeg, kan begrundes i mødet mellem det dansk-kopierede grønlandske skolesystem og traditionen fra og reminiscensen efter den arktiske jægerkultur, der stadig danner værdigrundlaget for mange mennesker. Hvor fangertilværelsen fordrer sæson- og situationsbetingede arbejdsindsatser og -processer, hvor ikke to dage er ens, fordrer skolesystemet disciplinering, lydighed og påtvungne arbejdsopgaver i skemalagte tidsenheder. Det bare må gå galt!


De værdier børn, og især drenge, møder i dagens skole – disciplineringen og industrisamfundets ‘føjelige kroppe’ – står i stærk kontrast til den traditionsbundne kultur, hvor der hersker en eller anden grad af ordnet, målrettet improvisation og spontanitet.


Drengene blev traditionelt, sådan som Per Kunuk Lynge skriver, set på som elskede sønner, der blev opdraget med respekt og frihed til at være sig selv. Set fra skolens side bliver elevernes opdragelse oplevet som ’grænseløs’, og deres adfærd som disciplinært udfordrende. Drengene står ofte midt i spændingsfeltet mellem tradition og skole, og de går fra at være ønskebørn igennem tusinder af år, til at være udskud og forkerte. For skolen bliver de ’umulige elever’, og skaberne af verdens højeste selvmordsrate.


Mens selvmord i resten af verden er hyppigere blandt højt uddannede, er selvmord i Grønland især udbredt blandt fangere, fiskere og ufaglærte. Og selvmord er mest udbredt blandt mænd. Undersøgelser viser, at jo mindre man er integreret i samfundsudviklingen, og jo mindre man oplever sig selv som en del af den senmoderne tilværelse, desto større er risikoen for at begå selvmord.


Selvmordsraten i Grønland ligger omkring 75 pr. 100.000 mennesker, mens den i Danmark er på 12,8. Mens selvmordsraterne generelt er faldende på verdensplan, har trenden i Grønland været stigende, især efter Hjemmestyrets indførelse i 1979 (!), der blev startskuddet til det komplekse, senmoderne samfund. Det er især de unge drenge og mænd, der begår selvmord. De oplever at miste deres hjemstavnsret til tilværelsen, de føler sig ikke tilpasse i det senmoderne samfund og de kan heller ikke overleve på traditionel vis.


For pigerne er situationen ikke meget bedre – de er som jaget vildt: 53% oplever seksuel debut imod eget ønske, og 57% oplever efterfølgende seksuelt samkvem imod eget ønske. Generelt set ligger niveauet for seksualforbrydelser i Grønland 13 gange over niveauet i Danmark. Udover eventuelle direkte fysiske skader, er seksuelle overgreb en krænkelse af intimsfæren. Sådanne krænkelser hindrer dannelse af selvtillid. Resultatet bliver mistillid til omverdenen og social skam – noget det kan være meget vanskeligt at komme over. Derfor taler man om ‘senfølger af seksuelle overgreb i barndommen’. Den type senfølgeskader er der foruroligende mange kvinder – og mænd – der lider under i dagens Grønland.


Eleverne i det grønlandske skole- og uddannelsessystem er kastet ud i en både/og situation. Både leve op til senmodernitetens krav og fordringer, og til kulturtraditionelle måder at lære, tænke, handle og vide på.


Begrebet arktisk pædagogik kan være det halmstrå, det grønlandske uddannelsesvæsen må klamre sig til – og hvis det gøres på en berigende måde, der favner både tradition og senmodernitet, kan det blive til meget mere end et halmstrå eller en redningskrans; det kan blive den løftestang, der for alvor fører den grønlandske befolkning ’hjem’. Hjem til egen tradition. Hjem til egne værdier. Hjem til egen opdragelse.


Denne del indeholder indledende kapitler om bogens teorigrundlag, som der så løbende kan refereres tilbage til, samt beretningen om det første møde med begrebet arktisk pædagogik. Derefter følger kapitler, der 1) undersøger de gamle myter og sagn for deres handlingsvejledende værdier i forhold til børneopdragelse og etik, ser på 2) historiske optegnelser over opdragelse – altid med de respektive forfatteres forundring over samme i centrum – og præsenterer 3) antropologiske rapporter med fokus på forholdet mellem børn og voksne og på at leve i det senmoderne med rødder og tilknytning til det traditionelle. Det afsluttende kapitel ser på 4) kulturmødet, der som både begreb og praktisk handling er en medspiller gennem hele bogen.





ARKTISK PÆDAGOGIK


– ET TEORETISK GRUNDLAG


En bog som denne kan og må skrives på baggrund af teori. En teori at spille fakta og fortællinger op imod. En teori til forklaring af observationer, spørgsmål og bare generel undren over tingenes tilstand. Man kommer i så henseende langt med én, god teori, men det er alligevel ikke sikkert, at den rækker til alle tænkelige problemstillinger. Derfor inddrages andre teoretiske tilgange løbende.


Som den grundlæggende teori, der går som en rød tråd gennem hele bogen, benytter jeg den kritiske rationalisme (Ydegaard 2013), sådan som den er udviklet af Karl Popper op gennem det forrige århundrede. Det drejer sig især om 1) Læringsformlen og 2) Tre-Verdenslæren, som begge præsenteres her, således at jeg kan vise tilbage til dem, hvor det er relevant. Men jeg trækker også på andre teorier undervejs, bl.a. hermeneutikken og fænomenologien. De præsenteres i den sammenhæng de bruges.



Læringsformlen


Karl Popper vover at sætte enhver videnskabelig metode, enhver læring og enhver problemløsning på formel – det jeg kalder Poppers Læringsformel:


P1 → TT → EE → P2


Formlen er et redskab, hvormed vi kan analysere og drøfte mange aspekter af undervisning og læring, og hvordan processerne foregår. På den måde bliver formlen samtidig et udkast til didaktisk tænkning, både i forhold til lærerens planlægning og i forhold til elevens læring.


P1 er det oprindelige problem eller den undren, der sætter processen i gang. For læreren er problemet dette: Hvordan skal jeg tilrettelægge min undervisning, så eleverne får noget ud af den? Problemet for eleven kan være et selvoplevet problem, men ofte, i hvert fald i den institutionaliserede undervisning, hvor indholdet, set fra elevens side, er mere eller mindre givet udefra, står man som underviser med den udfordring at gøre indholdet ’problematisk’ for eleven – at vigtiggøre det.


Problemet søges løst med forslag til en foreløbig teori, TT (tentative theory). Den foreløbige teori, eller hypotese som det også kaldes, er et udkast til løsning: ”Sådan vil jeg gennemføre denne lektion.” ”Jeg vil stave det ’rævefælle’ og ikke ’rævefælde’.” ”Det er hensigtsmæssigt at krydse gletsjerstrømmen her.” Den foreløbige teori skal testes i mødet med virkeligheden – for læreren i mødet med eleverne, i rævefældens tilfælde kan ’virkeligheden’ være en ordbog, eller for gletsjerstrømmens tilfælde måske ad tankens vej med et ”Nej, her løber strømmen så stille, at vi ikke kan se bunden!”.


Testningen af hypoteserne er EE (error elimination). Der er tre udfald af sådanne tests:


1. Teorien falsificeres og forkastes.


2. Testen påviser fejl, der kan rettes inden nye møder med virkeligheden.


3. Teorien kan ikke falsificeres og bliver stående som foreløbigt accepteret. Den er altså ikke bevist, men har indtil videre bestået alle falsifikationsforsøg.


Vi kan med udgangspunkt i Læringsformlen og den kritiske rationalisme aldrig tale om Absolut Viden og Sandhed, for vi ved ikke, hvornår nye teorier eller tests vil falsificere det, vi lige nu må acceptere som gældende viden. Vi kan derfor heller ikke tale om at ’vide’ som noget absolut. Vi er på langt mere sandfærdig grund, hvis vi siger, at vi prøver at forstå, at vi prøver at udtænke alternativer, at vi prøver at tænke kritisk om et forhold og så videre. Vi ved, at vi tror.


Enhver test af denne type leder til en ny situation – og sandsynligvis til nye spørgsmål og ny undren. Derfor ender formlen med P2. P2 er sjældent et planlagt problem. Som oftest vil det endda være et uforudset problem. Faktisk er det sådan, at enhver handling indebærer risici for det uforudsete. Det er begrundelsen for Poppers argumenter imod det målstyrede og for processer med fokus på ’afhjælpning af den øjeblikkelige elendighed’ for dermed at minimere faren for det uforudsigelige. Det gælder også for undervisning – den kan ikke målstyres!


Det betyder også, at vi som individer er nået til vores aktuelle vidensniveau gennem gentagne bevægelser gennem Læringsformlen, ja faktisk at denne dynamik sættes i gang ved fødslen:


Al erhvervet viden, al læring, består i modifikation (eventuelt ved afvisning) af en form for viden, eller disposition, som var der tidligere; og i sidste instans af medfødte dispositioner.


Vi fødes med forventninger om omsorg, mad og varme og må fra begyndelsen af livet teste denne forventning i forhold til virkeligheden. Uanset om vi er født i en tørvehytte eller en lejlighed på femte sal, uanset om vi er født med en ’guldske i munden’ eller det modsatte. Testen leder til falsifikation, fejleliminering eller bekræftelse og videre derfra til nye situationer og nye forventninger. Livet er på den måde et spørgsmål om gentagne problemløsninger via dynamikken gennem Læringsformlen. Det bliver ofte meget tydeligt, når man bevæger sig ind i fjeldet, hvor problemerne er ganske konkrete og falsifikationerne kan være ubønhørlige. Men det er vigtigt, at problemerne er nye og at gentagelsen ligger i løsningsadfærden, hvis der skal være tale om læring. Repetition og gentagelse af samme problemstilling bidrager ikke til yderligere læring, men nok til at gøre adfærden til rutine – og det har bestemt også værdi.


Individets læring følger grundlæggende Læringsformlen. Læring finder således sted i den kritiske behandling af forventningers og forforståelsers møde med en eller anden form for virkelighed eller omgivelse – enten i Verden 1 eller Verden 3, se nedenstående. Disse møder kommer i stand på baggrund af det, Læringsformlens første del beskriver som en oplevet undren eller problematisering – set i forhold til tidligere runder i Læringsformlen, og forstået meget bredt.


At ’se’ et ’problem’ er altså udgangspunktet for læring og ofte en stærkt motiverende faktor for at investere energi i læringen. Men der er forskel på evnen og muligheden for at ’se’. Og der er forskel på de ’problemer’, der skal ses. For den voksne lærende er problemet som regel ret entydigt formuleret, hvad enten det drejer sig om læring i en arbejdssituation eller læring i fritiden. Eller rettere: Voksne lærende indgår kun i læringsprocesser, der tilbyder konkrete handlemuligheder her og nu. Derfor ’ser’ de også ’problemet’ forholdsvist tydeligt.


Anderledes ser det ud for skolebørn. Mens den motoriske og sproglige læring for førskolebarnet indebærer indlysende problemløsninger i forhold til i bogstaveligste forstand at gribe og begribe tilværelsen og kommunikere med den, tilbyder meget af det indhold, der skal læres i skolen, ikke de samme indlysende og tydeligt konkrete handlemuligheder i et her-og-nu perspektiv, men kun i et ofte uoverskueligt fremtidsperspektiv. Tilsyneladende bliver det vanskeligere og vanskeligere for skolebarnet at ’se’ de ’problemer’ som skoleindholdet tilbyder løsninger på, desto ældre barnet bliver. En lille historie kan illustrere dette: Da den norske filosofiprofessor Arne Næss i 1964 vendte tilbage til Norge efter en klatreekspedition til det pakistanske bjerg Tirish Mir (7.708 m), blev han interviewet til norsk TV, der blandt andet spurgte ham: ”Professor Arne Næss, hvorfor er De begyndt at klatre?”, hvortil professoren svarede: ”Jeg? Begyndt? Næ, det er jer, der er holdt op!” Og hvornår er de holdt op med at klatre, med at undersøge verden, med at løse problemer? I skolen, fordi den (dengang?) ikke formåede at synliggøre læringens aktive og motiverende aspekter.


Især på mellemtrinnet og i udskolingen – der hvor grundlovens ord om pligt til at modtage undervisning ikke nødvendigvis modsvares af elevens forståelse for læringens nødvendighed – tilbyder den kritiskrationelle læringsforståelse ’problemet’ som en mulig løsning. Og kan eleven ikke selv ’se’ ’problemet’, kan læreren synliggøre det og invitere indenfor i undervisningen (eller ud i virkeligheden) for eksempel med et åbent spørgsmål, som eleverne enkeltvis, parvis, i grupper eller som samlet klasse undersøger og afdækker.


Andet trin i Læringsformlen er udviklingen af de foreløbige teorier eller løsningstrategier. En vigtig konsekvens af den kritisk-rationelle erkendelsesforståelse er, at individet besidder viden før erfaringen sker. Det vil sige, at individet besidder a priori viden. Klassiske pædagogiske tænkere forstår den lærende mere som passiv og reaktiv, og forstår læring som nydannelse og etablering af reaktioner og adfærd i forhold til udefrakommende eller påførte stimuli – viden som noget der følger efter erfaringer, det vil sige a posteriori. For dem er barnet et uvidende menneske, en ’ignorant agent’. Det er denne forståelse, der ligger til grund for lærercentrerede undervisningsmodeller, hvor eleven metaforisk tænkes som tomme kar, der skal fyldes. I punktform retter Popper blandt andet følgende kritik mod denne tankegang og dens menneske- og vidensopfattelse:


- Viden opfattes som en ’ting’, som noget ufejlbarligt og objektivt (i en ikke-poppersk forståelse af ordet) (episteme), der fylder det menneskelige ’kar’.


- Viden er i os og består af informationer, der har nået vores sanseapparat, og som vi passivt har absorberet.


- Viden der ikke er absorberet udefra via sanseapparatet, det vil sige egne tanker og ideer opstået inde i mennesket, er af mindre lødighed end konkret erfaringsbaseret viden.


- Fejlagtige opfattelser og misforstået viden beror på individets manglende intellektuelle kapacitet eller aktive (om end ikke nødvendigvis bevidst tilsigtede) uredelighed. Det er altså individets ansvar, at det opfatter fænomenerne korrekt.


- Som mennesker har vi brug for at kunne forudsige hændelser. Det gør vi ved at associere to eller flere videnselementer. Gentagelser styrker disse associationer, der fæstner sig som forventninger og til sidst som overbevisninger.


Popper forstår den individuelle læring ganske anderledes. Reaktioner på stimuli, det være sig i en Pavlov’sk forsøgsopstilling, hos Rousseaus Émile et sted ude i skoven, i en klassisk tavleundervisning i 4. klasse eller på en ekskursion til en biotop, er altid tests af a priori indlejrede bevidsthedsmønstre. For Popper er barnet en ’kulturel agent’, der til stadighed aktivt løser problemer gennem prøv-og-fejl metoden ved selv at opstille forventninger og afprøve dem, og ved at sortere de fejlslagne løsningsforslag fra.


Grundlaget for reaktioner og adfærd ligger således indfældet i individet inden erfaringen. Reaktioner og adfærd er derfor ikke resultater af erfaringer og oplevelser, men resultater af på forhånd givne subjektive forforståelsers møde med virkeligheden. Elevens forforståelse for et givent tema, altså det eleven bringer med ind i undervisningen, bliver derfor et vigtigt afsæt (måske det vigtigste afsæt!) for læring – heri ligger selve begrundelsen for at tale om arktisk pædagogik!


Det er denne a priori viden eller forforståelse – den arktiske baggrund både generelt og personligt for den enkelte elev – der testes i mødet med virkeligheden. Det bliver derfor en væsentlig opgave for underviseren at bevidstgøre den lærende om egen forforståelse og om de hidtil ubevidste reaktionsmønstre. Det kan gøres på mange måder – man kan teste elevernes viden før man påbegynder et nyt tema, man kan undersøgende spørge, hvad de ved om emnet, man kan lade dem drøfte det – måske endda lade dem ’gøre’ det. At afdække forforståelsen er at afdække elevens omverdensforståelse. En sådan afdækning er for både den lærende og for læreren en del af en forudsætningsanalyse, der klargør...


- hvad elev ved om emnet


- hvilke holdninger eller normer eleven har i relation til emnet


- hvad eleven kan i forhold til emnet.


Forudsætningsanalysen viser den lærende, hvor meget vedkommende faktisk allerede ved om emnet – og i rigtig mange tilfælde er det, også for den lærende selv, overraskende meget. Derved afdækkes og erkendes eget læringsbehov, og det giver ofte motivation til yderligere læring, også der hvor en lærer byder op til dans med et underfundigt undersøgelsesspørgsmål. Det er denne forståelse, der ligger til grund for mere elevcentrerede tilgange til undervisning. Metaforisk taler Popper om en ’lommelygte-model’, for elevens a priori, ’arktiske’ viden afgør, hvorhen opmærksomheden, ligesom lommelygtens lyskegle, rettes. Og det er der, hvor opmærksomheden rettes, vi observerer verden. Viden kommer altså før observation. Observation er test af viden, ikke der hvor viden genereres.


Elevernes opgave består i med alle til rådighed stående midler at tilbagevise – falsificere – hypoteserne eller forforståelserne. Det kan lyde lidt bagvendt, men giver faktisk god mening. For derved kan de lægge de objektivt forkerte teser bag sig, og koncentrere sig om de mere valide. Det kan gøres teoretisk eller praktisk/eksperimentelt. Lykkes det dem ikke at falsificere hypotesen bliver teorien stående som foreløbigt gældende, og vi kan tale om assimilativ læring (uanset denne lærings sandhedsværdi!). Får de derimod falsificeret hypotesen falder teorien – og klassen må søge en ny teori og dermed forklaring på fænomenet, eventuelt med lærerens og en lærebogs hjælp – det bliver så til en ny runde i Læringsformlen (og tilsammen, hvis det i den nye runde i Læringsformlen lykkes at opbygge nye vidensstrukturer, er der så tale om akkomodativ eller måske endda transformativ læring).


En kritik af Poppers læringsteori kunne gå på, at den kun arbejder med de kognitive motiver, med nysgerrighed, indstillinger og interesser. Der findes også andre grundlag for motivation, for eksempel:


- Aktivitetsmotiver: bevægelsestrang, sansetrang, skabertrang, spændings-behov.


- Sociale motiver: kontaktbehov, præstationsbehov, magtbehov.


- Emotionelle motiver: vrede, frygt, lettelse, jalousi, glæde.


- Organiske motiver: sult, tørst, tissetrang, søvnbehov, seksualdrift.


Traditionel undervisning fokuserer ofte på kognitiv læring, altså læring med hovedet og ikke med ret meget andet af kroppen. I den arktiske pædagogik vil det ofte være omvendt. Der vil læring ofte ske gennem hænderne, simpelthen fordi det vil være mere motiverende for eleverne. Det vil sige at der trækkes på nogle af ovenstående alternative grundlag for motivation. Men uanset, er Læringsformlen gældende og med den afprøvning af hypoteser.


Den popperske læringsforståelse kan opsummeres således:


- Viden opfattes som den enkeltes konstruktioner, som noget fejlbarligt (doxa) og subjektivt.


- Viden er vores konstruktion – den består af bearbejdninger af tidligere viden under indtryk af informationer, vi aktivt har opsøgt og udvalgt.


- Undervisning bør tilrettelægges, så den imødekommer den lærendes aktive fordring på viden.


- Al viden er, qua dets grundlæggende subjektive karakter, ligeværdig.


- Elevens/menneskets viden kan deles med andre mennesker, men at noget bliver sagt eller skrevet, gør det hverken sandere eller mere lødigt.


- Fejlagtige opfattelser og misforstået viden beror på videnskonstruktionens subjektive karakter. Kun gennem sammenligninger med andre menneskers konstruktioner og referencer til omverdenen – kun gennem kritik – kan vi gøre os forhåbninger om at komme sandheden nærmere.


- Som mennesker har vi brug for at kunne forudsige hændelser. Det gør vi ved at opbygge ’teorier’ i os selv, og for hver hændelse vi kommer ud for, at lade teorierne teste via Læringsformlens processer. Selv nok så befæstede teorier vil derfor altid have karakter af noget foreløbigt.


Læringsteorien peger på to væsentlige forhold omkring læring, to forhold som de fleste andre pædagogiske teorier negligerer på den ene eller anden måde:


- Vigtigheden af forforståelsen; den viden den lærende, uanset alder og vidensniveau og –volumen i øvrigt, bringer med ind i læringsprocessen og tager afsæt i.


- Vigtigheden af kritikken af egen forforståelse under og efter dennes møde med virkeligheden, hvad enten det er i skikkelse af Verden 1 eller Verden 3. Kritikken kan med fordel foretages sammen med andre, men det er ingen nødvendighed.


Modsat den traditionelle undervisning, hvor hensigten er at fylde på elevernes ’tomme kar’, drejer det sig for Popper, som for konstruktivismen og reformpædagogikken i øvrigt, om at eleven selv aktivt søger svar på oplevede eller i hvert fald erkendte problemer og ikke alt muligt andet. Som vi skal se, svarer denne tilgang til undervisning i meget høj grad til det, vi i denne bog kalder arktisk pædagogik.





Tre-Verdenslæren


Tre-Verdenslæren siger, at vi kan skelne mellem tre forskellige ’verdener’, der hver især består af realiteter. Verden 1 er den fysiske, materielle verden, der indeholder ting, naturfænomener og menneskelige handlinger inklusiv sociale relationer. En bogs materielle udtryk – papir, pap, lim, sværte og så videre – er dele af Verden 1. Det samme er forfatterens fysiske skriveproces – fingerens dans på tastaturet. Verden 1 er en realitet, der består uanset om vi som mennesker eller jeg som enkeltindivid betragter den. Har jeg en forkert opfattelse af verdens karakter, kan jeg slå mig på den. Verden 1 er således fælles for os alle, også selvom vi kan have forskellige opfattelser af den og kan leve i forskellige del af den – nogle elever lever i en arktisk verden, andre i en tropisk et andet sted på Jorden, nogle lever i velfungerende familier, andre i splittede familier med alkoholiserede forældre og så videre.


Verden 2 er den individuelle bevidsthed, den subjektive viden, hvor vore forståelser af Verden 1 (og Verden 3) optræder. Verden 2 er også stedet for de individuelle psykiske dispositioner, drømme og så videre – vores personlighed. Det er i Verden 2 forfatteren formulerer sine tanker og ideer før og mens han skriver dem ned –i Verden 1. Det er i Verden 2, den individuelle læring finder sted i mødet med Verden 1 og Verden 3. Med den kritiske rationalismes grundlæggende konstruktivistiske holdning og dermed fokus på kritikken i læringsprocessen, er det klart, at Verden 2 ikke bare overtager impulser fra Verden 1 og Verden 3, men altid selv bearbejder og vurderer dem.


Verden 3 omfatter den objektive viden, det vil sige den verden, der består af al menneskeligt tankegods frigjort fra det enkelte menneskes Verden 2. Vi kan også kalde det for objektgjort viden, fordi det altid drejer sig om viden, som et Verden 2-subjekt har delt med os andre (med menneskeheden!) helt tilbage fra de første hulemalerier til nu. Det vi andre kan læse ud af den fysiske Verden 1-bog, kreeret over forfatterens Verden 2-tanker, fremstår her som Verden 3-ideer og - teorier. Verden 3 indeholder endvidere myter og sagn, religiøse forestillinger og videnskabelige teorier af alle mulige slags samt kunstværkers kunstneriske udtryk (mens deres fysiske fremtræden, det være sig skulpturens næsten evigtvarende sten såvel som symfoniens momentane lydsvingninger, tilhører Verden 1). Som frigjort tankegods begynder teorier at få deres eget selvstændige betydning; de producerer hidtil usynlige konsekvenser og nye problemer, blandt andet i sammenstødet mellem traditionel og senmoderne viden. Med til Verden 3 hører også problemer og deres løsningsforsøg (som jo også er teorier). I en poppersk optik for eksempel udgjorde diagonalen i et kvadrat et problem for de gamle grækere, for hvis kvadratets sider sættes til værdien 1, kan diagonalen ikke beskrives med et rationalt tal – hverken et helt tal eller en brøk. Problemet løses gennem prøv-og-fejl: Forskellige udkast deduceres af fornuften og efterprøves indtil et tilfredsstillende resultat er nået (√2 = 1,4142135...). Det er mennesket, der giver naturen dens love – men det er i naturen, eller i dette tilfælde i Verden 3 – problemet erkendes. De irrationale tal var i Verden 3 før de blev opdaget og beskrevet! Derved kan man sige, at Verden 3 har sit eget liv uafhængigt af Verden 2!
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Objekter.
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Verden 2


Subjektiv viden.
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Verden 2 påvirkes af og påvirker selv både Verden 1 og Verden 3 og står som formidler mellem de to verdener – for kun gennem det individuelle menneskes Verden 2 kan Verden 1 og Verden 3 kommunikere. Dermed understreges den kritiske rationalismes individcentrering: Det er i det enkelte individs bevidsthed, Verden 2, læringen sker. Og når ideer og teorier i Verden 3 påvirker og skaber hændelser i Verden 1, sker det altid medieret gennem enkeltindivider. Derfor er praksislæring mere holistisk end boglig læring, og derfor er diverse praksis-, sted- og situationsbaserede undervisningsformer, dem der går igen i arktisk pædagogik.


Grundlæggende er individet indrestyret, også selvom det er påvirket af omgivelserne og de fremherskende vaner og ideer. Det igen har betydning for drøftelser om etik og ansvar, der i denne sammenhæng altid må løftes af det enkelte menneske.


Men da menneskers Verden 1 og Verden 3 er forskellige – vi bor forskellige steder, oplever forskellige ting, hører forskellige historier, har forskellige sociale og kulturelle baggrunde – bliver deres Verden 2 også forskellige, og dermed den Verden 3 de har adgang til. Og de problemstillinger, vi vælger at fokusere på, finder vi altid på baggrund af vores erfaring med Verden 1 og 3. Det er baggrunden for, at elever, studerende eller hvem man nu skal formidle noget til, har forskellige læringsforudsætninger og eventuelt forskellige grader af modstand mod læring. Popper udvikler ikke en egentlig teori om social differentiering, sådan som man gør det i sociologien, men hans teori anerkender til fulde eksistensen af sådanne forskelle.


Den påvirkning, der sker af Verden 2, er ikke en blot og bar overføring af indtryk. I forlængelse af Læringsformlen møder Verden 2 et ’problem’ i enten Verden 1 eller Verden 3 og forholder sig til det med sin iboende forforståelse (for nu at bruge et begreb fra Gadamer, som vi møder senere i bogen, og derved understrege at Poppers kritiske rationalisme også dækker de hermeneutiske videnskabers ønske om forståelse). I mødet enten bekræftes forforståelsen og den vil så befæstes yderligere. Eller også må forforståelsen revideres eller helt forkastes. Pointen er, at uanset hvordan mødet falder ud, er processen en kritisk proces – og kritikken er rettet mod egne forestillinger, teorier og forforståelser, ikke som i marxismen eller diverse kolonialteorier mod det samfund, der har muliggjort eller fremtvunget dem.


Svaret på spørgsmålet ”Hvad er læring?”, er derfor: Læring er altid en hypotetisk-deduktiv proces, hvori den lærende forholder sig kritisk til egen forforståelse. Gennem denne kritik skabes der assimilative, akkomodative eller transformative udviklinger af den lærendes Verden 2. Det er dét Læringsformlen udtrykker.


Læringsformlen gælder uanset om mødet er med Verden 1 eller Verden 3. Undersøges en biotop for insekter i Verden 1, møder den lærende med en forforståelse om insekter; mere eller mindre omfattende, mere eller mindre korrekt, men altid med en eller anden forforståelse. Læser den lærende en tekst, hvis indhold er en del af Verden 3, mødes indholdet tilsvarende med en forforståelse, der bekræftes eller modificeres gennem den kritiske, hermeneutiske proces. Og møder den lærende en lærer (en anden Verden 2 i en Verden 1-krop), der gennemfører en lærercentreret undervisning (hvis indhold er Verden 3), forholder eleven (Verden 2) sig mere eller mindre bevidst selvkritisk til den Verden 3, der præsenteres.
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