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Skrivning som indlæringsredskabPRIVATE 

"TERMINSPRØVE I KEMI: Antag at der opdages et nyt grundstof med atom​nummeret 117; hvilke kemiske egenskaber tror du det vil have - og hvor​for?"


Denne type hjemmeopgave blev givet af en lærer i en californisk high school, omtalt i Judith Langer og Arthur Applebee's How Writing Shapes Thin​king (1987). 


Bogen gør status over bevægelsen Writing Across the Curriculum - dvs. ideen om at bruge skriftlige prosaopgaver i alle fag, også f.eks. natur​viden​skabelige. Altså ikke kun "blækregning", forsøgsrapporter og andre formalisere​de eller formelfyldte tekster. Men sammenhængende, ræson​nerende prosa i dagligsprog.


Det er en idé der også er begyndt at vinde frem her​hjem​me - om ikke i de videregående uddannelser endnu, så i gymnasium/HF.
 Under​visnings​mini​steriets "kvalitets"-rapport om skriftlig frem​stilling presser på i samme retning: "I alle fag, hvor der skrives, bør der også skrives op​gavetyper, der er almene og formidlende, ikke kun fagligt-interne, for​maliserede opgavetyper." Og som første grund hertil nævnes at "man let​tere lærer at forstå faget selv og dets grænser ved at skrive i og om det" (min frem​hævelse).
 


Hvis nu vi for alvor skal til at tage ideen op i det danske uddannel​sessystem, var det rart om vi kunne lære af de til dels dyrekøb​te ameri​kanske erfaringer. 


Med det formål, og som en opfølgning af "kvalitets"-rapporten, besøgte en gruppe fra Undervisningsministeriets gymnasieaf​deling i efteråret 1991 et antal amerikanske universiteter, colleges og high schools. I god tværfag​lig ånd indbefattede rejseholdet seks af fag​konsulenterne for gymnasium/HF - repræ​sen​terende dansk, engelsk, fysik, kemi, matematik og samfundsfag. Desuden deltog undertegnede som faglig tilrettelæg​ger og guide.
 

Skrive for at lære, version 2.0
Hvad vi så i klasseværelser og hørte fra eksperter, pegede entydigt på at vi stod over for "Writing Across the Curriculum"'s anden generation. Hvad det vil sige, kan først og fremmest udmøntes i disse to sætninger:


1) Hovedformålet med prosaskrivning er at eleverne ved at skrive skal lære de enkelte fag bedre - dvs. det drejer sig ikke primært om at eleverne skal blive bedre til skriftlig fremstilling generelt, eller til at formidle deres fag i en senere jobfunktion. Disse ting er sidegevinster.


2) Et program med prosaopgaver skal være bæredygtigt - dvs. det skal kunne fungere på ubestemt tid fremover uden at kræve uholdbart eks​traarbejde af lærerne og/eller bestandige tillægsbevillinger. Af eleverne kan man nok heller ikke kræve mere arbejde med skriftlige opgaver. Men man kan bruge tid og ressourcer mere hensigtsmæssigt. 


I denne artikel ser vi først på hvordan man konkret kan udforme prosaskrivning som indlæringsredskab, og hvorfor det fungerer - og dernæst på hvordan man kan gøre det på en bæredygtig måde.

Prosaskrivning er et indlæringsredskab
Hvis man først slår fast at prosaskrivning i diverse fag primært er et ind​lærings​redskab, bortfalder en del indvendinger af to typer, som også her i landet er hørt igen og igen:


1. "Hvorfor skal vi lære eleverne at skrive i fysiktimerne? Vi har nok at gøre med at lære dem fysik."


Svar: Eleverne skal skrive i fysiktimerne for bedre at lære fysik.

2. "Hvordan skal vi kunne lære eleverne noget om at skrive? Vi er fysi​klærere."


Svar: Fysiklærere ikke skal lære deres elever prosaskrivning, de skal derimod bruge prosaskrivning - så de bedre kan lære eleverne fysik. 

Men hvilke slags prosaskrivning? Ud fra såvel klasseobservationer som forsøg - rigoristisk gen​nemført med statistik osv. - konkluderer Langer & Applebee at gevinsten i for​ståelse og fast​holdelse af stoffet er større, jo mere pro​saskrivningen kræver at eleverne skal bearbejde og manipulere stoffet. 


Det stemmer med hvad vi fik at vide fra praktisk erfarne folk på universiteter og skoler. "I skal stille opgaver der kræver megen tænkning og lidt skrivning." 


"Megen tænkning" afspejler at pro​saskriv​ning skal være et ind​lærings​redskab. Hvis mængden at nødvendig tænkning pr. skrevet ord er stor, så virker det. "Lidt skrivning" afspejler at det skal være økonomisk bæredyg​tigt; elever​ne må gerne skrive i mange timer, men de skal mest skrive korte tekster, som kan læses og i givet fald bedømmes på få timer. 


De typer af prosaskrivning som svarer til disse krav, kan defineres i forhold til to yderpunkter. Det ene kan man kalde deciderede tænkeop​gaver; det andet formidlingsopgaver. 


Nedenfor gennemgår vi nogle eksempler på hver af de to hoved​typer.


*

Tænkeopgaver
En "tænkeopgave" egner sig til den situation hvor eleverne ikke helt har forstået et emne - når der er "forståelsesmangler" som man gerne vil finde og udfylde. En typisk og enkel tænkeop​gave er denne: 


Opgavetype: "Hvad jeg ved/Hvad jeg tror/Hvad jeg ikke ved". Når man star​ter på et forløb om et stort emne, f.eks. "kromoso​mer" inden for biologi, lader man først eleverne dele et stykke papir i tre "kasser" ved to vandrette streger, og i de tre kasser skriver de så:

	Ting jeg mener at vide om kromosomer:



	Ting jeg tror om kromosomer, men ikke er sikker på:



	Spørgsmål jeg gerne vil have besvaret om kromosomer:





Derefter fylder hver elev fylder de tre felter ud. De skal ikke aflevere papiret til bedømmelse. Man kan derimod lade eleverne prøve at be​svare hinandens spørgsmål i smågrupper - eller man kan lave en opsamling i plenum, hvor man skrive alle de ubesvare​de spørgsmål op på et stort stykke papir der får lov at blive hæn​gende. Måske kan nogle af spørgsmålene allerede besvares straks ved hjælp af ting som andre elever "ved" eller "tror"; de kan så blive krydset af eller få svaret skrevet til. Men det som nogen ved eller tror, kan godt vise sig at indeholde misforståelser som læreren så skal sørge for at få opklaret under for​løbet.



På denne måde er de tredelte ark et eksempel på en reel skrive-for-at-tænke funktion: Både elever og lærer får klarhed på hvor eleverne står i deres forståelse af emnet, hvad det er man ikke forstår (skønt man måske troede man gjorde det), og hvad der så skal sættes ind på. Det er tænkeaktivitet der bereder grunden for målrettet indlæring.


*


Opgavetype: Argumentér for eller imod en forelagt tese. En anden form for tænkeop​gave, der kræver en høj grad af stofbearbejdelse. Eleverne skal vælge et for-eller-imod-stand​punkt om en tese inden for det emne man har arbejdet med, og argumen​tere for det. Det kan f.eks. (i dansk) være "Regler​ne for pausekomma er/er ikke klare og entydi​ge". 



Fordelen ved den slags opgaver er dels at man får mere fokusere​de besvarelser, i stedet for pointeløs stofophobning for og imod; og dels at eleverne erkender at ethvert fagområde indeholder stridsspørgsmål og ikke bare færdige svar.


*

Opgavetype: Formulér et generelt udsagn ud fra et sæt konkrete data. Det bedste materiale at tænke om generelle begreber ud fra er konkrete data. Disse data kan have form af tabeller m.v. eller f.eks. en halv snes fakta i sætningsform. En avis bragte f.eks. en tabel over alle landes bruttona​tionalprodukt og deres befolkningstal. Ved at dividere det første med det sidste kunne man ret klart se at verdens lande falder i 3 grupper m.h.t. nationalprodukt pr. indbygger, nemlig 1) kapita​listiske, 2) daværende socialistiske og 3) udviklingslande. Udbyttet af den art opgaver kan både være skærpet evne til in​duktiv tænkning og mere vel​struktureret formidling. 


*


Opgavetype: Tankeeksperiment. Den kemilærer der er nævnt i indledningen til denne artikel, havde stor glæde af en ny slags opgave hun indførte i sin under​visning: tanke​eksperimentet. Det kunne f.eks. bestå i at eleverne, efter at have arbejdet med grundstoffer og det periodiske system i et længere forløb, skulle skrive om hvordan et nyt grund​stof - med et atomnummer som eleven valgte selv - ville opføre sig, givet dets atom​struktur. Det er endnu en type opgave der lærer eleven at der ikke altid er ét sandt svar som står i lærebogen, men at derimod er mere eller underbyggede hypoteser, som der kan og må argumen​teres for.


*

Typisk vil man bruge tænkeopgaver i begyndelsen af arbejdet med et emne. Man kan også sige at så længe der er forståelsesmangler hos elever​ne, er det især tænkeopgaver man skal have fat i. "Forstå​elses​mangler" betyder her dels manglende viden, og dels forkert eller misfor​stået "vi​den" - både i form af explicitte antagelser der er gale, og implicitte do. der spærrer for forståelse. Nøgleordet er at tænkeopgaven gør elevens tænkning synlig.


Er der sådanne forståelsesmangler, og bruger man en tænkeop​gave, kan der typisk ske to ting. Opgaven kan i bedste fald udfylde for​ståelses​manglerne. Vi kan f.eks. se på "det tredelte spørgeark" ovenfor: Hvis eleven spørger sig selv om der er kromosomer i alle celler, kommer eleven måske ved lidt tænk​ning frem til at det må der være. Men hvis ikke det sker, så har spørgsmålet i hvert fald afdækket for eleven én af de specifik​ke ting hun trænger til at få afklaret. Og det er måske den vigtig​ste virkning af tænkeopgaver: De skal afdække for eleven selv hvad det er hun ikke ved eller ikke forstår. Netop disse punkter kan læreren - eller eleven selv - så sætte målrettet ind på. Fordi opgaven har gjort tænkningen synlig. 



Men måske er der også forståelsesmangler som eleven ikke får af​dækket. De kan måske stå i det rum på det tredelte ark, hvor man "tror" at noget er sådan og sådan; men de kan også komme frem som implicitte forud​sætninger under noget af det eleven skriver uden at stille spørgsmål til det. Her kommer læreren ind igen - læreren læser eller hører jo i en eller anden form elevens tekst, også selv om den ikke skal "rettes" eller vurderes. Læreren siger typisk til sig selv: "Nåh, hun tror at sådan og sådan - det var ikke faldet mig ind ud fra klasseoverhøringen og ud fra hendes forsøgs​rapport. Men nu ved jeg det og kan gøre noget ved det." Manglen afdækkes altså for læreren, selv om det ikke afdækkes for eleven - og igen kan en mål​rettet udfyldning sætte ind. Det eneste der ikke må ske, er at hverken elev eller lærer bliver bevidst om manglen, der så får lov at eksistere videre.


Naturligvis er denne snak om "mangler" forsimplende og får det hele til at lyde lovlig meget som "hos tandlægen". Men pointen er blot at hvis opgaven stilles, besvares og modtages seriøst, ville der i alle tilfælde undtagen ét ske en indlæringsproces som er målrettet - dvs. hvor ressour​cerne bruges på netop det eleven trænger til at lære.

Formidlingsopgaver
En "formidlingsopgave" kan man stille når forståelsen er til stede. For​midlingsopgaver kræver, som navnet siger, at eleverne skal formidle emnet til andre som ikke helt har forstået det endnu. 

Opgavetype: Resumér det centrale. Læs f.eks. en tidsskriftartikel - eller et afsnit af lærebogen. Og resumér for resten af holdet hvad der allermest er værd at fastholde af dette stof - på en halv side. Det kræver evne til at uddrage og formidle det centrale. Den umiddelbare nytte vil være at netop det centrale i det gennemgåede stof bliver forstået og fastholdt særlig godt. En sidegevinst kan være at eleven får styrket sin evne til også næste gang at gå efter det centrale - og gøre det klart. At skulle gøre det i en kort, men gennemarbejdet skriftlig opgave er noget helt andet end at skulle fortælle det mundtligt. Eleven kan også få trænet sin evne til at gøre én ting central i sin næste selvstændige tekst (måske det hyppigste strukturproblem ved elev- og studentertekster overhovedet). Hvis den resumerede tekst står for et synspunkt der er eleven fremmed, kan opgaven give eleven en træning i at overvinde sit subjektive perspektiv.



Et resumé, fra egen undervisning, af Georg Brandes' essay om "det uendeligt små og det uendeligt store i poesien" kom til at se sådan ud:


Opgavebesvarelse: Artiklen fastslår at det er meget få, i denne artikel kun Shakespeare, der mestrer den kunst samtidig at kunne beskrive det små, altså gode detaljer og enkeltheder, såvel som det store. Det kommer til at stå meget levende, når der fortælles både godt og skidt.


   De genkendelige sanser gør stoffet realistisk.


Tilbagemelding: "Du fordrejer B.s pointe lidt når du nævner det små såvel som det store. B. mener at Shakespeare fremstiller det store via det små. Skriv et nyt resumé ud fra dét. Det er rigtigt nok at der fortælles både godt og skidt, men det er ikke det der er centralt. "


En anden besvarelse lød:


Opgavebesvarelse: Brandes mener at man ligesom Shakespeare bør bruge konkrete detaljer i litteraturen.


   Virkeligheden udgøres af detaljer. Detaljen er livet, og den fremkalder illusionen. Ved at komme med konkrete detaljer, som ikke er passet ind under den stramme helheds (abstrakte) idé, skildrer man et stykke virkelig​heden, som læseren tydeligt kan se for sig.


   Dette smitter af på resten af det skrevne stof, og det bliver lettere for læseren at forestille sig situationen og i sidste ende også den overordnede idé. 


   Situationen skal altså ikke fremstilles abstrakt, men sanseligt og legem​ligt.


   På denne måde fremkommer helhedsindtrykket og overblikket af de sanselige, konkrete enkeltheder.


   Detaljen skal indeholde helheden. Helheden skal udgøres af detaljerne.


Tilbagemelding: "Du har fået det centrale med og slået det godt fast. Du gentager virknings​fuldt ordet "detaljer" og stiller klare modsæt​ninger op. Godt gjort."

 
*


Opgavetype: Klart svar til Kurt. Opgaveeksempel: "Kære fysik-brevkasse. Min pige siger at når man smider en bold op i luften, så vil den, lige i det øjeblik den vender, have en vis acceleration, men en hastighed på nul. Jeg siger det er noget vrøvl at den kan have acceleration uden at have hastighed. Kan du ikke forklare den sag for os, da den belaster vort forhold? Knus, Kurt." 



For at svare Kurt adækvat skal eleven skrive både kort og klart, og frem for alt: i almindelig prosa, ikke i formler. Og det forud​sætter at eleven selv til bunds har forstået det om legemers hastighed og acceleration.

De følgende eksempler på formidlingsop​gaver er hentet fra professor Robert Bent på Indiana University, Blooming​ton, hvor de har været brugt i fysik på 3. årsniveau i efteråret 1991. 


Opgaveeksempel: Den specielle relativitetsteori bygger på to principper, der er be​kræftet ved forsøg. Det ene af dem (at lyset har en konstant hastig​hed) er så forbavsende og svært at acceptere, at de fleste mennesker, efter at have hørt det første gang, enten ikke opfatter det, eller tror de har misforstået det.


   Forklar denne forbavsende egenskab ved lyset på en måde der vil være klar og forståelig for ikke-fagfolk. Ved hjælp af dagligsprog og sammen​ligninger fra hverdagslivet skal du kontrastere lysets hastighed med den adfærd man finder hos genstande der bevæger sig med langt mindre hastig​hed end lyset.


Opgaveeksempel: En af relativitetsteoriens påstande er at en astronaut der rejser med stor fart, vil vende hjem og være yngre end sin tvillingebror. Forklar om du tror på denne mærkelige påstand, og hvorfor/hvorfor ikke. Hvis du mener den er forkert og strider mod sund fornuft, så forklar hvilken logisk fejlslutning der fører til den tilsyneladende absurde konklusion. Hvis du mener den er rigtig, så forklar hvordan du vil bære dig ad med at overbevise en der ikke tror på den. 


*


Opgavetype: Plakater. I denne opgavetype skal eleverne ikke bare lade som om de formidler et emne til nogen, de skal faktisk gøre det - nemlig til de andre i klassen. Opgaven er slet og ret: Lav en plakat der med tekst og grafik formidler det centrale om f.eks. forskellige slags nedbør - eller Hitlers Ardenner-offensiv. Dette er en glimrende anledning til at skrive om et emne så kort, klart og centralt som muligt - og til at kombinere tekst med instruktiv grafik. Her skal bedømmel​sen i høj grad vægte det centrale, det instrukti​ve og det klare; æstetisk kvali​tet eller kreativitet skal være en biting.

Men, kunne man indvende, den slags plakater laves også af skolebogsfor​lag. Så hvad er egentlig formålet med formidlingsopgaver - for de elever der udfører dem?


Formidlingsopgaver har i hvert fald to pædagogiske hovedformål:

 
For det første kan formidlingsopgaver, ligesom tænkeopgaver, bruges til at  afdække forståelses​mangler. Når læreren læser en elevs forsøg på at formidle noget hun selv har misforstået, vil misforståelsen komme frem - bedre end i opgaver hvor man blot skal skrive formler. (Under​tegnede kunne i gymnasiet godt regne fysikopgaver hvor man brugte Faradays love; men hvad de handlede om, derunder alt om "felter", var sort snak for mig - og skulle jeg have formid​let det i skreven prosa, havde jeg også skrevet sort snak.)


Men hvis en elev nu har forstået begrebet "felt" - hvorfor skal hun så skrive formidlende prosa om det? Hvis Langer og Applebee har ret i at de skriveopgaver man lærer mest af, er dem der kræver dybtgående stofbe​arbejdelse, hvad skulle så være meningen med formidlingsoopgaver - som jo "blot" kræver videreformidling til andre af hvad man har bearbej​det? De kan træne elevens skriftlige fremstilling, javel, men fysiktimerne må kon​centrere sig om fysik, og fysi​klæreren er jo ikke sprog​lærer? 


Men hovedformålet med at skrive formidlingsopgaver er ikke træne skriftlig fremstilling. (Det vil være en ren sidegevinst - omend en gunstig.) Formidling forudsætter i høj grad bearbejdelse og tænkning - omend af en anden art end i den primære tilegnelse af et emne. 


At formidle kræver først og fremmest at man kan fokusere, ud​vælge, vægte og disponere sådan at kernen i sagen også bliver kernen for læseren.


Hvis man kan det, er det da et ekstra fortrin hvis man også kan gøre det i en populariserende, dvs. spændende og letlæselig sprogform. Men det afgørende i for​midling er ikke popularisering.


Det er derimod uden tvivl et kendetegn ved al fremragende formidling at den skaber en fokuseret, prioriteret forståelse; hvis man nærlæser tekster af store forskere og formidlere - f.eks. Georg Brandes, Albert Einstein, Vilhelm Grøn​bech, Johannes Sløk - så er det typisk at de sim​pelthen  bliver ved med at bearbejde det der for dem er sagens kerne, med alle midler. 


Her kommer vi til det andet hovedformål med formidlingsopgaver: Fra at have en forståelse af emnet går eleven til at have en fokuseret og priori​teret forståelse af det. Det er så endnu en sidegevinst at andre elever kan få styrket deres forståelse ved at være modtagere af formidlingsop​gaven. Det gælder f.eks. den opgavetype ovenfor der hedder "plakater".

De forskellige situationer skriveopgaver kan bruges i, de forskellige processer de kan sætte i gang, og de udbytter der kan følge af dem, kan opsummeres i dette skema: 

	PRIVATE 
Er der forståelsesmangler? 
NEJ: Skriv formidlingsopgave: Udbytte: Fokuseret forståelse.
JA: Skriv tænkeopgave. Udfyldes forståelsesmanglen?

NEJ: Afdækkes forståelsesmanglen for eleven der skriver opgaven?


NEJ: Afdækkes manglen for læreren der læser opgaven?



NEJ: Det er det eneste der ikke må ske!



JA: Læreren kan gribe ind, f.eks. med ny op​gave.


JA: Eleven kan selv gribe ind, f.eks. med spørgsmål.

JA: Det var jo godt! Skriv formidlingsopgave.




*

Et bæredygtigt prosaskrivnings-program
Essensen af det ovenstående er at prosaskrivning skal have en status i vort undervisnings​system svaren​de til EDB: en dimension i alle fag. Det kan, rigtigt brugt, fremme den faglige indlæring - og sidegevin​sterne er færdig​heder der stiller eleven stærkere i det "virkelige liv", uanset hvilke faglige krav der ellers bliver stillet dér. 


Men af dette følger også at prosaskrivning ikke skal være én bestemt lærers domæne. Prosaskrivning skal ind i alle fag, som et natur​ligt værktøj. 


Det skal altså ikke være en særlig skare af lærere der alene har ansvar for "det med at skrive", og så kan "faglærerne" kon​centrere sig om deres fag. Faglærerne skal selv stå for skrivningen i deres respektive fag. De behøver ikke lære eleverne prosaskriv​ning, men de skal bruge pro​saskrivning for at undervise bedre i deres fag.


Faglærerne har derfor ingen "faglig" undskyldning for at skyde prosaskrivning fra sig. Men de har i høj grad ressourcemæssige und​skyld​nin​ger. Og her kommer det med det "bæredygtige" ind. 


At bruge prosaskrivning i fagundervisningen vil kræve tid og arbejde af elever og lærere. Disse krav må være realistiske. Konsekvenser​ne af det bliver: 


- Der skal lægges vægt på korte former (opgaver som kræ​ver "megen tænkning og lidt skrivning"). Elever og studerende har i de fleste fag nok at skrive i forvejen. Man kan blive nødt til at skære ned i det ekstensive for at forøge det intensive. Heldigvis viser al erfaring at de lærer mere af det - altså at arbejde intenst med én kort tekst i stedet for at tjære to lange ned natten før deadline.


- Der skal udvikles former for tilbagemelding af elevbe​svarelser, som ikke pålægger lærerne væsentlige ekstra "rette"-byrder. 


Nogle af disse tilbagemeldingsformer er:


- Læreren lægger en modelbesvarelse frem i klassen, gen​nemgår den og leder en kort diskussion;


- eleverne viser hinanden deres besvarelser og retter dem ind efter hinanden, med påfølgende kort klassediskussion.

Disse former egner sig til opgavetyper der ikke er beregnet til at bearbej​des videre. Med andre typer, især formidlingsopgaver, har man derimod for øje at opgaverne skal forbedres efter tilba​gemeldingen, evt. publiceres. Her kan man bruge følgende former for "bæredygtig" tilba​gemelding:


- Eleverne retter deres egne besvarelser ved hjælp af retteark som præciserer hvilke kriterier en besvarelse af en opgave skal leve op til for at få bestemte karakterer;


- eleverne giver skriftlig tilbagemelding på hinandens op​gaver - her er det så i stedet lærerens opgave at lære dem at gøre det, bl.a. ved at udstyre dem med retteark, spørgeskemaer o.l.


*

Sproglige rettelser. I opgaver der skal omskrives, evt. publiceres, vil spørgsmålet om "sproglige rettelser" vil uvægerlig opstå. Hvis man ønsker i nogle tilfælde at statuere et eksempel og følge teksterne helt til ende også m.h.t. sproglig korrekthed - og det betyder faktisk noget at eleverne kan stave m.v. - så er problemet: Skal faglæreren gå ind i den proces? Hvad koster det af tid? Kan læreren faktisk det - også f.eks. en naturfagslærer? 


Erfaringen viser at det godt kan lade sig gøre. Bl.a. har Haswell (1983) beskrevet en rettepraksis som han med rette kalder "minimal". Den består slet og ret i at enhver sprogfejl bliver anmærket med én lille streg i margen; studenten får så opgaven tilbage og får lejlighed til at rette så mange af fejlene hun kan, inden der gives karakter (en motiverende faktor!). Haswell har beregnet at over halvdelen af alle sprogfejl bliver udbedret af eleverne selv - til dels i selve timen. Haswell har endvidere beregnet at når denne metode har været i brug i ét semester, vil mere end halvdelen af sprogfejlene være for​svundet.


*

Konklusion: Fokuseret indlæring. Langer og Applebee peger i deres bog på at prosaskrivning på den ene side signifikant øger indlæringen ved at fremme forståelse og fastholdelse af stoffet. Men på den anden side rejser prosaskriv​ning spørgsmålet om hvad indlæring egentlig er, og hvad for en indlæring man ønsker. Indlæring er ikke at opsuge en vis mængde infor​mation eller færdighed; den kan også bestå i at man tilegner sig et stof på en fokuseret måde. Det er den form for indlæring prosaskrivning har vist sig at kunne fremme - den form hvor det centrale ikke bare forstås, men hvor det forstås som centralt. Forståelsen af det centrale styrer i så fald tilegnelsen af det øvrige; af alt stof er det centrale det der forstås bedst og huskes længst. 


Hvis det er den form for forståelse man ønsker, så vil det også være klart hvorfor både tænke- og formidlingsopgaver kan spille en vigtig rolle - hvis formidling vel at mærke defineres som vi har gjort her: det der fokuserer på det centrale. 


Hvis prosaskrivning på disse præmisser er et redskab til at lære, er det også klart at det er et redskab til at tænke. Og hvad mere er: Det er måske det mest plausible redskab man har til det at lære at tæn​ke.



*
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