| leere for at leere!

- mod et nyt leeringsbegreb i
erhvervsuddannelserne

Publikationen indgar i FoU-publikationernes
orange serie om peadagogisk/faglig udvikling

Adjunkt Albert A. Christensen, Danmarks
Erhvervspeedagogiske Leereruddannelse

FoU-publikation - Nr. 3 - 1997
Undervisningsministeriet
Erhvervsskoleafdelingen
1997



| leere for at leere!
- mod et nyt leeringsbegreb i erhvervsuddannelserne

Publikationen indgér i FoU-publikationernes orange serie om
padagogisk/faglig udvikling, generel for erhvervsuddannelsesomradet

FoU-publikation nr. 3/97

Forfatter: Albert A. Christensen, Danmarks Erhvervspaedagogiske
Lereruddannelse

Ilustrationer: Allan Stochholm

Redaktion: Werner Hedegaard, Aarhus tekniske Skole

Omslag: Peter Bysted Design

1. oplag, 1997: 2000 stk.
2. oplag, 1997: 500 stk.

ISBN 87-603-0908-3
ISSN 1395-5373
Udgivet af Undervisningsministeriet, 1997

Bestilles (UVM 7-187) hos:
Undervisningsministeriets forlag
Frederiksholms Kanal 25 F
1220 Kgbenhavn K

TIf. nr. 3392 5220

Fax nr. 3392 5219

E-mail: jan.alfredsson@uvm.dk
eller hos boghandlere

Repro: Malchow Bogtryk/Offset ApS, Ringsted
Tryk: Malchow Bogtryk/Offset ApS, Ringsted
Trykt med vegetabilske trykfarver pd 100% genbrugspapir

Printed in Denmark 1997
Pris: 100 kr. inkl. moms
Der ydes 20% rabat ved bestilling af 5 stk. og derover

Publikationen indeholder bl.a. modeller og originale illustrationer til
illustrering af sammenhange og problemstillinger i teksten.

Som supplement til denne publikation har DEL udarbejdet et
materiale, bestdende af hafte og lydbéand: “Elevfortzllinger - om hvad
vi lerer noget af”. Bestilles hos DEL-@st, Rigensgade 13, 1316 Ke-
benhavn K. TIf. 3314 4114, lokal 206. Pris inkl. forsendelse: 50 kr.



Forord

Udvikling af elevers evne til “at lzre at lre” drejer sig
ikke blot om kompetencer, som kommer den enkelte elev
til nytte i uddannelsestiden. De er vigtige forudsatninger
for mulighederne for at mestre tilvarelsen overalt, hvor
teenkeevne og evnen til at lre nyt bliver sat pa en prave.
Fx. peger meget pa, at fremtidens arbejdsmarked og
erhvervsliv vil eftersparge kvalifikationer som fx. evne til
problemlgsning, kreativitet og evne til at skabe, lyst til at
uddanne sig, evne til at kunne vurdere og evne til at kun-
ne samarbejde og arbejde tvearfagligt. Leering og evnen til
at tage et ansvar for egen leering er derfor naturligt kom-
met i fokus i erhvervsuddannelserne i disse ar.

Det, nervarende publikation serligt omhandler, er, hvor-
ledes vi mere bevidst kan forsta vores egen made at leere
pa, og hvorledes vi i erhvervsuddannelserne kan udvikle
elevernes kompetencer i at tage “ansvar for egen lering”.
Fx. kompetencer til at arbejde efter mal og sette sig in-
dividuelle mal - noget, som er til hjelp for savel den svage
som den steerke elev. Eller mere holdningsmassige kom-
petencer som verdibevidsthed, et bredere fagligt engage-
ment, interesse og motivation i uddannelsen og undervis-
ningen. Hvordan fremmes evnen til nytenkning? Og
hvorledes udvikles elevens kompetence til at vurdere sig
selv i og igennem et samarbejde med lzerere og elever mv.?
Kompetencer, som er relevante set i forhold til de krav,
fremtidens erhvervsliv stiller til medarbejdernes kvalifika-
tioner.

I denne publikation prasenteres resultaterne af forsggs-
og udviklingsarbejder om “elevens ansvar for egen
lering”. Udviklingsarbejderne er gennemfart pa Roskilde
Tekniske Skole, Gladsaxe Tekniske Skole, Frederiksberg
Tekniske Skole og Svendborg Tekniske Skole og er finan-
sieret af Erhvervsskoleafdelingen.



De resultater, der fremlaegges i publikationen vedrgrende
elevens ansvar for egen lering, er en viderefarelse af de
erfaringer, der indhgstedes igennem projektet “Eleverne
som medarbejdere pa egne leereprocesser” (FoU-projekt
nr. 3211) og prasenteret i FoU-publikationen med sam-
me titel, udsendt i 1994. Heri blev det bl.a. papeget, at
det var ngdvendigt at arbejde med at udvikle metoder og
modeller for, hvorledes elevernes evne til at lere at lere
kunne fremmes. Indsatsen skulle desuden rettes mod
udvikling af elevernes faglige og holdningsmassige kom-
petencer med henblik pa at styrke elevernes evne til at
praktisere en undervisnings- og arbejdsform, som baserer
sig pa “ansvar for egen leering”.

Nervaerende publikation er en bearbejdet og redigeret
version af den afsluttende projektrapport.

Publikationen er udgivet af Erhvervsskoleafdelingen, som
samtidigt takker de involverede lerere og ledere fra de fire
skoler og forfatteren fra DEL. Meninger og synspunkter i
publikationen star for forfatterens regning.

Finn Christensen
Undervisningsministeriet
Erhvervsskoleafdelingen
December 1996
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Indledning

“Ansvar for egen leering”, “selvstyret leering”, “ansvarlig-
gerende paedagogik” er ord og begreber, som der i gjeblik-
ket fokuseres meget pa i hele uddannelsessystemet. Skal
debatten vare mere end slagord og et kortvarigt modefz-
nomen, er det ngdvendigt at give begreberne og ordene
indhold og afprave, om “ansvar for egen lering” har sin
berettigelse rent fagligt. Et overordnet sigte med dette
projekt er at bidrage teoretisk og empirisk til den omfat-
tende debat om ansvarligggrende paedagogik.

Bidragene i projekt “I lere for at lzeere” er resultatet af
mange lzereres og elevers engagement, ideer og diskus-
sionsindlzg pa meder og seminarer pa baggrund af de
udviklingsarbejder, som er blevet gennemfert pa fire tek-
niske skoler: Roskilde Tekniske Skole, Frederiksberg Tek-
niske Skole, Gladsaxe Tekniske Skole og Svendborg Tek-
niske Skole. Pa Roskilde Tekniske Skole deltog faglaerer
Kurt Christensen, ledende faglaerer Boy Jargensen og
almenfaglarer Ingolf Andreasen. Pa Frederiksberg Tekni-
ske Skole deltog faglerer Teddy Hansen, fagleerer Steen
Stybe og almenfaglerer Ole Christensen. Pa Gladsaxe
Tekniske Skole deltog faglerer Sonny Fostoft og faglerer
Stig Buresg Svendsen. P& Svendborg Tekniske Skole del-
tog fagleerer Gerda E. Houseberg og Ellen Lynge Bach.
Fra DEL har deltaget adjunkt Albert Astrup Christensen
og adjunkt Lene Larsen.

Publikationen er opbygget saledes, at vi ferst problemati-
serer forventninger til uddannelse og lering anskuet i et
erhvervsmassigt og arbejdsmarkedsmassigt perspektiv.
Dernast fokuseres pa det teoretiske laeringsbegreb, som
har dannet udgangspunkt for de fire udviklingsarbejder.
Erfaringerne fra de fire udviklingsarbejder bearbejdes pa
“tveers” i tematiseret form. Afslutningsvis perspektiveres
projektet.



Adjunkt Albert Astrup Christensen har staet for sammen-
skrivning og redigering og har udarbejdet hovedkonklu-
sioner.



Udviklingsarbejdernes idé,
problemstillinger og metode

| projektet “I lzre for at leere” er der taget udgangspunkt
i den opfattelse, at det kun er eleven selv, der kan lzre sig
noget, og at det er eleven selv, der ma yde det arbejde, der
er forbundet med at lzre noget. Det er eleverne selv, der
ma yde det teoretiske og praktiske arbejde, der er forbun-
det med god lering. Eleverne ma tage et afggrende med-
ansvar for leringen. Lererens opgave bliver tilsvarende at
skabe optimale rammer for et understattende og udfor-
drende undervisningsmiljg.

Overskriften “I lzere for at leere” er valgt for at signalere, at
projektet centrerer sig om at skabe plads i undervisningen
til, at eleverne pa erhvervsskolerne kan lere ud fra de erfa-
ringer, de har indhgstet med at leere i virksomheder, i
praktikperioder og via gode erfaringer fra folkeskole, gym-
nasium mv. Hvordan tilretteleegges undervisningen under
hensyn til elevernes leringsmotiv, interesser og forudset-
ninger? Er det f.eks. muligt at treene sin evne til at leere
gennem praktik og veerkstedsarbejde? Hvordan “sker” den
ngdvendige tenkning, nar lereprocesserne er meget prak-
tiske? Er det muligt at overfare erfaringerne fra at leere i
virksomhederne i hgjere grad til skolernes undervisning?
Kan man forestille sig, at eleverne bliver bedre til at leere
pa virksomhederne, nar der settes specifik fokus pa lering
pa skoleopholdene? Hvordan gar vi eleverne bevidste om
deres evne til at lere? Hvordan lzerer vi eleverne at lere af
hinanden? Hvordan skaber vi et dynamisk samspil mel-
lem elever og leerere, nar eleverne tager ansvar for egen
leering? M.fl.

Baggrunden for publikationen er fire gennemfarte udvik-
lingsarbejder & ca. 10 ugers varighed. Et udviklingsarbejde
er gennemfart pa 2. skoleperiode for kokke og tjenere, et
udviklingsarbejde for elektrikere pa henholdsvis 3. skole-
periode og i en svendepraveklasse, et udviklingsarbejde pa
3. skoleperiode for smede og et udviklingsarbejde pa 3.
skoleperiode for automekanikere med henblik pa at kon-
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kretisere begrebet “ansvar for egen lzering”. | alle fire ud-
viklingsarbejder blev der fra starten af pa radikal vis sat
fokus pa elevernes styring af egen lering. Alle projekterne
har villet forsgge:

* at udvikle elevernes forudseatninger og bevidsthed om at
leere selv

* at tilrettelegge omstendigheder og rammer ud fra den
opfattelse, at eleverne er forskellige og lerer forskelligt

« at seette fokus pa udvikling af elevernes kommunikative
kompetencer

« at vaere opmarksomme pa hvilken rolle, veerdier, hold-
ninger og skolens demokrati spiller, nar eleverne skal
tage ansvar for egen lering

« at sette fokus pa lzrerrollen.

Konsulenterne fra DEL og lzrerne afholdt et falles semi-
nar inden igangsattelse af projekterne med henblik pa at
sette fokus pa den leringsopfattelse, som skulle vaere pej-
lemarket for projekterne. Disse leringsmassige hypoteser
var:

* de elever, der valger en erhvervsuddannelse, har samme
forudsetninger som andre for at tilegne sig viden, men
de har en delvis anderledes leeringsmotivation

* “naturlig leringslyst”. Kan vi veekke den til live?

« eleven skal veere aktiv og spgrgende og i dialog med
lereren for at fa gje pa sig selv - det jeg kan og vil

« man skal vaere aktiv for ogsa at fa gje pa de andre i klas-
sen

* eleverne skal medvirke aktivt til forandring af den stive
0g stereotype undervisningsaktivitet

* det er kun den, der arbejder, der lzrer! (Steen Larsen)

* |ererens opgave er at tilrettelegge optimale omstendig-
heder for eleverne, sa de kan lare sig noget

* at skabe et bredt fagligt engagement hos eleverne
« vi vil teende og engagere eleverne.

De forskellige projektgrupper beskrev det enkelte projekts
idé, problemer og fokuspunkter grundigt i en projekt-
plan, inden projektet startede. Denne projektplan er ble-
vet forsggt overholdt med de @ndringer, der ngdvendigvis
ma indarbejdes lgbende, men dog saledes, at de enkelte



projekter bevarede de serlige aspekter, de ville arbejde
med, som f.eks. lering og faglighed, de kensspecifikke
erfaringers betydning mv.

Det har veeret tilstreebt at skabe en god dynamik i udvik-
lingsarbejderne, ved at erfaringer lgbende er blevet ind-
samlet og analyseret og ofte efterfulgt af nye aktioner og
handlinger for at afprgve nye aspekter i elevernes evne og
muligheder for at arbejde efter idéen “selvstyret leering”

Erfaringerne fra udviklingsarbejderne er lgbende blevet
opsamlet af leererne og af DELS konsulenter. Der er
afslutningsvis gennemfert grundige og dybtgaende inter-
view med de elever, der deltog. Larerne har evalueret
udviklingsarbejderne skriftligt i en “evalueringsrapport”.

De serlige forhold, som de enkelte projekter iser har vil-
let s&tte fokus pa, prasenteres efterfalgende:

« Intentionen med projektet pa Frederiksberg Tekniske
Skoles El-afdeling var at &ndre elevernes passive konsu-
mentrolle og gare eleverne til medskabere af undervis-
ningens indhold og form. Larerne gnskede at skabe
plads til faglige forskelligheder. De ngdvendige mulig-
heder og den ngdvendige statte skulle stilles til radighed
for eleverne. De produkter, eleverne producerer lgben-
de, ville derfor blive forskellige mod normalt ens.

Elevernes arbejde centrerede sig om problemlgsningsop-
gaver mod normalt feerdighedsopgaver. Der skulle s&ttes
fokus pa hele arbejdsprocessen og herunder elevernes
evne til at opdage og lgse problemer modsat evnen til at
kunne reproducere det, leereren gar og siger. Udviklin-
gen af “blade kvalifikationer” er pa denne made i fokus.
| projektet gares der meget ud af at lare eleverne at for-
sta de faglige mal og at evaluere sig selv i relation hertil.
Projektet blev gennemfart i en klasse pa 3. skoleperiode
0g i en svendepraveklasse.

« Hensigten med projektet pa Gladsaxe Tekniske Skoles 3.
skoleperiode for smede var at “lere eleverne at leere”. Le-
rernes begrundelse for at sette fokus pa dette er, at det
bliver en afgarende kvalifikation for fremtidens smed.
Det var vigtigt lige fra starten af at engagere eleverne i
deres uddannelse, s de fra start havde lysten til at udfe-
re det arbejde, der er forbundet med at skulle lzre.

11
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Lererne arbejdede med at lzre eleverne selv at veelge
“ruten” for deres leering inspireret af Tour de France
cykellgbet. Nogle kan kare derudaf, nogle ma stoppe
op, og andre ma vente pa resten af klassen. Den enkelte
elev vaelger selv ruten i samarbejde med lereren. Pa
denne made udvikles metatznkningen. Nar eleverne
selv skal veelge rute, kraves vidtgaende medbestemmelse
pa gruppedannelse, problemstillinger, lzsningsmetoder,
materialer mv. Ogsa i dette projekt geres der meget ud
at lzre eleverne at forsta de falles mal.

» Formalet med projektet pa Roskilde Tekniske Skoles 3.
skoleperiode for autouddannelsen, var dels at lere, og
dels at bevidstgare eleverne om ngdvendigheden af at
besidde kommunikative kompetencer pa et vist niveau
for at udvikle sig fagligt. Et centreringspunkt i projektet
var at bevidstgare eleverne om begrebet “faglighed” i en
bredere betydning. Hvad skal man kunne for at veere
faglig i bredere forstand?

Kommunikation og feedback kom til at spille en stor
rolle i projektet kombineret med det at treene eleverne
til at forstd hensigten med lzringsarbejdet. Leererne har
veeret optaget af at skabe et miljg, hvor der eksisterer
ngdvendige rum for elevernes forskellige leeringsaktivite-
ter (tenkning, eksperiment, auditorium, skrivevarksted,
bibliotek).

« Det overordnede mal med projektet pa Svendborg Tek-
niske Skole var at bevidstgare eleverne om egne lerings-
vaner og styrke disse. Eleverne skulle gves i at gare tiden
til et redskab og et rum for leering. Desuden blev der sat
fokus pa at styrke elevernes skriftlige formuleringsevner
og bruge faget dansk som redskabsfag. Desuden blev
der sat fokus pa drenge/pige indleering og udvikling af
samarbejdsevnen i grupper og evnen til at arbejde in-
dividuelt.

Projektet “I lzere for at leere” er en viderefgrelse af de erfa-
ringer, der indhgstedes igennem projektet “Eleverne som
medarbejdere pa egne laereprocesser” (FoU-projekt nr.
3211). Evalueringen af de tre udviklingsarbejder, der blev
gennemfart i forbindelse med dette projekt, pegede pa en
reekke problemer i forbindelse med at tage et ansvar for
egen lering.



Organisation

Der pegedes bl.a. pa, at elevernes evne til at lzre selv var
for ringe, og at dele af elevgruppens villighed til at “lzere
at lzere” ikke var stor nok. Eleverne var i for ringe grad
bevidste om deres problemer med at lere. Ligeledes var
elevernes faglige og holdningsmassige forudsatninger for
at praktisere en sadan undervisnings- og arbejdsform
meget forskellige.

Med baggrund i erfaringerne fra “Eleverne som medarbej-
dere pa egne leereprocesser” blev nedenstaende model
udviklet. Modellen illustrerer de fem parametre, der dan-
ner rammen omkring “ansvar for egen lering”, nemlig:

« Organisation forstaet som undervisnings- og arbejdsfor-
mer, samarbejdsform mellem lerere og elever

» elevmedansvar dvs. pa hvilke omrader har eleven et
medansvar

* lererens ansvar dvs. hvad er lererens n@rmere ansvar

« frihedsgrader dvs. hvilke friheder har elever - og hvilke

har de ikke - og endelig
« evalueringsformer dvs. hvordan evalueres processen i
alle dens facetter.

Modellen indgik som ramme om alle de gennemfarte
udviklingsarbejder:

[ Elevens ansvar for egen leering )

Elevmedansvar

Larernes ansvar

Frihedsgrader

Evalueringsformer

Demokratiske
fora: Falles plan-
legning af pro-
jekter, kurser,
evaluering

Lerernes
teammader

Studierum,
laboratorier,
klasserum

Selvstyrende
(leerings)grupper

Tidsfrister,

Lere eleverne

Fri adgang ud

Give feed back

Udvikle evnen
til at lere

styring af mal at leere af huset

Formidling af Skabe plads til Frihed til

resultater eleverne opbygning af
egen rytme

Medansvar for Dialog, samtale,

undervisningen | | feed back Fri adgang til
teori/praktik

(studiemiljg)

Styring af tid,
mal og indhold

Frihed til at veel-
ge og udforme
produkt, mate-
riale mv.

Labende
evaluering:

- samtaler

- loghog

- arbejdsplaner
- aftaler

Elev-lerer
samtaler

Selvevaluering

13
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Undervisning med
fokus pa leering

De senere ars paedagogiske debat er karakteriseret ved en
gget fokus pa lering og leeringsteori. Denne fokus er pri-
maert forarsaget af forhold uden for skolen. Forhold som
forandringspresset fra samfundet, den hastige teknologi-
ske udvikling, det postmoderne kaos, de unges veerdimas-
sige nyorienterieng, den hastige forzldelse af feerdigheder
mv.

Den teknologiske udvikling bevirker bl.a., at det bliver
vanskeligere og vanskeligere at fastsld, hvad man skal kun-
ne, nar et skoleforlgb efter en uddannelse som temrer,
murer eller elektriker er afsluttet. Mange af de eksakte og
specifikke ferdigheder, eleven har tilegnet sig gennem del-
tagelse i undervisningen, er foreldede allerede den dag,
han forlader teknisk skole eller handelsskolen. Fremtidens
faglerte skal derfor veere i stand til hele tiden at leere nyt,
og skolen skal vere i stand til at lere eleverne at lzre og
motivere eleverne til at videreuddanne sig gennem hele
livet. Elevens leering og evne til at lzre ma derfor i fokus.

Derfor er det relevant kort at kaste et blik pa, hvordan
sammenhangen er mellem undervisning og lering, og
om den undervisning, vi praktiserer, virker leringsfrem-
mende eller giver eleverne de kompetencer, der er ngd-
vendige for at klare fremtidens samfund. Er det leerings-
syn, der arbejdes efter, stadig relevant? I hvilket omfang
spiller det sammen med de elever, vi underviser i dagens
erhvervsskole?

Ifalge den hidtil geengse opfattelse af hvad lering er, gen-
nemfartes undervisningen gennem styring og planlaeg-
ning af aktiviteter med henblik pa lering. “Laring” har
taget sit udgangspunkt i lererens virksomhed, hans tolk-
ning af undervisningens indhold, metoder og mal, plan-
lzzgning, evaluering mv. Resultatet af denne opfattelse er,
at eleven blev anbragt som den lzerende i en passiv og
afhangig rolle. Eleverne blev betragtet som nasten ens, og
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lereren ansa det derfor som ungdvendigt at skaffe sig ind-
sigt i de enkelte elever og tilpasse undervisningen herefter.

| artier er det denne opfattelse af undervisningen og dens
tilretteleeggelse, der har veret i fokus ikke mindst inden
for erhvervsuddannelserne. Det er derfor relevant at stille
spargsmalet: Virker undervisningen s&, som vi tror? Knud
Ileriis fra Roskilde Universitetscenter har i en undersagel-
se pavist, at undervisningen ikke virker sa enkelt, som
man tror. llleriis siger, at “vi ved godt” fra vore egne skole-
erfaringer, at det ikke forholder sig sadan, at det, man bli-
ver undervist i, det leerer man, og Illeriis fortsatter: “Det
er kun noget af det, der bliver undervist i, der bliver lert.
Det er forskelligt, hvad hver enkelt elev lzrer, der fore-
kommer masser af fejlleering, og vi l&rer ogsa noget andet
end det, der bliver undervist i” (Kronik Politiken den
4/3-1996). Karakterskalaen er et udtryk herfor. Nogle har
leert det til 5 og nogle til 11. Heri ligger en accept af, at
alle ikke lzerer det hele.

Meget tyder derfor pa, at lerer og skole i stigende grad
har beskeftiget sig for lidt med, hvordan lering finder
sted, og hvordan eleverne lerer sig noget. Den laringsop-
fattelse, der har ligget til baggrund for undervisningens
planlegning, har veeret ubevidst og fungeret som et ure-
flekteret styringssystem. Dette har udlgst en negativ form
for strategisk tenkning hos lzrer og elev: “Hvordan far
jeg klassen til at..? Hvordan undgar jeg, at lereren opda-
ger, at jeg ikke har lest...? Eleven lerer ikke at leere med
bevidstheden om lzereprocessen, men larer at gette sig til
Izererens hensigter og imitere den gnskede adferd. Den
kloge elev afleser derfor sin larers kaepheste, stil, hensig-
ter, og afstemmer sin opgaveskrivning og adferd derefter.
Leareren far lunet sit grandiose jeg og sin professionelle
selvforstaelse™™

Denne “krigstilstand” mellem elev og leerer medvirker til
at fremme oplevelsen hos eleven af, at skolens arbejde er
meningslest (negativ leeringsstrategi). Undervisningens
sigte, nemlig at fremme elevernes lering og udvikling, har
ikke vaeret synliggjort eller bygget pa en “aftale” mellem
elev og lerer.

1: Jorgen Kuhlmann: “Peel”, side 180



Som konklusion pa denne lille udredning af forholdet
mellem undervisning og lering opererer dette projekt
med denne definition: Lering er en proces, hvorigennem
personen erhverver sig viden/kundskab/indsigt, ferdighe-
der, holdninger og herunder holdninger til sig selv og
andre og evt. &ndret adfeerd. Undervisning er en proces,
hvorigennem der gares ihardige bestrebelser pa at skabe
lering. Der er en hensigt og et formal hermed. Eleven vil
lzere “noget”. Dette “noget” er centralt for leeringens sigte
og kan veere afgreenset til et fag, en sag eller et emne.
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Fra et statisk til et
fleksibelt laeringsbegreb

Begrundelsen for den leringsopfattelse, vi har lagt til
grund for de fire udviklingsarbejder, bygger dels pa nogle
overordnede overvejelser om, hvordan lering psykologisk
finder sted, dels pa den antagelse, at de “moderne” unge
forventer og gnsker en langt mere dynamisk og aktiv
leringsproces og dels pa den opfattelse, at undervisningen
i erhvervsuddannelserne ma udvikle de kompetencer og
kvalifikationer, der er ngdvendige, for at eleverne kan
bega sig i fremtidens samfund og pa fremtidens arbejds-
marked.

Der er fra arhundredskiftet og til i dag sket en stadig
undersggelse og bearbejdelse af, hvordan lering psykolo-
gisk finder sted. Lering er her igennem blevet gjort til
noget iagttageligt, maleligt og objektivt. £ndring af ad-
feerd er blevet gjort til det vigtigste aspekt ved laringen.
Man har lert noget, nar adferden er @ndret i forhold til
en bestemt stimulering eller i forhold til et bestemt pro-
blem. Vigtige elementer i leereprocessen som tenkning og
hukommelse er blevet udskilt som szrlige studieomréader
0g selve leringsprocessen opdeltes i en rekke faser og
detaljer.

Laring er som oftest blevet opfattet som en simpel lineger
proces, dvs. fra et stadie, til et hgjere stadie, fra en lav tak-
sonomi til en hgj, fra det konkrete til det abstrakte mv.
(f.eks. hos den amerikanske lzeringsteoretiker Bloom).
Laring blev ikke karakteriseret som en kompleks cirkuleaer
proces, hvor leringen kunne finde sted modsat, f.eks. fra
en abstrakt refleksion til konkret forstaelse.

Opfattelsen legitimerer det synspunkt, at det er muligt
ned til mindste detalje at kontrollere en &ndring af ele-
vens adferd. Det har medvirket til en udbredt instrumen-
talisme i maden at tenke undervisning og lering pa med
lzereren som subjekt og eleven som objekt: Lareren plan-
legger undervisningen, leereren veelger stoffet, lereren spe-



cificerer og tolker malene og taksonomien, lzreren indle-
der, lereren instruerer, og leereren udformer opgaven.
Farst her overtager eleven opgaven, som han lgser. Lare-
ren fuldfarer undervisningen via en evaluering, og eleven
far en karakter. Leringen har fundet sted, og en naste
fase i elevens leering kan igangsettes.

Igennem videnskabeliggarelsen af, hvorledes lereprocesser-
ne foregar, er vigtige aspekter ved laeringsbegrebet imidler-
tid forsvundet. Begreber som vilje, intention, forstaglse,
intuition og selvforstaelse har lgbende tabt status, bl.a.
fordi de har veeret vanskelige at inkorporere i de meget
videnskabelige vidensbegreber. Opmearksomheden er der-
for gradvist blevet drejet bort fra de potentialer, der ligger
i begreber som vilje, interesser og lyst til at ville lzere selv.
Udvikling af personlige kvalifikationer og menneskelige
egenskaber forudsetter, at den enkelte beslutter sig og
motiveres. Derfor har disse aspekter faet fornyet opmark-
somhed i den padagogiske debat.

Denne skavvridning i den videnskabelige forskning vedr.
teorier om, hvordan lering finder sted, er bla. blevet kriti-
seret af den norske skoleforsker Ivar Bjgrgen. Ivar Bjgrgen
siger, at “enhver form for mentalisme forsvandt fra begre-
bet"2. Han papeger, at den mest intense og effektive
leering netop finder sted gennem selvregulerende processer
0g er baseret pa interesse, vilje og lyst mv. Bjargen opstil-
ler et leeringshierarki. Hgjest i et sddant hierarki rangerer
den leering, man selv har taget initiativ til, dvs. det pro-
blem, man selv har erkendt som problem, og som man
selv har interesse i at fa lgst, og som man derfor selv gar
aktivt i kast med. Lavest rangerer terperiet og udenadsle-
ren (Pavlov og Skinner). Jo hgjere, man befinder sig i hie-
rarkiet, jo mere kompetence og jo mere ansvar knytter sig
til leringen. Effekten af leeringen afhaenger af den leren-
des personlige kompetence og af de vilkar, hvorunder
man lerer. Ivar Bjgrgens interesse er at skabe opmark-
somhed og sztte fokus pa, at elevernes leering i overvejen-
de grad sker gennem selvregulerende processer baseret pa
vilje, lyst og valg. Bjargen er derfor optaget af, hvordan
rammerne omkring undervisningen kan tilrettelegges pa
en sadan méde, at de skaber de bedste betingelser og
omstendigheder for elevens selvstendige lering.

2: Ivar Bjgrken: Det amputerede og fuldsteendige leeringsbegreb. Norsk pedagogisk tids-
skrift nr. 1/1992.
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Mod et nyt leeringsbegreb
| erhvervsuddannelserne

Den amerikanske psykolog David A. Kolb har sammen-
fattet og sammentankt, hvad andre leringsforskere har
fundet frem til (Jean Piaget, John Dewey, Kurt Lewin
m.fl.). Kolbs opfattelse af, hvordan lering finder sted, er
derfor bred. For Kolb er lering og erkendelse ikke blot
tankevirksomhed. Laring er ogsa knyttet til kropslig sans-
ning, handling, aktivitet, eksperimenteren, intention, per-
sonlig involvering mv.

Laring er en uendelig og stadig gentagende proces. Al
form for ny erkendelse eller tilegnelse af ny viden stam-
mer fra erfaringer i en eller anden form (praktiske, erken-
delsesmassige, samspil med omgivelserne, oplevelsesmaes-
sige, kropslige eller musiske). (Ny) leering finder sted, nar
nye erfaringer indarbejdes i de allerede eksisterende erfa-
ringer. Herved sker der en tilegnelse af ny viden eller ny
erkendelse.

Men ofte sker der ogsa en ombygning/ommagblering eller
endring af hele eller dele af den samlede erfaringsmeng-
de, man i forvejen er i besiddelse af. Dette kan vere en
konsekvens af pavirkninger eller den pagealdendes delta-
gelse i nye situationer. Situationer, som personen har for-
holdt sig aktivt og virksomt til. En omdannelse behgver
ikke vere et resultat af tilfarsel af ny viden, men kan vere
et resultat af, at personen har flyttet rundt pa erfaringer
“inde i hovedet”. Lering indebarer derfor ogsa afleering,
afleering af tidligere opfattelser, holdninger til sig selv mv.
En aflering eller omdannelse vil derfor ofte veere vanskeli-
gere for en voksen end for et barn, som endnu ikke er “sig
selv” bevidst.

Selve leereprocessen bestéar i denne “omdannelse” eller

“flytten forstaelse” fra det konkrete til det overordnede
eller fra det overordnede til det konkrete. Kun sjaldent
sker lzering envejs. Ved god og varig lering forudsetter
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disse leereprocesser s at sige hinanden. Fglgende model
(Kolb) illustrerer, hvordan selve lzreprocessen forlgber:

Oplevelser/erfaringer

Aktiv Eftertenksom
eksperimenteren observeren

Abstrakt begrebsliggarelse

Selve leereprocessen kan forega pa to mader: Enten ved
efterteenksom observeren eller ved aktiv eksperimenteren
med det lzrte - eller som oftest ved begge dele. Begge for-
mer involverer kreativitet. Den farste - den efterteenksom-
me observeren - bestar i den brede, idébetonede tenkning
f.eks. i form af, hvordan erfaringer kan kombineres, sa en
ny helhed bliver synlig. Den anden - den aktive eksperi-
menteren - kunne f.eks. vere: hvordan jeg forfglger en idé
ud i ny praksis. Gode lzreprocesser foregar med tyngde
liggende i alle modellens fire omrader.

Udvikling af personlige kvalifikationer og kompetencer
forudsztter at tanke, sprog og handlinger knyttes til erfa-
ringer, som kommer til at betyde noget for én selv, styrker
den personlige selvvurdering og sikkerhed, @ger perspekti-
vet pa den erhvervsfaglige indsigt og udvikler antallet og
kvaliteten af ferdigheder.

Laring er derfor meget afhangig af den enkeltes person-
lighed (sociale baggrund, evne til at udnytte muligheder-
ne, evne til at teenke og reflektere, evne til at bearbejde
sine erfaringer). Nogle vil arbejde fra det eksperimente-
rende gennem det reflekterende og til det abstrakte, og
nogle vil arbejde via det konkrete gennem oplevelser og til
det abstrakte og begrebsmaessige. Det er forskelligt fra
person til person, hvorledes vi arbejder med de faser, der
indgar i leeringscirkelen. Det er altid vores egen aktivitet,
der setter lereprocessen i gang. Den enkelte har saledes et
medansvar for, at leeringen finder sted. Elevens personlig-
hed er derfor ngje forbundet - og uadskillelig - fra lzere-
processen.



Dette aspekt kan yderligere uddybes med inspiration fra
John Dewey, som Kolb er inspireret af. Dewey reprasen-
terer den opfattelse, at eleven/deltageren skal veere aktiv
og eksperimenterende, og at leeringen knytter sig til
emner og problemer - frem for til fag. Ifglge Dewey skal
falgende fire forhold tilgodeses pa én gang:

« den leerende skal vaere naturligt interesseret og nysgerrig

* den lerende skal selv vaere aktivt eksperimenterende for
derigennem at fa aflgb for sin nysgerrighed

« de lerende vil ikke vaere pa samme fase i leeringscirke-
len. Der vil veere en hgj grad af individuelle hensyn i
arbejdet med at leere

* den leerende skal kunne tage initiativ og ansvar.

Lering ber derfor opfattes som en “konstruktion”, som
den leerende selv skaber. Dette understreges i den leerings-
teoretiske retning, som betegnes “konstruktivismen” pa
falgende made: “Set fra et konstruktivistisk synspunkt er
lering en meningsfuld og relevant proces - og menings-
konstruktioner, kedet til verdisetning, forestillinger og
holdninger, som eleven har og til den mening, de skaber i
problemsammenhzangen’s,

Den lerendes egne intentioner, interesser, vilje og valg
spiller en afgarende rolle i den konstruktivistiske tanke-
gang. Leering forudsztter, at det enkelte individ udfarer et
“arbejde” eller en handling i en given leringssituation for
at kunne huske noget (konstruere) eller for at gare noget
til viden, udvikle nye kvalifikationer, nye ferdigheder mv.
Lareprocessen forstas her som en virksomhed og et arbej-
de, der ngdvendigvis ma udfares af den person, som skal
lzere. “Al leering er i sit udgangspunkt en individuel pro-
ces, som ingen kan spare individet for”4. Indleringskapa-
citeten afhaenger ligeledes af den enkeltes selvveerd og selv-
tillid. Den enkeltes tro pa, at vedkommende har evnerne
og kan leere noget.

Nar de rette omstendigheder og betingelser er til stede,
vil eleverne aktivt kunne medvirke i en konstruktion af
egen lering.

Der er forskel pa, hvor bevidste barn, der starter i skolen
og unge i erhvervsuddannelserne, er om laringens mal og

3: Dewey: “Erfaring og opdragelse”
4: Erik Hakonsen: “Med fart hand - om naturlig leering i skolen”, side 137
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om, hvad det vil sige at leere. Jo &ldre eleverne er, desto
starre forstaelse har de for meningen med at lzre. Er-
hvervsuddannelsernes unge har 9 til 10 ars skolegang bag-
ved sig og leringserfaringer fra de virksomheder, de er i
praktik i. Den lzrendes egen baggrund kommer derfor til
at spille en rolle.

Den lerende setter derfor det, han lerer, ind i den sam-
menhang, som er relevant for ham som f.eks. kommende
automekaniker, frisgr eller ingenigr. Den lerende inddra-
ger subjektive synsvinkler og personlige intentioner med
det, han lerer. Det betyder, at den lerende ma gives et
stort individuelt handlerum, hvor han kan bygge sine
egne begreber og forstelse op. Det individuelle ma styr-
kes i den almindelige undervisning.

Det implicerer ngdvendigheden i at knytte an til elever-
nes primare leringsmotiv og elevernes selvforstaelse, dvs.
elevens motiv til at ga i “skolen” og tage en uddannelse,
0g udvikling af evne og kapacitet til at leere. Undersagel-
ser af unges motiver til at vaelge en erhvervsuddannelse
peger pa, at elever, der velger en erhvervsskole, har valgt
skole med stort “S” fra. Som konklusion pé en sadan
undersggelse hedder det:

“Det, der er den helt centrale drivkraft i elevernes lerings-
interesse, er altsa, at indholdet opleves virkelighedsnart og
brugbart i forhold til den verden, der ligger uden for sko-
len. Det, man skal lere, skal veere funktionelt og pege ud
over sig selv. Hvis eleverne ikke er skoleorienterede, er de
orienterede mod arbejdslivet. Der er ingen grund til at
mene, at de elever, der vaelger en erhvervsuddannelse, ikke
har forudseetninger for at tilegne sig ligesa avanceret en
viden som andre, men det er vigtigt at vere opmarksom
pa, at de har en anden leringsmotivation’s.

Det bliver en vasentlig opgave at tilretteleegge en under-
visning, som giver plads til de mange forskellige mader at
lere pa - og tager hensyn til de erhvervsmassige kvalifika-
tioner og elevens personlige udvikling.

P4 baggrund af udredningen af nogle af de mere teoreti-
ske elementer og aspekter, som indgar i et erhvervsrele-

5: Kjeld Steen Iversen og Hans Hemmet: “Undervisning og demokratisering i erhvervsud-
dannelser”, side 45.



vant leeringsbegreb, satte projektet fokus pa falgende
hovedproblemstillinger:

* Vi vil pregve en leringsopfattelse, som i sit grundprincip
bygger pa, at der kun er én i verden, der kan lzre eleven
noget, og det er eleven selv. At lering forudsatter, at
man er aktiv og engageret. At lering er en konstrueren-
de proces, som primart baserer sig pa vilje, lyst, interes-
se 0g valg.

* Vi vil undersgge, hvordan eleven lzrer sig noget? Vi vil
finde ud af, om eleverne er interesserede og motiverede
for at arbejde pa denne made i erhvervsuddannelserne?

« Nar det kun er eleven, der kan lare sig noget, ma det
0gsa vare elevens ansvar at lere noget. Dette medansvar
forudsetter medbestemmelse i forhold til undervis-
ningsmalene, de fremgangsmader, der anvendes i under-
visningen, planlegning, gennemfarelse og evaluering af
undervisningen. Hvilke muligheder og betingelser har
eleverne for at tage et medansvar og for at udeve med-
bestemmelse?

* Elevens metakognition, dvs. elevens overvejelser om
egen lzring, bliver en vigtig forudsatning for elevens
evne og kompetence til at lzre.

« Der bar ligeledes sxttes fokus pa de kommunikative
kompetencer som mal og midler og i udviklingen af
elevernes evne til selvsteendig leering. Hvilken betydning
har de kommunikative (sproglige) kompetencer? Hvor-
dan udvikles de i undervisningen?

* Hvad bliver lzrerens rolle? Hvilke kompetencer og kva-
lifikationer skal leereren vere i besiddelse af?

De data, der blev indsamlet i forbindelse med gennemfg-
relsen af de fire udviklingsarbejder, er blevet bearbejdet og
analyseret ud fra disse problemstillinger med henblik pa
at udpege nogle centrale evalueringstemaer, som resulta-
terne ud fra disse problemstillinger kunne opsummeres
indenfor. Resultaterne opsamles i fglgende kapitler:

6. Elevernes baggrund, motivation og erfaring med lering og
undervisning

7. Eksempler pa hvad projektets resultater betyder for under-
visningen pa erhvervsskolerne

8. Elevernes forskelligheder og reaktioner pa undervisningen
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9. Forandring af undervisningen og konsekvenserne for
lererens rolle og opgaver
10.Hvad har udviklingsarbejderne tilfart eleverne.

Som det fremgar, er det altsa ikke alle aspekter i at lere at
tage et ansvar for leeringen, der bearbejdes i dette projekt.

Hvert kapitel indledes med en generel indfering i temaets
hovedaspekter og problemstillinger. Erfaringerne fra ud-
viklingsarbejderne opsamles gruppevis i de efterfalgende
kapitler. Det er de kvalitative dimensioner og ikke de
kvantitative, der er lagt vaegt pa i bearbejdelsen af det ind-
samlede dokumentationsmateriale (l&rernes rapporter,
interview, spargeskemaer mv.). Hvert kapitel afsluttes
med en konklusion. | et afsluttende kapitel opsamles ngg-
lebegreberne i et erhvervsuddannelsesrelevant lzringsbe-
greb.



Elevernes baggrund,
motivation og erfaring med
laering og undervisning

De elever, der har deltaget i dette projekt, har alle erfa-
ringer fra 9 til 10 ars skoleundervisning i folkeskolen,
nogle fa fra gymnasiet og HF, og nasten alle har erfarin-
ger fra leeringssituationer i praktikvirksomheder. Eleverne
har saledes mange erfaringer og oplevelser med at l&re pa
forskellige mader og sammenknytter selve leerings- og
undervisningssituationen med, om den har personlig rele-
vans, om det er rart eller spendende, om brugbarhed, om
det er relevant for jobbet.

“Opdragelse” og normer fra familien kan spille en rolle
for evnen til at leere selv og evnen til at tage ansvar.

Naturlig trang og lyst til at leere grundleegges i de forste
levedr. Naturlig leringslyst er en vigtig ressource at have
med sig igennem hele ens uddannelsestid. Lysten har
betydning for elevens (udvikling af) selvtillid, gapdmod,
maden at l&re pa og indleringskapaciteten. Det vil sige
den enkeltes evne til at regulere sin egen lering.

Der er i dag langt starre forskelle eleverne imellem, end
det f.eks. var tilfeldet i 50’erne og 60’erne. Det kommer
til kende i starre spredning i de forudsatninger, eleverne
mgder frem med i skolen, i evne til at leese. Undersagelser
peger pa, at der i dag er flere darlige laesere.

Forskellene kommer imidlertid ogsa til udtryk i starre for-
skelle i elevers “personligheder”, hvilket har at gare med
de mange personlige udviklingsmuligheder, der er i det
moderne samfund: Ferre falles verdier og normer, de
nye medier, subkulturerne, institutionsopdragelsen, inter-
nettet mv. En konsekvens af denne udvikling er ggede
forskelle i evnen til at lre og i maden at lere pa (fantasi,
kreativitet, reflektion, tenkning mv.)

Lyst og vilje til lering og opmarksomhed pa “min” made
at lere pa, er na@rmest blevet “genopdaget” hos flere af de
elever, der har deltaget i dette projekt, fordi de kunne fin-
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de plads til netop deres forskelligartede made at lzre pa i
det lzeringsmiljg, der var indrettet i forbindelse med pro-
jektet.

Interesse og lyst til at lsere

En elev siger, at interessen i uddannelsen (f.eks. elektriker
eller murer) er en afgerende drivkraft for ham:

- "Den starste motivation (til at lere) er, at man har inter-
esse for uddannelsen. Har man ikke interessen for uddan-
nelsen, sa falder man nemt fra. Men har man lysten og
interessen, og er der nogen, som smider noget i hovedet
pa dig, sa suger du til dig. Der er alt for mange, der ikke
ved, hvad de vil, men bare kgrer det igennem uden at
tenke pa det. Hvis man ikke har interessen, sa tror jeg, det
er sveert at fglge med, for det er jo en smule tert stof. Det
er jo ikke noget, der er skagt at sidde og lzse...Det grund-
leggende er, at man har en interesse for uddannelsen”.

Eleven har iagttaget sine kammerater og papeger, at de
elever, som bare tager en elektrikeruddannelse for at fa et
levebrad, har svert ved at leere det, der skal leres - iser
oppe pa de hgjere niveauer i uddannelsen.

En anden elev siger, at det at veelge selv, hvad man vil, er
det vigtigste:

- “Jeg valgte selv at ga ind pa 2. skoleperiode, og i timerne
harte jeg mere efter, end jeg gjorde i folkeskolen. Der
skulle det bare overstas. Pa 2. skoleperiode l&rte jeg meget
mere, end jeg gjorde i hele folkeskolen - der er lige for alt-
sa”

Og eleven tilfgjer, at han har lart, at nar han selv beslut-
ter sig for det, han vil, sa kan han bare blive ved og ved
(med at tage til sig som en magnet).

Erfaringer fra praktikvirksomhederne

Elevernes erfaringer med at leere pa deres laresteder - i de
virksomheder, de er i praktik i mellem skoleopholdene -
spiller en stor rolle. Nar vi spurgte eleverne om gode
lzeringssituationer fra deres hidtidige “leeringsliv”, fortalte
de fleste elever begejstret om “gode” leeringsoplevelser fra
deres praktiktid. En elev siger:



- “Det var i starten af min praktiktid. Vi var ude pa et
kloster, der skulle bygges om til en kontorbygning. Sa
sagde ham svenden, jeg var sammen med de farste fire
dage, at jeg skulle arbejde alene om fredagen, fordi han
skulle afspadsere. Han fortalte mig om torsdagen, hvad
jeg skulle lave. Det var fantastisk at ga alene en hel dag.
Det skulle bare vere perfekt. Om mandagen gik vi sam-
men rundt for at rette de fejl, jeg havde lavet. Det var
bare fedt.” (elevcitat fra lerling pa 2. skoleperiode).

Svenden havde udvist tillid til ham. Lerlingen fik et
ansvar. Han skulle selv lgse opgaven. Han var i en virkelig
situation, og det var vigtigt, at tingene blev lavet. Eleven
lzerte meget af denne situation og ikke kun det rent ind-
holdsmassige, ogsa omstaendighederne, tilliden og ansva-
ret bibragte ham leering.

Senere i leretiden er en god lzeresituation mere kompleks:

- “Jeg vil helst have, at det skulle vere sadan, at jeg en dag
arbejder alene efter nogle tegninger og en anden dag sam-
men med en svend, fordi du kan ikke fa alle de der tricks,
hvis du arbejder alene hele tiden” (citat fra svendeprave-
klasseelev).

Der skal mere komplekse midler og udfordringer til,
efterhanden som lzrlingen arbejder sig frem mod afslut-
ningen pa sin uddannelse.

Erfaringer fra folkeskolen, gymnasiet mv.

Eleverne i erhvervsuddannelserne sammenligner ofte den
undervisning, de tidligere har gennemlevet i f.eks. folke-
skolen med undervisningen pa teknisk skole. Elevernes
oplevelser af deres tid i folkeskolen er meget forskellige.
En elev siger:

- “Jeg er blevet sadan en skolehader efter at have gaet sa
mange ar i skole. Jeg har helt mistet lysten til at leese”.

Derfor har han valgt en faglig uddannelse. En anden elev
syntes farst, han for alvor lerte noget mod slutningen af
folkeskoletiden:

- “Jeg syntes det eneste tidspunkt, hvor jeg lerte noget
ordentligt, det var i 10. klasse. Der havde vi en lzrer, som
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ville have, at vi arbejdede meget selvsteendigt og tog
ansvar for det, vi lerte”.

Om den manglende mening med undervisningen (“hvad
skal vi med det eller det fag™) siger en elev:

- “Ja, jeg havde nogle fede leerere. Det var bare slavemeto-
den hele vejen. Undtagen lige matematik. Der arbejdede
vi pa en anden made.......Jeg kunne godt lide slavemeto-
den, fordi ndr man er ung, sa gider man ikke lave noget,
det gider man i hvert fald ikke i folkeskolen. Der vil man
hellere have fri. Men det er godt, det ikke er slavemeto-
den herinde pa teknisk skole. Her er der en mening med
det”.

For mange elever har lzrerens made at undervise péa og
Izererens personlighed spillet en stor rolle for, om de er
blevet skoletrztte eller positive over for fortsat skolegang.

Teknologiudviklingen som igangseetter

Eleverne er meget optaget af, hvad teknologien betyder
for deres fremtidige jobsituation. Eleverne diskuterer det
ofte indbyrdes, nar de er pa skolen, og det er et lzbende
samtaleemne ude pa arbejdspladserne.

En svendepraveklasseelev oplever udviklingen i sit fag
saledes:

- “Det velter ind hele tiden. I dag er du ngdt til at sige til
dig selv, om du blot vil vere tumpen, der bare gar og
borer op, eller om du vil ud og sidde med PC’en...”.

Og han fortsztter:

- “...det bliver vildere og vildere at veere elektriker. De
elektrikere, der er ude som svende nu, og de, der snart
fylder 40, er snart ferdige som elektrikere, fordi der kom-
mer sa meget nyt. Pa en normal lysinstallation kan de
godt veere med, men lige sa snart de kommer ind og skal
lave edb-installationer....sa kan de maske godt veere med,
men de skal have en mor, der passer pa dem, og fortzller
dem, hvordan de skal gare...det er lidt skremmende at
tenke pa, syntes jeg...”

En konsekvens af den hurtige udvikling i f.eks. elektriker-
faget er oprettelse af nye specialer i industriel installation
og kommunikation. En anden konsekvens er omstruktu-



reringer i virksomhederne med szrlige dataafdelinger og
kommunikationsafdelinger med tilknytning af eksperter,
teknikere og ingenigrer.

En lerling, som arbejder i en mindre virksomhed uden
sadanne afdelinger, siger:

- “Det er som regel yngstesvenden eller leerlingen, der
kommer ud at lave det sidste nye, der kommer frem f.eks.
lysstyring....der var ingen af de andre i firmaet, der vidste
noget om det overhovedet”.

Denne voldsomme teknologiske udvikling i faget pavirker
elevens syn pa sin egen uddannelse:

- “Det kan godt vare, at vi gar ud af skolen om ca. to
uger og siger, vi er udlerte, men det er vi jo egentlig ikke.
Du kan blive ved med at laese videre. Det er ogsa derfor,
du skal finde en plan for, hvorledes du kan gere dig klog
og falge med i udviklingen. Du kan ikke rumme det
hele”.

Det handler derfor om at lave en leringsstrategi for, hvor-
ledes han er med pa vognen.

For en anden elev, der er mere ukritisk over for den tek-
nologiske udvikling, drejer det sig om fglgende:

- “Der er ting ved den hurtige teknologiske udvikling, jeg
godt kan lide. Det tiltrekker mig, det med at blive uund-
veerlig eller neermere at veere den, der sidder pa hesten ...
jeg kunne godt teenke mig at leve af (min) knowhow, i
stedet for at jeg lever af mine hander...”

Den hastige teknologiske udvikling optager lzerlingene
meget. Learlingene (og eleverne) er derfor optaget af
spergsmal som: Hvordan overlever jeg pa arbejdsmarke-
det? Hvordan skal uddannelsen vare, nar den teknologi-
ske udvikling gar sa staerkt? Hvordan veelger jeg min egen
strategi? Det pavirker elevernes syn pa arbejdet i skolen.
Det er derfor en vigtig problemstilling at tage op i under-
visningen pa skolen.

Holdning til arbejdsformen i skolen

“At lzre er at arbejde” (Steen Larsen). Konsekvensen af
denne tese er, at det organisk er muligt at arbejde med sin
egen lzering i skolen. En elev siger:
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- “Jeg kan godt lide, at vi ikke bliver styret af en lerer, der
gar og siger, at sa skal du skrue den skrue i og sa den
skrue - at han ikke star bag ryggen af én, og retter hele
tiden, at man larer af sine egne fejl”.

Altsa en arbejdssituation, hvor man har frie rammer.
Arbejdsbetingelser som muligger, at eleven kan tilrette-
legge sit arbejde pa den made, der passer ham. Men:

- “Alltsa, man kan jo blive vant til, at der altid star en lzrer
og bevogter en. Da jeg gik pa TEK 2, troede jeg, at sadan
skulle det gares. Nu, hvor vi har faet en anden made at
lere pa, sa synes jeg bedre om det i hvert fald”.

Eleven fremhaver det verdifulde i en arbejdssituation,
hvor man har mulighed for at styre sig selv og planlaegge
sit arbejde selv. Det bliver s ogsa ens eget ansvar at fa
gjort tingene feerdige. Motivet bag ved gnsket om denne
arbejdsform er gnsket om en ggning af effekten i det, der
lzeres, og gnsket om at skabe en udfordrende og berigende
arbejdssituation pé skolen, som ligner de gode laresitua-
tioner, eleven har erfaret i praktiktiden i virksomheden.
Dette synspunkt deles af flere elever.

Mange organiske og strukturelle faktorer modvirker, at
eleven kan arbejde selvsteendigt, f.eks. opdelingen i 45
minutters lektioner, opsplitningen i fag m.fl.

Opdragelse i familien

Opdragelsen i familien kan have en stor effekt pa evnen
til at “tage sig sammen”. En elev siger:

- “Jeg er fra den generation (af unge), hvor jeg er vant til
at fa det ind med skeer. Jeg er vant til, at mor giver mig
mad, at jeg far tej, og at der er fiernsyn og underhold-

ning. Jeg er vant til, at det hele bare klapper og spiller...”

Andre elever siger det samme om hvilke normer, der har
varet mest fremherskende i de familier, de er opvokset i.
Mange har ikke haft ansvar og pligter i familien. En elev
papeger, hvordan denne “opdragelse” i hjemmet har
pavirket hans lzringsvaner:

- “Jeg skal virkelig sparke mig selv hardt bag i, og det sjo-
ve er, at jeg ogsa har det med, nar man nermer sig deadli-
ne, at vaere den, der sidder om natten for at knokle pa for
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at blive ferdig - ikke fordi jeg ikke har haft overskud til
det, men simpelthen fordi jeg har skudt det ud hele tiden

Eleven har i projektet arbejdet med at styrke og trene sin
selvdisciplin. Han siger, at det har varet godt for ham, og
at det har hjulpet.

Konklusion

Interessen, motivationen, lysten og viljen har veret vigtige
drivkrefter som baggrund for den selvstyrende lering, og
omvendt kan manglende lyst, vilje og disciplin helt bloke-
re evnen til at styre sin egen lering. Nar denne lyst, vilje
og disciplin har manglet, har eleverne udviklet “overlevel-
sesstrategier” som f.eks. eleven, der oplevede lzreren som
krigsherre og sig selv som slave.

For mange elever er denne defensive “overlevelsesstrategi”
for alvor blevet brudt i forbindelse med oplevelse af “gode
lzeresituationer” i de virksomheder, hvor de gennemfarer
praktikdelen af deres uddannelse. Det har for alvor sat
gang i mange elevers overvejelser om, hvordan man leerer
godt eller darligt. Erfaringer med og refleksion over den
voldsomme teknologiudvikling pavirker ligeledes elever-
nes arbejde med at udvikle en leringsstrategi for, hvordan
man som person tackler kravene til jobbet, nar teknologi-
en udvikler sig s voldsomt.

Leeringserfaringer fra familie og fritidsliv spiller ind, nar
eleverne skal synliggare deres evne til og syn pa, hvordan
de lerer. Et familieliv med en meget passiv rolle som
“barn” eller ung fremmer ikke elevernes evne til at tage et
ansvar for egen lering. Laereren ma aldrig vaere uvidende
om, undervurdere eller afvise den livserfaring, det leerings-
motiv og den forstaelse, som eleven bringer med sig ind i
klassen. Lereren ber altid tage udgangspunkt i elevens
“her og nu-situation”.



Eksempler pa hvad projektets
resultater betyder for under-
visningen pa erhvervsskolerne

Undervisning er anvendelse af forskellige midler og be-
straebelser, som har det sigte at bibringe eleven kundska-
ber og ferdigheder, viden og kunnen og forstaelse og ind-
sigt. Undervisningsaktiviteten er de dispositioner, som
lereren - i et samarbejde med eleverne - Igbende ma traf-
fe for at opna den gnskede effekt, at der finder lzring
sted hos eleverne. Det betyder, at aktiviteterne, laerings-
miljget og rammerne ma tilstraebes indrettet, sa elevernes
betingelser for og evne til at lzere er de bedst tenkelige.
Tilretteleggelse af rammer mv. ma desuden ske under
hensyntagen til, at eleverne er meget forskellige savel set i
forhold til forudsatninger (leseevne, skriveevne mv.) og
set i forhold til elevernes potentialer (hvad eleven kan yde
i en given situation). Undervisningen ma ligeledes indret-
tes med udgangspunkt i leringsteoretiske opfattelser af,
hvad der er god lzring.

Om rammerne, omstendighederne og aktiviteterne har
vaeret gode eller darlige ma derfor afhange af, om laerings-
effekten hos eleverne har veeret tilstreekkelig. Laeringseffek-
ten er undervisningens formal og mening.

| dette projekt opereres med den leringsopfattelse, at
lzering er noget, som eleven selv fuldbyrder og tager an-
svar for. Leererens ansvar bliver derfor at medvirke til, at
en sadan lzreproces finder sted hos eleven gennem op-
muntring, feedback, styring, planlegning, tilretteleggelse
af aktiviteter, kommunikation og samtale mv.

I dette kapitel konsekvensdrages resultaterne fra de gen-
nemfarte udviklingsarbejder i to underafsnit nemlig:

« Styring af egen lzring og konsekvenser for undervisningens
handlinger.

* De kommunikative (sproglige) kompetencers betydning.
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Styring af egen leering og
konsekvenser for undervisningens
tilrettelaeggelse

Det er den, der udfgrer arbejdet, der lrer noget. Det
betyder, at eleven skal veere aktiv i undervisningen og
foretage de ngdvendige selvsteendige beslutninger og
handlinger, som har betydning for hans lering.

Nar det er eleverne, der tager ansvaret for deres egen leere-
proces, sa er det dem, der trffer beslutningerne, stiller
spargsmalene og finder svarene ud fra de mal og metoder,
der er givne i de pageldende fag eller uddannelser. Her-
ved bliver det elevens lering, handlinger og aktivitet, der
seetter dagsordenen i undervisningssituationen.

Eksempelvis: For at leere, hvordan en motor skal samles,
har jeg behov for at vide og kunne det eller det. Og der-
nast finde ud af, hvordan jeg sa kommer til at vide det og
kunne det.

Larernes opgave bliver at etablere de rammer og omstan-
digheder, som lzringen skal forega under, og synliggare
dem for eleverne samt at ga i dialog med eleverne herom.

Larerens opgave bliver ligeledes at etablere omstendighe-
der, der far eleverne til at teenke og lere det, der er fastsat
som mal for undervisningen (faglige mal, l&ring pa et til-
streekkeligt niveau mv.). Rammer og omstendigheder kan
f.eks. vaere at laere eleverne at arbejde i grupper, at samtale
sagligt og fagligt, at etablere diskussionsfora.

Rammer og omstendigheder er naturligvis ikke statiske,
men vil hele tiden skulle tilpasses til den udvikling, der
finder sted i et undervisningsforlgb og den udvikling, ele-
verne gennemlgber.

Eksempelvis: Eleverne far gget behov for teoretisk indsigt
i motorens funktion, derfor ma lererteamet evt. etablere

et bibliotek, eller eleverne mé hjalpes til at arbejde pa et

PC-program om motorer.

Viden om at leere - og lzre at lere som en fortsat proces -
bliver en vigtig kompetence hos eleven. Udover fokus pa
det indhold, der skal lzres, skal eleven ogsa forholde sig
til maden, han/hun lzrer pa. Denne metalering (meta-
kognition) udvikles lgbende. Hvordan lzrte jeg egentlig
dette? Hvordan laste jeg/vi problemet? Hvilke metoder



anvendte vi? Hvad skabte en god leringssituation for
mig/os? Denne proces er vigtig og kraever tid og avelse.

Eksempelvis: “Jeg lrte at forstd motorens funktion ved at
sammenligne flere motortyper”. Eller “jeg leerte det ved
farst at kaste mig ud i det praktiske, og farst derefter over
teoribagerne”.

Viden om og indsigt i uddannelsens mange mal

Det er vigtigt, at eleverne er bekendte med hvilke mal, de
skal na pa det pagaldende skoleophold - bade i grundfag,
omradefag og specialefag. Malene er givne i uddannelses-
bekendtgarelser, i grundfagsbekendtgerelse og i EUD-
loven. Malene er et falles sigtepunkt for savel elever som
leerere.

Arbejdet med indsigt i malene er derfor ikke noget, der
kan overstés kort i indledningen af et undervisningsfor-
lzb, men noget deltagerne Igbende mé arbejde med. Ele-
vernes forstaelse af malene fremmes bedst, nar de anskues
i en starre helhed.

Malene bgr derfor vare en naturlig del af et helhedsorien-
teret tema/emne eller indga i et “tvaerfag” f.eks. med over-
skrifter som: “Kontrol og reparation af bilmotor”, “EImo-
torens betydning i en automatiseret produktionsproces”,
“Drift af ungdomskantine” eller “Smeden og automa-
tionsprocessen”.

Omdrejningspunktet i et helhedsorienteret forlgb kan
vere et case, en problemformulering, fremstillingen af et
produkt f.eks. en elmotor, der kan styre et udsugningsan-
leg eller drift af en rigtig virksomhed, f.eks. drift af en
“rigtig” ungdomskantine. De enkelte grupper planlagger,
hvorledes man vil arbejde sig frem mod malet: At lgse
problemet, at fremstille et produkt, at fa etableret en kan-
tine. Gruppen og den enkelte arbejder Igbende med en
afklaring og evaluering af, om de faglige mal, der indgar i
helheden, nas.

Denne fase stiller store krav til elevernes ansvarsbevidst-
hed, da de selv har et medansvar for, om malene nas, og
om de far lrt det, de skal lzre. Ligeledes stilles krav til
elevernes evalueringsevne. Fasen stiller store krav til lzerer-
ne: Er rammerne omkring leeringen optimale (ressourcer,
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biblioteksfaciliteter, materialer mv.), fungerer grupperne,
hvordan klarer de svage sig osv.

Det kan blive ngdvendigt at hjelpe grupperne med oplys-
ninger om, hvorledes en gruppe kan arbejde effektivt, om
hvordan det er godt at planlegge mv. Afgarende for effek-
ten af elevernes leringsarbejde er, at de er i besiddelse af

den ngdvendige viden om hensigten med lzringsforlgbet.

Om en effekt af det at arbejde malbevidst siger en elev:

- “Jeg synes, at det der med mal er en god ting, fordi om
morgenen, nar man tager pa arbejde, sa skal man sige til
sig selv, at der er et mal, vi lige skal nd i dag. Det er helt
sikkert, at det er en meget god made at gere det pa”.

En begyndende indsigt i de fagspecifikke mal kan f.eks.
forlgbe saledes:

- “Efter et kort opleeg om malet med motormodulet; “At
kunne lave eftersyn pa motordele for slidtage, samt udma-
le motoren i forhold til specifikationerne”, fik eleverne
selv lov til at formulere og beskrive, hvorledes de ville ga
frem i forbindelse med udtagning og eftersyn af motor.
Herefter gik eleverne i veerkstedet. Her stadte alle grupper
ind i problemer, de ikke havde taget hgjde for i deres
beskrivelser (teorien), hvilket rykkede deres bevidsthed
om, hvad der er ngdvendigt at vide” (citat fra lerernes
evalueringsrapport).

Indsigten i mélene finder sted samtidig med opgaven:
“Hvordan nar 1 sa frem til malet?” Denne samtidighed
motiverer eleverne til dybere indsigt i, hvad malet er og
hensigten hermed.

Disse indledende gvelser mundede ud i, at en lerergruppe
udviklede falgende huskeseddel:

« du skal vide, hvad malene er!

« du skal vide hvor meget tid, du har til radighed pa det
enkelte modul

« noter i dit planlaegningsskema, hvornar du har hvad

« du skal vide, hvornar afleveringsfristen er for diverse
opgaver og rapporter

* du skal veere sggende - prav at lgse problemer selv

« nar du kommer pa teknisk skole, ma du béade give og
tage imod (samarbejde).



Med henblik pa at @ge elevernes mere dybtgaende forsta-
else af malene valgte lererne at ga en anden vej. De rejste
en diskussion ud fra falgende spergsmal: Hvad mener I,
at en god automekaniker skal kunne for at leve op til
nutidens krav?

Resultatet af denne debat i grupperne og senere i klassen
resulterede i et bud pa, hvad “faglighed” er i autobran-
chen. En automekaniker skal bade kunne skrue og tale
med kunderne. Han skal veere kvalitetsbevidst. Han skal
lgbende kunne lere at lere pga. af den teknologiske
udvikling. Han skal beherske personlige kvalifikationer
som samarbejdsevne, fleksibilitet, kreativitet o.lign. Fag-
ligheden er mere end blot det tekniske.

Pa denne made kom larere og elever bagved de mange
konkrete faglige mal. Uddannelsens blgdere mal blev syn-
liggjort. En elev siger:

- “Fremtidens fagleerte (smede) skal kunne forandre sig
ligesa hurtigt, som tingene sker. Han skal vare aben for
forandringer, vere aben for at lzre, fordi det gar s hur-
tigt nu! Fra den ene dag til den anden, sa a@ndrer tingene
sig rimeligt hurtigt. Man skal vaere aben for hele tiden at
lere og hele tiden ga pa kursus for at lere de nye ting -
ellers mister man sit arbejde”.

Aftaler om ansvarsfordeling mellem eleverne og
leererne

Arbejdet med at udvikle malforstaelse og synlighed i hen-
sigten bag ved leringen skal kombineres med udarbejdel-
se af aftaler om arbejdsfordeling, ansvarsfordeling mv.
mellem lzerere og elever.

Eksempler pa aftaler:

* lave aftaler/kontrakt om elevens ansvar/lererens ansvar.

« hvad bestar elevens arbejde i? Frihedsgrader - og ansvar?
Hvad skal gruppen lave?

« udarbejde en mere konkret kereplan for det pagzldende
undervisningsforlgb.

« aftale om hvorledes arbejdsform og indhold lgbende
justeres. Graden af medbestemmelse pa indhold og
form. Etablering af demokratiske fora.
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* hjelp og udvikling af viden om det at tage ansvar for
egen lering. Lebende dialog om “leeringsarbejdets
mange aspekter og vanskeligheder”. Etablering af diver-
se hjelpeverktgjer for elevernes deltagelse i egen lgring.

Om det centrale aspekt i problemstillingen vedr. ansvars-
fordeling siger en lerergruppe:

- “Leereransvaret har bl.a. handlet om, at etablere rimelige
faglige og paedagogiske rammer for eleverne. Det har sa
veret elevernes ansvar at udnytte de muligheder, rammer-
ne gav”. (lererevaluering).

Aftalen med eleverne blev gennemfart kort tid efter cykel-
lgbet Tour de France. Det inspirerede lzererne til at udvik-
le en bjergmodel kaldet “Tour de 3. skoleperiode”:

Modellen prasenteredes den farste dag i et nyt undervis-
ningsforlgb eller projekt. Leaerergruppen skriver:

- “Ideen i modellen er at synliggare vores undervisnings-
form i forhold til den traditionelle, hvor lereren veelger
sveerhedsgraden af den fastlagte rute pa turen, og hvor



nogle elever ikke kan falge med, mens andre karer i for-
vejen eller er ngdt til at stoppe op for at vente pa resten af
klassen. Vi lagde op til eleverne, at de havde et mal, og
hvordan, de naede malet, var op til dem selv (inden for
de givne rammer).....” (leererevaluering).

Laerergruppen fortsetter:

- “De velger selv turen/ruten i samrad med lereren. Det
er derfor vigtigt, at de lzerer at veelge rute, dvs. at gare sig
klart, hvad de ved/ikke ved, og hvad de skal vide/kunne
for at na malet. Med andre ord skal de lzre at foretage
metatenkning (lererevaluering).

Om bjergmodellen siger en elev:

- “...det var sveert at komme i gang (med projektet) og fa
overblikket, for vi fik jo bare sadan et bjerg, altsa, hvor
der er et mal, og det skal vi na. Det er O.K, sa gar man i
krig. Sa far man bare nogle tegninger...sadan en konsol, vi
skal lave. Resten skulle vi selv finde pa, og sa star man
bare der”.

Denne forpligtigelse til eleverne om selv at beslutte, hvil-
ken rute de vil vaelge for at na malet, blev suppleret med
en aftale med eleverne om medbestemmelse og “frihed til
at...”. Eleverne havde f.eks. medbestemmelse pa:

* gruppedannelsen

« konstruktion af produktet og den faglige svaerhedsgrad,
gruppen valgte

* problemstillinger og problemformuleringen

* lgsningsmodeller og metoder i relation til det problem,
eleverne havde opstillet

 omfanget og graden af teoriundervisning

* hele gennemfarelsen af projektet og herunder finplan-
legningen

* fredagsmaderne

* evalueringen

« tilretteleeggelse af oprydningsopgaver.

De fleste elever er holdningsmassigt og falelsesmassigt
positivt stemt over for medbestemmelse.

Der kan naturligvis vaere langt fra en holdningsmaessig og
folelsesmaessig accept af dette at have frihed og til reelt at
evne at tage et ansvar og arbejde selvsteendigt med sin
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egen lering. Men uden en positiv motivation ville opga-
ven vere umulig.

En af leerernes opgaver bliver at medvirke til at fremme
elevens ansvar og selvstendighed i lereprocessen. En
lzerergruppe udviklede en model for en “individuel hand-
leplan”. Modellen kunne anvendes af eleverne selvsten-
digt og indga som skriftlig dokumentation i lzrer-elev-
samtalerne.

Det vil jeg leere!

Nr. 1 Nr. 2 Nr. 3 Nr. 4 Nr. 5
Det skal jeg Hvad skal Sadan kan Sadan vil jeg Hvad fik
kunne/vide Jeg lere? man lere det lere det jeg lert?
v v v v v
Gassvejsning: o Lidt mere praktisk | e Laese faghgger mv. | e Leerer fortzller * At frasvejse med
* Sikkerhed gvelse « Se videofilm * @ve i praksis gas

 Udstyr/indstillinger
* Teknik (frasvejs)
0g BW-PA (rar)

« Teknik

* Lgse opgaver/ave
« Leerer fortzller
« Lerer viser

o Lrer viser

MAG. .svejsning:

* Sikkerhed

 Udstyr/indstillinger

* Teknik ved FW-PB
0g BW-PA (kar.D)

« Jeg skal leere mere
om udstyr og
praktisere

« Laese faghgger mv.
* Se videofilm

« Lase opgaver/ave
« Lerer fortzller

« Larer viser

* Se videofilm

* Lase opgaver i
praksis

« Leerer fort./viser

* At svejse med
MAG. v/fuge og
kanter

Elektrodesvejsning:

« Sikkerhed

* Velge elektrode

« Udstyr/indstillinger

* Teknik ved FW-PB
0og BW-PA (kar.D)

« Jeg skal blive bedre
til at veelge elektro-
der og udstyr

* Laese faghgger mv.
* Se videofilm

* Lgse opgaver/gve
o Larer fortzller

o Lrer viser

« Se videofilm
* Lgse opgaver
* Lerer fort./viser

* At svejse med el-
svejsning v/fuge og
kanter

Montage/demont.
* Samle konstrukt.

* Iser demontage
er vigtig for mig

* Laerer viser/fort.
« Leese og gve

* Dve

« Lavet en robot

Afkort/tidan.:

« Flammeskzring i
lige, skra facon

* Klipning iht. DS
326 serie B

« Jeg vil proritere at
fa leert Klipning

* Laese faghgger mv.
« Lase opgaver/ave
* Leerer forteller

« Leerer viser

« Lerer viser og
forteeller

* Lase opgaver/ave

* Lase opgaver

« Lavet en robot
og dase
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Et formal med samtalen mellem laerer og elev var at satte
fokus pa elevens strke og svage sider vedrgrende selv-
stendig evne til at leere. Samtalen skulle ogsa medvirke til,
at eleven kunne se&tte nye mal i sit arbejde med at lere at
leere.

I lzerernes udvikling af evnen til at hjlpe eleverne med at
gge deres bevidsthed om, hvordan de lzerer at lzre, stillede
lererne falgende spargsmal til sig selv:

* hvad er ngdvendigt for at eleverne kan arbejde selvstsn-
digt?

* kan de hjzlpe hinanden? (Gruppernes sammensatning.
Fungerer det godt nok. Hvad sker der i grupperne?)

« er de dbne for de andres ideer? (Lytter de til hinanden?)

* kan de overskue de tidsmassige granser?

« kan klassen blive enige om at ville have fyldt pa?

* hvad betyder det for den enkelte elev, at han/hun hele
tiden skal tage stilling til nye situationer ?

« er man Klar til nye metoder, eller vil nogle stadig have
heldt pa?

« forstar man betydningen af at kende egne og andres
begraensninger?

Spargsmalene matte lererne hele tiden forholde sig til og
diskutere i gruppen. Spergsmalene nedvendiggjorde
dyberegaende refleksion i lerergruppen.

Aftalen mellem lzrere og elever afklaredes igennem argu-

mentation og diskussion pa klasseplan i starten af under-

visningsforlgbet. Under gennemfarelsen af undervisnings-
forlgbet tilpassedes aftalen lgbende. De aftaler, der etable-
redes, var forskellige.

En elevgruppe havde fundet det vigtigt at udarbejde et
verdigrundlag for leringsarbejdet, som indeholder falgende
punkter:

* at tage udgangspunkt i hinandens forskelligheder/alder

« at acceptere f.eks. en darlig dag/tolerance

« at hjelpe hinanden, nar man kan

* at overholde aftaler

« hygge og socialt samvaer, nar det er muligt

« at arbejdet ma ske i et varmt og trygt socialt samveer
med andre elever - og lererne

« at eleven ikke star alene med sit ansvar for leeringen.
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Erfaringerne fra udviklingsarbejderne tyder pa, at det kan
vere vigtigt at aftale sociale veardier for arbejdet imellem
lzerere og elever og imellem eleverne indbyrdes. Det er
dog vigtigt ikke at gare det sociale til noget i sig selv bety-
dende, men gare det til noget, som hanger sammen med
selve leringsarbejdet.

Fysiske og organisatoriske rammer omkring
selvsteendig leering

De involverede lzrere har arbejdet med at udvikle og
afprave fysiske og organisatoriske rammer, som fremmer
elevens selvstendige lering. Rammerne blev udviklet med
udgangspunkt i projektets leeringsopfattelse.

Falgende fysiske og organisatoriske rammer blev bl.a.
afprovet :

* integration af teori og praktik, der beted fri adgang for
elever til teori og praktik efter behov

« studiemassige betingelser som anvendelse af PC’ere,
biblioteksfaciliteter, studierum m.m.

* anvendelse af nye og alternative undervisningsmaterialer
som f.eks. instruktionsvideo, specielt udviklede opgave-
sa&t, cases og tekstbehandlingsprogrammer pa PC’eren.

Organisering af de fysiske rum omkring projektet blev til-
rettelagt, sa eleverne kunne udfolde alsidig aktivitet:

- “Under hele forlgbet havde vi et fast lokale, hvor kun
forsagsklassen opholdt sig. Klassevarelset var basen. Det
gav frie hender til indretning, bordopstilling, ophzang,
brug af flytbare opslagstavler, indretning af minibibliotek
i skabet og opstilling af computer....” (lererevaluering).

Men der var ogsa plads til mere kreative aktiviteter som
f.eks. skiltefabrikation og plakatfremstilling, hvor materia-
lerne kunne ligge frit fremme i alle timerne. Endvidere
var der taget hgjde for indretning af de til projektet speci-
elt udviklede faglige opgaver:

- “Vi havde en s&rlig opgavehylde, hvor eleverne selv tog
deres opgaver. Der var sat en s&rlig opslagstavle op med
elevnavne, ugenumre og opgavetitler med deadlines
pafart. Eleverne skulle selv afkrydse, nar opgaverne var
udfert” (lererevaluering).



Det blev et klasselokale indrettet som auditorium, ar-
bejdssted, lerested, kommunikationssted, laboratorium,
bibliotek og dialogrum. 1 starten af projektet gennemfar-
tes et lille introduktionsforlgb i anvendelse af faciliteterne.
| auditorieafdelingen gives oplag og evalueres og i labora-
torieafdelingen arbejdes og teenkes der.

Det er iser vigtigt at knytte teoretiske og praktiske facili-
teter sa teet til hinanden som muligt. Pa Frederiksberg
Tekniske Skoles El-afdeling er alle veerkstederne indrettet
som multivaerksteder, dvs. praktikverkstedet, teorilokalet
og computerfaciliteter er sammenbygget til ét lokale (tid-
ligere to klasselokaler). Eleverne kan frit bevage sig fra
teori til praktik eller omvendt. Lokalet er opdelt i audito-
rium og laboratorium.

Der er mange vanskeligheder med at indrette optimale
fysiske rammer omkring projektet “Ansvar for egen
lzering”. En leerergruppe skriver:

For at leve op til det ansvar, denne udvikling palegger
lererne, har vi stillet krav om:

« et institutionsbibliotek af en vis standard... et pedago-
gisk servicecenter

* etablering af studierum (til grupperne)

* at teori- og veerkstedsfaciliteterne integreres

« at fa nutidige datamaskiner ud i teori- og varkstedsloka-
lerne. Computeren skal veere en naturlig del af elevens
hverdag... ikke nogle fine maskiner i specielle faglokaler.
(lererevaluering).

| forbindelse med projektet lykkedes det at fa placeret en
gammel PC’er pa vaerkstedet og fire nyere modeller i teo-
rilokalet. Desuden var der fri adgang for eleverne til at
bevege sig fra teorilokalet til veerkstedet. De gvrige for-
hold lykkedes det ikke at etablere.

Det bliver et vaesentligt aspekt at udvikle holdningsmaes-
sig fleksibilitet blandt skolens psedagogiske (og adminis-
trative) personale. Mange lerere, som ikke deltog i pro-

jektet, sagde bl.a.:

* at eleverne flyder alle steder

* at det er et problem, at eleverne beveger sig frit alle
vegne

* at det roder for meget.
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De fysiske og organisatoriske rammer skal @ndres, hvis et
nyt leeringsbegreb skal udfolde sig pa erhvervsskolerne.
Holdningsmaessig fleksibilitet blandt paedagogisk og
administrativt personale (og ledelse) skal ogsa &ndres, sa
selvstuderende elever, der bevager sig frit mellem studie-
rum, veerksteder og klasselokale ikke opfattes som “rod”
eller forstyrrelse, men respekteres, fordi de er i gang med
at tage et ansvar for deres egen lering.

Gruppearbejde som element i elevens
selvstaendige leering

En elev samler sine erfaringer op efter at have pravet at
styre sin egen lering. Om gruppearbejdets betydning
siger han:

- “Altsa, jeg syntes, man lerer mere af at diskutere det i
gruppen, end at der star en larer, der bare skal igennem
sit program. F.eks. havde jeg en leerer pa 2. skoleperiode,
han var for sa vidt ligeglad med, om vi fik fat i det. Det
var op til os, om vi ville fglge med, ellers var det bare
@rgerligt. Der er meget bedre mulighed her i gruppen for
at fa fat pa det. Du kan gentage noget, du ikke forstar”.

Og eleven uddyber, hvad han mener med at “gentage
noget”:

- “Diskutere, vi diskuterer det gerne. En af de primere
opgaver for os er, at vi selv skal lgse problemerne ved bl.a.
diskussion, og det syntes jeg, vi leerer meget af” .

Forskellige holdninger lerer eleven meget af:

- “...Jeg leerer meget af, at vi har forskellige holdninger til
det, vi arbejder med. Og sa ender det som regel altid
med, at vi finder det rigtige. Jeg kan huske det, nar det
foregar pa den méde”.

Han kan ikke huske tingene, nar de foregar som envejs-
kommunikation fra leerer til elev. Han uddyber den lzre-
proces, der finder sted i gruppen :

- “Man bliver mere selvsteendig, sammenlignet med da jeg
gik pa tek 2. Der var der hele tiden en larer, der holdt gje
med, hvad vi lavede, og lavede vi et eller andet forkert, fik
vi at vide, at vi var nogle store kvaj. Nu er det de andre i
gruppen, det drejer sig om, altsa vi lerer meget af hinan-
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den. Man laerer mere af hinanden end af en lerer, der star
0g siger, at vi er nogle kvaj”.

Igennem det tette samarbejde i en leringsgruppe over
mange uger er der opstaet en stor abenhed om, hvordan
man lerer forskelligt, og hvordan man kan lere af hinan-
den.

Det er godt at kunne leere af hinanden i gruppen, papeger
en anden elev:

- “Gruppearbejde er en god idé. Det er meget godt, at vi
er i en gruppe, sa vi kan diskutere tingene, og sa lerer vi
af hinanden. Vi har hvert sit syn pa tingene. Det er der-
for, man larer meget af det ....”

Diskussionerne og forskellighederne i synet pa, hvordan
et problem kan lgses og anskues, har veeret essentielt i dis-
se elevers lereproces:

- “Jeg kan bedst lide gruppearbejde som undervisnings-
form. Det med at sidde i en gruppe og diskutere tingene
(er godt) og at hjelpe hinanden med at sette sig ind i det
stof, vi skal leere om”.

At lere gennem diskussioner:

- “Vi har haft nogle vilde diskussioner. Selv om smating
og kan det virkeligt vare rigtigt. Men sa teenker man, det
kan jo vare rigtigt, og pa den made finder man frem til et
resultat”.

Gruppearbejdet som leringsforum har muliggjort, at
eleverne har “faet lov til” at leere pa netop den made, han
eller hun leerer bedst pa. Eleven, der lerer bedst ved “at
hare”, siger:

- “...gruppearbejde! Det er utroligt vigtigt, fordi der er
delte meninger om tingene. Jeg leerer lige sa meget af at
hgre pa Torsten, som jeg gar ved at sidde og lese det.
Han far det ind med én ske, og jeg far det ind med en
anden - altsd pa to forskellige mader, og ndr man sa blan-
der det sammen, sa sker der noget. Nogle gange finder vi
lgsninger, eller ogs sa finder vi ud af, at der kan vare
mere end en lgsning pa problemet”.

Og:
- “Vi leerer pa forskellige mader”. (elevcitat).



En tredje elev siger:

- “Jeg vil 0gsa sige, at gruppearbejde er det, jeg har lert
mest af, mens jeg har veeret herude .. igen det med, at vi
diskuterer tingene igennem, det synes jeg, vi leerer meget
af. Det, at vi har forskellige holdninger, larer vi meget af.
Vi kommer omkring mange flere ting pa den made. Vi
har hver vores mening om det eller det, og om hvordan
det skal veere. Vi lerer utroligt meget mere af det, end du
normalt ville gare. Hvis du arbejdede alene, sa ville du
bare finde det i en bog og sige “Na sadan!” og sa skrive
det ned uden at teenke videre over det. Man kommer
meget mere omkring det gennem gruppearbejdet...”

Konflikter har gruppen gvet sig pé at tackle:

- “Nar der er en, der begynder at danse for meget folke-
dans og er lidt udisciplineret, sa raber vi ad ham, setter
ham pa plads. “Nogle gange kan jeg godt blive sa hidsig
pa dig”. Det kan vi sagtens sige til hinanden - og sa arbej-
de serigst bagefter”.

Det er derfor ikke ligegyldigt, hvordan gruppen sammen-
settes:

- “Jeg vil sige, jeg synes, vi har veret en af de heldige
grupper. Vi har selv valgt vores gruppe. Vi kender hinan-
den fra sidste skoleperiode. De andre har da ogsa valgt
deres gruppe, sa ...” (elevcitat).

Der er imidlertid ogsa andre forhold, der ger sig gelden-
de for, om en gruppe fungerer godt:

- “Der ligger det problem i de andre grupper, som var
langt bag ud i forhold til os andre ... at de ikke fordeler
arbejdet ordentligt imellem sig. Sa er der en, der arbejder
pa bilen, sa er der en, der sidder og laser avis hele tiden,
og sa er der en, der bare sidder og kigger. Jeg synes, det er
rigtigt dérligt, at leereren ikke griber ind og far styr pa den
gruppe...” (elevcitat).

Det frivillige valg af hvem, man vil vare i gruppe med, er
det vigtigste kriterium for, hvordan grupperne bgr sam-
mensattes, men lereren ma ofte hjelpe grupperne med at
lzere dem at arbejde sammen og at lave en arbejdsdeling,
sa det ikke altid er den samme elev, der laver det hele .

Elevernes syn pa det vardifulde i gruppearbejder er ikke
ens:

49



50

- “Jeg kan ikke lide at arbejde i gruppe. Det kan jeg ikke.
Gerne lidt mindre projekt og sa arbejde selvstendigt”.

Eleven synes, han risikerer at leere for lidt:

- Jo man far da noget ud af det, men altsa ndr man arbej-
der selvstendigt, s& kan man kun takke sig selv for fejlen,
ikke? ...”

Et aspekt i tilretteleeggelsen af selvsteendige lereprocesser
er derfor ogsa vidtgaende muligheder for, at den enkelte
kan lzre at lzre at tage ansvar for sin egen lering. Grup-
pearbejdet ma ses som et middel hertil og ikke som dikta-
torisk arbejdsform, hvor der ikke er plads til den enkelte.
Gruppearbejdet ma derfor organiseres sa rummeligt, at det
giver plads til individualiteten.

Flere elever henter begrundelsen for det ngdvendige i at
arbejde i grupper med deres erfaringer fra praktikvirksom-
hederne:

- “Jeg har det fint med gruppearbejde. Jeg er vant til at
arbejde i grupper, nar jeg arbejder med F-16 flyene. Nar
en helikopter starter og lander, sa er det gruppearbejde.
Jeg arbejder hele tiden sammen med nogle svende ...”

Andre elever oplever ikke samme behov for at lere grup-
pearbejdet i deres praktikvirksomheder. Eleverne kobler
ligeledes til “gode lzresituationer” fra deres praktikvirk-
somheder og disse “gode lzresituationer” har ofte bestaet
i, at den enkelte har faet en selvstendig opgave, han skul-
le lgse.

Klasseundervisnings betydning for leering

Flere elever har haft problemer med den teori, de skulle
arbejde med i gruppearbejdet:

- “...vi har haft en lille smule problemer, nar vi har skullet
lave teori... vi har haft problemer med at koncentrere os
og fa lavet noget. Men nar vi laver motor, si hjalper vi
hinanden alle fire, der har vi ikke haft problemer (elevci-
tat).

Det kan derfor vare godt at koble gruppearbejdet sam-
men med klasseundervisning. Klasseundervisningen er
forum til at give teoretiske input. Anvendelse af klasseun-
dervisningsformen er god, fordi nogle elever kan lzre af



denne undervisningsform - som et supplement til gruppe-
arbejdet - og det individuelle lerearbejde. En elev siger:

- “Jeg syntes, vi manglede noget teori i starten. Der skulle
maske veere en lille smule af det, som omhandlede de
ting, vi skal arbejde med, hvor vi lige fik input i klasselo-
kalet ....”

Og uddyber:

- “Laererne kunne godt bruge klasselokalet pa den made,
at de kalder os ind og siger til os, at der er lige 10 ting, |
skal vaere opmarksomme pa. De kunne forklare os lidt
om tingene og sa sige til os, at vi skal bruge en halv time
pa hver ting og fortalle os, hvor vi kan laese om det”.

Mange elever er traette af den traditionelle made at bedri-
ve klasseundervisning pa. Iser af den ensformige made,
den praktiseres pa og den slgvhed, den medfarer:

- “Det er darligt med otte timers klasseundervisning, sa
hellere halvt af hvert i stedet for (halv teori og halv prak-
tik)”.

Lerere og elever har derfor diskuteret de gode og dérlige
erfaringer, de havde med klasseundervisning i forbindelse
med projektets start. En leerergruppe konkluderer bl.a. pa
baggrund af denne dreftelse, at klasseundervisningen
hemmer elevernes muligheder for at tage ansvar for
leringen.

De fleste elever mente, at klasseundervisning er kedelig og
uengagerende og ligefrem hemmende for deres aktivitet
og lyst til at leere. Derfor besluttedes det - som udgangs-
punkt - at minimere omfanget af klasseundervisning og
fremme selvaktiverende undervisnings- og arbejdsformer.
Leererne skriver:

- “Vi har forsggt at minimere omfanget af traditionel
klasseundervisning, hvilket eleverne har veret positive
overfor. Vi tror stadigvak, at malet skal vare ingen klas-
seundervisning. Det er kun spgrgsmalet om, at vi bliver
gode nok til at give opleeg, og at skolen besidder tilstraek-
keligt med undervisningsmaterialer, som gar eleverne i
stand til at arbejde selvstendigt”.

Udviklingsarbejderne viser, at nogle elever stadig har brug
for klasseundervisning.
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Konklusion

| forhold til den made, undervisningen planlagges, gen-
nemfares og evalueres pa, gnsker elever at fa vidtgaende
medbestemmelse.

Eleverne vil vaere aktive og have frined og ansvar, sa de
kan lere pa deres egen ofte “skeve” made. De vil have
mulighed for at veelge fra og til set i forhold til hvilke
mader, det er relevant for dem at leere pa.

Friheden vil eleverne have, sa de kan bevage sig frit fra at
beskzftige sig med teori og med praktik og frihed, sa de
kan leere at leere pa deres egen made.

Ansvar for egen lering implicerer, at den lerende tager et
reelt medansvar for udvelgelsen af leerestoffet, valg af
arbejdsmade, og i det hele taget for alle de forhold, der
pavirker lzringen. Denne medansvarlighed forudsatter
viden om hensigten med leringen og malet og indsigt i
hvilke kriterier, der kan opstilles. Hvad der er godt og
darligt i forhold til malet.

Gruppearbejdet kan blive et vigtigt element i elevernes
selvstendige styring af egen leereproces, nar gruppearbej-
det kombineres med store frinedsgrader og medbestem-
melse til eleverne, som det forudszttes ved ansvar for
egen lzring.

Der skal arbejdes med at udvikle elevernes faglige engage-
ment pa nye og spendende mader og pa en made, sa det
faglige og personlige gar op i en hgjere helhed. Det at
Izere at blive selvsteendigt teenkende vil i fremtiden blive
en “faglig” kvalifikation i nasten alle fag. Der er derfor
ogsa et sammenfald imellem det at lzere at leere og det at
kvalificere sig til fremtidens arbejdsmarked.



De kommunikative (sproglige)
kompetencers betydning

Den kommunikative (sproglige) kompetence, der er ble-
vet arbejdet med i dette projekt, omfatter bade mundtli-
ge, skriftlige og billedmassige udtryk.

Der er tale om udtryksmassig kompetence og ikke blot
om at kunne tale eller skrive mere eller mindre korrekt
eller “tale for sin sag”. Kommunikativ (sproglig) kompe-
tence drejer sig om at kunne udtrykke sine oplevelser,
iagttagelser, erfaringer, vurderinger, opfattelser, begrundel-
ser og hensigter i samtalen og samvaret med andre. Men
det drejer sig ogsa om gennem aktiv deltagelse i samtaler
og diskussioner med andre at kunne opfatte og forsta
andres oplevelser.

Disse kompetencer udvikles, nar det mundtlige eller
skriftlige kombineres med tenkning, erfaringer og hand-
linger, og nar der knyttes an til den sammenhang, elevens
lering indgar i (f.eks. erhvervslivsperspektiv eller person-
ligt liv). Pa denne made kommer det til at betyde noget
for en selv. Det styrker den personlige selvtillid og giver
perspektiv pa den faglige indsigt.

Udviklingen af de kommunikative ferdigheder ma med
andre ord erkendes som et ngdvendigt hjelpemiddel for
den enkelte i forbedringen af dennes leeringsarbejde.
Drivkraften bag ved elevens lyst kunne vere spgrgsmal
som: Hvordan far jeg fortalt de andre, hvad jeg mener?
Hvordan bliver vi i gruppen bedre til at lytte til hinanden
- til at udnytte vores falles ressourcer? Hvordan undgér
jeg misforstéelser, nar jeg laeser en instruktion? Kan jeg
gare noget for at lette mit skriftlige arbejde, f.eks. tekstbe-
handling - stavekontrol?

De kommunikative kompetencer bliver derfor vigtige
bade som mal og middel. Et mal, fordi det bliver vasent-
ligt i elevens egen selvudvikling og selvforstaelse. Et varie-
ret sprog og varierede udtryksformer giver eleven stgrre
muligheder for at udvikle sig selvstendigt og alsidigt. Et
middel i kommunikationen med larere og elever.

Det er derfor vasentligt, at undervisningen tilretteleegges
pa en sadan made, at den giver eleverne mulighed for at
udvikle de intellektuelle, sproglige og de kreative kommu-
nikative kvalifikationer. Det vil ogsa vare relevant at kun-
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ne gare erfaringer med andre former for udtryk f.eks. det
musiske, det fglelsesmassigt-sanselige, det rumlige og det
praktiske.

Lererens indsigt i kommunikative teknikker og i, hvor-
dan de kan udvikles hos eleverne, er ligeledes af allerstar-
ste betydning. Feks. kan eleverne have glaede af forskellige
former for samtaleteknik og styrkelse af det skriftlige
udtryk gennem skriveprocespadagogik. Det drejer sig
0gsa om larerens indsigt i de enkelte fags substans, meto-
der og indhold.

Det er veesentligt at arbejde med indretning og etablering
af lokaler og rum, hvor eleverne kan diskutere, samtale og
arbejde i ro med tingene.

Forskelle i elevernes evne til at lytte, skrive og
leese

Eleverne arbejdede igennem projektet med en forstaelse af
de svagheder og styrker, de havde. En elev siger:

- “Jeg vil godt indremme, jeg har et problem med at lzse.
Jeg kan sagtens lese, men jeg kan simpelthen ikke kon-
centrere mig om at laese. Jeg laeser bade for langsomt, og
jeg har sveert ved at forsta det. Jeg har aldrig laest bager, sa
jeg har svert ved at sette mig ind i noget via lesning. |
larm kan jeg slet ikke koncentrere mig. Det bliver lidt let-
tere, hvis man sidder derhjemme - det hele skyldes nok,
at jeg leeser for lidt”. (elevcitat).

Eleven fremhaver sin svaghed for snart efter at fremhave
sin styrke:

- “Jeg er bedre til at hare og lytte, end jeg er til at laeese”
(elevcitat).

En anden elev kan ikke lide at skrive:

- “Jeg kan ikke lide at skrive. Jeg har ikke noget imod det,
jeg har bare sveert ved det. Jeg vil hellere snakke, end jeg
vil skrive. Nar jeg farst kommer i gang med at skrive, sa
ryger det ud af mig”. (elevcitat).



Rammer omkring samtalerne, leesning og det
skriftlige arbejde

Mange elever synes, det er svart at finde ro til at laese pa
skolen, og de har meget svert ved at koncentrere sig om
lesningen, hvis der er alt for meget larm omkring dem.
En elev siger:

- “Nu ved jeg ikke, hvordan andre har det med, at folk
sidder og larmer. Men jeg ved i hvert fald, at nar jeg sid-
der i et lokale, og folk larmer, sa kan jeg simpelthen ikke
koncentrere mig. Det har jeg aldrig kunnet i den tid, jeg
har géet i skole - jeg far ikke skrevet et ord, hvis der er
larm og uro”.

Eleverne opsggte da ogsa spontant steder pa skolen, hvor
de kunne finde en smule ro. Feks. flyttede eleverne deres
gruppearbejde og deres tenke- og skrivearbejde ned i kel-
dre, ud i skure pa skolens omrade eller op pa lofter.

Udvikling af skriftlige feerdigheder

Det har veeret lererigt for eleverne, at computeren var til
disposition under projektets gennemfgrelse:

- “Det er nemmere at ga ind og rette fejl og rette i teg-
ninger og rette i malene. Rettearbejdet bliver lettere end
med kvajeblak...en stor fordel”. (elevcitat).

Men lysten til at skrive har det varet sa som sa med. Det-
te pa trods af, at der i projektet var meget skrivearbejde
(dagbager, rapporter, stile, evalueringer mv.).

En elev siger:

- “...det har mest vaeret den samme, der skrev. Maske var
der to andre, der ogsé skrev i gruppen...og det var dem,
der var gode til det i forvejen”.

Som arsag til det manglende engagement i skrivningen
giver nogle elever, at de har haft for lidt indflydelse pa
det, der skulle skrives om. Erfaringerne viser, at der, hvor
der har veeret computer til radighed som skriveredskab, er
der blevet skrevet mest.

55



56

Instruktionsvideo som kommunikationsredskab

Som led i at afprgve alternative kommunikative medier
blev der opstillet en videomaskine i et lokale samt lejet en
hel raekke instruktions- og informationsfilm, som havde
med projektets faglige emner at gere. Ideen er, at den
enkelte elev satter sig ind og arbejder med videoen, nar
han har behov for det. En elev siger:

- “Jeg synes, det er en meget god made at sidde for sig
selv og se sadan en svejsefilm. Stoppe og spole tilbage.
Man kan lere noget af det. Jeg fik ogsa genopfrisket
meget”.

Det samme siger flere af de elever, der anvendte den. Ele-
verne Kritiserer imidlertid, hvis filmene er for gamle. Det,
at eleverne kunne sidde alene og fordybe sig, synes de, at
de har lert noget af,

Udvikling af abstraktionsevne

Det blev afpravet at stille abne eller lukkede spargsmal.
Den abne made at stille spargsmal pa sigter mod at kom-
me bagved det konkrete stof og mod at fremme den mere
abstrakte og perspektiverende forstaelse. Den lukkede
made sigter mod at kontrollere, om eleven har besvaret
spargsmalene korrekt. Den abne spgrgeform fremmer i
hgjere grad evnen til mundtlig fremstilling.

Lareren udvalgte en opgave, som han efterfalgende
beskrev i tekst- og prosaform - i modsetning til den
meget bastante og fagspecifikke made at lave opgaver pa
som f.eks. hvor meget, hvor mange osv. Lareren oplaste
herefter hovedindholdet i teksterne, hvilket ikke er nor-
malt. Formeltegningerne og de meget konkrete spgrgsmal
erstattede leereren med tekst. Han formulerede ledende og
abne spargsmal f.eks. “Udred de elektriske forhold i den
brugsgenstand, der indgar i jeres projekt”. Eleverne skulle
herefter reflektere over teksten og prave at komme bag
ved tekstens konkrete indhold og anskue den mere
abstrakt og perspektiverende.

Laereren skriver i sin evaluering:

- “Det viste sig, at flere elever havde problemer med at
forstd og tolke teksterne, nar jeg bevegede mig veek fra
det traditionelt fagspecifikke manster. Eleverne kunne



generelt ikke lide abne tekster...Denne made at arbejde pa
udlgste en del diskussion, idet eleverne ville have lukkede
spergsmal i form af enten/eller og ja/nej. Jeg matte forsva-
re opgaverne med deres made at forholde sig til virkelig-
heden pa, hvilket de godt kunne se men ikke acceptere”
(lererevaluering).

Bestemt ikke nogen god oplevelse for lereren.

Lareren arbejdede imidlertid videre med den problemstil-
ling at udvikle elevernes mere abstrakte og perspektiveren-
de forstaelse af det faglige stof. Dette skete f.eks. ved, at
lereren fremlagde flere metoder end normalt pa, hvorle-
des et elektrisk system kunne afpraves for herefter at fa
elevernes bud her pa.

Lareren konkluderer dog:

- “Det var overraskende at konstatere, at sa mange elever
havde besver med at fortolke/abstrahere ud fra en
tekst...og at sa mange elever havde problemer med at tol-
ke og omformulere”. (lererevaluering).

Klassediskussionen

Diskussioner og dialog pa klasseplan har iser vaeret udvik-
lende for eleverne, nar de var forbundet med hgj aktivitet
fra elevside, og nar debatterne var styret af eleverne selv.

Klasserummet har f.eks. veeret brugt til fremlaeggelse af
projektidéer og projektforslag og som et forum, hvor de
forskellige elevgrupper kunne fremlaegge resultater fra
deres projekter og fa feedback fra de andre grupper.

En lerergruppe skriver om erfaringerne hermed:

- “Det gik udmerket. Vi fik mange sunde diskussioner -
og enkelte fik nogle meget kontante beskeder af de andre
i gruppen” (leererevaluering)

Den abne diskussion i klassen fungerer bedst, nar eleverne
selv styrer samtalen og er interesserede i det emne, der
diskuteres. Eleverne fandt det lzrerigt at fa respons fra de
gvrige grupper og lererne.

En anden klasse blev delt, fordi diskussionsemnet ikke
interesserede alle:
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- “...vi havde en diskussion (i klassen). Halvdelen af ele-
verne syntes, den diskussion var totalt sindssyg...Den ene
halvdel sad bare og grinede og syntes, det var sindssygt,
mens den anden halvdel var meget engagerede og
opstemte (elevcitat).

Den ene halvdel - der var engagerede - forlod klassen for
at fare diskussionen til ende.

Klassen er ligeledes blevet brugt som base for evaluering
af, hvordan projektet forlgb. Farst har hver elev udfyldt
en skriftlig evaluering. En opsamling af resultaterne herfra
er sa efterfalgende blevet behandlet pa klasseplan.

Leererne har ligeledes brugt klassemgderne til at kommen-
tere, hvordan de vurderede situationen og komme med
forslag til, hvad de syntes, der skulle &ndres pa.

En konsekvens heraf har varet, at der er blevet behandlet
emner som gode studie- og leringsvaner og input om,
hvordan man kommunikerer med hinanden. Klasserum-
met er ogsa blevet brugt som et fagligt forum med korte
teoretiske oplaeg fra lereren og efterfalgende debat og
afklaring.

Konklusion pa kommunikative (sproglige)
kompetencer

Det er vanskeligt for mange af eleverne at arbejde med
den skriftlige udtryksform. Eleverne foretreekker det
mundtlige sprog som det primare kommunikationsred-
skab. Pigerne er dog ikke sa fremmede overfor det skriftli-
ge sprog, som drengene er. Erfaringerne peger pa, at an-
vendelse af computeren som skriveredskab fremmer ele-
vernes lyst til at skrive.

Der er store forskelle i elevernes anvendelse af kommuni-
kative (sproglige) redskaber. Eleverne har stor forstaelse
for hinandens forskelligheder og prever at anskue dem
som en ressource i den kollektive lereproces. Det peger
pa, at det er vasentligt at stgtte og fremme gruppearbej-
det som arbejdsform.

Alternative kommunikative udtryk, som f.eks. video og
billeder, spiller en positiv rolle for mange af eleverne. De
er i stand til at leere igennem instruktionsvideo og via bil-
leder. Det skal skolerne vaere opmarksomme pa.



Samtidig peger erfaringerne pa, at det er ngdvendigt at
arbejde mere systematisk med at udvikle elevernes kom-
munikative evner, hvis de skal blive gode til selvstyret
lzering og selvsteendig teenkning.

Her peger erfaringerne pa, at udviklingen af den kommu-
nikative (sproglige) kompetence ma knyttes til den sam-
menhang, elevens lering indgar i (erhvervsliv, personligt
liv, kulturelt liv). Det spiller f.eks. en stor rolle i elevernes
motiver, at kravene til den faglerte handveerker (samt
ingenigrer og teknikere) @ndres hele tiden pa grund af
den teknologiske udvikling og @ndringer i produktions-
processen. Der stilles derfor stadigt stigende og &ndrede
krav til de kundskaber, kvalifikationer og den viden, som
fremtidens handvarkere skal veere i besiddelse af. Hvad,
der er relevant at fa indsigt i og hvorfor, &ndres hele
tiden.

Kommunikation i en undervisningsmassig sammenhang
ma naturligvis centrere sig om elevens leering. Eleven
tager del i kommunikationen for at lere noget. Learerne
tager del i kommunikationen med henblik pé at undervi-
se eleven. Kommunikationen vil altid vare centreret om
det, der skal leres f.eks. det faglige eller tvaerfaglige stof og
om, hvad man gnsker at fa indsigt i og hvorfor.
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Sammenfatning:
Undervisning, ansvar og laering

Hvad kan vi opna ved ihardige bestrebelser pa at ivaerk-
sette malrettede og preecise undervisningsaktiviteter og
handlinger? Eller kan vi opna samme effekt ved at skabe
plads og rummelighed til alle eleverne i leeringsmiljget, sa
eleverne selv - og i dialog, samarbejde og kommunikation
med andre elever og lererne - fuldbyrder og tager ansvaret
for egen leering?

Svaret pa spargsmalene ma afhaenge af, om hensigten med
iverksattelse af handlinger er at udvikle forstaelse hos ele-

verne, eller om det er at udvikle specifikke handvaerksmas-
sige ferdigheder. Forstaelse kan umuligt “bankes ind i ho-
vedet” pa eleven, men ma komme fra eleven selv. Eksakte
feerdigheder (EDB-viden, regne- og laeseferdigheder mv.)

vil i hgjere grad kunne udvikles gennem malrettede hand-
linger og aktiviteter og traditionel tankpasserpazdagogik.

Afpravning og udvikling af elevens potentialer kreever, at
der er tilstreekkeligt med udfordringer i leeringsmiljoet. Et
udfordrende miljg, dialog, samarbejde og kommunika-
tion skaber motivation og giver gapamod og lyst hos ele-
verne til at prgve nye grenser og tage udfordringer op.

Under alle omstendigheder er det vigtigt at vide, hvordan
undervisningen modtages og bearbejdes hos den elev, der
skal modtage budskaberne, informationerne mv. Det er
eleven, der skal omsatte det lzrte til handlinger, hvad
enten det drejer sig om motoriske handvaerksmassige feer-
digheder eller forstaelse og indsigt. En sadan indsigt kan
tjene til at give os et realistisk billede af, hvad vi kan opna
gennem undervisningen, og hvad vi ikke kan opna.

F.eks. skal gruppearbejdet dreje sig om “noget” og veere me-
ningsfyldt for eleverne. Det skal indgé i en sammenhang,
som er tydelig og klar for eleverne. Der skal vaere mal med
samarbejdet i gruppen, f.eks “at det er for, at vi kan lere
noget”, eller “der er vigtigt i vores uddannelse” mv.

| dette projekt er vi kommet et lille skridt i retningen af
en mere bevidst varieret og effektiv anvendelse af under-
visningsaktiviteter, arbejdsformer og gruppeprocesser 0g
til en starre forstaelse af, at de kommunikative kompeten-
cer og samarbejdet spiller en stor rolle, hvis elevernes
ansvar for egen lering skal udvikles.



Elevernes ansvar, forskellig-
heder og reaktioner pa
undervisningen

Elevernes forskelligheder viser sig i maden at lzre pé og i
opfattelsen af, hvad der er et problem og i hvordan, et
problem lgses, samt i de sproglige udtryksformer, eleverne
anvender. Nogle elever skriver helst ikke, men foretraekker
det mundtlige sprog i alle situationer.

Rummeligheden i leringsmiljget har derfor betydning for,
om den enkelte kan vere aktiv i lzeringssituationen og
dermed udvikle sin leringskapacitet igennem deltagelse i
uddannelse og undervisning og igennem samspillet med
omgivelserne (samfundet, familieliv, praktiktiden i virk-
somheder). Hvis leringsmiljget alene veegter det skriftlige,
abstrakte, teoretiske og den sproglige beherskelse, kan det
formindske mulighederne for de elever, hvis leringslyst og
kapacitet er knyttet til praktisk-musiske aktiviteter. Skole-
systemet i almindelighed prioriterer i for ringe grad de
praktisk-musiske udtryksformer, derfor mister mange ele-
ver lysten og formindsker evnen til selvstendig lering.

Eleverne anvender derfor forskellige tilgange og vinkler,
nér de skal tilegne sig viden.

Ansvaret og friheden til at lzere

Ansvar og frihed. Er det siamesiske tvillinger eller ufor-
enelige starrelser? Hvordan hanger ansvar og frihed sam-
men? Er eleverne i stand til at forvalte friheden og ansva-
ret?

Rammerne omkring elevens selvstendige lering i dette
projekt har vaeret meget frie. Frihed til at veelge arbejds-
rytme, at styre tiden selv, at planlegge, at tolke mal, at
valge produkt, at veere medbestemmende pa form og ind-
hold.

Falgende udtalelse er dekkende for nasten alle de elever,
der er blevet interviewet:
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- “Frihed - jeg synes, det er fedt med frihed”.
Eller:
- “Jeg kan godt lide det med selv at tage ansvar”.

De fleste elever taler med begejstring om den frihed, de
har faet tildelt. Frie rammer og mange muligheder for at
lere. En frihed, der giver mulighed for at afprave sig selv.
Frihed forbinder eleverne med mulighed for leering:

- “Arbejde selvsteendigt. Det vil jeg sige, det lerer jeg af.
Og sa laver jeg mange fejl (pa skolen), og det lerer jeg
0gsa meget af. Ham, der laver mange fejl, han leerer ogsa
meget. Sa kan jeg ogsa godt lide at snakke om tingene,
inden jeg gar i gang med en opgave”. (elevcitat).

Hovedparten af de elever, der blev interviewet, synes de
lerer mest, nar de arbejder selvstendigt med tingene in-
dividuelt eller i gruppe uden en lgrers stadige indblan-

ding og styring.

Frihed giver mulighed for at tilretteleegge sin egen
arbejdsrytme:

- “... fordi det er jo netop det, at nogen gange er du ikke
motiveret for det ene (f.eks. teori). Sa er du motiveret for
noget andet. Feks. hvis jeg er trat af at regne en dag, sa
gar jeg bare over og skruer pa standen. Mens jeg star i
standen, siger jeg pludselig Der var den sgu! Sa springer
jeg tilbage, og s& gar Jeg i gang med at regne, eller hvad
det nu er. Det, synes jeg, er rlgtlgt godt, i stedet for at
man far at vide, “Sa nu har vi fra kl. 12.00 til kl. 13.00.
Sa karer vi stand (praktik) og bagefter karer vi regning
(teori)...” (elev i svendepraveklasse).

Karer han fast i teorien, kan han komme videre med det
praktiske:

- “...der er ikke noget med, at du behgver at arbejde vide-
re i teoribggerne. Jeg kan bedre prave at finde ud af det
ved at ga over og bruge henderne. Det er pa den made,
jeg kommer til at teenke...” (elevcitat).

Ansvar og frihed handler ogsa om at blive veerdsat som
lerende og nysgerrig:

- “Ja, jeg synes, det er rart. Man bliver betragtet som vok-
sen. Ikke som en eller anden snottet skoleelev, der skal



have lart et eller andet. Altsa du far dit eget ansvar...”
(elevcitat).

Ang. elevernes holdninger til frihed og ansvar mener
mange:

« at man skal passe pa ikke at misbruge friheden og
ansvaret

« at man skal turde tage ansvar, og lareren skal vise tillid
til os

* at det er rart med frihed

» “at sa kan vi ikke ga og brokke os til lereren hele tiden”

« at nu er det op til os selv at na malet

« at det er rart at fa “lov til” selv at sgge oplysninger mv.

« at det er udviklende at have ansvar

* at man bliver bedre til at lzere selv.

En laerergruppe siger:

- “For eleverne er begreberne frihed og ansvar ngdvendi-
ge, hvis de skal erobre lzringssituationen og skaffe sig den
plads og det rum, der er ngdvendig for, at netop “jeg”
kan leere pa min egen made. Flere udtrykker, at de har
genopdaget en naturlig lyst og vilje til at leere. En lyst, der
har “manglet” hos dem. Denne genopdagede lyst har
resulteret i, at flere elever udviklede sig nasten eksplosivt
igennem projektets forlab”. (Iererevaluering).

Ansvar drejer sig ikke om at “give” eleverne et ansvar for
at hare efter i timerne, at skrive lererens noter ned, at lgse
opgave dit og opgave dat med lzereren i centrum som
den, der strukturerer og styrer hele undervisningsproces-
sen. Det ansvarsbegreb, der opereres med i dette projekt,
indbefatter, at eleven er (med)ansvarlig for sin egen lering
udfra den forudsetning, at det kun er eleven, der kan
lzere sig noget. Men lereren bliver ikke overflgdiggjort af
den grund. Lererens opgave bliver i gget grad at rette sin
opmarksomhed mod, om eleverne lerer sig noget og om
at tilrettelegge optimale omstendigheder, sa eleverne
lzerer sig noget. Lererens ansvar for, om undervisningen
lykkes, bliver derfor ikke mindre. Anvendelse af et sadant
ansvarsbegreb forudsatter ikke alene ansvarlighed hos ele-
verne, men ogsa bevidsthed om egen leeringskapacitet
(metakognition).
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Udvikling af leeringsevne og metakognition
gennem evaluering

Metakognitionen dvs. bevidstheden om, hvordan jeg
lzerer, tilegner eleven sig igennem sin aktive deltagelse i
forskellige leeresituationer og ved at tenke over: Hvordan
naede jeg/vi hertil? Og ved at :

« vide, nar du ved noget og kan noget

* vide, hvad de ved og kan

* vide, hvad du behgver at vide for at...

* vide, hvad de ikke kan og ved

« vide, hvad formalet er med aktivt at &ndre den viden og
kunnen, jeg er i besiddelse af.

Metakognition indbefatter derfor ogsa viden om svage og
stzerke sider, ved maden at arbejde med sin egen lering pa
og om den leringsstil, som er karakteristisk netop for
mig. Herunder forstaelse for betydningen af at beherske
forskellige former for kommunikation (skriftlighed, evne
til dialog og gensidig mundtlig kommunikation i gruppen
0g i klassen), som kan fremme det selvsteendige leringsar-
bejde.

En lerergruppe arbejdede bevidst med metalaring:

- “I relation til dette projekt udarbejdede vi plancher, som
trak hovedlinierne op for, hvad vi i leerergruppen forstar
ved metalaring. Dernast udarbejdede vi et slogan:
“Hvordan lerer jeg bedst!”, Hvad skal jeg “vide” for at
lere? Dette slogan oplevede eleverne som et gennemgaen-
de tema under hele forsgget!”

Disse slogans blev ogsa anvendt som evalueringstemaer,
set i forhold til elevens indsats og udvikling og set i for-
hold til gruppens/klassens indsats og udvikling.

Den enkelte lzrer farte individuelle samtaler med hver
enkelt elev om udviklingen af evne til metalering.

Evaluering anvendtes altsa som et middel til udvikling af
selvsteendighed, kreativitet og tro pa sig selv og et hjalpe-
veerktgj til udviklingen af elevens indlaringsevne.

En elev siger:

- “...0gsa det der med, at man far at vide, “Det er du sgu
god til”, nar man laver en prave eller et eller andet, at fa
at vide, at man er god, sa er det ligesom om, det kommer



- CFLPLAL P Y |

e A RN

—— -1

Eadfamta AR S ——

———————mEram -y

Ul

e

=T
L

b

65



66

af sig selv, sa bliver man ved med at hange i. Jeg er god til
det der. Sa kan jeg fortstte, sa skal jeg ogsa veere god til
det - sa kerer man i samme dur..”

Og en anden elev siger om betydningen af at fa ros:

- “Der er det der ordsprog, et klap pa skulderen er bedre
end ti.... Det er helt klart, det udvikler din personlighed,
nar du far at vide, at “Det eller det har du gjort godt”, sa
er det ligesom om, man far enorm selvtillid. Hvis du hele
tiden bare far dine fejl pointeret, sa gar man ned pa et
tidspunkt...”

Gennem anvendelse af elevdagbog udvikles elevens egen-
vurdering. | de dagbgager, eleverne farte lgbende, kunne
falgende udsagn ses: “Dette har jeg aldrig tenkt pa far”,
“At lzere pa denne her made har givet mig et stort udbyt-
te”, “Jeg har aldrig vidst, at diskussion var sa vigtigt”.

En lerergruppe udviklede en model for en individuel
handleplan, som kunne medvirke til at gare eleverne
bevidste om deres evne til at leere og made at lzre pa, og
som derfor kunne fremme indlaringskapaciteten.

Ved at udfylde handleplanen (se side 42) lgbende kunne
eleverne male deres egne fremskridt eller blive bevidste
om omrader, de burde sa&tte ind pa for at blive bedre.
Lererne afholdt leringssamtaler med eleverne om handle-
planerne for bl.a. at gge deres forstaelse for valg af
lzeringsstrategier og for at bevidstgere eleverne om, hvor-
dan de lerer. Leerergruppen skriver om resultatet af sam-
talerne:

- “Vi afholdt elevsamtaler, hvor vi brugte ca. en halv time
pa hver enkelt elev til at drafte deres svage/staerke sider,
deres holdning/forstaelse for det at leere at lre og arbejds-
formen. Det var en snak med dem om den individuelle
handlingsplan, de havde udfyldt, og om deres oplevelse af
hele projektet....” (lererevaluering).

Selve ideen med handleplanen faldt ikke i alle elevernes
smag. Det forudsetter evne til at arbejde med mal samt
selvforstaelse og realitetssans hos eleverne.

Pa mgdet mellem elev og leerer fremlagde leererne deres
overvejelser og iagttagelser over den enkeltes evne til at
lzere og leeringsklimaet i klassen f.eks. samspillet mellem
den enkelte og gruppen, klimaet i klassen, iagttagelser



vedrgrende den enkeltes aktivitetsniveau mv. Lererne
opsamlede erfaringerne saledes:

- “Alle elever gav ved samtalens afslutning udtryk for, at
det var godt at tale med klasselereren alene. De falte isar,
at de blev afklaret omkring deres staerke og svage sider”.

Magderne mundede ogsa ud i, at der blev lavet aftaler om,
hvorledes den enkelte kunne satte sig nye mal i udvik-
lingen af sin evne til selvsteendig lering:

- ...der opstar hurtigt et behov for at fa mere styr pa
deres egen leringsevne og deres egen situation. Derfor ma
vi vaere mere parate”. (lererevaluering).

Eleverne og lererne aftalte derfor at gennemfare opfalg-
ningssamtaler to til tre uger efter, at de farste samtaler var
gennemfart.

Gruppearbejdet viste sig ligeledes at kunne fungere som et
forum, hvor evnerne til at lzere kunne udvikles og evalue-
res.

En elev er blevet bevidst om, at han skal udvikle sin selv-
disciplin:
- “Selvdisciplinen arbejder jeg med hver eneste dag. Jeg

saetter mig mal hver eneste dag og er glad for mig selv, nar
jeg nar dem, og jeg skal nok na dem en eller anden dag...”

Leeringsarbejdet er ligeledes blevet draftet Igbende pa
klasseplan. 1 forskellige fora som “klassens time”, “fredags-

mgder”, “mandag-morgenmgader”, “morgen-samlinger” og
“dialogmeader”.

| disse fora er der blevet rejst mere overordnede og princi-
pielle diskussioner og erfaringsudvekslinger vedrarende
udviklingen af evne til at leere, om lerernes indsats skulle
veare bedre, om forbedringer af de fysiske forhold, om
vanskelighederne i at arbejde i grupper, det sociale klima i
klassen mv. Et tilbagevendende spargsmal har veret:
Hvad kan vi gare for at fremme processen? En leerergrup-
pe skriver om betydningen heraf:

- “Dialogen i klassen er en vigtig del af processen. Man
bar udover fredagsmaderne bruge f.eks. et kvarter hver
morgen til kort at drafte den foregaende dag - hvad fik vi
leert og hvordan?”(lerercitat).
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Flere elever har fundet det sveert at udvikle metaleeringsev-
ne:

- “Det har hjulpet mig utroligt meget, at vi har arbejdet
mere selvstendigt, og vi har “lert at lere” pa dette skole-
ophold. Det syntes jeg godt, at man kunne have startet
med pa tidligere skoleophold. Det har vzret lidt svert at
indstille sig pa, at man pludselig selv skulle vare sa selv-
steendig, men det har hjulpet mig til at teenke i helt nye
baner. Jeg har fglt, at det er en god forberedelse til det vir-
kelige liv”. (elevcitat fra svendepraveklasse).

Konflikter og problemer opstod, og lerernes opgave var
derfor ogsa at analysere evalueringsprocessen i grupperne
0g pa klassen og evt. @ndre pa metoderne:

- “Hvis vi havde vidst, hvad vi ved i dag, ville vi have fra-
radet, at eleverne karte med blandede dagsordener med
sociale og faglige emner imellem hinanden. At det sociale
tages op pa de ugentlige evalueringsmgder...I leengden vil
det give et bedre undervisningsmiljg at fastholde faglighe-
den lidt hardere som en del af rammerne”. (leererevalue-
ring).

Evaluering af lzeringsevne og leeringsresultater er en cirku-
leer beveegelse, der aldrig slutter. Elevens evne til at vurde-
re sig selv vil ikke kunne udvikles uden feedback fra lzre-
ren og uden feedback i den selvstyrende gruppe. Men ele-
verne ma ogsa selv yde det arbejde, der er forbundet med
at reflektere over, hvordan evnen til at Izre udvikles, og
hvordan nye mal opstilles. Opvurdering og ros spiller en
vigtig rolle for udvikling af selvtillid og selvverd.

Elevernes evaluering af savel selve undervisningen, de fag-
lige mél og det sociale klima som af eget lzringsarbejde
styrker deres indlaeringskapacitet og hensigter med selve
evalueringen. Herved styrkes elevernes evne til selvstyret
leering.

Manglende evne og lyst til selvstaendig leering

Set i bakspejlet har en af hovedopgaverne veeret at aflere
eleverne deres darlige og “forkerte” leeringsvaner, skriver
en lerergruppe:

- “| stedet for at have travit med at udvikle elevernes gode
leeringsvaner har vi haft travit med at bekempe meget



e et mitamimmmmemam s remmmmsssssesns s e s nen

|

-
el

Y

-

SN

/
i

& FE,

P

L=

3

L

o A TR

ZF:

k!

69



70

darlige lzringsvaner hos en stor del af eleverne” (leerereva-
luering).

Leererne fremhaver endvidere at;

- “Det er vores erfaring, at det for nogle elever kan vere
sveert at fa dem til at leve op til ansvaret som medarbejde-
re pa egne lereprocesser...det er endnu svaerere at fa ele-
verne til at leere at lere. Iser har mange af eleverne svert
ved metatenkningen. Det er helt nyt for dem”. (lerereva-
luering)

Nogle af de darlige lzringsvaner, lererne har matte slas
med, er passivitet og dette med at “kopiere det, lzreren
vil”. En elev siger om “kopieringsmetoden’:

- “..selv den dummeste (elev) kan sztte sig ind i klassen
og felge med og kopiere det, han far at vide fra lzreren,
0g sa ga op og fyre det af til eksamen... og nu karer det
show ikke mere, sa far du et problem, nogle bliver tabere

Eleven fremkommer med denne mening ud fra en iagtta-
gelse af elevadfaerden i klassen:

- “...Nogle har svart ved at handtere denne leremade.
Men det gelder ogsa, nar de bliver ferdige. Sa gar de bare
rundt pa byggepladserne og laver det darlige arbejde, for-
di de magter ikke andet vel ...”

Om den anden darlige leringsvane, passivitet, siger en
elev:

- “Ja, og hvis de ikke laser avis, star de alle centreret om
min bil lige pludselig. Det kan jeg godt blive irriteret
over....hvis nogen i min gruppe gar og arbejder, kommer
der lige pludselig to andre og begynder at snakke. Sa bry-
der de koncentrationen for nogle af os andre...sa kunne
lzereren godt lige vaere der og sige, “kan 1 ikke lige passe

jeres egen bil”...
Manglende samarbejdsevne er ogsa et problem:

- “....1den anden gruppe, er der en, der arbejder med
bilen hele tiden. Sa er der en til, der ogsa er der det meste
af tiden. Sa er der en, der laeser avis nasten hele tiden og
sidder ned og bare kigger pa, og den sidste han er der
stort set aldrig. Jeg synes, det er rigtigt darligt, at leereren
ikke griber ind...”



Eleven tilfgjer, at denne gruppe mangler diskussionskul-
tur. Desuden kan flere i gruppen ikke koncentrere sig og
mangler selvdisciplin.

Elevernes leering gennem hinandens
forskelligheder

Elevernes forskelle vedrgrende leeringsvaner, motivation,
disciplin og tilegnelse af viden kan samtidig vere en inspi-
rationskilde i udviklingen af elevernes selvstendige le-
ringsevne og metakognition.

Eleverne har f.eks. brugt observation af hinandens forskel-
ligheder i udviklingen af en forstaelse af, hvordan et godt
gruppearbejde fungerer:

- “..vi har veeret en heldig gruppe. Jeg tror bl.a., det er,
fordi vi selv har valgt hinanden. Vi kender hinanden fra
sidste skoleperiode. Vi diskuterer tingene, og vi har fun-
det ud af, at vi lerer meget af hinandens holdninger...”

Elever har fungeret som “lerere” for hinanden:

- “...nu har vi varet sa heldige, at vi har René i gruppen.
Han er god til at leere fra sig. Ham kan vi altid sparge.
Huvis vi ikke havde ham, vil jeg da nok sige, at sa var lare-
ren her for lidt (elevcitat).

Eleverne synes derfor ogsa, at lererne skulle bruge meget
mere af deres tid pa at analysere og forst, hvad der fore-
gar i “de andre grupper”, og sa hjelpe grupperne med at
komme i gang.

Lererne har maske haft lidt for travit med deres egen
kamp mod darlige lzeringsvaner og derfor ikke ofret den
ngdvendige opmarksomhed pa, at eleverne rent faktisk
deltog i en kollektiv lereproces, som udviklede elevernes
metakognition.

Eleverne har desuden gravet i, hvad en manglende
l&eringslyst og selvdisciplin kan have sin rod i. En elev har
det sveert med disciplinen og siger om sin makker Jens:

- “...det misunder jeg ham virkelig. Han kan stte sig ned
0g sige, “Sa nu laver jeg det!” Bang, s gar han i gang,
ikke, hvor jeg setter mig ned og tager det hele frem. Sa
sidder jeg lidt, sa skal jeg lige et eller andet. Inderst inde
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ved jeg godt, det er for at komme udenom og komme i
gang...”

Makkeren Jens siger selv om, hvorfor han kan arbejde sa
disciplineret og ansvarsfuldt med tingene:

- “...det, at jeg kan ga ind og arbejde selvdisciplineret. Jeg
mener personligheden spiller meget ind. Det kan da godt
veere, der ikke umiddelbart er forskel pa mig og Martin,
men med hensyn til disciplinen og motivationen sa er der
forskel!”

Det begrunder Jens yderligere med sin store sportsinteres-
se:

- “...min personlighed og selvdisciplin har jeg udviklet
igennem sport. Jeg har dyrket utroligt meget sport pa eli-
teplan, sa jeg tror det kommer derigennem. Selv om man
gar i skole, nar man er i 4. eller 5. klasse, sa er det ikke
den samme personlighed, du udvikler i skolen, som du
ger, hvis du dyrker sport...”

Men selv om Martin mangler Jens’s selvdisciplin, sa kan
Jens og Martin godt arbejde sammen og tilfere hinanden
noget, nar det drejer sig om at lre at leere. Martin er
f.eks. god til EDB, og han er flink til at give en hjelpende
hand. Jens siger:

- “Jeg er ikke sa god til det, sa jeg griber hele tiden fat i
Martin. Han er altid flink til at give en hjelpende hand”.

Eleverne formulerer séledes ogsé nogle mader, hvorpé dar-
lige leringsvaner og manglende disciplin kan lgses.

Modstand mod leering

Den dynamik, der kan ligge i at udnytte forskellighederne
i udviklingen af leringsbevidsthed hos den enkelte og kol-
lektivt i en gruppe af elever, betyder ikke, at al modstand
mod leering kan fjernes ad denne vej. | dette projekt har
lzererne madt modstand fra enkelte elever og fra grupper
af elever.

Igennem projektet er der blevet iagttaget forskellige for-
mer for modstand imod at arbejde med ansvar for egen
leering.



Modstanden har f.eks. drejet sig om manglende lyst til at
arbejde i grupper. Nogle er helt imod gruppearbejde. En
elev siger:

- “Jeg kan ikke lide at arbejde i gruppe, altsa, det kan jeg
ikke. Lidt mindre projekt og sa arbejde selvstendigt”.

En elev har iagttaget arbejdet i de andre grupper:

- “Det gar godt i vores gruppe. Men nar man ser pa de
andre grupper, sa er der nogle, der tror, de har faet for
meget frihed. Det er helt sikkert...” (elevcitat).

Gruppearbejdet som en meget central del af elevernes
arbejdsform mgder modstand hos elever, som har behov
for selvstendigt at arbejde med tingene. Gruppearbejds-
formen giver problemer for de elever, som mangler selv-
disciplin. Nér grupperne er uhensigtsmassigt sammensat,
sa fungerer de heller ikke. Dette producerer modstand
hos en del elever. Det skal dog tilfgjes, at langt de fleste
elever kan lide at arbejde i grupper:

- “Jeg synes, der er for lidt teori (input) set i forhold til
det, vi bliver kastet ud i og skal lave. Teorien bliver ikke
koncentreret nok. Der gar spildtid pa ting, som vi har
diskuteret”. (elevcitat).

Eleven (og flere med ham) gnsker koncentrerede teoriop-
leeg som start og som en lgbende proces for at effektivise-
re arbejdet i grupperne.

Ogsa manglende overholdelse af tider, pauser mv. er en
made at udtrykke sin modstand pa:

- “...der er nogle af de andre grupper, der tager det lidt for
afslappet. De kommer daldrende en time efter. De gar og
pjatter. Det er for skart”.

Forskelle i evne til at tage ansvar giver problemer:

- “...der er en stor aldersspredning, og netop det der med
at tage ansvar, det er der mange, der overhovedet ikke har
lert endnu og ikke kan finde ud af at styre, og der gar
utroligt meget spildtid med at fa ro i klassen, hver gang vi
har en time, ise&r teoritimen ...”(elevcitat).

Modstanden har ligeledes kunnet registreres som stress og
frustrationer hos eleverne over den uvante méde at ud-
danne sig pa. Der har saledes varet flere eksempler pa, at
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eleverne er blevet veek eller er gaet hjem, nar presset blev
for stort.

Modstanden mod “ansvar for egen leering” fra selv en
mindre gruppe af elever kan vere et stort problem. |
lerergrupperne er der blevet brugt mange timer pa at
drafte problemet. Nogle af lgsningerne har veret, at man
(lererne) bar gare sig mere umage med at sammensztte
holdene ud fra den viden, man har om eleverne. Larerne
skal blive bedre til at registrere, hvad der foregar og ikke
vare bange for at gribe ind i grupper, der ikke fungerer.
Det kan vaere ngdvendigt at spille autoritzr lerer for at fa
tiderne overholdt og tingene lavet.

En elev har forventninger til lererne:

- “Lererne skal bruge deres gjne og kigge pa, hvad vi
laver. De behgver ikke at komme hen og snakke med os,
de skal bare kigge. De vil hurtigt kunne se om en gruppe
kan samarbejde og snakker godt sammen og er glade
(elevcitat).

Forskel p& piger og drenge

Piger har andre forudsztninger end drenge i kraft af en
anden socialiseringsbaggrund. | forbindelse med projektet
har vi derfor rejst det spargsmal, om der i uddannelser
med stort pigeantal pa samme méade vil kunne arbejdes
med ansvar for egen lering.

Som baggrund for en besvarelse af dette spargsmal blev et
af udviklingsarbejderne gennemfart i en klasse med over-
tal af piger. Leererne gennemfarte systematiske observatio-
ner for at iagttage forskelligheder, og DEL gennemfarte
interview i savel pigegrupper som i drengegrupper.

Udviklingsgruppen opstillede falgende hypoteser og
spargsmal, som de ville undersage:

* pigerne tager i starre grad end drenge ansvar for egen
leering?

* pigerne er mere samarbejdsvillige i gruppearbejdet?

* pigerne er mindre handlekraftige end drengene?

* hvordan anvender de to ken skriftlighed?

* hvordan opsgger/udnytter de to ken vidensbanken?

* hvordan anvendes informationerne?

* hvordan bruger de to ken EDB ?



| klassen var der i alt 16 piger og 7 drenge (4 elever under
20 ar, 4 over 30 ar og den gvrige gruppe i 20'rne).

Ud fra leerernes observationer kan falgende fremdrages
vedrgrende forskelle og skriftlighed:

Pigerne tager oftere noter end drengene. Drengene tager
kun de absolut ngdvendigste noter.

Pigerne arbejder mest malrettet med at lgse en opgave.
De stopper kun, nar der er virkelig store problemer.
Drengene giver hurtigere op. Drengene kan bedst lide de
meget konkrete opgaver. Det er drengene, som kemper
mest med at udtrykke sig skriftligt. Pigerne er bedre til at
skrive.

De mere flyvske og kreative opgaver er pigerne bedst til at
arbejde med, mens drengene foretreekker de konkrete
opgaver og helst ikke vil arbejde med de kreative fantasi-
opgaver.

Overholdelse af tidsfrister er pigerne bedst til.

En generel iagttagelse bestar i, at pigerne ikke har sa
meget imod at arbejde med opgave efter opgave. Drenge-
ne vil hellere arbejde med tingene pa en anden made.

Udfra lerernes observation af lyst og evne til at tage
ansvar for egen lering fremgar det, at pigerne pa mange
mader er bedre til at tage et ansvar for egen lzring. De er
de mest synlige i gruppesammenhzange. De er gode til at
danne sig et overblik i gruppearbejdet og fale og tage det
ansvar, der fglger med. Tingene bliver gjort ferdige af
pigerne. De &ldre piger er de bedste.

Modsat mister drengene overblikket i gruppearbejdet,
is®r nar der opstar vanskeligheder. Arbejdsdisciplinen er
derfor knap sa god hos drengene.

Pigerne faler sig generelt mest ansvarlige for helheden.
Drengene sgger i modsetning hertil “nicher” som f.eks. at
opfylde nogle konkrete faglige mal og at udfare det job,
de har pataget sig.

Drengene er bedre til at klare “kritik” fra lererside men
bakker ud ved kritik i gruppen. Pigerne har det svert
med Kritik fra lereren, men har det betydeligt nemmere
med kritik og feedback i grupperne.
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Frustrationer og stress har pigerne veret bedst til at klare
0g komme over.

Ud fra observationer af samarbejdet i grupperne siger
lzererne, at drengene er de hurtigste til at tage en beslut-
ning. Pigerne trekker mange beslutninger i langdrag med
megen snak frem og tilbage. | pigernes diskussioner
opstar der hele tiden nye vinkler, der skal efterpraves.
Pigerne kan kare uenigheder op i en spids i kraft af, at det
ogsa er dem, der er de mest engagerede. Drengene mang-
ler til gengeeld noget dynamik i den henseende. Pigerne
lzegger de mest omfattende planer for deres arbejde. De er
grundige og stiller store krav til sig selv - og andre.
Drengene planlegger ogsa, men i gruppen gor de det ikke
pa en sa udfarende made som pigerne.

Som hovedkonklusion pa leerernes iagttagelser af forskelle
pa piger og drenge siger leererne, at pigerne er de mest
engagerede i deres uddannelsesforlgh. Det smitter af pa
deres deltagelse i undervisningen. De er derfor meget
bevidste om undervisningens relevans og indgar serdeles
aktivt i de lgbende evalueringer. Pigerne patager sig
undertiden et enormt ansvar og afkraver andre det sam-
me direkte eller indirekte.

Drengene tager det mere, som det kommer. De er ganske
vist engagerede, men de stiller ikke samme spgrgsmal til
relevansen af det, de laver. De tier ofte i stedet for at
fremfare deres vurdering af tingene.

Alle var glade for at arbejde i blandede grupper; det havde
iser drengene stort udbytte af. Der skete saledes en god
udvikling af drengene igennem processen. Efterhanden
blev drengene mindre bange for at vise deres svagheder i
grupperne.

I elevernes samlede slutevaluering efter at have samarbej-
det med det modsatte ken hedder det:

- “De fleste mener, at det er godt for den “gode stem-
ning” at arbejde i blandede grupper. En enkelt pige pape-
ger, at drengene tager for let pa planlegningen. To drenge
siger, at pigerne er forvirrende at planlegge sammen
med”. (leerer-evaluering).



Konklusion

De store forskelligheder eleverne imellem betyder, at ele-
verne mgder op i skolen med store forskelle i baggrund, i
livsmal og i forudsatninger og lyst til at leere.

Det er i mgdet mellem lzrer og elev og i mgdet med
leeringsmiljeet, at disse forhold, forudsetninger og poten-
tialer enten ha@mmes eller fremmes hos eleverne.

Organiseringen af skolens hverdag er mange steder styret
af stive administrative grupperinger ud fra alders-, fag-
eller (udviklings)stadier, hvor en ensartet “service” ydes til
en stadig mere uensartet gruppe af elever.

Dialogen mellem lzrere og elever om den falles arbejdssi-
tuation og om den enkeltes mél og sxrlige made at leere
pa vil resultere i didaktiske overvejelser over, hvorledes
eleven gares til en aktiv deltager i undervisningsprocessen
0g i tilegnelsen af stoffet.

Det er vigtigt at vaere opmarksom pa de muligheder, der
ligger i den inspiration, eleverne kan bibringe hinanden i
kraft af de forskelligheder, de besidder. Erhvervsskoleele-
ver er tilsyneladende meget opmarksomme pa den kol-
lektive leering, der kan finde sted i samarbejde med andre
elever.

Leererne bar derfor hjelpe eleverne med at skabe den
mest effektive lerings-situation, sa den enkelte elev kan
udvikle sig pa sit eget niveau og ud fra egne forudszt-
ninger. Det kraever et godt kendskab til den enkelte elevs
evner og forudsztninger, hvilket bla. ma oparbejdes gen-
nem elev/lerersamtaler. Enhver elev befinder sig leerings-
maessigt i en bestemt bandbredde for, hvornar han kan
leere og for, hvornar han ikke kan lzre til sig. Lereren bar
kende denne bandbredde hos hver elev.
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Forandring af undervisningen
og konsekvenserne for leere-
rens ansvar, rolle og opgaver

Javnfor den aftale, der er blevet etableret mellem elever
og lerere, s indebarer den, at lererens opgave er:

* at bringe sin faglighed i dialog med elevernes forudset-
ninger.

* at veere tydelig med sine personlige greenser, krav og til-
bagemeldinger til eleverne.

* at fremme elevernes ansvar og selvstendighed i leerepro-
cesserne.

« at fremme elevernes bevidsthed om, hvornér og hvor-
dan de leerer noget og ogsa hvad, der forhindrer dem i
at lere noget.6

Larerrollen og de funktioner, lzreren skal kunne varetage,
vil veere forskellige, afhengigt af, om eleven arbejder med
de praktiske opgaver i vaerkstederne, om eleverne arbejder
i deres grupper, om der foregar egentlig klasseundervis-
ning, eller om der fares individuelle elev/lerersamtaler.

| dette projekt har eleverne frit kunnet bevage sig fra
verksteder, teorilokalet og til mindre rum, hvor de kunne
arbejde i grupper eller individuelt.

Den aktivitet, der foregar i de forskellige rum, er, som
papeget tidligere, meget forskellig (Feks. udfare en prak-
tisk opgave, diskutere sig til rette om et problem, skrivear-
bejde, debat og dialog). Hertil knytter der sig derfor ogsa
forskellige kvalifikationer, som lereren skal beherske.
Feks.:

* lereren i formidlerrollen, som handler om at veere i dia-
log om egen faglighed med de interesser og forudsat-
ninger, eleven har.

* lereren som samspilspartner med eleverne. Dels at lzere-
ren spiller ud med egne holdninger og synspunkter,
men 0gsa at lereren skaber plads og rummelighed for
elevernes refleksion og argumentation.

6: Erling Petersson: “Kulturens koder”.



* lereren i en slags katalysatorrolle med henblik pa at
fremme elevernes leereprocesser. At organisere situatio-
ner, hvor eleverne kan forholde sig vidensskabende og
treene kompetencer som f.eks. handtere kompleksitet,
scanne omgivelserne og foretage valg. Lereren setter i
gang, coacher undervejs og er med til at s&tte perspek-
tiv pa opsamlingen.

En vigtig opgave i hele processen bliver at lytte og iagtta-
ge, hvordan eleverne arbejder og lerer, uden straks at gri-
be ind, korrigere og radgive.

Det er vigtigt at pointere, at alle disse mange kraevende
opgaver ikke skal lgses af den enkelte leerer men af grup-
pen af lerere, f.eks. et lererteam.

Nar eleverne tager ansvaret for deres egen lzring, s udlg-
ser det tid til lererne, som de kan bruge til at lgse de nye
opgaver, der fglger med, eller til at evaluere og differentie-
re undervisningen. Eleverne er opmarksomme pa, at
undervisningsformen udlgser mere tid til lererne, og at
dette ikke ma misbruges af leererne. En elev siger f.eks:

- “Jeg synes, det virker som om, lzererne sidder og hygger
sig. Der er jo ikke sa meget brug for dem under den her
undervisningsform. De sidder pa lerervaerelset og drikker
kaffe, snakker lidt indbyrdes, og selvfglgelig laver de nogle
opgaver til os en gang imellem, og sa kommer de ned pa
varkstedet og kigger til os, hver halve time eller hver 45
minutter og ser, om der er nogle problemer, og om der er
noget, vi lige vil sparge om...”(elevcitat)

Eleven pointerer, at den ekstra tid, leereren far, bgr han
ogsa bruge til at hjalpe de svage grupper/personer. Til at
differentiere undervisningen og til bedre og mere dybtga-
ende evaluering.

Elevernes forventninger til lsereren som type

Vi har bemarket igennem de interview, vi har foretaget,
at eleverne opdeler leererne i typer. f.eks. Ham den sjove..,
Ham, den fagligt dygtige .., Ham, hyggeonklen ....Ham,
man kunne spgrge om alt... Ham, der kunne skabe
respekt om sig ...Lareren i rollen som en slags traener. En
elev siger f.eks. om en type, han har mgdt, og som han
ikke bred sig om, nemlig:

79



80

Den lzrertype, der har bygget hele sin autoritet op pa, at
han ved alt. Det giver problemer, nar eleven sa sparger
om noget, han ikke ved:

- “...s& spurgte jeg ham om noget, som jeg tydeligt kunne
merke, at det vidste han ikke. Men han blev bare ved
med at sige det samme. Jeg spurgte ham fem gange, og
han fyrede bare det samme lort af hver gang...”

Lereren ville ikke indremme, at der var noget, han ikke
vidste, 0g:

- “Da var det, at han blev tosset pa mig. Han blev skide-
sur, fordi han falte sig kreenket og fornaermet over, at
nogen kunne komme med noget, han ikke vidste. Han
sagde, at jeg saboterede undervisningen, og at jeg skulle
holde min kaft ..” (elevcitat).

Eleven formulerer sit gnske til en lerer pa baggrund her-
af:

- “...en lerer skal selvfalgelig ikke veere bange for at smide
hovedet foran klassen, fordi det er jo sadan et stort fag,
man har med at gare. Lereren kan ligesa godt melde til-
bage og sige, at “det har jeg ikke lige styr pa, men jeg skal
undersgge det til naste gang”.

Oq tilfgjer:

- “Men det vigtigste er nok, nar jeg skal leere pa den her
made, at lereren har stor psykologisk forméen i at satte
sig ind i folks personligheder. Det er det rigtige, nar det
karer sa frit her. Hvis man ikke har en psykologisk for-
nemmelse, sa kunne man misforsta nogle ting, fordi folk
arbejder sa forskelligt med tingene”. (elevcitat fra svende-
proveklasse).

En meget stiv lerer og en lerer, som kun kan det faglige,
dur ikke:

- “Men den lerer, vi har, han er til gengzld god. Han er
socialt anlagt. En venlig og sgd fyr. Men han skal komme
med nogle ledetrade, hvor man gerne vil hen. Hvis han
ikke lige ved noget, er han villig til at undersgge det til
neeste time...som oftest siger han, at vi selv skal undersgge
det...og det er jo en del af ideen i det, at vi selv skal lere
at lere ...” (elevcitat fra svendepraveklasse).
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En anden gnsker, at lereren skal vare en slags trener. Ele-
ven er selv sportsaktiv og siger:

- “Ja, den frie treener kan man sige. Men der er steder i
undervisningen, hvor man ikke kan vere fri trener, der
skal man veere en normal trener. Her siger man: “sadan
og sadan skal det gares”. Og sa er der andre steder, hvor
man siger, der kan man godt veere den frie treener. “Kig
der og kig der og find selv ud af det, leg det hele sammen
0g skab dig selv en helhed”. Vores lerer er nok den frie
treener naesten hele tiden”.

Eleven gnsker lzreren i rollen som savel fri treener som en
mere styrende og dirigerende normal treener. Han ser
helst, at en lerer behersker alle disse kvalifikationer, at
lereren bade er den frie demokrat og den mere autoritzre
0g styrende.

Eleverne er delt i spargsmalet om hvilken type, de fore-
treekker. En elev siger f.eks.:

- “Jeg havde en lzrer, da jeg gik pa efterskole. Det var
bare sddan noget med, at hvis du larmede, sa faldt der
breende ned. Men det gjorde man bare ikke i hans timer.
Huvis vi snakkede, sa var det om emnet”.

Lereren kunne maske skabe respekt omkring arbejdet i
kraft af sin personlighed. En anden lerertype havde ogsa
gjort indtryk pa en elev i kraft af sin personlighed og en
naturlig evne til at s&tte grenser:

- “Vi havde en skidegod lerer pa et tidspunkt, da jeg gik i
skole. Han startede med at komme ind i klassen og sige,
at der var kun en stemme i klassen, og det var hans. Han
var vild med at fortalle jokes og stod tit og spillede ands-
svag bag ved katederet. Nar han sagde “lad os arbejde”, sa
arbejdede vi”.

Leereren som igangseetter og katalysator

Aftalen mellem elever og lrere blev understreget pa den-
ne made:

- “...pa de andre skoleperioder har det varet sadan, at vi

har faet hjazlp hele tiden. Men i stedet for, at vi skal op til
ham hele tiden, sa sagde han, at det var bedre, at vi brug-
te hinanden i stedet for at bruge ham hele tiden. Ikke for-



di han ikke ville hjelpe os, men vi skulle lere at bruge
hinanden. Sa lzrer vi ogsa at finde svarene, og sa lerer vi
mere - og det tror jeg ogsa, vi ger...” (elevcitat).

Lereren skal ikke styre og holde gje hele tiden:

- “...det er godt, at leereren ikke er der hele tiden. Nar vi
er en gruppe, s kan vi diskutere tingene her, og sa lerer
vi af hinanden”. (elevcitat).

Men ikke kun mindre styring i forhold til gruppens arbej-
de. Det galder ogsa i forhold til den enkeltes leeringsar-
bejde:

- “Jeg kan godt lide, at vi ikke bliver styret af en lzrer, der
gar og siger: “Sa skal du skrue den skrue i”, og at han ikke
star bagved ryggen af en og retter os hele tiden. Jeg larer af
mine fejl og ikke af at blive rettet hele tiden”. (elevcitat).

Eleven uddyber dette:

- “Det handler meget om frihed. Det ser man meget pd i
vores alder. At der ikke star en larer hele tiden. Vi
bestemmer mere eller mindre selv, hvad vi vil lave, og
hvordan vi vil lgse problemerne. Det leerer vi mere af, nar
vi selv skal lgse problemet”.

En elev udtrykker med disse ord sin holdning til lzerersty-
ring:

- “Jeg er ikke meget for, at folk kommanderer rundt med
mig. Jeg vil hellere forfglge min egen lyst og gare, hvad
jeg selv vil”.

Det er lzereren som katalysator dvs. lereren i rollen som
den, der har tilrettelagt gode omstendigheder og rammer
for eleverne, si de kan udvikle sig. Lareren har tilrettelagt
rammer, og han skal ogsa iagttage, hvad der sker:

- “Larerne skal bruge deres gjne. Kigge pa, hvad vi laver.
De behgver ikke at komme hen og snakke med os. Men
de kan hurtigt se, om en gruppe samarbejder og snakker
godt sammen og er glade...” (elevcitat).

Leereren som faglig drillepind og formidler

Lererens opgave som faglig formidler bestar i at tilpasse
sin faglighed i forhold til de gnsker og forudsatninger,
eleverne har:

83



84

- “Ja han hedder ikke laerer for sjov skyld, sa hvis vi far
nogle problemer, sa skal vi bruge ham. F.eks. er det jo
ikke alle, der kan slibe et bor...sa skulle lereren give en
elev et bor i handen og sige, at det har jo ikke lige den
rette vinkel” ..(elevcitat).

Men formidlingen af den faglige viden ma godt ske pa en
made, sa eleven selv far ideer:

- “...lige vise ham, hvordan man gar, forklare ham, hvor-
dan det skal gores. Hjalpe eleven med at fa en baggrund
for at forsta det. Sa far eleven maske en idé til det, og sa
praver han selv at bygge videre pa ideen”. (elevcitat).

En formidling, som bade giver aktuel hjelp, men som
0gsa igangsatter eleven med at teenke selvstzndigt.

Denne rolle som faglig drillepind eftersparges af eleverne.
En elev siger:

- “...lad os tage noget med kapacitet, der skal cirkulere
igennem en eller anden ting. Sa skal lereren ikke fortlle
os, hvor meget det cirkulerer. Han kan godt fortzlle os,
hvad dens virkning er i motoren, at den f.eks. sarger for
tilbagelgb fra olien. Men vi skal selv finde ud af, hvor
meget olie, der lgber tilbage. Det er noget andet end at fa
det hele at vide. Det bliver nemmere at arbejde med pro-
blemet, hvis man lige far at vide, hvorfor den er der...”.

Lereren som faglig formidler i rollen som drillepind, der
seetter en proces i gang hos eleverne, frem for lereren, der
giver alle svarene.

Denne rolle skal skifte f.eks. ved indlering af nyt stof:

- “...det holder jeg 200% p4, at nar man har med nyt stof
at gere, sa er man ngdt til at tage en dag og sette folk ind
i det via input. Vi skal lige have et skud i starten, og sa
kan man godt give slip bagefter. Det er jo immervak ved
at arbejde med det selv, at du lzerer mest ...” (elevcitat).

Men ikke lange og alt for overforberedte oplag, som giver
alle svarene, og som overlader alt for lidt til eleverne:

- “...han skal lige ga ind og sige, at der findes tre slags ter-
mostater, og sa vise os dem og kort fortalle, hvordan de
er. Men han skal kun fortelle en tiendedel af det, der er at
fortzlle. Sa kan vi selv finde resten af stoffet”. (elevcitat)

Og lzreren kan hjelpe péa vej med gode spargsmal:



- “...0g sa stille os et spargsmal om noget, vi ikke har hart
for for at fa os sat i gang. Det gor det svarere, det kan jeg
godt lide. Der bliver prikket til en. Sa kan man selv falde
ud over hele emnet...” (elevcitat)

Konklusion

Mange af eleverne pointerer vigtigheden af, at lzereren for-
uden den faglige kompetence ogsa har en god psykologisk
sans, er i stand til at finde ud af, hvad der foregar, nér ele-
verne arbejder selvstendigt og er godt i gang med diskus-
sioner og samtaler.

Men eleverne gnsker heller ikke, at lzreren helt forlader
den gammeldags leererrolle, dvs. den, der kan styre pro-
cessen og lave nogle gode opleg.

Larerens personlighed spiller en rolle og her is@r hans
evne til en naturlig grensesetning for, hvilke rammer der
er, for at ansvar for egen lering kan finde sted.

Disse elevansker til lererrollen kan det veere vanskeligt for
den enkelte lzerer at opfylde. Projektlererne arbejder der-
for ogsa i team i projektet. Med ugentlige mader - og
mgader efter behov - for at opsamle erfaringer.

I lererteamet arbejdede man med lareren som vejleder,
radgiver, konsulent, underviser og lereren i rollen som
den, der fastholder rammerne (direkte og indirekte). Men
det var ikke problemlgst:

- “Det har veret et problem at frigare os fra det traditio-
nelle lereransvar og turde lade eleverne gare fejl som led i
deres leering. Det har ogsd veeret et problem, at eleverne
har kunnet bevage sig sa frit over hele uddannelsesomra-
det. De vil ofte sparge sig til rads hos vilkarlige lerere
med fare for forkerte og ufuldsteendige svar. Eleverne har
tilsyneladende den opfattelse, at alle lerere er et omvan-
drende leksikon” (lererevaluering).

Den sidste setning svarer ikke helt til elevernes gnske. Ele-
verne gnsker hellere en lerer som faglig drillepind og en,
der stiller gode spargsmal, end en, der giver alle svarene.
Det peger resultaterne fra de gennemfarte interview pa.

Pé den anden side er det naturligvis vigtigt, at lererens
faglighed er i orden, men formidlingen af leererens faglig-
hed ma tilpasses elevernes forstaelse, ansker og behov.
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Hvad har udviklingsarbejdet
tilfort eleverne?

| det falgende opsummeres i punktform nogle af de cen-
trale kompetencer, eleverne har indhgstet igennem delta-
gelsen i udviklingsarbejdet. Der gives desuden nogle bud
pa de problemer, der er opstaet, og som der kan vere
behov for at arbejde videre med i et fremtidigt perspektiv.
Kompetencerne er tolket og fremanalyseret med bag-
grund i de gennemfarte interview, samtaler med elever og
lzerere, observationer og iagttagelser og gennem laerernes
labende evalueringer. En grundigere dokumentation vil
forudsztte en mere malrettet forskningsindsats.

1. Pé det personlige plan

2. Pé det faglige plan

3. | forhold til gruppearbejdet

4. | forhold til hele klassens kultur
5. | forhold til skolen

Pa det personlige plan:

* bedre evne til at fordybe sig og vare opmarksom

« bedre evne til at sxtte sig mal

* gget samarbejdsevne

* gget evne til at variere sin egen leringsrytme, uden at
det gar ud over fordybelsen

* gget opmarksomhed pd, hvordan jeg laerer

* bedre evne til at disciplinere sig selv

« personalisering af erkendelse og lering, dvs. den enkelte
leerer sig at erkende og at lere ud fra egen personlig
involvering

« udvikler elevernes selvvurderingsevne og evne til evalue-
ring.

Problem:

* enkelte elever nzgter at tage et ansvar
» nogle elever vil ikke lere pa denne méade. De vil kun pa
den gammeldags facon



« de sakaldt “svage” elever har det sveert og skal hjelpes
meget.
* nogle elever vil ikke samarbejde.

Pa det faglige plan:

« “at veere faglig” i bredere forstand end blot set i forhold
til et fag (evne til at raesonnere, vurdere, Kritisere, pro-
cesforstaelse, helhedsforstaelse, sammenligningsevne
m.fl.)

* gget viden og indsigt i, hvordan “man” erkender og til-
egner sig viden

* udvikling af kompetencer som forestillingsevne, fantasi,
fglsomhed, sansebevidsthed

* de enkelte elever udviklede sig fagligt og niveaumassigt
forskelligt.

Problem:

* elevernes vaner og leringsmanstre fra tidligere skolegang
* elevernes meget forskellige forudsatninger i leesning,
regning osv.

| forhold til gruppearbejdet:

* gget evne til at lzere i grupper

* gruppearbejdet opvurderes som et kollektivt lerings-
forum

* eleverne har lert at leere af hinanden

« accept og forstaelse for, at “vi” leerer forskelligt, og at
den ene laringsstil kan vere ligesa god som den anden.

Problem:

* nogle elever vil ikke gruppearbejde

* det individuelle og personlige arbejde bliver nedpriorite-
ret

« nogle elever “tror” kun pa disciplin og autoritet.

| forhold til hele klassens kultur:

* en stor interesse for, hvordan undervisningen tilrettelag-
ges og gennemfares
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« opmarksomhed pa hvad det er, man gnsker, leereren
skal gare, og hvordan han skal vere

* udvikle de kommunikative kompetencer, dvs. bedre
evne til samtale, dialog.

Problem:

* vigtigt, at leerere og elever synligger deres roller over for
hinanden, nar eleverne tager ansvar for egen laering (for-
ventninger, opgaver, arbejdsdeling mv.)

* ngdvendigt at udvikle hele klassens kultur, dvs. opbrud
fra traditionel opfattelse af klasserumsundervisning.

| forhold til skolen:

* gget glaede ved at ga i skole
* skolen er et sted, hvor “jeg” kan udvikle mig personligt.

Problem:

* de mange barrierer i skolens struktur (skema, organisa-
tion, fysisk miljg mv.)

* en gruppe af elever gnskede klasseundervisningen helt
afskaffet

* en gruppe af elever gnsker fortsat klasseundervisning.



Hvilke kompetencer er det
ngdvendigt at udvikle som
elev?

For at vare medarbejder pa egne lereprocesser eller tage
et medansvar for sin egen lering kreves, at eleven udvikler
en reekke kompetencer. Der er en lang tradition i uddan-
nelsessektoren for at definere leererens kompetencer vedr.
beherskelse af rollen som “professionel lzrer”. Det er sj&l-
dent, vi forsgger at definere de kompetencer, eleverne skal
vare i besiddelse af for at udave erhvervet som “profesio-
nel elev’. Kompetencerne beskrives med udgangspunkt i
erfaringerne fra dette projekt samt erfaringer fra projektet
“Eleverne som medarbejdere pa egne lereprocesser”.

Nedenstaende kompetencer drejer sig om at blive en god
“selvstendig” “erhvervsudgver” set i forhold til uddannel-
sessystemet og set i forhold til at kunne deltage i egen
leering og i undervisningen:

1. Motivation, lyst og vilje til at leere og uddanne sig

2. Evne til at se det brugbare og virkelige bag ved pensum

3. Gare sig overvejelser over egen lering (metalaring) og
selvstendigt vaelge fra og til i forhold til hvilke mader,
de bedst lerer pa

4. Indsigt i de felles og individuelle mal med laringen
0g undervisningen

5. Eleven kan kommunikere via sprogets mange udtryk
og formidle resultater fra sit arbejde med at lzre

6. Evne til at deltage i (lerings)grupper og i en kollektiv
lzereproces (med andre elever og larerne)

7. Evne til at arbejde bredt med forskellige erkendelses-
former (praktiske, teoretiske, musiske, videnskabelige)

8. Evne til at udgve medbestemmelse og tage et medan-
svar for undervisningsmal, indhold, fremgangsmader,
planlegningen, gennemfarelsen og evalueringen af
undervisningen

9. Viden om studieteknik, anvendelse af studiefaciliteter,
bibliotek, informationskilder

10. Evne til at evaluere i bred forstand (felles evaluerin-

ger, gruppeevaluering, personlig evaluering).

89



... W

90

Ngglebegreber i et erhvervs-
relevant leeringsbegreb

Mange af de erfaringer, der er indhgstet i det udviklings-
arbejde, der blev gennemfart, er opsamlet og sammenfat-
tet i de foregaende afsnit. | dette kapitel vil vi derfor give
nogle mere fremadrettede handlingsanvisninger pa, hvor-
ledes elevernes ansvar for egen lering kan styrkes. Disse
handlingsanvisninger vil centrere sig om de ngglebegre-
ber, som er vasentlige, nar elevernes evne til at tage et
ansvar for deres egen lzering skal udvikles.

Naglebegreber:

a) Felles leringsopfattelse

b) Etablering af “leeringsgrupper”

¢) Udvikling af “kollektiv lering”

d) Plads til individualiteten

e) Selvstyret leering

f) Lering gennem forskelligheder

g) Modstand mod leering

h) Metalaringsevne

i) Verdsettelse af den lerendes nysgerrighed,
opdagelsesevne og erkendelsesevne

j) “Skolerammer”

K) Leererens opgaver og ansvar

[) Elevens opgaver og ansvar

a) Felles leeringsopfattelse

| alle projekterne har lerergrupperne arbejdet med at eta-
blere og afklare en “felles leringsopfattelse”. Det er sket
pa seminarer i forbindelse med igangsxttelse af udvik-
lingsarbejderne. Det kan anbefales at:

« lererne omsatter deres leringsopfattelse i teser eller pa
skrift med henblik pa videreformidling til eleverne



* eleverne informeres om den leringsopfattelse, lererne
arbejder efter

* lzeringsopfattelsen tilpasses ud fra de erfaringer, der ind-
hgstes med ansvar for egen laring

« eleverne udvikler en forstaelse af, hvad “god lering” er.

b) Etablering af “leeringsgrupper”

Det har vist sig igennem udviklingsarbejderne, at grup-
perne lgbende definerer sig som “leeringsgrupper”:

« etablerer abenhed om, at gruppens medlemmer laerer
forskelligt, og at den ene made at laere pa kan vare lige-
sa god som den anden

« lrer at leere af hinandens made at lere pa

« drafter forskellige fordele/bagdele ved den ene eller den
anden made at laere pa

« drgfter hvilke forhold der er optimale i en gruppe, for
at den kan veere en leringsgruppe

* udvikler metoder til, hvorledes de kan fremme en grup-
pes leringsevne

* en god leringsgruppe er karakteriseret ved: Intensitet i
arbejdet, evne til fordybelse, variation af arbejdsformer-
ne, tryghed, overskridende tenkning m.fl. Hvordan
sammensattes en gruppe, som opfylder disse funktio-
ner? Hvordan etableres arbejdsdeling? Hvordan plan-
legger gruppen sit arbejde?

¢) Udvikling af “kollektiv leering”

Det har vist sig, at eleverne er meget opmarksomme pa
den “kollektive leering”, der finder sted via samarbejdet

med andre elever i grupperne mv. Den kollektive leering
kan fremmes ved at:

« arbejde abent med begrebet i alle centrale laeringssitua-
tioner

* skabe “kollektive” situationer, hvor eleverne systematisk
gives mulighed for at lzere af hinanden. F.eks. fremlag-
gelse af resultater i klasserummet, gensidig leering fra
gruppe til gruppe, gennem evaluering og feedback af
hinandens arbejde m.fl.

* synliggare, at gensidig statte og hjelp er legitimt og vig-
tigt!
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« sammensatte grupperne, sa den kollektive lzring frem-
mes.

d) Plads til individualiteten

Erfaringerne peger pa, at det er vigtigt, at der skabes plads
til det individuelle og til den personlige tilgang til lering.
De fleste elever satter stor pris pa at arbejde individuelt
med stoffet og med deres evner til at lere.

Det kan derfor anbefales at:

« alle “opgaver” ikke er felles gruppeopgaver

o der stilles krav om selvsteendige og individuelle prasta-
tioner

« eleverne lzrer at fordele arbejdet i grupperne, sa de
enkelte elever far tildelt et ansvar for delopgaver. Alt
behaver ikke at forega kollektivt

« lererne setter fokus pa den enkelte elevs evne til leering,
arbejde med stoffet, erkendelsesevne mv.

» den enkelte kan sette individuelle mal og arbejde ud fra
eget niveau.

e) Selvstyret leering
Evnen til selvstyret lering styrkes, nar eleverne kan:

* veere aktive

* gives frihed og ansvar

« veelge fra og til i forhold til hvilke mader, de gnsker at
lzre pa

« se de falles og individuelle mal med leringsarbejdet og
undervisningens/uddannelsens hensigt

* teenke selvstendigt

* lre pa sin egen skaeve made

« fornemme at det faglige og personlige gar op i en starre
helhed

« fa tid til refleksion over evnen til at lzre selvstendigt

« knytte an til leringsmotiv og egen selvforstaelse

* lave aftaler om “medansvar”, “frinedsgrad” mv. med
lzererne.

f) Laering gennem forskelligheder

Elevernes forskelle vedrgrende leringsvaner, leringsstil,
motivation, disciplin og evne til tilegnelse af viden er en



inspirationskilde i udviklingen af elevens selvsteendige
lzeringsevne og metaleringsevne. For at fremme disse
muligheder anbefales det at:

« eleverne diskuterer og drafter de forskellige mader at
lere pa og de kompetencer, der knytter sig hertil

* eleverne drgfter baggrunden for, hvorfor vi lerer for-
skelligt

« eleverne gor erfaringer med forskellige leeringsmader
gennem learning by doing.

g) Modstand mod lzering

Igennem projektet er iagttaget forskellige former for mod-
stand imod at arbejde med ansvar for egen lzring.

Formindskelse af modstanden kan bl.a. ske ved at:

* lererne gor sig stor umage med at sammensgtte hold og
grupper

« lrerne bliver bedre til at registrere, hvad der foregar i
en gruppe eller i klassen og ikke er bange for at gribe
ind i arbejdet

* lererne yder massiv tid og hjzlp til de “svage” elever -
uden at slekke pa de mal, der skal nas i uddannelsen

« erhverve indsigt i arsagerne til modstand.

h) Metaleringsevne

Metaleering udvikles gradvist hos eleverne gennem under-
visningsprocessen. Det anbefales bl.a. at:

* eleven lgbende bliver bevidst om egne svagheder og
styrker og s&tter sig individuelle mal for hvilke sider,
han vil udvikle bl.a. via veerktgjet individuelle handle-
planer

* de enkelte leerergrupper farer individuelle samtaler med
hver elev om evne til metalaring

* eleven roses for de fremskridt, der sker

« evaluering i bred forstand styrkes hos elever og hos
lzererne (via logbager, mundtlige evalueringer, gruppee-
valueringer, selvevalueringer m.fl.)

« leering, lzringsvaner og studieteknik draftes pa klasse-
plan

* lererne massivt statter eleverne med f.eks.: Studietek-
nikker og studiemetoder, bevidst udvikling af abstrak-
tionsevne, udvikling af begrebsforstaelse.
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i) Veerdsettelse af den leerendes nysgerrighed,
opdagelsesevne og erkendelsesevne

Ansvar for egen lering handler i hgjeste grad om at blive
vardsat som lerende og nysgerrig. Det betyder bl.a. at:

* det vaerdsattes, at eleven udviser starre spargelyst

* eleven eksperimenterer mere end normalt med “stoffet”

* eleven eksperimenterer med forskellige tilgange til det at
lzere f.eks. ved at veksle mellem en teoretisk og en prak-
tisk tilgang

* lererne systematisk trener eleverne i systematisk anven-
delse af forskellige erkendelsesformer: Opdagelsesmaessig
erkendelse, sansemassig erkendelse, problemlgsnings-
metoder, vurderingsevne, saglig kritik, reesonnement,
lagttagelsesevne, bearbejdelse af fakta mv.

* “opgaverne” skal veere udfordrende indholdsmaessigt og
appellere til elevernes selvsteendighed - og virkeligheds-
nare og brugbare.

J) “Skolerammer”

De fysiske og organisatoriske rammer skal &ndres, hvis et
nyt leringsbegreb skal udfoldes pa erhvervsskolerne gen-
nem:

« etablering eller indretning af studierum

* teettere samspil mellem veerkstederne og klasselokalerne

* datamaskiner i teori- og verkstederne

* holdningsmassig fleksibilitet blandt paedagogisk, adminis-
trativt og ledelsesmassig personale, sa eleverne frit kan
bevaege sig rundt pa skolen.

k) Leererens opgaver og ansvar

En @&ndring af lererrollen er en af de mest afggrende fak-
torer for, om selvstyret lzering og ansvar for egen lering
vinder fodfaste i erhvervsuddannelserne.

Larerens primere opgave bliver:

« at tilretteleegge optimale omstendigheder, s alle vil
kunne lare

« at arbejde med at skaffe tid og frihed til eleverne, sa de
kan lzere at tage et ansvar og styre deres egen lering

* at veere faglig sparringspartner, drillepind, rammesatter,
treener



« at samarbejde med eleverne om tilrettelzeggelse af fagligt
indhold og opgaver, som er virkelighedsnzre og brugba-
re

* at give massiv stgtte til “svage” elever

« at etablere “arbejdsdeling” mellem elever og lzrere ved
aftaler og kontrakter

« at formulere malene med undervisningen, sa eleverne
kan arbejde “malrettet”

* at iagttage og evaluere undervisningen - og lereproces-
serne.

l) Elevens opgaver og ansvar

Pé baggrund af de erfaringer, der er udviklet i “Eleverne
som medarbejdere pa egne lereprocesser” og “I leere for at
leere!”, bliver elevens opgave og ansvar:

- at arbejde aktivt pa at udnytte mulighederne for person-
lig og faglig leering

* at veere aktivt eksperimenterende, reflekterende og spar-
gende

« at indga i faglig dialog med lzrere og medstuderende

* at tage medansvar for undervisningens tilretteleeggelse,
gennemfarelse og evaluering

- at indga i et samarbejde med lerere og medstuderende
om udvikling af opgaver og fagligt indhold i undervis-
ningen.

95



96

Hvad kan/bgr ggres?

Afslutningsvis gives et samlet overblik over, hvorledes der
pa alle niveauer i uddannelsessystemet bar arbejdes for at
etablere rammerne og omstaendigheder for, at nye lerings-
former og en ny pedagogik kan fa fodfaste. Disse ram-
mer, omstendigheder, handlinger mv. ma fremmes i dia-
log og samarbejde mellem alle interessenter i og omkring
erhvervsuddannelserne: Larere, ledere, embedsmeand, ele
ver og brugere fra interesseorganisationerne, psykologer
med indsigt i den nyeste leringsteori, eksperter i under-
visningsplanlegning, pedagogik og evaluering, politikere.

Sigtet med dialogen er at udvikle en mere effektiv og tids-
relevant padagogisk organisationsstruktur, som kan fare i
retning af mere effektive erhvervsuddannelser. I kort stik-
ordsform kunne nogle af elementerne dreje sig om fglgen-
de forhold:

Give eleverne muligheder, sa de kan:

* eksperimentere

* afprove egen lering

« udgve vidtgaende og reel medbestemmelse
* opdage sterke og svage sider.

Leererne skal lere:

* at samarbejde i team

* |@ringsteori/kognitionsteori

* at tilrettelegge optimale omstendigheder for elevernes
udvikling

* at iagttage og registrere

* at evaluere

* at lere og udfordre eleverne til at arbejde sammen om
leringen.



Skolens miljg og struktur indrettes saledes, at der er:

* fleksibel struktur

* fleksible skemaer, lokaler

* lerings- og studiemiljger

« kvalificering af skolens servicefunktioner og administra-
tion.

Ledelsen kan:

* bakke aktivt op om udviklingsorienterede lerere

« indga aktivt i udviklingsprojekterne

« formulere mal og strategier

« deltage i evaluering af undervisningens kvalitet

* tage initiativ til udarbejdelse af undervisningsplaner,
som segtter rammer op for god undervisning og leering.

Det centrale niveau kan medvirke ved at:

« formulere rammer for “ansvar for egen lering”

« formulere rammer for lederne

« formal og mal skrives i et sprog, sa eleverne kan forsta
dem

* bidrage med ressourcer til efteruddannelse

* yde konsulentbistand

* igangsette og statte forskning

« hjzlpe lokale brugerreprasentanter, sa de kan indga
mere aktivt i kvalitetsudvikling og evaluering.
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