I haeftet presenteres baggrunde for og overvejelser bag

erhvervsuddannelsesreform 2000.
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Forfatterne belyser de padagogiske og didaktiske

nydannelser, som er grundpiller i erhvervsud-

dannelserne efter reformen,

- det individuelle uddannelsesforlgb, valgmulig-
heder og modulisering

i T

- det didaktiske rum, tutoring, leringsbegreb og
mélformulering
- elevens nye rolle og personlige uddannelses-

e

plan, eleven som didaktiker
- lerernes nye roller, kontaktlererfunktionen
- edb-maessig underbygning, leringsrum, det
sociale liv
- samspillet mellem skole og praktik mv.

De centrale @ndringer, som erhvervsuddannel-
sesreform 2000 medforer, vil grundleggende
@ndre hverdagen i erhvervsuddannelserne - ikke
blot for eleven, men i hej grad ogsa for skolen
og lererne.
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Forord

Erhvervsuddannelsesreform 2000 betyder omfattende foran-
dringer for skoler, lerere og elever - og i nogen udstrekning
ogsé for praktikvirksomhederne. Ud over @ndringerne i ud-
dannelsernes struktur indferes der en rekke nye elementer i
uddannelserne, der vil fi afgerende indflydelse pa planlegnin-
gen, tilretteleggelsen og gennemforelsen af det pedagogiske
arbejde.

En si gennemgribende reform, som erhvervsuddannelserne er
omfattet af fra januar 2001, er resultatet af mange analyser,
overvejelser og beslutninger. Derfor er den ogsd udtryk for
mange instansers og menneskers felles anstrengelser. I heftet
gennemgds hovedtrekkene i de intentioner, der fra forste faerd
har ligget bag de @ndringer, som reformen legger op til i
uddannelsernes padagogik og didaktik. Det er saledes, hvad
man kunne kalde reformens paedagogiske idégrundlag, der her
fremlagges - ikke historien om reformen og heller ikke en
systematisk gennemgang af dennes forskellige elementer, men
netop en gennemgang af de bagvedliggende didaktiske og

padagogiske overvejelser.

Ligeledes gennemgas den struktur af regler og dokumenter, der
danner det retslige grundlag for reformen - og hermed for
erhvervsuddannelserne.

Reformen er i vid udstrekning en padagogisk og didaktisk
reform, der stiller store krav til skolernes og lerernes parathed
til at fylde de nye muligheder ud. Uden skolernes og lerernes
aktive indsats for at virkeliggore de forskellige elementer, som
reformen bestar af, vil reformen ikke fi det gennemslag, som
den skal have, hvis vi skal imedekomme de meget store for-
ventninger, der med rette bliver stillet til erhvervsuddannelser-
ne. Derfor er det vaesentligt, at alle fir et si grundigt kendskab
til baggrunden for reformen, som det er muligt.



Forord

Heftet indeholder fyldigere forklaringer af den padagogiske
terminologi og en mere detaljeret dokumentation, bl.a. i form
af noter og litteraturoversigt, end tilfeldet er for haftet “Peda-
gogik og didaktik i de nye erhvervsuddannelser”, som ogsa er
udsendt i efterdret 2000, og som er en kortere version af ner-
verende publikation.

Som det fremgir af forfatternes indledning, er der tale om en
sammenskrivning, redigering og opdatering af to oprindelige
notater ‘Det padagogiske grundlag for Reform 2000 af 1.
februar 1999 og ‘Forslag til struktur og rammer for beskrivelse
af indhold (mal) i erhvervsuddannelserne’ af januar 2000.

@nsker man en mere systematisk indfering i de strukturelle
elementer i erhvervsuddannelsesreform 2000, kan der henvises
til Undervisningsministeriets og Danmarks Erhvervspadagogi-
ske Lereruddannelses mange publikationer herom. (Se fx
ministeriets websider om reformen pé:
www.uvm.dk/erhverv/reform og DELs websider pa:

www.delud.dk ).

Temaheftet henvender sig til ledere og undervisere pa
erhvervsskoler, til uddannelsesplanlaeggere, de faglige udvalg,
m.fl. Det er vores opfattelse og hib, at haftet kan anvendes
bl.a. i erhvervslereruddannelser, herunder pzdagogikum.

Undervisningsministeriet har finansieret udarbejdelsen og
udgivelsen af dette temaheefte.

Afslutningsvis skal bemerkes, at meninger og synspunkter i
heftet naturligvis stir for forfatternes egen regning.

Henrik Friediger

Undervisningsministeriet
Uddannelsesstyrelsen

Omride for de erhvervsfaglige uddannelser
Oktober 2000
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Resume

Publikationen gennemgir de vesentlige padagogiske og didak-
tiske omréder i erhvervsuddannelserne, hvor erhvervsuddan-
nelsesreform 2000 har betydet, at indhold og form er blevet
fornyet. Erhvervsuddannelserne i Danmark er vekseluddannel-
ser, som reprasenterer en moderniseret form af den traditio-
nelle mesterleere med redder tilbage i middelalderen. Publika-
tionen gennemgdr ikke reformen som sidan. Hvor en dybere
forstelse vil kreve et kendskab til de politiske, administrative
og strukturelle sider af reformen henvises til Undervisningsmi-
nisteriets publikationer herom .

I kap. 2 gennemgs de samfundsmessige forandringer, som har
fort frem til reformen. Forandringer i arbejdslivet, skonomien
og kulturen har skabt nye kompetence- og kvalifikationsbehov.
Der legges nu storre vagt pé fleksibilitet og personlige kompe-
tencer og evne og motivation for at leere. Dette betyder ogsa
en oget vegt pa lering frem for pd undervisning. Denne ud-
vikling far igen konsekvenser for den méde, curriculum beskri-
ves pa. Der gores op med en udvandet mélbeskrivelsestradition
med redder i 60’ernes uddannelsesteknologiske tankegang.

Kap. 3 redegor for en tankegang, hvor uddannelse beskrives
med en topologisk metafor som et leringslandskab. Et land-
skab af leringsmuligheder, hvor eleven har valgmuligheder, og
hvor der derfor kan fastlegges en individuel ‘pathway’ i form
af elevens personlig uddannelsesplan. Hermed gores op med
tanken om, at uddannelserne bestar af nogle fa standardpro-
grammer, ens for alle, og hvor eleverne fordelt i klasser folges
ad og i samme tempo. Den individuelle uddannelsesmetafor er
inspireret af en OECD-rapport, se litteraturlisten. Kapitlet
introducerer ‘det didaktiske rum’ som et begreb, der skal dbne
for alternative muligheder for organisering og indretning af

1) Der kan her henvises til publikationen: ‘Fakta om erhvervsuddannelsesreform 2000
(UVM 0065) og generelt til Undervisningsministeriets hjemmeside: www.uvm.dk
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uddannelserne pa en made, som er fornyende i forhold til den
traditionelle skole fra industrialismens periode. Der introduce-
res ogsd andre begreber til mere pracis beskrivelse af uddannel-
sernes funktion: Transition, transmission, undervisningsdiffe-
rentiering, uddannelsesdifferentiering og inclusion.

I kap. 4 redeggres for en finsk inspiration til erhvervsuddan-
nelsesreform 2000, nemlig en non-graded organisering af den
finske grundskole og ungdomsuddannelserne. Med denne
inspiration foreslds en radikal fornyelse af uddannelsernes orga-
nisering byggende p4 individualisering og fleksibilitet gennem
en konsekvent modulisering af uddannelsernes indhold med
vide valgmuligheder for den enkelte elev.

Den uddannelsestopologiske tankegang og fleksibel organise-
ring, der individualiserer forlebene, har store konsekvenser for
udformningen af ‘det didaktiske rum’. Disse konsekvenser
tages op i kap. 5, som redegor for den konkrete udformning af
det pzdagogiske og retlige regelsystem. Dette rum defineres i
tre niveauer: Det centrale, det lokale og det konkret, aktuelle
niveau. Videre struktureres et didaktisk rum bdret af to ‘sojler’:
Den generelle ‘sojle’ omfatter det samlede uddannelsesudbud,
og den individuelle ‘sojle’ omfatter de enkelte elevers uddan-
nelsesforlgb. I denne individuelle ‘sgjle’ har reformen indfert
to ny didaktiske redskaber: Elevens personlige uddannelsesplan
og uddannelsesbogen. Kap. 5 introducerer ogsa de taksonomi-
ske overvejelser, som nye malformuleringer forudsetter. Her
prasenteres den taksonomi, som NSSB i USA har udarbejdet.
(Se litteraturlisten.) Der lgges vegt pa en sondring mellem
kompetence og kvalifikationer.

Med kap. 6 introduceres reformens nye tutorfunktion (kon-
takdlerer), som det redskab, som skal stotte eleven i arbejdet
med at definere og gennemfore det individuelle forlgb. Tutor-
funktionen beskrives som en padagogisk funktion varetaget af
lerere. Denne funktion er sd gennemgribende, at det forudses,
at alle lerere skal udbygge deres faglererrolle med tutorrollen,
for at skolen kan varetage denne funktion. Hver leerer mé fun-
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gere som kontaktlerer for ca. 10-15 elever ad gangen. Et af
mélene med tutorfunktionen er at udvikle den metalering, der
finder sted hos eleven, pa en konstruktiv made, séledes at ele-
ven i voksende grad bliver i stand til selv at varetage ansvaret
for egen lering.

Leringsbegrebets udvikling er temaet for kap. 7. Her frem-
haves szrlig praksislering og den inspiration, der kan hentes i
nyere leringsteori, hvor begreber som ‘situated learning’ og
‘legitim pheriferal participation’ og ‘the reflective practitioner’
nu spiller en stor rolle.

Kap 8. vedrorer en udbygning af de didaktiske betragtninger.
Her introduceres begrebet: ‘Eleven som didaktiker’. Dette
begreb er en konsekvens af individualiseringen, af den gnskede
kompetenceudvikling og af det 2ndrede leeringsbegreb. Med
‘eleven som didaktiker’ menes, at det ikke er meningsfuldt ale-
ne at betragte lereren som en didakrisk akter. Hvis eleven skal
ud af traditionel undervisnings objektiverede rolle og overtage
en mere subjektiv (aktiv og ansvarlig) rolle, s& ma eleven ses
som en didaktisk person i forhold til sit eget forleb og sin egen
leringsproces. Og det ma vere en del af curriculum at udvikle
elevens evner for at kunne varetage denne rolle.

I kapitlet argumenteres ogsa for, at det er nodvendigt at
betragte miden, uddannelsen organiseres pa, som en del af

didaktikken: Organisering som didaktik.

Kap. 9 gennemgir det konkrete forslag til en taksonomi for
mélbeskrivelse. Den foresliede taksomi tager udgangspunke i
NSSB-forslaget (kap. 5). Dette er bearbejdet til at omfatte tre
mélkategorier med vagt pa en sondring i sprogbrugen mellem
competencies og qualifications. De tre mélkategorier er: 1)
Teknisk faglige kompetencer/kvalifikationer, 2) Arbejdspa-
rathed og 3) Almene og personlige kompetencer. Kategorierne
2) og 3) specificeres i henholdsvis seks og tre underkategorier.
Der foreslds tre prastationsniveauer: 1) Begynderniveau, 2)
Rutineniveau, og 3) Avanceret niveau. Videre gennemgr
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kapitlet kravene til den samlede modulstruktur og kriterier for
beskrivelse af de ‘situationsarrangementer’, som skal udfylde de
enkelte moduler.

Emnet for kap. 10 er ngdvendigheden af at imedekomme de
behov, som den individualiserede og fleksible uddannelse ska-
ber, og for nye informationsstrukturer pd skolerne. Den modu-
liserede curriculumstruktur med mange valgmuligheder giver
nye behov for presentation, registring og dokumentation af
uddannelsesdata. Nye former for databaser og acces til infor-
mationerne er ngdvendige for at kunne orientere sig i det
didaktiske rum. Lerere og elever skal kunne mgde hinanden
under nye former. Og I'T-stottede leringsformer skal kunne
vinde storre indpas.

Med kap. 11 behandles de muligheder, der er for at udvikle
leeringens faciliteter i form af rum og udstyr, der understotter
mere fleksible leringsformer. Open learning faciliteter og
simulering er blandt de muligheder, der omtales.

Kap. 12 vedrerer behovene for at se de sociale relationer under
uddannelsesforlobet under nye synsvinkler, nir uddannelses-
forlgbene bliver individuelle og fleksible.

I kap. 13 dreftes de @ndringer, som reformen medferer for
leererrollen. Droftelsen er koncentreret om serlig den @ndrede
faglererrolle og den helt nye tutorfunktion (kontaktlereren).
Videre ses pa samspillet mellem disse roller og to andre pada-
gogiske roller: Uddannelses- og erhvervsvejlederrollen og mel-
lemlederrollen.

Den individuelle sgjle er temaet for kap. 14, som opsamler og
uddyber, hvad der tidligere er sagt om eleven som didaktiker
og om de betingelser, der skal opfyldes, for at reformens inten-
tioner vergrende det individuelle uddannelsesforleb og udvik-
lingen af elevernes kompetence og af kvaliteten i elevernes fag-

lige kvalifikationer kan opfyldes.
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Virksomhedsdelen af uddannelsen og det samspil, der i en vek-
seluddannelse gerne skulle veere mellem skoledel og virksom-
hedsdelen af uddannelsen, er genstanden for kap. 15. Der
argumenteres for, at synet pa eleven som didaktiker og som
ansvarlig for sine egne leringsmuligheder bliver grundlaget for
den méde, samspillet kvalitetsudvikles pa.

Det afsluttende kap. 16 anvender en udviklings- og evalue-
ringsmodel for europaiske uddannelsesreformer i upper
secondary omradet. En EU-rapport (se litteraturlisten) ser pd
reformer ud fra et princip om fremme af ‘Parity of Esteen’.
Der identificeres fire strategier til at opnd ‘Parity of Esteem’:
Vocational enhancement, Mutual enrichment, Linkages and
Unification. Planerne for erhvervsuddannelsesreform 2000
vurderes i forhold til disse fire strategier.
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Indledning og
publikationens
forudsaetninger

I slutningen af 1997 og i ferste halvdel af 1998 forberedtes
det, der senere blev til erhvervsuddannelsesreform 2000, gen-
nem et internt arbejde i Undervisningsministeriet og gennem
droftelser med parterne pd arbejdsmarkedet og pa det politiske
niveau. Gennem denne arbejdsproces blev grundlaget skabt for
den lovgivning, som Folketinget senere behandlede og vedtog i

fordret 1999 (bekendtgjort som Lov 234 af 21. april 1999).

Mange af forudsetningerne for den form og det indhold, som
erhvervsuddannelsesloven herefter har, indgar nu i lovgrundla-
get gennem de bemerkninger mv., som ledsager lovparagraf-
ferne.

Imidlertid blev det tidligt klart, at en vasentlig del af de over-
vejelser af mere pedagogisk art, som var en vesentlig del af det
lovforberedende arbejde, ikke - efter seedvanlig praksis - ville
komme med i det mere politisk orienterede kommentarstof,
som indgér i lovbemarkninger mv.

Det blev derfor besluttet, at lovudmentningen skulle ledsages
af en omfattende tolknings- og informationsvirksomhed. Et af
de forste initiativer i den forbindelse var opsamling af vasent-
lige dele af de overvejelser af mere pedagogisk art, som havde
fundet sted undervejs. Denne opsamling af pedagogiske over-
vejelser fandt sin form i et notat: ‘Det pzdagogiske grundlag
for Reform 2000’, som foreld i en endelig form 1. februar

1999.

I 1999 bestilte Uddannelsesstyrelsen et ‘grundlagsnotar, som
ville kunne anvendes til fastleeggelse af principperne for en ny
beskrivelsesform ved udmentning af erhvervsuddannelsesre-
form 2000. Grundlagsnotatet skulle foresl et nyt “paradigme”
for beskrivelsessystematikken og en taksonomi for mélbestem-
melse mv.



Inledning og publikationens forudsatninger

Et forslag til dette grundlagsnotat blev udarbejdet af Hanne
Shapiro og Finn Christensen inden for rammerne af et FoU-
projekt efter aftale mellem Uddannelsesstyrelsen og Teknolo-
gisk Institut. Forslaget er i sin endelige form dateret januar
2000: ‘Forslag til struktur og rammer for beskrivelse af ind-
hold (ma4l) i erhvervsuddannelserne’.

Forslaget til et ‘didaktisk paradigme’ blev udarbejdet pa grund-
lag af Uddannelsesstyrelsens notat af 2. februar 1999 med til-
horende henvisninger, herunder til ‘Regelstyringsgruppens’
rapport af 19. maj 1998, Samtidig er det lagt til grund, at en
ny beskrivelsessystematik skulle fremme intentionerne i
erhvervsuddannelsesreform 2000, som disse fremgér af tekster-
ne i forslaget til den nye (2ndrede) erhvervsuddannelseslov
(L234) og af notatet: ‘Det pedagogiske grundlag for Reform
2000’ dateret 1. februar 1999.

Den ovenfor omtalte rapport fra ‘Regelstyringsgruppen’ ind-
stillede folgende af serlig relevans for dette grundlagsnotat:

1. Uddannelsesbekendtgorelsernes malangivelser skal vare bre-
de og overordnede med henblik pa at kunne std uzndrede i
lengere tid og dermed kunne rumme en vis teknologisk
udvikling.

2. Uddannelsesbekendtggrelserne ledsages af autoritative for-
tolknings- og udfyldningsbidrag (vejledninger), der helt
eller delvis kan fornys efter en enklere procedure og med
kortere mellemrum end bekendtggrelser.

3. Der udvikles et felles begrebsmessigt grundlag for beskri-
velse af mil i erhvervsuddannelserne.

4. Der fastsettes i hovedbekendtggrelsen bestemmelser om
kvalitetsvurdering af uddannelserne og siledes, at kvalitets-
mal, indikatorer, kriterier og verifikation anfgres i uddan-
nelsesbekendtggrelser og vejledninger.

2) Rapport af 19. maj 1998 fra en af Undervisningsministeriet i samarbejde med
Erhvervsuddannelsesridet nedsat arbejdsgruppe om ‘Regelstyring i erhvervsuddan-
nelserne’.
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Grundlagsnotatet er efterfolgende af Uddannelsesstyrelsen i
samrdd med Erhvervsuddannelsesridet blevet anvendt i drof-
telserne om grundlaget for det videre arbejde med at udfylde
reformens lovbestemmelser med regler og vejledninger ved-
rorende uddannelserne.

Nearvaerende publikation er resultatet af en beslutning i
Uddannelsesstyrelsen i foraret 2000 om at publicere i en sam-
let redaktion de to tidligere navnte notater:

1) ‘Det pzdagogiske grundlag for Reform 2000’, dateret 1.
februar 1999.

2) Grundlagsnotatet, ‘Forslag til struktur og rammer for
beskrivelse af indhold (ma4l) i erhvervsuddannelserne’, date-
ret januar 2000.

Ved denne samlede redaktion er der sket sammenfletning af
den oprindelige tekst i de to notater, samt en ajourfering af

indholdet.
Det redaktionelle arbejde med publikationen er udfert af:

* Finn Christensen, der var ansat i Uddannelsesstyrelsen i den
periode, hvor det lovforberedende arbejde blev udfert.

* Centerchef Hanne Shapiro, Teknologisk Institut.

* Direktor Folmer Kjer, itai, der bl.a. som en del af lovimple-
menteringen har bidraget som projektleder pa det omréde,
der er udviklet i kapitel 10.

Til ovenstdende skal tilfgjes nogle 3 ord om karakteren af den

her foreliggende tekst.

Der er for det forste tale om en redaktionel behandling af nog-
le allerede foreliggende tekster skrevet til to bestemte sammen-
hange, som ovenfor beskrevet. Dette bestemmer savel indhol-

det som strukturen af teksten i nazrvarende publikation.

For det andet er der 7kke tale om en generel indfering i indhol-
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det af erhvervsuddannelsesreform 2000. Tvartimod forudszt-
tes indholdet af lovrevisionen leseren bekendt andetsteds fra,
fx gennem Uddannelsesstyrelsen’s publikationer herom’.

Der er for det tredie 7kke tale om en ny, samlet pedagogisk
teori. Teksten er koncentreret om de elementer i den erhvervs-
padagogiske praksis, som er nydannelser eller videreudvikling
af erhvervspadagogikken. Nydannelserne kan ogsé bestd i, at
sidanne udviklingselementer nu integreres pd en systematisk
méde i regelvarket og dermed legitimeres som en almen pada-
gogisk praksis i erhvervsuddannelserne.

Teksten er heller ikke en padagogisk teori pd den made, at den
pratenderer at give en udtemmende indforing i de enkelte
emner. Tvart imod forudsattes det, at leeseren enten allerede
er bekendt med forholdene eller setter sig dybere ind emnerne
bl.a. ved anvendelse af de henvisninger, som teksten ogsa rum-
mer.

Man vil legge mearke til, at mange af henvisningerne er hen-
visninger til FoU-publikationer fra erhvervsuddannelserne selv.
Dette beror pé, at reformen kan implementeres med sine man-
ge nyskabelser pd et grundlag, hvor flere erhvervsskoler allerede
har veret i gang med udviklingsarbejder og eksperimenteren,
sdledes at der allerede er solide erfaringer at bygge pé ved
implementeringen af erhvervsuddannelsesreform 2000.

Til slut skal der udtrykkes den forh&bning, at leeseren selv vil
fd noget af den samme oplevelse, som forfatterne har haft
under arbejdet, nemlig at de mange nye padagogiske og
didaktiske elementer i erhvervsuddannelsesreform 2000 lagt
ved siden af hinanden udger en ganske fin og konsistent hel-

hed.

3) ‘Fakta om erhvervsuddannelsesreform 2000 (UVM 0065), Undervisningsministeriet,
1999, mfl. Jf. ogsd Danmarks Erhvervspadagogiske Lereruddannelse (DEL)’s pub-
likationer om reformen. Se Undervisningsministeriets hjemmeside: www.uvm.dk.
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Erhvervsuddannelses-
reform 2000 er et svar pa
en samfundsmaessig og en
arbejdsmarkedsmaessig
udvikling

Curriculumteoretiske overvejelser og forudsaetninger

vedrgrende substans og form i erhvervsuddannelserne

2.1 Arbejdsmarkedet i vidensamfundet -
kompetence, kreativitet, omstillingsparathed
Ved overgangen til det 21. drhundrede tegner sig konturerne af
et arbejdsmarked under forandring. Viden og kompetence og
evne til hurtigt og kreativt at kunne omsatte denne viden til
nye produkter og tjenesteydelser har en stigende betydning for
stadig flere virksomheder som en vasentlig konkurrencepara-
meter, hvad enten det er inden for nye hgjteknologiske bran-
cher eller i de modne brancher og sektorer.

Den stigende brug af informations- og kommunikationstekno-
logier i produkter, i tjenesteydelser og i selve organiseringen af
arbejde og samarbejdsrelationer medferer en stigende kom-
pleksitet og et storre vidensindhold i mange arbejdsprocesser.
Disse rummer mulighed for helt nye produkttyper og tjeneste-
ydelser, som stiller storre krav til sproglige, analytiske og
kreative kompetencer. Strukturelle forandringer i brancher og
@ndringer i verdier og regelset betyder imidlertid, at det ogsd
er npdvendigt at kunne sztte sporgsmalstegn ved den eksiste-
rende videnbase og traditionelle mider at gore tingene pa.
Derfor ser vi, at der i stigende grad szttes fokus p& kompeten-
cer, som angar sdvel dét at leere at lere, som kreativitet.

Det gvrige samfundsmessige liv, som ikke har en direkte til-

knytning til arbejdet, 2ndrer ogsd karakter. Dette skyldes dels
en gget internationalisering, dels debatter og diskussioner om,
hvilke verdisat* der skal vare styrende for samfundsudviklin-

4) Margrethe Vestager: ‘Verdier i Virkeligheden.” (UVM 2-122) Undervisningsministe-
riet, 2000.
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gen. Endelig betyder udviklingen p& IT-omradet ogsd gennem-
gribende forandringer i samfundet og for den enkelte. Som én
blandt andre ungdomsuddannelser har erhvervsuddannelserne
en vasentlig funktion, ikke alene som en erhvervskvalificeren-
de uddannelse, men ogsd som en almentdannende uddannelse
med henblik pé at fremme den personlige udvikling og identi-
tetsdannelse. Dette er beskrevet i diverse publikationer fra
Undervisningsministeriet og vil derfor ikke blive gjort til gen-
stand for yderligere behandling i denne publikation.

I nedenstiende tabel 2.1 illustreres nogle tendenser i udviklin-
gen fra industri- til vidensamfund. Det drejer sig om indhold
og organisering af arbejdet og har dybe forandringer af profes-
sionsbegrebet som konsekvens. Det bliver stadig vesentligere
at tilegne sig kompetencer i dybden sivel som i bredden, dvs.
kompetencer af generel og personlig karakter, som forudsat-
ning for at kunne indgé pi et arbejdsmarked, hvor foran-
dringshastigheden er stigende.

Tabel 2.1

Fra industrisamfund til vidensamfund - kompetence,

kreativitet og omstillingsparathed

Verdensbillede Baseret pd stabil omverden, Ustabil omverden, branchekonvergens,

kendte branchestrukturer og job. | jobglidning.

Ansvar Beslutninger truffet centralt. Stigende uddelegering af beslutnings-
kompetencer, samarbejde, personlige
kompetencer (multifaglige team).

Viden Specifikke faglige og branche- Faglig og systemisk viden, lerings-

kvalifikationer. kompetence.

Teknologier Automatiserende funktion. Brug af teknologi til at integrere og

Begrenset information, arbejds- | transformere arbejdsprocesser og funk-
deling. tioner inden for virksomheden og i
verdikeden.

Kompetencer/ Specifikke kompetencer relateret | Sammenhangende strukturer. Pro-

kvalificering til specificerede kvalifikationsbe- | blemlosningskompetence i nye situa-

hov og ferdighedskrav. tioner (kompetence i dybden og i
bredden).

Faglighed Fast defineret professionsbegreb. | Dynamisk professionsprofil.

Lobende udvikling og @ndringer i
forhold til opgaver, branche og tekno-
logiudvikling.
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Den antydede udvikling i arbejdet og i arbejdsorganiseringen
medferer, at behovene for almene og personlige kompetencer i
kombination med de faglige kompetencer vokser.

Debatten om 7verksetterbegrebet som en integreret komponent
i erhvervsuddannelserne skal ogsa ses i dette perspektiv. Det
drejer sig ikke kun om kompetencer, der kan understotte
igangsettelsen af nye virksomheder. Ud over dette bliver det,
man kalder iverksetterkompetencer, stadig vasentligere for
ansatte medarbejdere. Det er blandt andet fordrsaget af tekno-
logiudviklingen og nye konkurrencebetingelser, hvor kreativi-
tet, problemlgsningsevner og evnen til at indg3 i skiftende
samarbejdsrelationer og team bliver centrale kompetencer for
en stadig storre del af arbejdsstyrken - og ikke kun de akade-

misk uddannede.

2.2 Fra undervisning til laering

Ovenstdende udviklingstendenser betyder, at erhvervsuddan-
nelserne ikke blot skal tilgodese udviklingen af faglige kvalifi-
kationer. I vidensamfundet stiger behovet for uddannelser, som
eksplicit vaegtlegger udviklingen af personlige kompetencer® og
kreativitet. Dette forudsetter nye, helhedsorienterede tilrette-
leggelsesformer, som understotter elevernes selvstendighed og
ansvar for egen udvikling og lering med fokus pé felgende
kompetenceomrader:

* Faglige kompetencer, som dakker hindverksmassige, tek-
nisk faglige og metodiske kvalifikationsbehov i et brancheud-
viklingsperspektiv.

* Kognitive kompetencer, som blandt andet omfatter evne til
problemdiagnosticering og problemlgsning i forhold til fag-
lige problemstillinger, og med forstdelse af hvor og hvordan
den enkelte bidrager til helheden i en arbejdsproces, viser
analytiske evner og evne til at lose uforudsete problemer ale-
ne eller som en del af et team. Evne til at lzre.

5) Vedrerende sprogbrugen: Kompetencer og kvalifikationer, se afsnit 2.4.2.
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* Sproglige, matematiske og rumlige kompetencer, som blandt
andet omfatter evne til strukturering, vurdering af udsagn og
data, formulering og vurdering af ideer og synspunkter, rum-
lig forstdelse mv.

o Teknologiske kompetencer, som omfatter evnen til at kunne
handtere skiftende teknologier og kunne forstd og vurdere,
hvordan disse mest hensigtsmassigt kan skabe veerdi i forhold
til de forretningsmassige processer og samarbejdsrelationer.

* Sociale og personlige kompetencer, forstiet som evnen til at
kunne samarbejde, kunne bidrage til udvikling af arbejdet,
vise kreativitet samt have lyst og evne til kontinuerligt at leere
nyt, til at ‘aflere’ og tage ansvar.

Ovenstdende uddybes i kapitlerne 5 og 8.

2.2.1 Fra undervisning til laering: Andringer i under-
visningsbegrebet

Traditionelt set har skoleundervisningen i erhvervsuddannel-
serne bygget pa en relativ skarp adskillelse mellem teori og
praksis. Nedenfor skitseres dette i meget forenklet form.

Praksisundervisningen har foregdet i veerkstederne med det for-
mél, at eleverne skulle tilegne sig specifikke manuelle kvalifika-
tioner igennem iagttagelse og imitation af faglaereren. Teoriun-
dervisningen har foregdet i laboratorier eller klasselokaler, hvor
eleverne igennem instruktion eller gvelser har skullet tilegne
sig kvalifikationer af almen eller teknisk faglig art. Lareren har
haft til ansvar at motivere og igangsatte eleverne og har bygget
pa sin faglige autoritet. Som basis for at gennemfore undervis-
ningen, har der foreligget detaljerede mélbeskrivelser og kur-
susplaner for de enkelte fag og fagrakker. Det har i vidt om-
fang varet overladt til den enkelte elev at skabe helhed, sam-
menhang og relevans i dette fagunivers, hvad der da ogsa ofte
har fort til motivationsproblemer, fraveer eller i verste fald fra-
fald. Problemerne har dels veret, at teori(ind)leringen ikke
nedvendigvis har kunnet bringes i anvendelse i konkrete situa-
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tioner, hvor det métte vere relevant, fordi den tilegnede viden
ikke har kunnet settes ind i en sammenhzng. For det andet
har risikoen vearet, at praktikundervisningen reduceres til prak-
ticisme med indlering af isolerede ferdigheder, uden at elever-
ne nedvendigvis har kunnet se en sammenhang til en samlet
arbejdsproces i konkrete arbejds- og opgavesituationer. Dette
begrenser transferverdien til nye arbejds- og opgavesituationer
og medforer ogsd, at den enkeltes omstillingsparathed er beg-
renset for eksempel i forbindelse med @ndringer i teknologi

Uddannelsesstruktur

og arbejdsprocesser.

Tabel 2.2.1

Samfundsudviklingen i relation til det didaktiske rum

Indlering af praktiske ferdigheder
og faktuel viden.

Separering af faglige og praktiske
ferdigheder.

Skole-/praktik problematik.

Gentenkning af praksisbegrebet i
forhold til skiftende sammenhange.
Integration af almene og faglige
kompetencer.

Uddannelsens formal

Uddanne til et/en bestemt
job/branche.
Professionsbundet.
Specialisering.

Give dybe og brede kompetencer
med henblik pd job-/kompetence-
mobilitet i et stadigt skiftende
jobmarked.

Uddannelsens form

Instruktion, praktik, klasseunder-
visning.

Konstruktion, opdagelse, simule-
ring, analyse, vurdering i forhold
til forskellige problemstillinger og
virkeligheder.

Organisering af
undervisningen/lzringen

Klasse-, hold- og fagstrukturerne
er de organiserende elementer.

Gruppe og individ. Eleven i cen-
trum. Eleven skaber organiseringen

ud fra et tilbud.

Lzrerens rolle

Faglig autoritet og vidensoverforer.

Vejleder, tutor, guidet leering mod
stadigt sterre autonomi.

Det didaktiske rum Lererens ansvar: Motiverer, plan- Fokus pa lereprocessen. Eleven har
leegger for og igangsatter eleven. medansvar for sin egen lering igen-
nem diskussion af mélfastleggelse
og tilrettelzggelsen af et individuelt
udviklings- og uddannelsesforlgb.
Laringsbegreb Fokus pd undervisning som for- Lering sker i en sammenhzng, er
midling i forhold til eksternt fast- | identitetsskabende igennem gvelse
lagte mél. Lering som en indivi- og udevelse i et praksisfellesskab.
duel proces orienteret mod ind-
leering af ferdigheder og viden.
Lzreprocesserne Underviseren ansvarlig for at nd Eleven og lereren i et samarbejde

fastsatte mal. Mélene er givet ude-
fra. Fokus pa ferdighed som resul-
tat.

om at definere og nd mal. Lere at
leere er et centralt procesmél.

24




Erhvervsuddannelsesreform 2000 er et svar...

I foranstdende tabel 2.2.1 illustreres udviklingen i det didakti-
ske rum i relation til samfundsudviklingen.

Hastigheden i teknologiudviklingen, i udviklingen af processer
og materialer samt de deraf folgende ndringer i arbejdsorga-
niseringen har imidlertid betydet, at den hidtidige organisering
af erhvervsuddannelserne med et hgjt detaljeringsniveau i mal-
fastleggelsen og adskillelse af teori og praksis kommer til kort
over for nogle @ndrede kompetencebehov. For det forste bety-
der adskillelsen af teori og praksis let, at eleven ikke evner at
skabe sammenhang mellem de praktiske ferdigheder og de
arbejdsprocesser, han eller hun indgér i. For det andet under-
stotter denne form for organisering og tilretteleggelse ikke det
ogede behov for selvstendighed, og for kreative, organiserings-
og problemlgsende evner i den faglige udevelse. Disse evner er
ogsé forudsztninger for aktivt at kunne hindtere lobende
omstillinger pé arbejdsmarkedet.

I den nyere erhvervsuddannelsesforskning er der en stigende
fokus pa en redefinering af praksislering/mesterlere som situe-
rede leringsforleb eller praksisfellesskaber. Ved et praksisfel-
lesskab forstds, at selve lereprocessen ses i lyset af de sammen-
henge, den indgir i. Viden og ferdigheder er ikke noget, som
primert ‘overfores’ gennem imitation og traditionel teoriun-
dervisning. Viden og kompetence skabes igennem deltagelse.
Det, at leringen forstés som deltagelse i forskellige praksisfeelles-
skaber, betyder, at leereprocessen ogsd kommer til at omhandle,
hvordan personen bliver en del af disse praksisfelleskaber.

Som den forste erfaringsopsamling af erhvervsuddannelsesre-
formen for eksempel har illustreret’, sker der en omfattende
socialisering eleverne imellem i forbindelse med projektunder-
visningen, ndr et givet produkt eller en opgave, som eleverne
feelles har ansvar for, skal vere ferdig. De elever, som méske
har svart ved at hdndtere et givet problem, kan fi hjlp af de
lidt mere erfarne, mens de elever, som bare bliver vek eller
ikke forholder sig fellesskabet, i forste omgang bliver tilskyn-
6) Se note 29, side 73.
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det af de andre elever til at engagere sig. Hvis det ikke sker,
bliver de hverken en del af det faglige eller af det sociale flles-
skab.

Leering finder altsa sted bdde igennem ovelse og udevelse. For-
mélet med en vasentlig del af udevelsen er ikke kun at f3 vide-
reudviklet nogle faglige ferdigheder igennem arbejdet med en
opgave, men netop ogsd at tilegne sig nogle personlige og soci-
ale kompetencer og kunne tilegne sig og tolke normer i for-
hold til et givet arbejds-/praksistellesskab som forudsetning
for at handtere udvikling af den personlige og faglige identitet.

Uddannelse omfatter siledes ikke alene tilegnelse af feerdig-
hedsmassige kvalifikationer og faktuel viden hos den enkelte
elev. Leringsprocessen er ogsé en proces, som udfoldes i et
socialt samspil, hvor samspillet er med til at forme og udvikle
elevens identitet og faglige handlingsberedskab. Gennem
udevelse, for eksempel igennem et projektarbejde, hvor eleven
arbejder med en konkret opgave, tilegner hun/han sig person-
lige og sociale kompetencer, som forudsztninger for senere at
kunne indgd i et arbejdsfallesskab. Leringsforlobet er siledes
ogsé personligt og fagligt identitetsskabende. Det er det i og
med, at den enkelte elev indgar i et praksisfellesskab, som for
eksempel kan vare organiseret som en selvstyrende gruppe
eller et projektteam, sidan som man i stigende grad ser det i
virksomhederne. Igennem lgsningen af konkrete opgaver
opbygges et forpligtende szt af sociale relationer og roller.

Séledes bliver lering en integreret del af praksis. I denne pro-
ces oges den enkeltes kompetence, forstdet som personens samlede
handlings- og udviklingspotentiale i et socialt samspil. Lerepro-
cessen vil bade indeholde imiterende elementer, hvor eleven
udferer en given opgave efter instruktion eller forevisning, og
transformerende elementer, ndr eleverne stir i en praksissitua-
tion med et problem, som han/hun umiddelbart ikke forstar,
eller hvor ferdigheder og viden ikke slér til. Derfor bor
leringssituationen ogsd vare situeret, dvs. relateret til en kon-
kret sammenhang, som kan illustreres som i figur 2.2:
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FIG. 2.2

LARING I ET PRAKSISFALLESSKAB:

e

Personlig og faglig Nye

udvikling af handlinger
handlingskompetence 9

LI

Nir eleven indgér i et skiftende szt af praksisrelationer igen-
nem lgsningen af konkrete opgaver sammen med andre elever
med forskellige erfaringer og verdiset, rummer det mulighed
for en form for metalering, hvor de erhvervede erfaringer og
viden i stigende omfang kan settes i relief, fordi de er tilknyt-
tet konkrete praksis-situationer, som gores til genstand for reflek-
sion. Dermed bliver eleverne introduceret til og bemagtiger
ogsd i stigende omfang det didaktiske rum, hvis og nér de
erhvervede kvalifikationer kan overferes pa andre typer proble-
mer og pa opgaver, hvor elever fir mulighed for at patage sig
et stadig storre ansvar. Larerens rolle forandres dermed ogsa.
Lerere og tutorer er en del af et praksisfellesskab.

Praksissituationerne (leringsforlebene) bor tilrettelegges sile-
des, at de bide tilgodeser progression og differentiering. Eleven
kan i arbejdsprocesserne bevage sig fra at udfere mere simple
dele af arbejdsprocessen til at overtage planlegning, gennem-
forelse og vurdering af resultaterne ogsé i mere komplekse
opgaver. Et af de centrale begreber i praksislering er ‘legitim
perifer deltagelse’, hvilket bl.a. betyder, at eleverne i begyndel-
sen fir mere stotte i losningen af opgaverne. Denne leringsmé-
de, betegner Steinar Kvale som ‘guidet deltagelse’. Den retter
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sig mod, at eleven bliver fort ind i og gradvist overtager
arbejdsprocesserne.

Samspillet mellem eleven og den erfarne praksisudever
(Ierer/tutor) bliver derfor ogsa central. En traditionel arbejds-
demonstration, hvor eleverne blot én gang ser og herer, hvor-
dan tingene skal gores, vil ofte vere utilstrekkelig. Omvendt
bliver leringen ogsi begrenset, hvis den erfarne praksisudever
(lerer/tutor) til stadighed bliver ved med at demonstrere eller
endog overtager arbejdsprocessen. Den guidede deltagelse
betyder i hojere grad vejledning af eleven, hvor en fejlsituation
ikke kun er den enkeltes anliggende, men praksisfellesska-
bets/gruppens. Gennem mulighed for at ‘fejle’ kan man lere
noget centralt om arbejdsprocessen og dens tilretteleggelse.
Ved at tilretteleegge forskellige praksissammenhange, gives der
ogsé mulighed for, at eleverne kommer til at opleve mere hel-
hed i leringen. For en dybere udredning af begrebet praksis-
fellesskab og videndannelse henvises til Etienne Wenger,
Steinar Kvale og Nonanka’.

2.3 Elevevaluering og kvalitetsvurdering af

uddannelsen

Det er en forudsztning i lovgrundlaget, at elevevalueringen

skal viderefores i reformen pd den hidtidige made, dog at den

generelle bestrebelse gennem &rene for at heve kvaliteten af

uddannelserne skal viderefores bl.a. med en intention om at

forbedre relevansen af svende-/fagpreven ved uddannelsesfor-

lobenes afslutning. Begrundelsen herfor er tosidig:

* Der er et onske om at styrke de faglige udvalgs rolle som
garanter for kvaliteten, herunder i forbindelse med arbejds-
markedsrelevansen af uddannelserne, og

7) Kvale Steinar, Nielsen Klaus: ‘Lering i moderne dansk vekseluddannelse, Forprojekt,
Psykologisk Institut, Arhus Universitet, 1999.
Nielsen og Kvale (red.): ‘Mesteriere - lering som social praksis.” Hans Reitzels Forlag,
1999.
Nielsen og Kvale: ‘Erhvervsuddannelse. Hvordan lerer man i praktik.” (UVM 7-293),
Undervisningsministeriet, 1999.
Dansk Pedagogisk Tidsskrift nr 2 og 4/98
Nonanka: ‘The knowledge creating company, Harvard Business Review, 1991.
Wenger, Etienne og Lave, Jean: Situated learning, Legitimate peribperal practice.”
Cambridge University Press, 1991.
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* Der er et gnske om at skabe god overensstemmelse mellem
den afsluttende proves afspejling af mélene med uddannel-
sen; sd proven bliver konsistent med de eksplicit formulerede
uddannelsesmal, herunder med den vegt de personlige kom-
petencer har fiet i uddannelserne.

Reformen har veret en anledning til at indfere bestemmelser i
regelgrundlaget om resultatvurdering og kvalitetsudvikling af
den enkelte uddannelse.

I eud-hovedbekendtggrelsen indsattes nu bestemmelser om
pligt til at foretage kvalitetsvurderinger vedrerende uddannel-
serne og bestemmelser om, at der i uddannelsesbekendtgorelser
og i vejledningerne hertil optages konkrete anvisninger ved-
rorende kvalitetsvurdering mv. af de enkelte uddannelser.

Det er forudsat, at man anvender det kvalitetskoncept, der er
udviklet inden for rammerne af Q-strategi for erhvervsskole-
sektoren®. Det betyder, at der mere specifikt bliver tale om
‘resultatvurdering og kvalitetsudvikling’ i en todelt procedure,
der tjener det formal, at der

* dels indsamles data og foretages en vurdering af disse - med
dokumentering,

* dels tages stilling til denne vurdering med henblik pa konse-
kvensdragning, typisk ved aftaler om en handleplan for kva-
litetsudvikling pd de omrader, hvor der er vurderet et behov

herfor.

Dette m& ske pd grundlag af en kvalitetsplan for uddannelsen.

Denne plan ma

* dels indeholde de mal, indikatorer, kriterier og verifikations-
punkter, som resultatvurderingen skal bygge pa,

* dels omfatte bestemmelser om organiseringen og gennem-
forelsen af kvalitetsarbejdet.

8) ‘Q-strategi for erhvervsskolesektoren.” (UVM 7-169), Undervisningsministeriet, 1996
‘Q-planer for erhvervsskoler’, (UVM 7-203), Undervisningsministeriet, 1997.
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Regelgrundlaget (hovedbekendtggrelsens bestemmelser) fastslar
et todelt ansvar for kvalitetsarbejdet, som skal omfatte og byg-
ge pa de mal, der er fastlagt i uddannelsesbekendtgerelsen.

Det todelte ansvar betyder:

* at det faglige udvalg
- dels skal folge den godkendte uddannelse op og vurdere,
om uddannelsen svarer til de forudsatninger, hvorunder
den er godkendt, samt give indstilling om eventuelle
@ndringer,
- dels, og i samarbejde med virksomhederne, skal kvalitets-
sikre og kvalitetsudvikle praktikdelen af uddannelserne.

* at skolen skal gennemfore en systematisk resultatvurdering og
kvalitetsudvikling af uddannelsens skoledel.

Det faglige udvalg skal saledes lobende folge, om de betingel-
ser, uddannelsen godkendes pa, opfyldes, eller om noget skal
revideres eller udvikles. Disse godkendelsesbetingelser knytter
sig - som et minimum - til 10 redeggrelsespunkter (fastsat i

hovedbekendtggrelsen), som skal ledsage forslag om godken-

delse eller revision af en uddannelse.

Mialene, som skole og virksomheder og faglige udvalg skal
legge til grund for kvalitetsarbejdet, vil veere bekendtgorelses-
fastlagte og siledes generelt have en vis permanens. Derimod
vil indikatorer og navnlig kriterier samt verifikation vere fast-
lagt i vejledningen og kunne variere noget over tid.

Med implementeringen af disse nyskabelser i regelgrundlaget
vurderes det, at man realiserer et udbredt gnske om at f3 et
systematiseret grundlag for kvalitetsudviklingen af uddannelser-
ne og fi daekket et stort behov for synliggorelse af denne kvalitet
og af resultaterne af uddannelsesindsatsen pd erhvervsuddan-
nelsesomradet.
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2.4 Den taksonomiske problemstilling

2.4.1 Blooms taksonomi

I erhvervsuddannelsernes eksisterende didaktiske paradigme er
der ikke fastlagt nogle taksonomiske anvisninger. Det gelder
alle niveauer. Dette kan opfattes som en afspejling af, at der
siden 70’erne ikke er skabt noget fornyet og alment accepteret
curriculum-teoretisk grundlag p& det formale plan. Det grund-
lag, der i 70’erne fik ret udbredt anvendelse, blev skabt af
Bloom mfl. og blev pA mange omrader anvendt til malformu-
lering, idet man fulgte den sikaldte ‘Blooms taksonomi’ i for-
muleringen af de enkelte mal og som et redskab til at differen-
tiere kravniveauerne. Nu bestod “Blooms taksonomi” af i alt
tre taksonomier, for hvert af tre mélaspekter: Det kognitive,
det affektive og det psykomotoriske omride. I realiteten betod
en anvendelse af ‘Blooms taksonomi’ normalt, at man alene
anvendte taksonomien for det kognitive omrade.

Anvendelsen af Blooms taksonomi er imidlertid problematisk.
Jo mere stringent, man anvender taksonomien, desto vanskeli-
gere bliver det at skabe en helhed mellem de tre omrader, nér

mélbeskrivelserne skal udmentes i en padagogisk praksis.

I det pedagogiske grundlag for erhvervsuddannelsesreform
2000 er anvendelsen af Blooms taksonomi ogsd problematisk,
idet en opdelt og meget detaljeret og neje fastlagt mélbeskri-
velse ikke kan understotte intentionerne om helhedsoriente-
ring og iser ikke intentionerne om eleverne som medansvarlige
og engagerede i udfoldelsen af det didaktiske rum. Grunden
er, at Blooms taksonomi underliggende bygger pa opfattelsen
af undervisningen som et subjekt/objekt forhold med udspring
i en behavioristisk padagogisk psykologi.

Vi rorer her ved en standende diskussion i padagogikken siden
60’erne, nemlig om mal kan og ber udtrykkes i adferds- eller
pé anden mide mélbare termer. Interessen for at anvende ope-
rationaliserbare mal ved fastleggelse af indholdet af en uddan-
nelse vil igen oges i en tid, hvor fleksibilitet, modulisering og
merittering er hojaktuelle temaer. I denne publikation vil syns-
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punktet vare, at operationaliserbare mél er nedvendige. Men
operationaliseringen skal ikke ske pd bekostning af vasentlige
dele af intentionen med uddannelsen, herunder vedrerende
dannelsesmal, udvikling og personlige kompetencer.

2.4.2 Maltaxonomiske begreber

I og med, at det i det vasentlige ikke er meningsfyldt at opstil-
le praestationsmil vedrerende dannelsesmil, udvikling og per-
sonlig kompetence primert eller alene udtrykt i adferdstermer
eller lignende, vil man vare tvunget til at udtrykke de enkelte
mél for en uddannelse i én af to vasensforskellige former:

1. Prastationsmdl, fastlagt som en adferd, en indsigt eller lig-
nende, som skal beherskes i en eller anden angivet grad.
Evt. indirekte beskrevet gennem de handlinger, genstande
eller lignende, som leringsforlebet skal resultere i. Principi-
elt hverken mere eller mindre end dette resultat.

2. Udviklingsmdl, fastlagt ved anvendelse af generelle begreber
og intentioner. Principielt angiver denne type mal mere en
retning end et mal, der kan nas. Ofte kan en mere pracis
mélfastszttelse komme frem pa indirekte made gennem
beskrivelse af handlinger og situationer, som man antager
vil virke fremmende for den pigzldende positive udvikling.
Disse handlinger og situationer er séledes ikke maélet i sig
selv, men de reprasenterer det nermeste, man kan komme
til en pracis beskrivelse af, hvad uddannelsen skal besta i pa
dette punkt. (Milingen vil derfor ogsd kun kunne blive
indirekte: Méling af, om handlingerne har fundet sted, og
af, om eleven har veret part i de pigzldende situationer.)

Den modsetning, som man vil kunne se mellem disse to for-
mer, kan i nogen grad ophaves pa det konkrete uddannelses-
niveau gennem det didaktiske arbejde med malene, som lader
sig forene i det, der senere i kapitlerne 5 og 9 uddybes med
beskrivelse af situationsarrangementer (szrlig afsnit 9.4).

Det er imidlertid ikke i henhold til ovennavnte to mdilformer,
man normalt kategoriserer mélovervejelser. To af de i de senere
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dr mest anvendte mélbegreber er: Kompetence og kvalifikation.
Men forvirringen er stor, fordi de ofte anvendes i fleng, og
fordi der ikke knytter sig nogen konsistent taksonomi til deres
anvendelse. Nye begreber anvendes ofte side om side med
gamle.

I denne publikation sondres s& systematisk som gorligt imel-
lem: Kompetence og kvalifikation som de to hovedbegreber i
forbindelse med malbeskrivelse. Det gor vi vel vidende, at
‘kompetence’ ogsd betyder noget i retning af: De formelle ret-
tigheder og opgaver, som en person har pa arbejdsmarkedet og
i en arbejdsorganisation - naturligvis med en underforstéet for-
udsztning af, at personen er kapabel, dvs. har kompetence i
den fornzvnte forstand:

Ved malbeskrivelse sondres imellem

* ‘kompetence’, som refererer til et humant og socialt
potentiale, som ma forstds pa et antropologisk grundlag.
Noget indre og latent.

08

* ‘kvalifikation’, som betegner, at personen ‘kan’ noget,
som narmere er beskrevet som noget ‘ydre’: Et videns-
omride, en ferdighed, som relaterer til en situation, en
organisation, et system etc. Noget, der er synligt og
manifest.

Mere uddybende om kompetence:

Kompetence dekker en persons evne til at agere i nogle dbne
og principielt uforudsigelige forlob. Der er altsd tale om et
handlingspotentiale i nogle nzrmere beskrevne rum, defineret
ved brede egenskabs- og personlighedsdimensioner. Der kan
ikke siges noget definitivt om disse rum, som er udviklingsrum
- i princippet uden grenser. P4 nogle omrader kan der specifi-
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ceres og angives kriterier for gnsket udviklingsniveau - pd
andre ikke. Til beskrivelse af disse kompetencer som egen-
skabs- og personlighedsdimensioner anvendes termer, der rela-
terer til en alment brugbar forstielse af, hvordan mennesker
fungerer.

Mere uddybende om kvalifikation:

Kvalifikation betyder, at en person har tilegnet sig konkret
viden, indovet konkrete ferdigheder og i en nermere specifice-
ret grad kan anvende denne viden og udeve disse ferdigheder
mv. I det omfang, personen kan agere, er det kvalifikationerne,
der giver denne ageren et specifikt indhold. Kvalifikationerne
vedrerer noget, som befinder sig uden for og uathangigt af
personen. Det drejer sig om et sagsindhold, som igen kan vere
beskrevet pé forskellig made. Som malformulering drejer det
sig om, hvor meget og i hvilken grad personen skal beherske
dette sagsindhold, som bide kan vare en viden og en ferdig-
hed (begge i allerbredeste forstand). Dette videns-/feerdigheds-
omrade beskrives i termer, som anvendes pd det pigzldende
felt. Beskrivelsen indeholder principielt ikke referencer til psy-
kologi eller andre humane omréider, fordi det er et sagsforhold,
opmarksomheden er rettet imod. Personen skal kunne ‘gore
noget ved noget’. Dette beskrives i princippet definitivt - selv-
om der godt kan vare dbne omrider og hejt til loftet. En
beherskelsestarskel vil nesten altid vare angivet eller underfor-
stdet.

Det ses umiddelbart, at der er et vist slegtskab mellem disse to
hovedbegreber: Kompetence og kvalifikation, og de fornazvnte
former: Udviklingsmal og prastationsmal.

Sleegtskabet bestdr i, at kompetencer oftest formuleres som
hovedsagelig udviklingsmél, mens kvalifikationer ofte, hoved-
sagelig vil vare af formen: prestationsmal. Vi vender tilbage til
dette i afsnittene 9.1-5.

Denne publikation er ikke stedet for en leengere udredning af
disse sporgsmdl. For den, der vil g& dybere heri, henvises fx til
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publikationer i SUM-projektet’. Hovedproblemet synes at
vere, at en didaktisk teori og en méltaxonomi bl.a. mé bygge
pa et teorigrundlag om leringspotentialet, antropologisk og
padagogisk-psykologisk, som ikke eksisterer.

Fra SUM-projektets rapport om kvalifikationsteoriens teoreti-
ske grundlag kan citeres flg.: ‘Forskellige begreber har forskelli-

ge teoretiske rodder og er derfor vanskelige at bringe sammen.’

2.4.3 American Skill Standards Board - baggrund og
forslag til terminologi

Midt i 90’erne vedtog den amerikanske kongres den lovgiv-
ning, som skabte rammen for Det amerikanske ‘National Skill
Standards Board” (NSSB) som har reprasentanter for erhverv,
uddannelse og fagforeninger samt Department of Labour,
Department of Commerce og Department of Education og
yderligere i samarbejde med National Center for Education
and the Economy, som ogs er medlem af board’et."

Med udgangspunkt i udviklingen i branchestrukturen har Skill
Standards Gruppen identificeret 15 erhvervsklynger, inden for
hvilken standarderne har skullet udvikles. NSSB har udviklet
en ramme, inden for hvilken standarderne kan beskrives i de
15 omréder. Milet har varet at fremme et nationalt kvalifika-
tionssystem og en terminologi, som kan medvirke til at frem-
me en vis ensartethed og et hgjere niveau i kvalifikationerne i
de erhvervsfaglige uddannelser i USA. Det er endvidere mélet
med initiativet at fi sat standarder, som er tilstrekkeligt dbne,
sd de understotter jobmobilitet inden for et storre omride.
(For en nazrmere beskrivelse af struktur og terminologi, fores-

let af NSSB, se bilag 3)

9) Clematide, B. og Agere Hansen, C.: E felles begreb om kvalifikationer.” Teknolo-
gisk Institut, 1996.

10) Betsy Brown Ruzzi: A System of National Skill Standards and Qualifications for the
United States: Early Stages of implementation.’, National Center on Education and
the Economy, December, 1997. National Skill Standards Board, Annual report,
1997-1998.
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Som i Danmark har flere brancheanalyser ogsé i USA - for-
uden dokumentation af de traditionelle faglige kvalifikations-
krav - pavist et stigende behov for kompetencer, som relaterer
sig til problemlesning, selvstendighed, samarbejdsevner mv. og
ikke kun for akademikerne og teknikerne, men for en voksen-
de del af arbejdsstyrken, ogsé inden for traditionelle bran-
cheomrider. Derfor har der varet behov for nye beskrivelses-
former, som tilgodeser en sammentenkning af standarder og
taksonomier for teknisk faglige kvalifikationer og almene og
personlige kompetencer, begrundet i @ndringer i teknologi og
arbejdsorganisering. Dette danner baggrund for Skill Standards

initiativet.

Blooms taksonomi har siledes vist sig ikke leengere at kunne
rumme den form for kompetencekategorisering, som der har
vist sig behov for i nyere uddannelsesplanlegning. Dette kan
bl.a. skyldes de vanskeligheder, der fremkommer bide i analy-
sefasen (mélformuleringen) og i den senere syntesefase ved til-
retteleggelse af den konkrete undervisning, nar der skal opere-
res med de tre omrider - og med netop dem og kun med dem.

Der er siledes behov for et anvendeligt alternativt bud pa pro-
blemet. SUM-projektet (se note 10) foresldr en hovedbegrebs-
struktur, som ikke ligger s langt fra den i dette grundlags-
dokument foresliede. Men der anvises ikke nogen losning pé
det terminologiske problem herudover. Der advares starkt
imod at tilstreebe for stor detaljering og pracision. Hovedbe-
grebsstrukturen bygger pd en opdeling af kvalifikationer i:

* Personlige kvalifikationer, si som selvsteendighed, omstillings-
evne, ansvarsbevidsthed og samarbejdsevne.

o Almen-faglige kvalifikationer, som opdeles i underkategorier-
ne: Metodiske organisations-, kommunikative, talforstielse
og matematiske ferdigheder, samt edb/IT kvalifikationer.

o Teknisk-faglige kvalifikationer, med underkategorierne:
Manuelle ferdigheder, fysisk styrke, finmotorik; paratviden
og forstdelse for processer, materialer, veerktejer, procedurer
og kunder/klienter; teknisk sensibilitet - social sensibilitet.
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Det sikaldte ‘Almen-kvalificeringsprojekt™ egner sig bedst til
analytiske formal.

Aktuelt for erhvervsuddannelserne er konsekvensen af det
foranstdende, at der anvendes en pragmatisk losning pd
problemstillingen: Valg af maltaxonomi for eud.

Denne pragmatiske lgsning bestdr i, at der fastsettes en
systematik for strukturen i og definitionen af enkeltele-
menterne i det didaktiske rum kombineret med en vis
systematik i sprogbrugen og i kravene til anvisninger og
mélformuleringer mv. i udfyldningen af rummet med
méldokumenter (bekendtgprelser), vejledninger, undervis-
ningsplaner mfl., jf. oversigten senere i afsnittene 9.5 og

9.6.

11) ‘Almenkvalificeringsprojekter . Bind 1-8. EVU-gruppen, Roskilde Universitetscen-
ter, 1993-96.
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Det individuelle
uddannelsesforleb

Den topologiske uddannelsesmetafor

I dette kapitel vil vi dels definere begrebet ‘det didaktiske runy,
dels - og i delvis metaforisk form - beskrive en grundleggende
opfattelse af en mide at organisere udbuddet af uddannelses-
muligheder pa. En méide som, i hgjere grad end den traditio-
nelle, skaber gode betingelser for gennemforelse af individuali-
serede uddannelsesforlgb.

3.1 Det didaktiske rum

Begrebet ‘det didaktiske rum’ anvendes til at beskrive de hand-
lemuligheder, der er, nir de overordnede mal og intentioner,
fastsat ved politiske beslutninger, skal udmentes i en organise-
ret struktur af leringsmuligheder. Altsd ndr uddannelsesudbud-
det i bredeste forstand skal planlegges. Handlemulighederne
kan opfattes som et ‘rum’ af mange muligheder, der kan valges
imellem. P4 forskellige niveauer valges blandt disse mulighe-
der, og dermed dbnes og afgrenses valgmulighederne pa andre
niveauer.

I en traditionelt organiseret og gennemfort uddannelse anven-
des begrebet ‘det didaktiske rum’ ikke pé en synlig made, fordi
‘Man gor, som man plejer!” - og alle ved hvordan. Den givne
udformning af ‘det didaktiske rum’ er implicit og underfor-
stiet. Dette skjuler, at der er andre handlemuligheder.

I en situation, hvor man gnsker en betydelig forandring i form
og indhold, er det nedvendigt at eksplicitere de beslutninger,
der tages vedrerende udformningen af ‘det didaktiske rum’:
Erhvervsuddannelsesreform 2000 har som en meget vasentlig
intention at individualisere uddannelsesforlobene, siledes at de
ikke leengere - som i den uddannelsesform, der horer industri-
kulturen til - udbydes i nogle fa standardiserede former, ens for
store grupper af elever. Ens ikke alene i méilene, men ogsa i
form, tempo, midler og metoder.
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I denne publikation gives dels en beskrivelse af en ny udform-
ning af ‘det didaktiske rum’ - en udformning, der er bedre i
samsvar med vidensamfundet (jf. kapitel 2), dels en beskrivelse
af det padagogiske regelsystem, der tilsigter at fremme og
understotte netop denne udformning af ‘det didaktiske rum’.

I udgangspunktet kan man sondre mellem to planer i ‘det
didaktiske rum’:

1) det plan, hvor lereplanerne'/curriculum befinder sig, og
2) det plan, hvor den fagrekke, som indgér i elevens daglige
skema, befinder sig.

I helt traditionelt organiseret undervisning falder de to planer

sammen: Elevernes skemaer er bygget op af de samme ‘modu-

ler’, som lereplanen/curriculum bestar af: ‘Modulerne’ er fage-
ne i fagrekken, evt. brudt ned til drs-enheder; altsd leereplanen
for ét fag i ét &r (e.l.).

Hvis de to planer skilles ad, kan man sondre mellem ‘/ere-

plansfag og ‘skemafag .

(I'en drrekke har det sd veret almindeligt at modernisere sko-
lens/undervisningens organisering ved at integrere fag og ved
at arbejde med projektforlgb. I disse forsog skabes ‘helhed’ ved
at danne udbudsmoduler” (dbne) pd tvers af modulerne i lere-
planen (som er fagene). Ved fagintegration leegges lereplans-
moduler (‘fag’) sammen til storre skemamoduler. Ved projeks/
emneorganisering gor man det samme; men nu typisk periode-
vis, s& der opstir mindre moduler.)

Det didaktiske rum kan udvikles p& en mere kompliceret
mdde. Fx kan der indskydes et planlegningsniveau mellem de
to ovenfor nzvnte planer. P4 dette mellemniveau/-plan kan
man placere arbejdet med den ‘lokale’ lereplan. Det er i de

12) Ved ‘lereplan’ forstds i denne tekst det samme som ‘leeseplan’, ‘fagplan’ og eller pd
engelsk ‘syllabus’(narmest svarende til ‘pensum’) eller ‘curriculum’.
13) Jf. nedenfor i teksten og bilag 2.
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senere &r blevet almindeligt med mal- og rammestyring ogsa
pa indholdssiden, hvorfor der delegeres en kompetence til det
lokale niveau med henblik pa at fortolke, konkretisere og orga-
nisere den overordnede lereplan i en didaktisk proces. En lokal
undervisningsplan kan udtrykkes i de samme kategorier og
enheder (moduler), som anvendes i den centrale overordnede
lereplan; men ofte vil den lokale undervisningsplan yderligere
viderefore den didaktiske proces og nzrme sig - eller fuldsten-
dig redegpre for - hvordan undervisningen organiseres og til-
rettelegges (udbydes) over for eleverne; siledes at kun den helt
konkrete udbudsplanlegning tilbagestir. I kapitel 5 gives en
yderligere uddybning af det didaktiske perspektiv i organise-

ringen af undervisningen.

En betydningsfuld nyskabelse med erhvervsuddannelsesreform
2000 er tanken om det individuelle forlgb - altsd dette, at den
padagogiske planlegning skal omfatte, at der legges en ramme
for den enkelte elevs leringsforlob. Her kommer altsd yderlige-
re et ‘plan’ ind i ‘det didaktiske rumy’, et ‘plan’ med tydelige
konsekvenser for den méide, man formulerer sig pé pd de andre
‘planer’. Det uddybes nermere i det efterfolgende afsnit 3.2
samt i kapitlerne 9 og 15.

3.2 Skitsering af en uddannelsestopologi

Med stotte i Pathways and participation in vocational and
technical education and training, OECD, 1998, beskrives efter-
folgende en opfattelse af uddannelsesplanlegning, hvor fleksi-
bilitet er en vesentlig parameter. Der tales i OECD-rapporten
om det, man kunne kalde uddannelsernes topologi, altsd det
‘landskab’ af uddannelsesmuligheder, som de uddannelses-
sogende bor tilbydes at kunne bevage sig rundt i. Dette ‘land-
skab’ bestar af det udbud af leringsmuligheder, herunder
undervisning, der defineres ved uddannelsernes mél og ind-
hold samt deres struktur. Topologisk betragtet er det netop
bevagelses- eller anvendelsesmulighederne for de uddannelses-
sogende i forhold til udbuddet, der er interessant. Her betyder
fleksibilitet: Flere individuelle muligheder, flere realiserede indivi-
duelle veje (pathways).
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Néir OECD-rapportens ropologiske synsvinkel fremdrages, er
det, fordi der er behov for at kunne beskrive udbuddet og
anvendelsen af uddannelsmulighederne bide pa en anden
méde og pa en mere pracis mide end ved blot at anvende de
gengse curriculere termer/enheder. (‘Fagplanen’ fx beskriver
ikke lengere pd en éntydig made vejen og indholdet.) Dette
skyldes, at tilsigtede og utilsigtede kombinationer er blevet
meget mere almindelige i takt med, at uddannelsessamfundet
har fiet oget volumen. Det skyldes ogsé, at der direkte tilskyn-
des, fx gennem vejledningsordninger, til en meget steerkere
individualiseret anvendelse af det samlede udbud, og at der til-
vejebringes forudsetninger herfor, fx gennem systematisering
og synliggerelse af meritmuligheder.

Det traditionelt barende i uddannelsesplanlegningen er udbud-
det af samlede forleb i faste ‘pakker’, evt. med visse valgmulig-
heder for de uddannelsessogende, der er i/velger ‘pakken’. Hver
af disse udbudsmuligheder, kan vi kalde et ‘program’. Htx er
da et eksempel pi et tre-drigt program. Et sddant program kan
indholde valgmuligheder i form af forgrenede forlobsmulighe-
der eller i form af tilvalgsmuligheder. Dette kan beskrives nar-
mere under anvendelsen af termen ‘modul’ (= enhed af en vis

organisatorisk selvsteendighed), jf. kapitel 4 og navnlig bilag 2.

Moduler kan vare obligatoriske eller valgbare, herunder valgba-
re med bindinger, og de kan udbydes i faste ‘pakker’ eller mere
frit.

Ved ‘pathways’ forstds nu de ruter, som elever kan folge gen-

nem terrenet for at benytte de leringsmoduler, som er lagt ud
i landskabet, eller som opstir i forlgbet. I ‘Brobygningsbetenk-
ningen™" tales om ‘hovedveje’ og individuelle ‘stier’; men det er
i mangel af en egentlig faglig terminologi p& dansk. Problemet
er af sproglig karakter, idet man har brug for at beskrive flere

forskellige former for ‘pathways’. Der er de zilsigtede ruter gen-

14) ‘Brobygning mellem grundskolen og ungdomsuddannelserne.” Beteenkning 1281,
Undervisningsministeriet, 1996. Der henvises ogs4 til et kort referat i bilag 5.
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nem programmerne (de ‘markerede og preparerede lgjper’), og
sd er der ruter ‘off-piste’. Dvs. i traditionel organisering af
undervisning tilsigtes nogle ganske fi ordinere ‘hovedveje’.
Men eleverne etablerer - her utilsigtet - deres egne mere eller
mindre individuelle forlgbsruter ved at afbryde, kombinere, fa
merit osv. Disse ruter kan man bare konstatere - evt. begranse
eller beklage; men man kan ogsa reagere konstruktivt ved at
dbne for, muliggere og legitimere fenomener som: Kombina-
tion af programmer eller af dele af programmer, mere eller
mindre lagt op som faste standarder. I Danmark er der pt. tre
‘slojte’-uddannelsesprogrammer: Erhvervsgrunduddannelse
(egu), Den frie Ungdomsuddannelse (fuu) og Brobygningsfor-
lob til ungdomsudannelse. De er alle nyskabelser, hvor pro-
grammet er defineret ved en individuel sammenstning af
moduler, som bindes sammen ved en ‘slgjfe’, der - inden for et
set regler - knyttes gennem en afiale mellem eleven og en
uddannelsesansvarlig institution.

I uddannelsesplanlegningsteori tales om to andre begreber
med relevans ogsa for den topologiske synsvinkel: “Transition’
og ‘transmission’. Med disse begreber fokuseres pa koblings-
funktionen mellem ‘systemer’, ‘programmer’ eller ‘trin’ i
uddannelsesforlobene.

‘Transition’ i forbindelse med ‘kobling’ mellem sub-systemer
knytter sig til de punkter i uddannelseslandskabet, hvor der er
forgreninger, eller hvor der er storre forhindringer for trafik-
ken, fordi der skal skiftes program. Disse transitionpunkter
rummer storre eller mindre barrierer for den videre ferd; der
er tale om diskontinuiteter, hvor barriererne kan vere tilsigtede
eller utilsigtede.

‘Uddannelse til alle’ (UTA)-rapporterne®, ‘Uddannelse,

omkostninger og resultater’® og ‘Kvalitet i uddannelsessyste-

15) Der henvises til den sidste af seks publikationer fra UTA-forskningsprogrammet:

Veje til forbedring og fornyelse af ungdomsuddannelserne.” AKE, 1998.
16) ‘Uddannelse - omkostninger og resultater.” Danmark som foregangsland, Regeringen,

1997.
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met’"” beskaftiger sig serligt med de to store transitionpunkter
i det danske system: ‘overgang 1’ (grundskole til ungdomsud-
dannelse) og ‘overgang 2’ (ungdomsuddannelse til videregden-
de uddannelse). Handlingsplanen ‘Uddannelse til alle’ rettede i
serlig grad opmarksomheden mod overgang I. Internationalt
er der ogsd stor opmarksomhed rettet mod ‘school-to-work
transition’. Med det igen forvarrede praktikpladsproblem i
erhvervsuddannelserne er dette tema stadig aktuelt i Dan-
mark." Med transitionbegrebet er synsvinklen i hej grad ele-
vens: Hvordan anvender og klarer eleven de muligheder og
vanskeligheder, som karakteriserer netop transitionspunkterne?

Med transmissionsbegrebet fokuseres mere pé systemets pro-
duktivitet, dvs. transition og forlebene mellem punkterne.

‘Transmission’ er et begreb til beskrivelse af gennemstromnin-
gen, fordelingen og navnlig ressourceforbruget: Hvor lang tid
tager forlobet/-ene? Hvilke ruter foregdr de ad? Hvad bliver
fordelingen af eleverne i forhold til de forskellige udgangsmu-
ligheder/kompetencer?

Tiden vil ofte vare et mél for ressourceforbruget, sivel i elevtid
som i omkostninger for samfundet. Med beskrivelse af trans-
missionen kan vi nerme os en analyse af ‘effektiviter i forbin-
delse med fravalg, omvalg og frafald samt ‘omveje’, ‘vildveje’
og ‘blindveje’. Det er selvsagt, at der knytter sig store interesser
til udfaldet af samspillet mellem udbuddet af muligheder og
elevernes faktiske anvendelse heraf, alts3 til udfaldet af uddan-
nelsesvalget i form af det aktuelle flow (elevstrommen),
opfangning af trends i ndringerne og identifikation af uhen-
sigtmassigheder, jf. regeringens pjece: ‘Uddannelse, omkost-
ninger og resultater’ (note 15).

Transmissionen er bestemt af en rekke faktorer. I det ovenfor
nevnte OECD-studie skelnes mellem uddannelses-‘interne’

17) ‘Kvalitet i uddannelsessystemet.”, Undervisningsministeriet mfl. ministerier, 1998.
18) ‘Rapport om praktikpladsproblematikken.” (UVM 7-309), Undervisningsministeriet,
2000.
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faktorer i form af egenskaber ved uddannelserne, og uddannel-
ses-‘eksterne’ faktorer som uddannelsens renommé, de uddan-
nelsessogendes verdier og preferencer, mulighederne pa
arbejdsmarkedet mv.

I OECD-studiet nzvnes fire interne faktorer: opportunities,
incentives, costs and constraints (OICC). Da udfaldet af uddan-

nelsesvalget athanger af disse - bdde interne og eksterne - fak-
torer, er det ogsd her indgrebsmulighederne, i det omfang
uddannelsesvalget ikke falder tilfredsstillende ud, ligger. Det
enkleste at manipulere er selvsagt de interne faktorer. Manipu-
lering af disse kan virke direkte; men kan ogsé virke indirekte
pa de eksterne faktorer gennem pévirkning fx af opfattelsen af
hierarkier eller verdiopfattelser. I henhold til OECD-studiet
vides meget lidt om dette samspil. Der henvises om dette
emne ogsd til kapitel 16.

I det topologiske tema, er der yderligere et begreb, som skal
navnes - og det er: ‘Uddannelsesdifferentiering’. Det begreb -
som formentlig dengang var en nyskabelse i det padagogiske
vokabular - optreder i handlingsplanen ‘Uddannelse il Alle’.
Det skal her ses som noget andet end det gengse begreb
undervisningsdifferentiering’, hvor det sidste betyder anvendelse

af differentierede midler for at nd det samme mal. Undervis-
ningsdifferentiering vil primert vare et redskab, der admini-
streres af lereren.

Det forste begreb: ‘Uddannelsesdifferentiering’, betyder udbud
af differentierede mél for at kunne tilbyde uddannelse #/ alle
og rettet mod alle omrdder pi arbejdsmarkedet. Uddannelsesdiffe-

rentiering er siledes en opgave for uddannelsesplanlegningen.

Uddannelsesdifferentiering er noget, vi har; men det er samti-
dig noget, der skal vedligeholdes og udvikles. Uddannelsesdif-
ferentiering ber fi en dimension mere end den, der sedvanlig-
vis arbejdes med, nemlig at der ogsa arbejdes med differentie-
ring af de ferdige uddannelsesprofiler inden for samme uddan-
nelse. Altsd ikke blot vere en differentiering mellem uddannel-
ser; men ogsd en differentiering 7 uddannelser, siledes at det
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gores mere udbredt og legitimt tilsigtet, end det allerede er, at
kompetenceprofilen varierer noget inden for samme uddannel-
se. Dette er i et vist omfang kontroversielt i forhold til forestil-
lingen om, at en uddannelse skal have samme standard overalt.
Denne standard kan imidlertid ses som et minimum, som alle
skal leve op til; men hvor der kan suppleres ud over dette
minimum - til personlig evt. karrieremessig anvendelse og i
ovrigt svarende til den faktiske variation i de til uddannelsen
svarende jobprofiler. (Uddannelsesdifferentiering er omvendt
ikke en hindring for, at enkelte uddannelsesmoduler har sam-
me standard. Det er modulsammensetningen, der kan vere
differentieret!)

Transmissionen skal da befordres og fremmes af uddannelsesdiffe-

rentieringen.

3.3 Transmission som malsaetning

Motiveringen for erhvervsuddannelsesreform 2000 knytter sig
pa mange punkter til transmissionsevnen af systemet. Det fol-
ger af den kritik"”, der fx er rejst i den tvaerministerielle rap-
port, pd baggrund af sikaldte ‘tilstandsrapporter’ for uddannel-
sessystemets hovedsektorer. Transmissionen til, fra og gennem
ungdomsuddannelsessystemet kritiseres generelt og for si vidt
angar erhvervsuddannelserne navnlig pa fire punkter:

* For lav produktivitet, mélt ved output i forhold til input,
dvs. ved antal elever, der fuldferer i forhold til antal elever,
der starter.

For lav effektivitet, dvs. for i, der fuldferer pa normeret tid.
* Vigende tendens, kvalitativt og kvantitativt, i sogningen.

For lille bidrag til videregdende uddannelse.

Kritikpunkterne ovenfor er beskrevet pé systempramisser. Set
ud fra elevsynsvinklen kunne de samme fire kritikpunkter for-
muleres siledes:

19) Jf. Kvalitet i uddannelsessystemer.” (note 17)
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For stort frafald.

For mange omveje, idet fejlvalg medferer for meget tidsspilde.
Ikke attraktivt nok i relation til andre muligheder.

Ikke gode muligheder for erhvervelse af videreuddannelses-
kompetence og ingen markerede intentioner om karrieremu-

ligheder.

I forhold til disse fire kritikpunkter byder det nye i det struk-
turelle og padagogiske grundlag for erhvervsuddannelsesreform

2000 pa bidrag pa felgende punkter.

Erhvervsuddannelsesreform 2000 rummer mange bidrag til,
at uddannelsesforlobene skal kunne gennemfores efter en
individuel plan, hvor der er givet vide rammer for, at den
enkelte elevs behov kan tilgodeses. Mulighederne for yderli-
gere uddannelsesdifferentiering for sivel de elever, der har
svagere forudsetninger, som for de elever, der har meget
gode forudsetninger, vil blive sterkt foregede gennem ind-
forelsen af muligheden for at sigte mod delkompetence og
for at pabygge studiekompetence. Ikke mindst vagtlegnin-
gen af tutorfunktionen vil gere det sandsynligt, at der i man-
ge flere tilfzelde foregribes pd omrader, der kunne fore til en
frafaldssituation, og at der gribes ind med stotteforanstalt-
ninger, for det er for sent. (Den store del af frafaldet, som
beror p& mangelen pa praktikmuligheder, pavirkes kun i
mindre grad af de omtalte muligheder.)

Erhvervsuddannelsesreform 2000 vil give en foreget effekti-
vitet, fordi den mere fleksible organisering i de nye indgange
med grundforleb i betydelig grad vil kunne reducere det
spild, der i den tidligere struktur skete som folge af, at man-
ge elevforlgb var praget af betydelige omveje pd grund af for
store forlgbs-enheder (navnlig de %-ar lange 2. skoleperioder)
med sma muligheder for merit, hvis det viser sig, at det
forste valg af uddannelsesforlgb skal gares om.

Attraktiviteten af en uddannelse er bestemt af mange for-
hold. For eud-uddannelsen har det veret af stor betydning,
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at den hidtidige struktur gennemtvang et meget tidligt ‘defi-
nitive’ og meget specifikt uddannelsesvalg med fi muligheder
for at udskyde eller modificere det og uden at tilbyde egent-
lige muligheder for erhvervelse af studiekompetence. De ele-
ver, der ikke ville afskrive denne mulighed, matte se sig
tvunget til at valge en af de gymnasiale uddannelser. Med
erhvervsuddannelsesreform 2000 tilbydes hel eller delvis stu-
diekompetence i tilleg til erhvervskompetencen.

* Med erhvervsuddannelsesreform 2000 sigtes mod, at den
personlige uddannelsesplan kan bygge pi eller leegge op til et
lidt leengere sigtende karriereperspektiv. Det er almindelig
anerkendg, at tidligere tiders rekruttering til en rekke videre-
gdende uddannelser, fx ingenior- og arkitektuddannelserne,
af personer, der forst havde en hindvarksmassig uddannelse,
nasten er ophert. Ogs i forhold til de korte og mellemlange
videregiende uddannelser er rekrutteringsgrundlaget i for
ringe grad tegnet af faglerte. Yderligere savnedes regulare
videreuddannelsesmuligheder i direkte forlengelse af de
enkelte branchers eget faglige behov. De ovenfor nevnte
muligheder i erhvervsuddannelsesreform 2000 for at bygge
erhvervelse af studiekompetence ind i den personlige uddan-
nelsesplan vil potentielt kunne ride bod pé dette.

Uanset, at en rezkke af de ovenfor nevnte nye muligheder i
udgangspunktet kan siges at have strukturel karakter, si vil
sporgsmalet om, i hvilken grad mulighederne vil blive anvendt,
meget athenge af, hvordan den padagogiske formidling vil bli-

ve Varetaget.

Hvis de nzvnte midler virker pd transmissionen og dermed oger
funktionalitet, effektivitet og produktivitet, s vil noget af effek-
ten ligge i transitionpunkterne (overgangen mellem grundskole
og ungdomsuddannelse; og i overgangen mellem ungdomsud-
dannelse og videregiende uddannelse samt i overgangen mellem
grundforlgb og hovedforlegb i den nye udgave af eud). Andet af
effekten vil knytte sig til en hejere fuldferelsesprocent i selve for-
lobene.

a7
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For erhvervuddannelserne - isoleret set - er dét problem, der
fremdrages i de officielle udredninger (se note 16 og 17) knyt-
tet til overgangen mellem grundskole og ungdomsuddannelse.
Problemet er ikke s meget selve overgangsfrekvensen, men
mere et sporgsmal om at fi flere unge til at starte i erhvervs-
uddannelserne lidt tidligere og mere direkte efter afslutning af
grundskoleforlgbet. Det er imidlertid ogsé et sporgsmail om en
bedre evne til at rekruttere unge, der pt. valger en gymnasial
uddannelse, og endelig et sporgsméil om skabe en mere trovar-
dig situation, hvor transition/overgang ogsa er ensbetydende
med storre chance for transmission (= fuldferelse).

Vedrerende overgangen mellem ungdomsuddannelse og vide-
regdende uddannelse er det igen spergsmilet om fuldferelse -
altsd at alle unge nir frem til overgangssituationen; hvor det
dog her ikke er malet, at alle - men bare 50% (af drgangene) -
der skal gd videre. Dette mal, som skal realiseres i fremtiden,
forudsettes ndet bl.a. gennem et betydeligt bidrag af unge fra
erhvervsuddannelserne. Men henblik herpd er optagelsesbe-
stemmelserne til de kortere videregdende uddannelser (kvu)
blevet &ndret, si de modsvarer de reformerede erhvervsuddan-
nelser, herunder med muligheden for ‘pabygning’.

3.4 Inklusion

Afslutningsvis i dette kapitel skal det kort omtales, at den for-
an beskrevne fleksible struktur, byggende pd den enkelte elevs
individuelle forlgbsplan, principielt loser nogle problemer i
forbindelse med nogle elevers serlige behov. Der tenkes her pd
elever, som har et handicap, som har leringsvanskeligheder
eller som pa anden méde har helt serlige behov. Mange af dis-
se elever har behov for specialpadagogisk stotte og méske for
en endnu storre grad af individuel tilpasning af forlgbet. I en
traditionel organisering af undervisning kan serforanstaltnin-
ger let f3 karakter af noget segregerende, som - mod intentio-
nen - udskiller de elever, som tager imod de serlige tilbud.
Nar det princip, der nu skal legges til grund for undervisning
af elever med sarlige behov, er inklusionsprincippet, s er det i
udgangspunktet netop inkluderende, at alle elever befinder sig
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i et individuelt tilrettelagt forleb, planlagt og aftalt i en person-
lig uddannelsesplan. Ogsa elever, der valger at gennemfore i et
sakaldt delkompetenceforlgb, er inkluderet i den samme
hovedstruktur, idet deres personlige uddannelsesplan skal
afveerge en eventuel fiasko (frafald) ved at bygge pa en del af'en
standardkompetence og ved at bestd af moduler af principielt
samme art, som ovrige elever kan velge. Eleven har derfor
altid det reelle alternativ at sigte mod fuld kompetence.
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Den curriculaere struktur
- valgmuligheder og
modulisering

Udbud af uddannelse organisereti en moduliseret

struktur

I dette kapitel beskrives de forestillinger om organiseringen af
eud-uddannelserne efter reformen, som er en vasentlig del af
intentionerne i ‘det didaktiske rum’. Med ‘organisering af eud-
uddannelserne’ menes her skolernes udbud af uddannelses-/
undervisningsmuligheder®. (Og i afledt omfang ogsd den del
af uddannelsen, som gennemfores i virksomhederne). Tanken
er den, at uddannelse ikke alene er defineret ved indhold (dvs.
mal), men at ogsd formerne, det foregar i, har betydning for
resultatet.

Rammerne for denne organisering af uddannelsesmuligheder-
ne pa det lokale niveau indgar ikke direkte i lovformuleringen
og det underliggende regelvark. I et vist omfang er disse ram-
mer forudsat og kan afledes af lovforudsatningerne, men i et
vist - meget betydeligt omfang - er disse rammer ogsa forudsat
skabt gennem den udmentning, reformen skal have pé det
lokale niveau.

Der kan derfor ikke her gives en detaljeret redegorelse for,
hvordan de organisatoriske rammer er tenkt udformet. I stedet
fremlegges det inspirationsgrundlag, som har béret det lovfor-

beredende arbejde.

4.1 ‘Arskursléoshed’

‘Arskursloshed’ er en finsk-svensk term, som sammenfatter
kernen i en helt anden mdde at organisere undervisning pa,
end den traditionelle.

Principielt er de centrale enbeder i traditionelt organiseret

20) Om terminologien uddannelse/undervisning, se indledningen dil kap. 7.
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undervisning: Stamklassen (holdet), klasselokalet, fagplanen og
ugeskemaet. Ugeskemaet styrer ressourceallokeringen: Binder
leererressourcen, lokaler, fag og tid sammen med den enkelte
elev som medlem af et hold. Tidsbindingen gelder bide i den
enkelte lektion, pé uge- og pd drsniveau. P4 denne mide folges
alle elever ad ar for &r gennem et skoleforlgb. De marcherer si
at sige i takt - neppe med hensyn til hvad de lzrer, men med
hensyn til den tilbudte undervisning. I praksis er der naturlig-
vis en del modifikationer i dette monster.

Med termen ‘drskursloshet’ signalerer finnerne, at denne mar-
cheren i takt skal ophare. ‘Arskurset’ er det, der i den traditio-
nelle organisationsform foregir - ens for alle pd ‘holdet’ (én
eller flere parallelle stamklasser) - i lobet af skoledret, og siledes
at de efterfolgende skoledr kan foregd pd samme maéde.

Nir der undervises ‘drskurslost’, er der ingen stamklasser og
ikke noget ugeskema, ens for et hold elever og evt. gzldende
for et helt r. Elever folges ikke ad i store klumper. I princippet
har hver elev sit ugeskema. Med forholdsvis korte mellemrum,
fx hver 5. uge valger eleven nyt indhold og udstyres med et
nyt ugeskema. (Lererne i princippet tilsvarende). Grundlaget
for dette er stadig et curriculum, en plan for det indhold, her-
under omfang og evaluering, som eleven skal beskaftige sig
med i den pigzldende uddannelse. Der er for sd vidt stadig en
fagplan med et fagindhold (‘pensum’), omfang, niveau mv.,
som eleven skal ‘lere’; men eleven kan inden for visse rammer
selv sammensatte en plan for, i hvilken rekkefolge, kombinati-
on og tempo dette skal foregd for hans egen del. Yderligere har
eleven valgfrihed inden for visse rammer med hensyn til ind-
holdet. For at dette kan lade sig gore, er hvert fag’ opdelt i
moduler (enheder af et antal normallektioner, fx 38, som i
Finland). Skoledret opdeles da i et antal perioder, fx otte, og
hver elev valger sd sin modulsammensztning hver 5. uge i
henhold til skolens udbud, hvorefter skolen sammensatter ele-
vens ugeskema for den neste periode.

Dette system giver mulighed for at give den enkelte elev en
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storre frihed til at sammensatte sin egen kombination inden
for det ‘program’, som uddannelsen tilbyder. Det er ikke len-
gere - af praktiske, ressourcemassige drsager - nedvendigt at
binde elevernes valg til nogle meget f& ‘standardpakker’ i pro-
grammet. Det er derfor i praksis en del af programmet, at der
er defineret et frirum, som eleven har til at sammensatte sin
egen forlebsplan og dermed kompetenceprofil ved afslutnin-
gen af forlgbet. Der vil veere mange ‘pathways’ og flere varian-
ter af eksamensdokumentation eller tilsvarende. (Eleven har i
Finland bl.a. et valg i tid til fuldferelse af en studentereksamen
pa mellem to og fire 4r.)

Et yderligere moment i den finske ordning er det, at eleverne
fir mulighed for at tilvalge sig moduler fra naboskoler og
andre programmer, ndr alle skoler folger samme modulstruk-
tur.

Referencen for den foranstiende beskrivelse er - som allerede
navnt - den finske ordning pd ‘mellemstadiet’™, dvs. ungdoms-
uddannelse i dansk terminologi. Den finske ordning er gen-
nemfort pé baggrund af forseg fra begyndelsen af 1980’erne
med ‘drskursloshed’, forst og fremmest geldende for det finske
almene gymnasium og siden 1992-3 indfort bade i gymnasiet
og i erhvervsuddannelsen som den almindeligt anvendte form.

Nér man i Finland i sin tid indledte forseg med anden organi-
sering af undervisning i skolesystemet, bredt under betegnel-
sen: ‘drskurslgshed’, var det motiveret af et enske om at gore
uddannelsesbegrebet mere kontinuerligt, samtidig med at man
forbedrede kvaliteten og niveauet samt gjorde uddannelsessy-
stemet mere effektivt, dynamisk og sammenhangende. Orga-
niseringsformen er delvist beslegtet med de amerikanske ‘non-
graded’ skoleformer.

Man kan forstd den finske ordning som en naturlig respons pé

21) Den her givne beskrivelse af begrebet ‘arskursléshed” bygger pa: Apajalahti og
Kartovara: Arskurslisa studier, utgingspunkter och utvecklingsmajligheter.”
Utbildningsstyrelsen, Helsinki, 1995.
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en udvikling, som har fort til, at de fleste bern og unge i vor
tid gar mindst 16-17 ar i skole (og ikke kun syv ar som for
bare en generation siden!). Ndr man gir s lenge i skole, bliver
tanken om at lade de unge ga frem i samme geled og i take i s&
mange ar endnu mere absurd.

Houvis skolen fortsat skal organiseres med sa store enheder
(moduler), som man arbejder med i traditionel skoleundervis-
ning (fagmoduler), bliver det meget vanskeligt at differentiere
undervisningstilbudet til den enkelte elevs muligheder og
behov. Og det bliver (som det er!) meget vanskeligt at over-
skride greenserne mellem institutionerne i et uddannelsesfor-
lob. Modulisering i mindre enheder og fleksibilitet giver et
bedre udgangspunkt for institutionelt samarbejde med et bre-
dere tilbud til eleverne og med en storre effektivitet til folge.

Elevmotivationen er en faktor, som pavirkes sterke af, at det
individuelle behov kan tilgodeses igennem elevens eget valg af
sammensztning af forlebet og dets varighed.

Grundlaget for den nye finske organisering er opdeling af
undervisningen i et fag i ‘studiehelheter eller moduler®, som
skal kunnes bedemmes, siledes at fremdriften i undervisnin-
gen kan madles ved antallet af gennemforte moduler. Moduler-
ne er siledes af en vis selvstendighed, samtidig med at det kan
vere fastlagt helt eller delvis i hvilken rekkefolge, de skal gen-
nemfores. Dette begrundes i kumulative forhold. En eksamen,
et fag, bestar sdledes af et antal moduler, hvoraf nogle kan vare
obligatoriske, nogle alternative og andre frit valgbare tilleegs-
moduler. Modulerne, deres indbyrdes relationer, og det samle-
de krav defineres i en lereplan for faget. (Dette er et resumé af
den finske modulbeskrivelse.)

Hver elev ma have sin egen plan over forlgbet af undervisnin-
gen, dvs. valget af moduler og rekkefolgen. Eleven fir en per-

sonlig uddannelsesplan.

22) Se note 21.
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Uddannelsesinstitutionerne skal udbyde de relevante moduler i
en organisering, som finnerne kalder et ‘undervisningsarrange-
ment’. Inden for rammerne af dette arrangement skal eleverne
have deres onsker til den personlige uddannelsesplan tilgodeset
lengst muligt. Skoledret eller semesteret inddeles i en rekke
perioder, inden for hvilke eleven valger et antal moduler fra
skolens udbud/arrangement. ‘Arrangementet’ udger det
grundskema, som rummer al den undervisning, der udbydes.
Gennem sit valg ssmmensatter eleven selv sit ugeskema for

den pagezldende periode.

Erfaringerne fra Finland viser, at ‘drskurslds’ organisering stiller
nye krav til/giver nye muligheder for lererens undervisning,
herunder for valget af arbejdsformer, leeremidler og ikke
mindst evaluering. Dette md afspejles i en lereplan, der er
tydeligere med hensyn til mélene for leringen end i det tradi-
tionelle tilfeelde, hvor meget er implicit. Leererrollen udvikles,
sdledes at den vejledende funktion fir meget storre betydning,
se kapitel 6.

4.2 Modulisering

Moduler er pa ingen méide noget nyt. Moduler har man altid
haft. Ofte sé store som et ‘fag’ i et skoledr, dvs. fra fyrre (én
ugetime i ét 4r) til et par hundrede undervisningstimer. Det er
de enheder, som traditionel skole stadig benytter sig af, nar
fagplan og ugeskema skal udformes.

Modulisering i reformsammenhzng betyder nok mindre enhe-
der; men hvor sma? (I de finske ungdomsuddannelser, som er
en inspiration for erhvervsuddannelsesreform 2000, er enhe-
den - som allerede nzvnt - 38 timer.)

Og enheder af hvad? Af fag, af projekter, af kurser etc.? Og
skal m3lestokken vare et tidsmal? Ja, her stir det dbent! For
yderligere droftelse af dette, se bilag 2.

4.3 Metalaering
Den foran beskrevne organisering af undervisningen tilbyder/
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kraever en meget sterk fokusering pa elevens bevidsthed om
sin egen leeringsproces, bl.a. fordi der skal treffes flere beslut-
ninger, og fordi der er flere valgmuligheder. Herved bliver
metaleringen (elevens beskeftigen sig med sin egen lering)®
en betydelig og selvstendig del af uddannelsen.

I den fleksible, modulerede uddannelsesorganisering er der -
som beskrevet tidligere - ret forskellige overordnede didaktiske
muligheder for at organisere relationerne: Udbud af ressour-
cer/leringsarrangementer (fagmoduler mv.) og mél samt
assignment/creditering og den enkelte elev. Hermed kan meta-
leeringen fa bedre betingelser. Der henvises til en nermere

udredning af dette i kapitel 7.

4.4 Linearitet

En oftest #udtalt forudsetning for megen padagogisk tanke-
gang og for didaktisk planlegning er lereprocessen opfattet
som et lineart forlgb - altsd at lering bedst finder sted i ele-
menter af lering prasenteret i en bestemt sekvens. Denne
opfattelse bygger mere pi logisk faglig organisering af lerestof-
fet i en deduktiv sammenhang, dvs. pa lererens faglige over-
blik, end pé et studium af leereprocessen og af hjerneaktivitet.

Ud fra en sidan liner opfattelse er det et tab, hvis der tilbydes
en organisering af undervisningen, der muligger lering i et
ikke-lineert forlgb, hvor spontanitet, interesser mv. forer til en
mere fragmentarisk preget plan for leringsforlebet.

Her argumenteres for den opfattelse, at det er mere afggrende,
om denne forlgbsplan er i overensstemmelse med elevens
motivation, end om den reprasenterer det traditionelle linezre
forlgb. (Diskussionen vedrerende dette vedrorer ogsé spergs-
mélet om helhed og traditionelle sporgsmal som: Om den
lzerende leerer bedst ved at leere ‘fra en ende af” og mode helhe-

23) ‘Eleverne som medarbejdere pa egne lereprocesser.” (UVM 7-043), Undervisnings-
ministeriet, 1994
‘I lere for at lere.’ (UVM 7-187), Undervisningsministeriet, 1997
Klog pd egen lering. (UVM 7-182), Undervisningeministeriet, 1997
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den til sidst - eller om helheden kan spille en rolle for leringen
af delene. I traditionel skolepazdagogik har den linezre tanke
ofte spillet en stor rolle. I mesterlerepadagogik - med dens
hovedtese om legitim perifer* deltagelse - har et pa én gang
mere organisk og fragmentarisk leringsprincip domineret, jf.

kapitel 7.

24) Om ‘legitim perifer deltagelse’ se note 7.
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5.1 Vilkar og niveauer i det didaktiske rum
5.1.1 Om reformgrundlagets forudsaetninger
Udtrykket: ‘Det didaktiske rum’, anvendes til at beskrive de
elementer (i regel-dokumenterne) og deres indbyrdes relationer,
som formidler de mil og intentioner, der er med den enkelte
uddannelse, fra lovgrundlaget til de enkelte personlige lerings-
forlgb. Nar det kaldes et ‘rum’, er det, fordi den samlede for-
midling bestdr af mange elementer, samlet i en systematisk
struktur - fastlagt i lovgrundlaget - omfattende flere niveauer. I
dette kapitel redegores narmere for disse elementer og for den
struktur, de er elementer i.

Det skal her fremhaves, at reformen pa det pedagogiske omri-
de bdde betyder en videreforelse af kendte elementer og en del
nyskabelser.

Blandt de vigtigste, kendte elementer m3 navnes:

* hovedbekendtgerelsen,
* uddannelsesbekendtggrelsen og
* den lokale undervisningsplan.

Blandt nyskabelserne skal iser nzvnes:

* clevens personlige uddannelsesplan,

* uddannelsesbogen,

¢ vejledninger til uddannelsesbekendtggrelser samt

* en udvidelse af uddannelsesbekendtgerelsen (med konse-
kvenser for vejledningen) med bestemmelser vedrerende
resultatvurdering og kvalitetsudvikling i forbindelse med den
enkelte uddannelse.

En af de vigtigste generelle intentioner med lovendringen er
den klarere markering af den enkelte elevs muligheder og af
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eleven som den aktive part i lereprocessen og som den, der
velger og udformer sit individuelle forlgb. Det er i nedensti-
ende fig. 5.1.1 illustreret ved at anbringe eleven i centrum af
figuren. Hermed vises det, at leringsprocessen mé have som sit
vasentlige sigte, at erfaringer fra skoleundervisningen og fra
praktikopholdene i virksomheden integreres, siledes at eleven
fir et optimalt udbytte af undervisningen. Figuren understre-
ger ogsd den opfattelse, at det er vaesentligt, at eleven ses som
den centrale handlende person i designet af forlobet og i de
enkelte leringssituationer.

FIG. 5.1.1

Det didaktiske rum, set fra elevsynsvinklen
ELEVEN SOM DIDAKTIKER

Den lokale
undervisnings-
plan (med
bedemmelses-
plan)

Praktikregler
Elevens
personlige Virksomhedens
uddannelsesplan/ uddannelses-
plan

Uddannelsesbogen

Planer for og dokumentation
af den enkelte elevs forlagb

1) Lovene

2) Hovedbekendtgoerelse m.fl.

3) Grundforlgbsbekendtgerelse m. fagbilag
4) Uddannelsesbhekendtggrelse

5) Vejledning til uddannelsesbekendtgerelse
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5.1.2 Paedagogiske forudsaetninger og overvejelser
Baggrunden for at redefinere erhvervsuddannelsernes didakti-
ske paradigme (beskrivelsesgrundlaget) er dels de erfaringer,
der er gjort i den periode, hvor man har implementeret og
arbejdet med den forrige reform fra 1991, dels de intentioner
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om pzdagogisk fornyelse, som er nedlagt i opleggene til
erhvervsuddannelsesreform 2000.

Med hensyn til erfaringerne med 91-reformen kan der navnlig
henvises til den indledende del af Regelstyringsgruppens rap-
port®. Det drejer sig om flg. punkter:

* Der er behov for en storre smidighed i systematikken, séle-
des at denne kan befordre en storre dynamik med hensyn til
uddannelsernes indhold (aktualitet).

* Der er behov for en tydeligere strukturering af de beskrivel-
sesmassige niveauer, herunder med tilfgjelse af et nyt ele-
ment af autoriserede vejledninger til bekendtggrelserne.

* Der er behov for fastszttelse af en mere ensartet sprogbrug
og terminologi i forbindelse med malformulering og anden
intentionsformidling pd de forskellige niveauer, samt for en
mere ensartet ramme for den udformning, dokumenterne
gives.

* Der er behov for at forankre kvalitetsudviklingen i de enkelte
uddannelser i et pd det centrale niveau fastsat grundlag for
systematisk resultatvurdering i hver enkelt uddannelse.

Videre kan der henvises til erfaringerne med fornyelsen af de
merkantile erhvervsuddannelser fra 1996 (jf. evalueringsrap-
porten®*). Her er det navnlig vanskelighederne med at udforme
en bekendtgerelse, som kan vare et godt planlegningsinstru-
ment pa skole- og lererniveauet, der skal afhjelpes. Problemer-
ne knytter sig til en meget uklar skelnen mellem bekendtggrel-
sens hoveddimensioner udtryke i fag(disciplin)termer, kompe-
tencer og kvalifikationer samtidig med, at forholdet mellem
grundfag og omridefag er meget uklart.

Med hensyn til de krav, som erhvervsuddannelsesreform 2000
stiller til underbygning af den padagogiske og indholdsmssi-
ge fornyelse af erhvervsuddannelserne, kan der navnlig peges

25) Jf. note 2.
26) Status pi hg - 1998, Evaluering af den merkantile reform.” (UVM 7-266), Under-

visningsministeriet, 1998
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pa tre centrale omrider, som ma fremmes af en ny beskrivel-
sessystematik:

¢ individualiseringen af forlgb, indhold og form

* der legges mere vagt pa lering frem for pd undervisning

* der legges op til ndrede og vesentlig mere fleksible organi-
seringsformer af leeringstilbudene, herunder af undervisnin-
gen.

Med en ny beskrivelsessystematik at ville indfri kravene pa dis-
se tre omrader er vanskeligere, end det maske umiddelbart ser
ud til, bl.a. fordi de fleste af de almindeligt anvendte pedago-
giske (administrative og didaktiske) begreber, er staerke praget
af traditionel pedagogisk virkelighed. Det er utaenkeligt at
skifte hele den hidtil anvendte terminologi og strukturering
ud, og det er heller ikke muligt at forestille sig en hurtig og
radikal forandring af hele erhvervsuddannelsessystemets paeda-
gogiske praksis pd én gang. En ny beskrivelsessystematik mé
derfor vare s rummelig, at den pé den ene side er kompatibel
med aktuel, forsvarlig praksis, pd den anden side skal udvik-
ling og fornyelse i den intenderede retning fremmes - helst
med vagt pd det andet!

5.1.3 Legitimitetsproblemet

I dansk sammenheng er legitimitetsproblemet blevet steerke
betonet som en juridisk problemstilling overfor en pedago-
gisk. Dette har formentlig en sammenhang med den sarlige
danske form for vekseluddannelsesprincip i erhvervsuddannel-
serne. Med vekseluddannelsesprincippet knyttes et uddannel-
sesforhold og et arbejdsmarkedsforhold sammen, saledes at ele-
ven dels er omfattet af et offentligt reguleret uddannelsesarran-
gement, dels er part i en anszttelsesaftale med en virksomhed.
Vekseluddannelsesprincippet definerer siledes, at uddannelsen
bestdr i leering bide gennem undervisning pd en skole og gen-
nem beskeaftigelse i en virksomhed og gennem den vekselvirk-
ning, der ber vere mellem de to dele. Det samlede arrange-
ment er af en s& kompliceret natur, at det retlige aspeke i
sagen, fx i forbindelse med at regulere forholdene omkring den
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enkelte elev og forholdene i trepartssamarbejdet om uddannel-
sernes planlegning og gennemforelse ma vere fremtreedende.

Legitimitet vedrerer i meget sterk grad relationen mellem ind-
hold og ressourcer. De offentlige midler, der skal deekke udgif-
terne til gennemforelse af et uddannelsesforlgb, skal kunne
udbetales pa et lovligt grundlag, hvilket vil sige, at betingelser-
ne for uddannelsesforlgbet skal vaere overholdt, herunder at
indholdet (mil mv.) skal vere godkendte.

Legitimiteten af en dansk erhvervsuddannelse skal pt. udtryk-
kes i en overensstemmelse med det generelt i den offentlige
sektor anvendte ‘mal- og rammestyringsprincip’. Dette prin-
cips anvendelse i forhold til udfyldelse af det didaktiske rum
udtrykker en anerkendelse af, at det ikke er hensigtsmassigt at
fastlegge detaljer om undervisningen pd et centralt plan. Dels
vil man ikke arbejde med detaljerede og pracise forskrifter for,
hvad der skal foregd i de konkrete leeringssituationer; man vil
alene fastsztte mél for det resultat, der skal fremstd af proces-
sen - dels vil man ikke give forskrifter for den konkrete ressour-
ceanvendelse (og for den konkrete, lokale padagogiske plan-
legning). P4 begge omrader vil man - af hensyn til dynamik,
engagement og kvalitet - decentralisere beslutningskompeten-
cen ud i flere aktorled.

Legitimitetsproblematikken vedrerer ogsd det pedagogiske felt.
Det er én af grundene til, at der stilles ret hoje krav til formali-
seringsgraden af grundlaget for uddannelsen. At uddannelses-
aktiviteterne er legitime betyder, at uddannelsen/undervisnin-
gen skal vere i overensstemmelse med de geldende forskrifter
og skal felge de udtrykte intentioner. Samtidig skal det vere
muligt at gere sig bekendt med uddannelsen/undervisningen,
bl.a. for dermed at kunne tage et medansvar for indholdet.
Det, at man kan fi indsigt i uddannelsen, er ikke blot en for-
udsztning for dens gennemforelse, det er ogsd en forudsztning
for, at medakterer, herunder ikke mindst eleven, men ogsd fx
virksomhederne og det faglige system, kan lose deres opgaver
og tage et medansvar for resultatet.
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Yderligere vedrorer legitimitetsproblemet kommunikations-
aspektet, fordi den demokratiske proces, medindflydelsen og
dialogen mellem aktorerne forudsetter, at grundlagsdokumen-
terne for aftaler og procesforleb er klare og forstaelige for de
direkte deltagere og for offentligheden.

5.1.4 Det didaktiske rums strukturelle elementer
I den forstand, som det er defineret ovenfor i kapitel 4, tegner
lovgrundlaget et didaktisk rum med en struktur, der er
bestemt af to ‘sgjler’ og tre niveauer, jf. nedenfor i fig. 5.1.4.
Det skal bemarkes, at synsvinklen i denne figur er en rent for-
mel. Figuren indeholder ikke prioriteringer eller lignende; den
tjener alene til at anskueliggore de enkelte didaktiske elemen-
ter og deres indbyrdes relationer i en samlet systematik.

FIG 5.1.4

Det didaktiske rum i en formel systemsynsvinkel

EUD’'S TO DIDAKTISKE SOGJLER

Den generelle Den individuelle
sgjle sgajle
Det 1) Love mv.
centrale 2) Hovedbekendtgarelse
plan m.fl.

3) Andre tveergaende
bestemmelser, fx om
grundfag, vejledning,
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Som en nyskabelse i erhvervsuddannelsesreform 2000 bygger
bestemmelserne pd, at der altid foreligger to set parallelle planer
for et konkret uddannelsesforleb: Et set generelle uddannelses-
planer og elevens personlige uddannelsesplan, siledes at forlobet
er defineret i den personlige uddannelsesplan som en udment-
ning af rammen i szttet af generelle uddannelsesplaner.

DE PERSONLIGE UDDANNELSESPLANER:

De personlige uddannelsesplaner som sidanne er altsi noget
nyt; men den uddannelsesaftale (lerekontrakt), som eleven
altid har skullet - og stadig skal - have, har i ren retlig forstand
rummet sider af dét, der nu gives en storre rolle: Den enkelte
elev - med bistand og inden for rammerne - skal designe sin
egen individuelle forlebsplan. Denne plan (‘elevens personlige
uddannelsesplan’) skal udformes som et selvsteendigt doku-
ment, som kan vere en del af den uddannelsesbog, som hver
elev skal vere udstyret med.

Elevens uddannelsesbog skal bdde rumme en plan for lerings-
mélene (fx ved anfering af moduler og modulrzkkefolge) og
de eventuelle revisioner heraf, som lgbende aftales, samt doku-
mentation for det gennemforte og for resultaterne heraf. Med
hensyn til de nzrmere retningslinjer for udformningen af den-
ne uddannelsesbog henvises til Uddannelsesstyrelsens papirer
herom. Styrelsen ensker, at de hidtidige bestemmelser ved-
rorende skolevejledning og praktikvejledning viderefores og - i
hejere grad end hidtil - efterleves. Som et middel bl.a. hertil
vil disse - hidtil selvsteendige - dokumenter kunne integreres i
den - efter loven (L234) - obligatoriske: ‘uddannelsesbog’, der
vil skulle fungere som en art logbog.

DE GENERELLE UDDANNELSESPLANER:

Med hensyn til de generelle uddannelsesplaner er det yderligere
kompliceret, fordi disse i alle tilfelde m3 vere udformet pa tre
niveauer:

* Det centrale niveau: Dette er udmentet i loven og bekendt-

gorelserne, herunder i den nye grundforlebsbekendtggrelses
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fagbilag vedrerende de enkelte indgange, samt i bekendt-
gorelsen om grundfagsundervisningen m.fl. Hertil knytter
sig et ikke ubetydeligt fortolkningsbidrag fra diverse kilder
samt et omfattende supplerende intentionsmateriale i form
af centralt udsendte policy-dokumenter, vejledninger mv.

I relation til den enkelte uddannelse vil elevforlobets rammer
ligge i bestemmelserne i Grundforlgbsbekendtggrelsen og
det specifikke fagbilag vedrerende indgangen samt i Uddan-
nelsesbekendtggrelsen med tilherende vejledning.

Dette niveau sammenfattes efterfolgende under betegnelsen:
Uddannelsesbekendrgorelsen. Det afgerende for de efterfolgen-
de tanker er, at uddannelsesbekendtggrelsen omfatter sével
formilet med uddannelsen som mailene for skoleundervis-
ningen og reglerne for praktik (indholdet). Endvidere er
bedommelsesreglerne vedrorende elevernes resultater inde-
holdt. Savel Grundforlobsbekendrgorelsen som Vejledning til

uddannelsesbekendtgorelsen er nye elementer, hvor

¢ grundforlgbsbekendtggrelsen og dens fagbilag (ét for hver
indgang) skal legge indholdmessige (mal) og strukeurelle
rammer for grundforlgbene, og

¢ vejledningen skal udbygge uddannelsesbekendtggrelsen med
flere detaljer, og

* begge skal supplere intentionsformidlingen, herunder ved-
rorende sammenhaengen mellem elementerne.

I overensstemmelse med regelstyringsgruppens rapport er der
yderligere tilfgjet et element vedrerende kvalitetsudvikling og
resultatvurdering af uddannelserne.

Som hidtil skal uddannelsesbekendrgorelsen (og nu ogsd grund-
forlobsbekendtgprelsen) omfatte et defineret rum for arbejdet
med den lokale undervisningsplan (se nedenfor); og - som noget
nyt - skal der ogsd defineres et rum for individualiseringen af
det enkelte uddannelsesforlgb (individualiseringen) udtryke
gennem udformningen af ‘elevens personlige uddannelsesplan’
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* Det lokale niveau: Her - i skoleregi, herunder i samarbejde
med det lokale uddannelsesudvalg - udmentes uddannelses-
bekendtgorelsen i den lokale undervisningsplan, jf. Uddannel-
sesstyrelsens vejledning” herom. Den lokale undervisnings-
plan omfatter en plan for skoleundervisningen, en bedem-
melsesplan vedrorende eleverne samt retningslinjer for udste-
delse af skolevejledninger vedrerende det individuelle uddan-
nelsesforleb. Ogsd pa dette niveau mé der vaere et defineret
rum for udformning af ‘elevens personlige uddannelsesplan’.

* Det udforende niveau: Her udmentes - i skoleregiet - den
lokale undervisningsplan i en plan for de konkrete undervis-
nings-/leringsmuligheder. Dette sker aktuelt og lobende i
regi af de laerere, der har ansvaret for den pagzldende skole-
undervisning. Som noget nyt ma leererne her gore sig
bekendt med de akeuelle ‘elevens personlige uddannelsespla-
ner, siledes at disse kan tilgodeses af den undervisning mv.,
der tilbydes. Det er ikke foresldet, at der skal stilles formelle
krav til planerne pa dette niveau. Dette vil vere et internt
skoleanliggende. Egentlige krav pd dette niveau md i givet
fald formuleres i den lokale undervisningsplan.

I virksomhedsregiet stilles der - nu som for - ikke formelle
krav til udformningen af virksomhedens overvejelser i forbin-
delse med praktikdelen af uddannelsesforlgbet.

5.2 Malformulering i det didaktiske rum

5.2.1 Overordnet struktur for malformuleringen

Nir der tages udgangspunkt i, at erhvervsuddannelsesreform
2000 bade bygger pa fornyelse og pa kontinuitet, er problem-
stillingen vedrerende det didaktiske rum den, at et betydeligt
antal didaktiske kategorier i form af mélbeskrivelser, retnings-
linjer, og intentionsanvisninger forekommer og fortsat vil fore-
komme i regelvark og sprogbrug. Oven i kebet kan mange af
dem forstés pi forskellige mader - og bliver det. Man ma tage

27) Vejledning i udarbejdelse af lokale undervisningsplaner.” (UVM 7-281), Undervis-

ningsministeriet, 1999. Er pt. under revision.
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udgangspunke i dette som et faktum; men kan ogsa benytte
implementeringen af reformen som en anledning til at sanere
pa dette punkt ved at anvende en klarere begrebsstruktur med
hensyn til grundbegreber som: Formdl, mél, kompetence, kva-
lifikation, aktivitet, evaluering, registrering, dokumentation
mv., og ved at skabe retningslinjer for en mere ensartet sprog-
brug.

Begrebsstrukturen ber vere felles for flere faggrupper, som alle
har del i uddannelsesplanlegningen: Uddannelsespolitikere,
jurister, gkonomer, datafolk, uddannelsesplanlaeggere og peda-
goger. Mal- og rammestyringen betyder, at der er defineret en
kompleks kompetencefordeling pa flere niveauer. Yderligere
skal informative formal tilgodeses.

Den didaktiske hovedstruktur mé - i tilleg til at vere brugbar
for alle de navnte faggrupper - have to dimensioner:

¢ En dimension, der relaterer til de didaktiske niveauer: Det
centrale, det lokale og det konkrete (jf. fig. 5.1.4). (Med
hensyn til de to ‘sgjler’, nevnt i figuren, m& man gi ud fra,
at behovet for malformulering for s vidt angir elevens per-
sonlige uddannelsesplan er dekket ind af retningslinjerne for
den generelle sojle.)

Den generelle tekst efterfolgende i kap. 9 vedrerende malfor-
mulering er mentet pa det centrale niveau (bekendtgerelse
og vejledning).

For s& vidt angir méilformulering mv. pa det lokale niveau (i
den lokale undervisningsplan) og pé det konkrete niveau vil
de nedvendige tilfgjelser til det generelle blive anfort i afsnit
9.6, samt i bilag 4.

* En dimension, der relaterer til de traditionelle, padagogiske
mélbegreber: ‘Fag’, ‘kompetencer’, ‘kvalifikationer’ etc.
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5.2.2 Rammer og terminologi for malbeskrivelser,
herunder vedrorende kompetencer og kvalifikationer
Uddannelsesindholdet i eud defineres og legitimeres, herunder
ekonomisk, i termer af: Grundfag, omridefag og specialefag.
Disse kan igen bestd af fag’, som de klassiske almene: Dansk,
Matematik osv. og i erhvervsuddannelserne af en ubestemt
mengde af ‘fag’ tilknyttet de enkelte uddannelser (som jo ogsd
kaldes ‘fag’!), fx: ‘Spantagende bearbejdning’, ‘Opsnering’. For

disse fastsettes formal og mal.

Hertil kommer anvendelse af mélbegreber, delvis udenfor, del-
vis pd tvers af fagene, som: Kompetence og kvalifikation.

Yderligere anvendes termer som opgaver/funktioner etc. For at
udtrykke, hvad uddannelserne skal indeholde og sigte imod.

Med disse hovedkategorier anvender traditionel malbeskrivelse
(formal og mél) typisk en eller flere af tre typer anvisninger
vedrerende curriculum (uddannelsens indhold):

1. Indholds- og/eller aktivitetslister, med storre eller mindre
detaljeringsgrad (evt. udtrykt i méltaksonomier)

2. Opgavelister: En opgave vil typisk besta af flere aktiviteter,
fx: Reparere en bredrister, inspicere et varme-element etc.

3. Projekt-/eller temaopgaver, i en mere eller mindre bunden
ramme.

Anvisningerne kan naturligvis veere kombinerede.

Som tidligere begrundet, har man 7kke kunnet foresla en
opstilling af en maltaksonomi, der bygger pa et egentligt
teoretisk grundlag.

Det er i stedet foresldet at anvende en mere systematiseret
sprogbrug pa grundlag af traditionelt anvendte termer.

Hermed legitimeres, at mdlbeskrivelser pd det centrale
niveau er lister over leringsmdl - opstillet pd et pragmatisk
grundlag.
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FIG 5.2.2

De anvendte kategorier skal vare egnede til at legitimere res-
sourceanvendelsen og malene i forhold til de politisk fastsatte,
overordnede formail. Videre skal den nedvendige registrering
kunne varetages. Hertil kommer naturligvis, at det hele skal
vere pedagogisk meningsfyldt.

Efterfolgende skema, fig. 5.2.2, systematiserer ovenstiende
betragtninger.

Skemaet er meget forenklet og skitseagtigt. I virkelighedens
verden er forholdene langt mere brogede og traditionerne
mangfoldige - mange trives side om side. Mangfoldigheden er
- ikke mindst her i landet - meget stor, fordi tilbejeligheden til
at fastsette centralt, hvordan det didaktiske paradigme for en

givet del af uddannelsessystemet skal veare, er meget lille.

Det didaktiske rum som terminologi. Oversigt

Mal-kategorier

Traditionen

over malkategorier:

Revision ved reformen

1. Dannelsesmal/
Kompetencer

Mal i dannelsestermer er den klas-
siske kategori, som er bestemt af
primert antropologiske, erkendel-
sesmassige, herunder filosofiske,
religiose, og politiske forestillinger.
Traditionelt er disse forestillinger
udtryke i fagtermer. Men ogsd i
menneskebilleder.

Kompetencer er en mere moderne
@kvivalent, med mere vegt pd det
antropologiske og leringspsykolo-
giske frem for det substantielle og
kulturelle.

Overordnede formadl i lov og

hovedbekendtggrelse.

Mal i hovedbekendtggrelse og
uddannelsesbekendtgprelse - bide
som ’fag’ (professionsmal), som
undervisningsfag og som kompe-
tencer.

Undervisningsfag er beskrevet ved
et navn og et niveau samt en hen-
visning (fx til grundfagsbekendt-
gorelsen). Disse faglareplaner er
delvis fzlles med andre uddannel-
sessystemer, hvorfor beskrivelses-
formen for disse ikke er en del af
reformen.

Kompetencer gives storre explicit
vagt, dels fordi kompetencerne er
mal i sig selv, dels fordi der satses
pa storre dynamik gennem kompe-
tenceudvikling.

Yderligere om kompetencer, se

kap. 9.
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fortat

Mél-kategorier

2. Kvalifikationsmal

Er i nyere tid - med baggrund i
taylorismen, men med storst gen-
nemslagskraft gennem marxistisk
inspireret systematik (den matriali-
stisk funderede industrisociologi)
blevet et alternativ til kategori 1.

Malene formuleres konsekvent i
inhumane termer: ‘pensum’, betje-
ning af verktgjer, maskiner, syste-
mer - ofte beskrevet som adferd i
relation til en ‘omverden’.

M3l som professionsmél ved
beskrivelse af professionen og/eller
i form af lister over kvalifikationer
anfores i uddannelsesbekendtggrel-
ser og uddybende i vejledninger til
de enkelte uddannelsesbekendt-
gorelser.

Tolkning og konkretisering af for-
mél og mél (som anfert ovenfor)
udtrykkes i den lokale undervis-
ningsplan.

3. Pedagogisk/
psykologiske mal

Udviklingsmal (personlighed og
socialt) formuleret gennem for-
trinsvis aktiviteter, herunder defi-
neret ved arrangementer med visse
karakteristika, som antages at
befordre en gnsket udviklingspro-
ces. Disse mél er beslegtede
med/overlapper kompetencemadle-
ne.

Traditionen for at forudsette den-
ne type mal i fagplaner/lereplaner
for ‘fag’ lever videre. For at gardere
sig anfores de undertiden eksplicit.

Motiveringen for ‘blede’ mal/kom-
petencer deles nu med kategori 1.

4. Organisatoriske mal

Succesmél formuleret gennem
bestemmelse af en rute eller punk-
ter p4 en rute i et socialt system.
Det antages, at ruten vil bidrage til
udvikling af egenskaber mv. Ogsd
her er der overlapning til kompe-
tencerne.

Disse mal var traditionelt mest
implicitte.

Udbud og spilleregler - herunder
vedrerende det sociale samspil -
m3 defineres i den lokale undervis-
ningsplan og her vere i overens-
stemmelse med overliggende mal-
formulering.

Kan/skal nu ekspliciteres og settes i
sammenheng med kategori 1.

At sammenfatte ovenstiende billede (fig. 5.2.2) er for sd vidt
ikke gorligt, fordi det kalajdoskopiske i billedet bdde skyldes,

at hovedkategorierne delvis er imkompatible, delvis er overlap-

ende, o¢ at der ikke er tale om at ‘viske tavlen ren’ og begyn-
p g g begy

de forfra.

Alligevel vil vi fastholde konklusionerne i rammen (side 67) og

henvise til det konkrete forslag til en forenklet og mere konsi-

stent sprogbrug, som anfert i afsnit 9.1-4 og opsummeret i

afsnit 9.5.

I tilleg hertil kan ovenstdende om maélbeskrivelsesarbejdet i
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forbindelse med erhvervsuddannelsesreform 2000 opsummeres
sdledes:

* Grundforlebs- og uddannelsesbekendtgorelser, vejledninger
og lokale undervisningsplaner skal udtrykke mal mv. i ter-
mer af bdde fag/discipliner (pensum eller som kvalifikationer
relateret til konkrete arbejdssituationer) - og i termer af kom-
petencer (udviklede og udviklingspotentialer.)

* Omréidefag og specialefag er de fagomrader, der skal eksplicit
beskrives i uddannelsesbekendtggrelser, vejledninger og loka-
le undervisningsplaner. I princippet mé de to faggrupper
beskrives pd samme mdide. Vedrerende grundfag, se note 52.

* Malene skal tegne et rum for fleksibilitet med valgmulighe-
der, dels for skolernes planlegning og for elevernes udform-
ning af hver deres elevens personlige uddannelsesplan’, dels for
virksomhedspraktikken og for samspillet mellem skole- og
virksomhedsdelen af uddannelsen (begge set som dele af ele-
vens personlige uddannelsesplan).

* Vejledningen til uddannelsesbekendtgorelsen skal rumme de
mere specifikke angivelser af milene og dermed bidrage til
dynamikken i uddannelsen. Med det nye instrument opfan-
ges teknologiudviklingen pa den méde, at de mere langvarigt
gzldende generelle mil anfores i bekendtgerelsen; mens
enkeltheder uddybes i vejledningen. Vejledningen kan ogsd
rumme en tolkning i forhold til den specifikke uddannelse af
de generelle intentioner udtrykt i hovedbekendtgorelsen.
Vejledningen skal ikke g& ind pa undervisningens organise-
ring og pedagogiske tilretteleggelse; men definere et rum
hertil.

* Den lokale undervisningsplan skal udmente grundforlegbs-
og uddannelsesbekendtggrelsen og vejledningen hertil dels i
en plan for fleksibel organisering, dels i enheder af aktiviteter
(leringssituationer, herunder undervisning), der integrerer
fagmal og personlige kompetencer. Aktivitetsbeskrivelserne
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skal anvise eksemplariske muligheder samt anvise, hvordan
uddannelsen sikrer en adekvat dekning af mélene (fag og
kompetencer) i bekendtggrelsen og dermed vare et fyldest-
gorende grundlag for (med rum til) den konkrete uddannel-
sesplanlaegning pa lerer- og elevniveau.

¢ Elevens personlige uddannelsesplan skal have en adekvat
referenceramme i den lokale undervisningsplan.

Det anses ikke for nogen farbar vej at legge mere vegt pa
detaljerede beskrivelser af aktiviteterne mv. under praktikop-
holdene (praktikregler). Der er derfor ikke lagt op til revisioner
pa dette punke.

Det mé imidlertid forudsettes, at vitksomhederne ser sig for-
pligtede til at bidrage til det positive samspil med skoleunder-
visningen samt til at bygge dette samspil pa eleven som den
aktive part i skabelsen af sammenhangen i den individuelle
forlebsplan. Virksomhederne er forpligtede til at bidrage til
anvendelsen af den individuelle uddannelsesbog, sdvel gennem
dokumentation af forlgbet som sidant, som gennem udfyldel-
sen af praktikerkleringerne ved afslutningen af hvert praktik-
ophold.
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Tutoring, metalaering

I reformen udvikles undervisningsbegrebet bl.a. ved at styrke
vejledning/tutoring i en form, som inddrager i curriculum den
metalering, der sker gennem arbejdet med den personlige
uddannelsesplan. Det antages, at dette i serlig grad vil tilgode-
se udvikling af de personlige kompetencer.

6.1 Tutoring

Den individualiserede undervisning, som bygger pd, at hver
elev har sin personlige uddannelsesplan og en personlig uddan-
nelsesbog, forudsetter, at lererrollen udvides til at omfatte den
personlige vejledning og opfelgning, der skal til for at tilveje-
bringe, anvende og evaluere disse planer og anvende disse
beger.

Denne nye, udvidede lererrolle er udviklet og beskrevet i en
del udviklingsarbejder pé erhvervsskoler, som har arbejdet med
tutorfunktionen.?® Dette har dannet grundlag for reformens
indferelse af en ‘kontaktlerer’ordning, som noget obliga-
torisk?.

Opgaven bestér dels i at administrere skolens arrangement ifm.
disse personlige uddannelsesplaner, dels i at introducere planer-
ne overfor eleverne, dels i at levere den bistand og vejledning,
som eleverne har krav pd, og som er nedvendig for at tilveje-
bringe, anvende og evaluere disse planer gennem hele den
enkelte elevs uddannelsesforlgb.

28) ‘Sonderborg-modellen.” (UVM 7-026), Undervisningsministeriet, 1994
‘SONDERBORG-MODELLEN 2. (UVM 7-089), Undervisningsministeriet,
1995
‘Byg din egen erhvervsuddannelse.’ (UVM 7-262), Undervisningsministeriet, 1998
Status pi hg - 1998. Evaluering af den merkantile reform.” (UVM 7-266), Under-
visningsministeriet, 1998
‘Egu i praksis.” (UVM 7-201), Undervisningsministeriet, 1997

29) Kontaktlererens arbejde - lererroller og helbed.” (UVM 7-297), Undervisningsmini-
steriet, 1997
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Erfaringen viser, at denne kontaktlererrolle kan blive aktuel
for s& godt som alle lerere. For at tutoren og eleven kan have
et tzet forhold til hinanden, ber en lerer vere kontaktlerer for
ca. 10 elever ad gangen. Da storrelsen af elev/lererratioen er af
storrelsesordenen 10:1 betyder det i praksis, at alle lerere
kan/ma3 blive kontaktlerere. Den erfaringsindsamling®, der har
veret i forbindelse med forseg pa skolerne i 1999 og 2000
med implementering af reformen i grundforlgb i alle indgan-
ge, har vist, at den almindelige erfaring og opfattelse her i star-
ten ligger lidt hgjere: Mellem 10 og 15 elever pr. kontaktlerer.

Dette setter siledes generelt lererrollen i et nyt lys. Ogsd kon-
taktlererrollen er en padagogisk rolle, kernen i den er at for-
valte udviklings- og lereprocesser; men her hos en raekke
enkelte elever. Og funktionen vedrorer elevens uddannelse som
sidan og ikke bare i relation til lererens egen faglige baggrund.
Det betyder sd igen, at lereren vil blive gjort ansvarlig i relation
til uddannelsen som helhed. (Hvilket i sig selv - pd en meget
onskverdig mide - vil vere fremmende for helhedsorienterin-
gen i uddannelsen.)”,

Arbejdet med den personlige uddannelsesplan bliver i sig selv
et nyt bidrag til leringen. Grebet rigtigt an, bliver der - gen-
nem de processer, der vil knytte sig til arbejdet med planen,
dens evaluering og revision - givet et vasentligt bidrag til ud-
vikling af de personlige kvalifikationer.

Erfaringerne fra forsegsundervisningen® viser nogen usikker-
hed med hensyn til tutorfunktionens orientering gennem den
organisering og det indhold, som den enkelte skole/afdeling
legger til grund.

30) Elevernes oplevelse af erhvervsuddannelsesreform 2000 - forsog med grundforlob efter-
dr 1999 (UVM 7-307), Undervisningsministeriet, 2000
Forsog med erhvervsuddannelsesreform 2000.” (UVM 7-308), Undervisningsmini-
steriet, 2000
‘Reform 2000. En erfaringsopsamling fra forsogene pd de tekniske skoler. Industriens
uddannelsesfond, 2000

31) Reform og udviklingsarbejde - i de merkantile erhvervsuddannelser.” (UVM 7-249),
Undervisningsministeriet, 1998

32) Se note 29
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Med hensyn til organiseringen kan man se to yderpunkter:

* Kontaktlereren er en lerer, der ikke selv er faglerer for de
pageldende elever (evt. tilfeldigt nogle af dem).

* Kontaktlereren er den faglerer, de pigzldende elever er mest
knyttet til.

I relation til disse forskellige organisationsmader kan der si ogsa
vare forskelle pa, hvor stort uddannelsesomride, kontaktlere-
ren forudsattes at dekke: En hel indgang, en uddannelsesfami-
lie, eller bare en uddannelse. I det sidste tilfzelde ser man eksem-
pler pd, at kontaktlereren er kontaktlerer for alle eleverne i et

hold/en klasse.

Til de forskellige organisationsprincipper svarer helt forskelligt
indhold af funktionen. Nogle yderpunkter med hensyn til ind-
hold er:

* Kontaktlereren (der selv er elevens faglerer) folger elevens
arbejde i faget teet. Uddannelsesplanen er ikke serlig rele-
vant, fordi den ses som en givet plan. Uddannelsesbogen
treder i forgrunden som en arbejdsjournal/logbog, der bliver
et middel til at intensivere samarbejdet mellem faglereren og
eleven. I tilleg til dette indhold kan komme en videreforelse
af den traditionelle klasselererfunktion, men nu under
betegnelse af kontaktlererfunktion.

Kontaktlereren (der ikke er elevens faglerer) folger elevens
uddannelse generelt i alle fag. Grundlaget er uddannelses-
planen, suppleret med anvendelse af uddannelsesbogen til
dokumentation af forleb og planer. Samtalen om leringen i
de enkelte fag og som helhed kommer som et supplement til
samarbejdet mellem eleven og faglererne.

I tilleg til de nevnte forskellige méder at indrette kontaktlarer-
ordningen p4, er der ogsa forskelle med hensyn til, hvor skema-
lagt funktionen er. Her er yderpunkterne: Fra at kontaktlereren
er til ridighed, evt. selv tager initiativ til samtaler ol. 7/ meget
skema-fastlagte treffetider.
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Det er naturligt, at der i en indledningsfase er usikkerhed med
hensyn til den nye funktions placering mellem pa den ene side
uddannelses- og erhvervsvejlederfunktionen og pa den anden
side faglererfunktionen. For store forskelle i opfattelserne er
imidlertid ikke hensigtsmessige, nir man betenker behovet for
uddannelse og for brugeridentitet i funktionen i et skolesystem
med en meget stor bevaegelse af elever mellem skolerne. I den
forste implementeringsfase bygger erfaringerne pa grundfor-
lebene. Andre erfaringer vil gore sig gzldende i forbindelse med
elever i hovedforlgb, herunder i forbindelse med praktikdelen
af uddannelsen. Her kommer skoleskift ogsa ind i billedet.

Skal reformen fastholde det individualiserede forlgb 1 en fleksi-
bel struktur og organisation, ber der lzgges vagt pa at placere
tutorfunktionen med den rigtige organisering og det rigtige

indhold.

Berettigelsen af tutorfunktionen vil i det lange lob vare athen-
gig af, om det lykkes at placere den med en egen identitet
(dvs. som noget andet) i forhold til de to eksisterende elevret-
tede funktioner pa skolerne: Faglererfunktionen og uddannel-
ses- og erhvervsvejlederfunktionen.

Kernen i funktionen ma vaere uddannelsesprocessen som en
lzere- og udviklingsproces knyttet til den personlige uddannel-
sesplan. (Funktionen er derfor ogsd kun meningsfuld i det
omfang den personlige uddannelsesplan realiseres i reformim-
plementeringen.) Funktionen kan derfor fremstd med et tilbud
om helhed og kontinuitet i hele uddannelsesforlgbet. Den eks-
pertise, der skal udvikles, er ikke en ekspertise, der kan erstatte
uddannelses- og erhvervsvejledere, denne funktion vil jo stadig
veere til ridighed. Kontaktlzreren behover derfor ikke vide alt
om det uddannelsesomrade, der skal dekkes. Det er jo elevens
person, der er i centrum for tutorfunktionen, og det er eleven,
der skal lere at orientere sig i uddannelseslandskabet. Det
er/ber vere en fordel, at kontaktlereren ikke er elevens fag-
leerer. For det er ikke den konkrete leereproces, der skal arbej-
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des med; men derimod metaleringen: Hvordan gir det med at
realisere uddannelsesplanen som helhed?

Der henvises i ovrigt til kapitel 13 om lererrollen generelt.

6.2 Metalaering, zappning, ungdomskultur

Det er tidligere nevnt, at den metalering, der altid finder sted
i tilknytning til undervisningen, kan fi nye vilkar og bidrage
til ny malopfyldelse i forbindelse med erhvervsuddannelsesre-
form 2000. Det er ikke mindst gennem arbejdet med den per-
sonlige uddannelsesplan, at der opstir zye muligheder. I tradi-
tionelt organiseret uddannelse bestir den vasentlige ramme
om leringen i undervisningen i fagene. Med en struktur og
organisering, som i erhvervsuddannelsesreform 2000, udvides
denne ramme med et selvstendigt omride, som bestér i tilveje-
bringelse, evaluering og revision af den personlige uddannel-
sesplan. Her moder eleven lereren/tutoren i en ny og vejleden-
de rolle, hvor han/hun er helt frigjort fra sit eget faglige rum
og ma treede ind i et mere omfattende personligt udviklings-
rum, som er elevens. Droftelserne her vil naturligvis stadig
kunne omfatte elevens forhold til fagene, men nu ogsd med et
mere metaleringsmassigt perspektiv. Og denne droftelse ber
udvides og generaliseres til at omfatte elevens faglige progres-
sion som helhed. P4 denne mide kommer ikke alene elevens
selvindsigt og reflektioner over sin egen lering ind i uddannel-
sen, men ogsd udviklingen af de personlige kompetencer, som
der er peget sd meget pd i de senere ar.

Uanset, at der er bred enighed om betydningen af disse per-
sonlige kompetencer, har der varet store vanskeligheder med
at give anvisninger pd, hvordan man ger disse kompetencer til
genstand for uddannelsen. I og med, at der ikke er tale om
“fag”, er der opstéet store didaktiske problemer med at sette
de kompetencemassige mél ind i en konkret pedagogisk sam-
menhang, som bringer mélene ind i undervisningen. Vi vil
her ikke uddybe dette nzrmere, men blot pege pi betydningen
af denne nye mulighed (tutoring) og igvrigt henvise til fx.*

33) ‘Udvikling af personlige kvalifikationer i uddannelsessystemer. (UVM 2-011),
Undervisningsministeriet, 1996
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En af effekterne af den nye mulighed henger sammen med
lerernes evner til at udvikle det potentiale, der ligger i den nye
kontaktlererrolle. Fx md det vere meningen, at kontaktlereren
ikke bare skal godtage elevens valg og forslag uden videre, men
at disse valg skal anfagtes, for at begrundelser, forudsetminger og
konsekvenser kan blive overvejet og ekspliciteret. Heri ligger to
muligheder: Dels at planen bliver sd god som muligt, dels at
eleven opeves i at analysere og begrunde.

Det folger af det foranstdende, at den personlige uddannelses-
plan ikke skal udvikle sig til blot at vere en dokumentation
over en planlgs zappning gennem et forlgb (i det omfang dette
i det hele taget vil kunne lade sig gore inden for de rammer,
der vil blive lagt om forlebene, med krav om evaluering, om
progression og om malretning mod en kompetenceerhvervel-
se). Den personlige uddannelsesplan skal vare resultatet af en
reflekteret planlegning. Zappning som en personlig strategi,
vil derfor ikke vare en legitim adferd. I det omfang, zappning
alligevel vil forekomme, vil det veere som led i en strategi, som
bringer eleven videre til en mere mélrettet adfaerd.

Aspekter af den ovenfor omtalte metalering kan sammenfattes
i et behov for udvikling af elevens valgkompetence®. Selve det-
te at kunne velge, begrunde, fastholde eller 2ndre et valg ud
fra analyse og refleksion er bide en vasentlig livskompetence
og en forudsatning for at kunne bevage sig mod et mil i
leringslandskabet. Men det er ikke noget, eleven uden videre
kan - det skal vare en del af leringen. Et centralt begreb her er
netop reflektionen. Om dette henvises til ‘Mesterlzre - leering
som social praksis.” (Note 7. Se ogsd her om ‘the reflective
practitioner’ - den reflekterende praktiker!)

Udviklingen pé dette punke er ngje knyttet til den retning,
udviklingen af ‘ungdomskulturen’ (i det omfang man kan tale
om noget sidant og som et nogenlunde éntydigt fznomen) vil
tage.

34) Idet ‘kompetence’-termen her anvendes pa en los made og nermest skal forstds
som et tvargiende aspeke ved flere af de i afsnit 9.2 opregnede, personlige kompe-
tencer.
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7.1 Flytning af fokus fra undervisning til
laering

Det er en almindelig udbredt tendens i disse 4r, at interessen
samler sig mere om det, eleven lerer, frem for at legge vaegten
pa lwrerens undervisning. Det er naturligvis en banalitet, at det
ene kan athenge af det andet; men det er ikke en banalitet, at
leringen er noget andet og mere end undervisningen. For det
forste er det leringsresultatet, der er dét, der tilstrabes - for det
andet kan der meget vel ske lering, uden at der i egentlig for-
stand undervises.

For de fleste vil dette vare selviolgeligheder. Ikke desto mindre
er det vanskeligt at 2ndre sdvel sprogbrug som uddannelses-
praksis, siledes at man opnér dette fokusskifte fra undervis-
ning til lering. Fx anvendes nesten altid udtrykket ‘undervis-
ning’, ndr man vil tale om en situation, hvor der foregir
leering. Men da ‘undervisning’ samtidig antyder, at der er tale
om en situation, hvor der er en lerer, der ‘underviser’ et hold,
sd betyder brugen af termen ‘undervisning’ let, at der sker en
indsnevring af leringsrummet.

Det sproglige problem er ikke si let lase, fordi sprogbrugen er
bundet til en eksisterende praksis, hvilket kan virke bremsende
i forhold til innovation. Dette har erfaringsopsamlingen i for-
bindelse med forsegene med reformimplementering® bidraget
til at belyse. Hvis man altsd onsker en forandring, ma man
ogsé indstille sig pd, at det kan forudsatte en forandring i
sprogbrugen!

Problemet er i denne tekst sogt lost pd to méider:
1. For det forste anvendes ordet ‘uddannelse’ langt mere, end

35) Jf. note 30
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man plejer, og det anvendes systematisk til erstatning for
‘undervisning’. Fordelen ved den sprogbrug (‘uddannelse’)
er, at ‘uddannelse’ er et overbegreb i forhold til ‘undervis-
ning’, og at ‘uddannelse’ derfor i hgjere grad henviser til
leering og til eleven som et aktivt subjekt end ‘undervis-
ning’, som jo snarere henviser til lereren og den situation,
han skaber i ‘klasselokalet’. I vor tid, hvor man skriver i et
tekstbehandlingsprogram pa en pcler, er det let at foretage
denne ovelse med en seg-og-erstat funktion: Find alle de
gange, hvor ordet ‘undervisning’ forekommer i din tekst og
erstat det med ‘uddannelse’. Man kan endda indskyde en
godkendelsesprocedure. I tilfzeldet med narverende tekst
viste det sig, at nesten alle de gange, hvor ordet ‘undervis-
ning’ oprindeligt forekom, kunne det - med bedre mening
- erstattes af ‘uddannelse’.

2. For det andet ma man finde og anvende et ord, der i hojere
grad end ‘uddannelse’ leder tanken hen pé selve den enkelte
leringssituation, og et ord, der i hojere grad end ‘undervis-
ning’ leder tanken hen pi hele bredden af muligheder for at
lere noget og ikke blot giver associationer i retning af ‘lere-
ren ved tavlen’ eller lignende.

Findes dette ord ikke, ma det ‘opfindes’. I nzrvaerende tekst
forseges termen: ‘situationsarrangementer’ eller egentlig:
‘leerings-situations-arrangementer’ anvendt i nogle sammen-
henge. Da den sidste form er for lang, bliver det i praksis den
korte form, der anvendes. ‘Situationsarrangementer’ betegner
da de af nogen (fx af en lzrer eller af eleven eller flere - eller
alle i forening) arrangerede situationer, hvor det er muligt for
nogen at laere noget.

(I dette kapitel 7 kunne man ogs behandle spergsmél som elev-
demokratier og medindflydelsen, forhold som vedrerer den ak-
tive elev. Dette er imidlertid aspekter, som er grundigt behand-
let andre steder, s& det lader vi ligge her.*®)

36) ‘Undervisning og demokratisering i erhvervsuddannelser.” (UVM 7-086), Undervis-

ningsministeriet, 1995
UVM'’s tidsskrift UDDANNELSE nr. 8/96: ‘Demokrati og uddannelse.”
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7.2 Praksislaering

Det er gangs praksis at skelne mellem lering ad den teoretiske
vej og lering ad den praktiske vej. Denne skelnen er i realite-
ten ganske uklar og forenkles ofte til et spergsmaél, om lerin-
gen foregar med eller uden beger. Hvis vi her sondrer mellem
situationer, hvor man lerer o tingene ved at fi dem beskre-
vet, og situationer, hvor man lerer ved at gore tingene, sa bliver
det lidt mere klart, hvad der foregar.

P4 erhvervsskoler foregdr megen undervisning pé et varksted i
et gvelokale eller lignende. Dette er vel ingen garanti for, at
eleverne gor tingene i praksis; men det er nok det almindelige.

Nu er det ofte vanskeligt at indrette forholdene pa en skole
sdledes, at de er identiske med eller bare ligner forholdene i en
virksomhed. Det forhindrer dog ikke i sig selv, at elever gor
noget, nir der er undervisning pi programmet.

I situationer, hvor verkstedsundervisning foregr i lokaliteter
og med udstyr, som er meget ‘skolepraegede’, tilrettelegges
undervisningen ofte ud fra en didaktik, som er meget preget
af og sandsynligvis udviklet pd baggrund af en mere eller min-
dre akademisk funderet - eller commonsense funderet - almen
didaktik. En sidan didaktik vil oftest vaere tenkt i relation til
almene skolefag som typisk de tre R’er (Reading, wRiting and
aRithmetik). For at komme uden om de begraensninger, der
ligger i dette koncept, har man i stigende grad udviklet andre,
mere praksisrelaterende koncepter: Projektorganiseret under-
visning, Fleksibel leering/Open Learning, Simulering, Praksis i
skolemiljo mfl.””

P4 det seneste er ‘den rene vare’, nemlig praksisleringen kom-
met i fokus, dels i forbindelse med det, man kalder ‘Mester-
leerens Renssance’, dels i forbindelse med interessen for nye
managementkoncepter som ‘Den lerende organisation’ og i

37) ‘Kompetenceudvikling i varkstedet - praksisorientering i uddannelses- og jobkvalifice-
rende forlob.” (UVM 7-261), Undervisningsministeriet,1998



Laeringsbegrebet

det hele taget med interessen for livslang lering, lering i prak-
sisfeellesskaber mv.

Det er ikke her stedet til at uddybe alt dette, hvoraf meget i
forvejen er indgdende dekket i den paedagogiske litteratur.
Nedenfor gives dog nogle specifikke referencer til de begreber,
som har fiet serlig betydning i erhvervsuddannelserne®.

Open learning centre og simulering omtales nzrmere i kapitel
11.

7.3 Mesterlserens renaassance

Det, man har kaldt mesterlerens renzssance, er ikke en renzs-
sance for mesterleren som sidan. Mesterleren er stadig - i
Danmark, og uanset at uvidenheden herom er ret udbredt -
den form, som erhvervsuddannelserne har - omend i moderni-
seret skikkelse. Uddannelserne har form som vekseluddannelse,
hvor skoleophold veksler med virksomhedsophold, og hvor
hele - eller i hvert fald storste delen af uddannelsen - foregir
pa grundlag af en kontrakt mellem eleven/lrlingen og en
virksomhed/mester om elevens anszttelse i virksomheden som
leerling, der modtager en lon for sit bidrag til produktionen.

‘Renassancen’ bestdr dels i, at den pedagogiske videnskab har
fiet gjnene op for mesterleren som pedagogisk form, dels i, at
udviklingen i arbejdslivet har en sddan karakter, at der i stigen-
de grad er en forventning til, at lering i selve arbejdet - i ‘prak-
sis’ - md f& en meget storre betydning, og derfor ma vies en
storre opmerksomhed. Dette gir sd vidt, at man kan havde, at
management og padagogik i stigende grad bliver to sider af
samme sag i arbejdslivet mv. (Hermed menes, at det at lede en
virksomhed i stigende grad ses som en pzdagogisk orienteret
opgave. Medarbejderne skal motiveres, deres kompetence skal
udvikles osv. Og kompetencebegrebet forbindes ikke blot med
den enkelte person, men ogsd med netvarkene og de grupper

38) 1 lere for at lere! - mod et nyt laringsbegreb i erhvervsuddannelserne.”
(UVM 7-187), Undervisningsministeriet,1997
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af mennesker, som lgser opgaver, jf. organisationsudviklingsbe-
grebet: Den lerende organisation. Inden for rammerne af dette
begreb ma ledelsen jo pétage sig at organisere virksomheden,
sd samspillet mellem individuel leering, systemisk lering og
innovation fremmes.)

De to ovenfor nzvnte omstendigheder i forbindelse med
‘renzssancen’ har sd begge den betydning, at der nu sker en
betydelig teori- og begrebsudvikling i forbindelse med studiet
af forskellige praksisformer. Den udvikling er af stor verdi for
erhvervsuddannelserne. Det verdifulde ligger ikke i, at der pa
denne made bliver mere ‘mesterlere’; men i, at det giver en
mulighed for bedre mesterleere. Og det er der brug for! Der
kan her peges pa tre omrider, hvor en bedre forstielse og en
mere udviklet sprogbrug vil vare af betydning:

* For lererne og den almindelige undervisning vil det have
stor betydning, at erhvervspadagogikken i hgjere grad, end
det nu er tilfeldet, tager udgangspunke i de leringsformer,
der knytter sig til den klassiske mesterlare, hvor leringen
sker ‘organisk’ gennem lerlingens deltagelse i forskellige for-
mer for praksisfellesskaber under losning af de opgaver, som
den pigeldende virksomhed beskeftiger sig med. Aktuel
padagogisk teori - herunder den som lereruddannelsen byg-
ger pé - tager i al for hej grad udgangspunkt i almenpzedago-
gisk teori snzvert knyttet til skoleundervisning i almene fag
og de traditioner, der knytter sig til almenskolens leringsfor-
mer. Nir mesterlerens typiske leringsformer sa alligevel
forekommer, vil det kunne forklares med en endnu levende
tradition herfor. Denne tradition er imidlertid dels forment-
lig truet, dels ikke altid sd bevidst og tilpasningsduelig, som
det er onskeligt.

* En mere udviklet teori om praksislering vil stette den igang-
verende padagogiske udvikling i erhvervsuddannelserne,
hvor man etablerer nye uddannelser pa omrader, hvor der
ikke for har varet formel uddannelse, og hvor man derfor
ikke kan stotte sig til en levende tradition, samt hvor man
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prover med opbygning af nye praksisformer: Simulering,
praksisovelser, case-forleb, projektorganisering osv., der giver
nye rammer for leringsformer 4 la mesterlere.

* En dybere forstaelse af mesterleren vil kunne hjalpe til at
forbedre situationen i forbindelse med virksomhedspraktik-
ken. Her er der mange problemer, som dels heenger sammen
med, at man til trods for en 200-rig historie for vekselud-
dannelsesformen endnu ikke har fiet lost problemerne i for-
bindelse med samspillet mellem virksomhedsdelene og skole-
delene af uddannelsen, dels henger sammen med dét, der
sker i virksomhedsdelen, hvor et igen stigende frafald (pa op
mod 25%) i uddannelsens virksomhedsdel viser, at undervis-
ningen og kulturen i virksomhedsdelen af uddannelsen ma
forbedres, hvis effektiviteten i uddannelserne skal oges.

Udviklingen af den pzdagogiske teori® pi det omtalte omride
- ogsd kaldet: Sizueret lering (fordi leringen finder sted bundet
til en konkret defineret ‘praksis'situation) - er et verdifuldt til-
skud til den aktuelle udvikling af erhvervsuddannelserne, da
denne udvikling kan medvirke til at bringe skolernes vark-
stedsundervisning ol. ind i centrum af det didaktiske arbejde,
og fordi den kan bidrage til, at skolerne bedre kan bringe
‘praksis’ og praksisrelevans ind i skoleundervisningen og der-
med bryde med skoleundervisningens traditioner, dér hvor det

er npdvendigt.”

7.4 Self-directed learning

I en paedagogisk sammenhang, hvor fokus flyttes fra undervis-
ning til leering, er det naturligt at interessere sig for tankegan-
gen om self-directed learning (selv-dirigeret/styret lering).
Dette begreb kan anvendes pa bade makro- og mikroniveau.
P& makroniveauet handler det om elevens aktivisering i forbin-
delse med at tilvejebringe, gennemfore og evaluere den person-
lige uddannelsesplan.

39) Se note 7
40) Pé godt og ondt. Et portrat af eleverne og deres forhold til mestre og erhvervsskoler.
(UVM 7-292), Undervisningsministeriet, 1999
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P4 mikroniveauet ber der eksperimenteres med moduler, hvor
eleverne har mulighed for at arbejde helt pa egen hind (med
tilbud om lerervejledning). Eksperimentet kan bestd i at
undersoge, hvilke szrlige materialer og omstendigheder, der
skal til for at fremme leering pa den made. Kan der eventuelt
frigores laererressourcer pa den méde, kan de allokeres til mere
undervisningsintensive former.

Mht. begrebet self-directed learning henvises pd dansk til Lars
Klewe'. Der gives i den nazvnte publikation i kapitel 12 en
introduktion til teorien om self-directed learning. Der gives
ikke nogen skarp definition, men et citat kan antyde, hvor vi
er henne: Self-directed learning is a_form of study in which lear-
ners have the primary responsibility for planning, carrying out
and evaluating their own learning experiences.” (cit. fra side 195
efter Miriam og Caffarella, 1991 [i dansk oversettelse: ‘Selvdi-
rigeret leering er en form for uddannelse, hvor de lerende har
hovedansvaret for planlegning, udferelse og evaluering af deres
egne lereerfaringer.’]) Det ses umiddelbart, at der er tale om
leringsformer, som i vidt omfang foregir uden for rammerne
af formel uddannelse. Hvilket ikke udelukker, at de ogsi kan
forekomme i formaliserede rammer. Centrale omstendigheder
og forudsztninger i forbindelse med laereprocessen kan belyses
med yderligere to citater: Thus in terms of content, learning was
described as knowledge, behavioral application and attitude. In
Jact learning is the relationship between each of these so-called
contents and the experimental-behavioral history of the subject’
(side 217, cit. fra Georgi, 1979. [i dansk oversettelse: ‘Saledes
blev leringen - som et indhold - beskrevet med ord som:
Viden, kunnen - i adferd - holdning. I realiteten sker leringen
i en forbindelse mellem alt dette ‘indhold’ og personens - den
lerendes - livserfaringer’].) Som en iagttagelse i forbindelse
med berns lering af betydningen af ordsprog (proverbs): “...
proverb content and interpretation are not taught, they are *
arranged for” (side 224, cit. fra Cole, 1985 [“.... indhold i og

41) Lars Klewe: ‘Voksenuddannelse og samfund - om forholdet mellem voksenuddannelser-
nes tilbud og uddannelsesbehovene.” DPI, 1998.
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mening med ordsprog er ikke noget, der ‘indleres’; det er
noget der opfattes gennem en oplevelse - i et ‘arrangement’.’])

Lars Klewe anvender selv de omtalte teorier til at understrege
betydningen af relevansproblematikken for det leerende sub-

jeke.

7.5 AFEL

Ansvar for egen lering (AFEL) mv. er en tankegang, som i de
senere &r ogsd i Danmark har spillet en rolle for den padagogi-
ske udvikling i erhvervsuddannelserne. Dette omrade er allere-
de meget veldokumenteret, se note 36.

Der henvises generelt til denne dokumentation, idet der dog,
bl.a. pa baggrund af forsegserfaringerne, skal legges et par
bemarkninger ved siden af dokumentationen.

1. Om det didaktiske rum:
Man kunne for si vidt hevde, at tanken om ‘eleven som
didaktiker’ for alvor er en introduktion af muligheden for
at give eleven ansvar for sin egen uddannelse.

De hidtidige erfaringer med AFEL - og selve konceptudvik-
lingen - er vel foregdet under omstendigheder ganske for-
skellige fra dem, vi finder i forbindelse med erhvervsuddan-
nelsesreform 2000. Derfor er der ogsd pa én gang bdde
storre muligheder for at give AFEL-begrebet et nyt indhold
og storre muligheder for at beg den fejl, umiddelbars at
padutte eleven et storre ansvar, end eleven kan bare straks
og alene, nér leringsarrangementet konstrueres.

2. Om ansvar:
Hvor ‘AFEL forstds som ‘elevens ansvar’ eller ‘elevens eget
ansvar’, bliver der jo tale om si meget af det gode, at det
bliver forkert! Eller hvis ‘ansvar’ leses som: ‘ansvaret’. Man
kan stode pa elever, der havder, at de har opfattet skolens/
lereres holdning udtrykt pa denne méde.
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Det er derfor nedvendigt at veere opmarksom pd, at det
verdifulde i den udvikling, der kan settes i gang med dette
AFEL- eller lignende koncepter, vil blive sat over styr - og
selve begrebet blive kompromitteret - hvis eleverne oplever
det sddan, at nogen kaster et ansvar fra sig og legger det
over pd eleverne.

Man kunne gnske sig, at der var blevet sat lidt andre bog-
staver pd begrebet, fx: LAFELA, dvs. Lererens Ansvar for
Elevens LeringsAnsvar. Hermed kunne man understrege, at
det er eleven, der fir et ansvar; mens lereren beholder sit -
dog med et delvis nyt indhold. Nemlig at skabe de lerings-
situationer, hvor eleven gradvist lerer sig at varetage sit
ansvar, herunder gennem gget indsigt i, hvad dette ‘ansvar’
bestér i.
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Didaktikkens omride kan defineres pi forskellig made. Efter-
folgende anvendes en afgrensning, hvor didaktikkens omréde
er fortolkningen af méldokumenter, intentioner og hensigter.
Didaktikken vedrerer videre omsatningen af denne fortolk-
ning i en tilretteleggelse af undervisningens konkrete forleb;
og det sdvel pa et overordnet institutionsplan som pa et plan,
der omfatter det/den enkelte leringsarrangement/undervis-
ningssituation.

Det er altsd forudsat, at der foreligger dokumenter om curricu-
lum, herunder antagelser eller forskrifter om det dannelses-
messige og udviklingsmassige indhold af de aktiviteter, som
indgar i uddannelsen. Indholdet af disse dokumenter berores i
denne publikation kun i kapitel 2. I dette kapitel ser vi mere
specifike pa den didaktik, som ber anvendes ved gennemforel-
sen af erhvervsuddannelsesreform 2000.

8.1 Det didaktiske problem

Hyvis intentionerne i reformen skal indfries, ma det didaktiske
paradigme, der i almindelighed arbejdes efter i erhvervsuddan-
nelserne, 2ndres temmelig radikalt.

I en meget forenklet version er traditionel didaktiks forudseet-
ning og fokus: Lereren i rollen som underviser. Didaktikken
handler om undervisningens tilretteleeggelse - ud fra tolknin-
gen af maldokumenterne og @vrige intentionsbarere, ud fra
antagelser om elevforudsetninger mv.

I denne traditionelle didaktik er lereren grundleggende subjek-
tet. Eleven er et objekt, som det ganske vist gelder om at akti-
visere. Men eleven er ikke det didaktiske subjeks - i hvert fald

kun sporadisk og i begrenset omfang i en traditionel didaktik.

I en ny didaktik mé eleven have en didaktisk rolle: Eleven mé
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defineres som et didaktisk subjeke. Det er alts det, der skal
udvikles: Elevens rolle som didaktiker. Jt. kapitel 5 og figur
5.1.1. Hvad betyder s det? Og: Hvilke verktojer skal eleven

vere 1 besiddelse af som didaktiker?

8.2 Didaktikken i organiseringen

Organisering af undervisning er oftest en triviel sag, der loses
som et hovedsagelig ‘teknisk’ problem: Hvordan legges pa
pagzldende skole et ugeskema, der knytter elever, fag, lerere,
lokaler og de til ridighed verende klokketimer sammen?
Opgaven loses af mellemledere som en optimering af en raekke
hensyn (fx sd fi mellemtimer som muligt) og normalt for en
periode af et dr eller et semester - og pa en teknisk skole: En
skoleperiode. Forudsetningerne for skemalegningen er nor-
malt givne for elevernes vedkommende: De er fordelt i klasser
(= hold), og det stér i en tabel/plan, hvad elevholdene skal
leere (fag + timetal). For lerernes vedkommende skal der forst
etableres en fagfordeling, dvs. at lererne skal fordeles pa fag og
klasser.

P4 den made er undervisning blevet organiseret her i landet de
sidste par hundrede 4r, serlig siden det store alfabetiseringspro-
jekt tog fart med lovgivning om masseundervisning af almuen

(1814).

Der er imidlertid andre muligheder, som det er narliggende at
anvende, hvis man forlader dén forudsetning, at alle elever
principielt skal leere det samme - og det pd samme mdde og pé
den samme tid!

Som sagt ovenfor, drejer sagen i en vis forstand sig om at lose
en praktisk organiseringsopgave. Denne bestir i at skabe en
plan, der forbinder elever, lerestof/-mal, lerere, lokaler med
udstyr samt tiden, der er til radighed.

I en traditionel undervisning tager man for s vidt udgangs-
punke i eleverne som hovedproblemet: Hvordan fir man klas-
serne fordelt ud over skoletiden, siledes at eleverne fir de fag,
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de skal have - og séledes, at det ikke bliver ubekvemt for lerer-
ne. (For sd vidt en logistisk lasning: Rette elev pa rette sted til
rette tid!)

I en fleksibel organisering, hvor eleverne har store valgmulig-
heder, kan man vende sagen pd hovedet: organisere mulighe-
derne, dvs. udbudet af fag/leeringssituationer med tilhgrende
leererallokering. Dette udbud bliver si det felles skema, som
den enkelte elev i henhold til sin personlige plan plotter sig
ind p4, séledes at eleven principielt skriver sit eget skema pé
denne made - og hver elev har gennem sine valg formet sit

eget skema.

Der kan her skitseres tre forskellige versioner af konkrete, gen-
nemforte losninger efter denne ‘opskrift’:

1. Den standardiserede model. (Den finske model.) Her repre-
senterer hver udbudsenhed/hvert modul en direkte del-
meangde af det i maldokumenterne fastlagte indhold. Spil-

lereglerne for udformningen af den personlige uddannelses-
plan bestdr i reglerne for, hvor mange moduler af en be-
stemt slags, der kan og skal valges, evt. rekkefolge og regler
om den samlede kombination.*

2. Den fleksible model. (Koge-modellen) Her er der pa forhdnd
tilskrevet hver udbudsenhed (modul) et antal delmail
(=’pinde’), som bliver elevens ‘score’ ved positiv evaluering
af den gennemforte enhed. Da modulet kan vare tematisk/
projektemne-defineret bliver den didaktiske relation mel-
lem scorekortet og uddannelsens maldokumenter kom-
pleks. Relationen ma defineres konkret, og eleven ma have
adgang til en oversigt med henblik pa udformningen af den
personlige uddannelsesplan. Elevens score registreres, si der
kan udstedes bevis.*

42) Se note 21
43) ‘Byg din egen erhvervsuddannelse.’ (UVM 7-262) Undervisningsministeriet, 1998
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3. Den individualiserede model. (Senderborg-modellen) Her

aftales i forbindelse med hver uddannelsesenhed en indivi-
duel ‘kontrakt’ med eleven om den ‘score’, som skal soges
realiseret i modulet. Dette kan gores ud fra en oversigt over
de muligheder, som modulet byder pa. Der kan her vare et
storre eller mindre spillerum. Evt. kan eleven valge sver-
hedsgrader (niveauer). Opfyldelsen af ‘kontrakten’ evalueres
specifikt og registreres med henblik pa certificering af ele-
vens samlede resultat.*

I bide model 2 og 3 mi der vere selvstendig registrering af
modulvalget (elevlogistikken og organiseringen) og af malsco-
ren (den/t didaktiske plan/-resultar). Jf. i ovrigt kapitel 10.

Der henvises ogsd til kapitel 5 om “det didaktiske rum”.

8.3 Helhedsorientering

Begrebet helhedsorientering har - sammen med begrebet
undervisningsdifferentiering - varet et pedagogisk begreb af
en sé stor betydning, at det direkte fik plads i lovteksten i 91-
reformen. Begge begreber bibeholdes i erhvervsuddannelsesre-
form 2000 som padagogiske, didaktiske begreber af foreskri-
vende karakter.

Helhedsorientering er lobende blevet fortolket som et didak-
tisk grundbegreb med vide implikationer pa flere niveauer i
uddannelsesplanlegningen®.

Udgangspunktet har veret, at de overordnede mélsetninger i
loven har fort til en curriculumplan med flere hovedfagomra-
der: Grundfag, omrédefag, specialefag. Dette skulle imidlertid
ikke fore til, at eleverne oplevede en splittelse i skolen mellem
forskellige typer af undervisning, typisk mellem noget alment i
grundfagene og noget erhvervsrettet i omride- og specialefag.

44) ‘Sonderborg-modellen.” (UVM 7-026), Undervisningsministeriet, 1994
SONDERBORG-MODELLEN 2.” (UVM 7-089), Undervisningsministeriet, 1995

45) ‘Helhedsorientering - et didaktisk princip i erhvervsuddannelserne.” (UVM 7-244),
Undervisningsministeriet, 1998
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Man ville undga et skisma, som det blev havdet pregede de
tidligere efg-uddannelser.

I 91-reformen blev det da til, at undervisningen skulle vare
helhedsorienteret, dvs. tenkt, planlagt og prasenteret i store
helheder. Det galder fra skemalegning og lererallokering til
forberedelsen af den enkelte lektion. P4 dette grundlag bredte
den opfattelse sig, at jo sterre fagintegration pa det organisa-
toriske plan - jo mere helhedsorientering. Denne opfattelse har
naturligvis fert til mange udmerkede ting (undervisning); men
den har ogsd medfert en del mere uheldige forhold, fx neglige-
ring af lererkvalifikationsbehov og nzgtelse af, at elever kunne
f& merit, fordi det kunne sl en helhed i stykker, hvis man
ibnede for, at den enkelte elev kunne sta uden for fellesskabet.

Den navnte opfattelse af ‘helhedsorientering’ reprasenterer en
fokusering pd undervisningen og dens planlegning: Er under-
visningen organiseret og planlagt helhedsorienteret, mé lerin-
gen blive helhedsorienteret, er antagelsen. Men det er en anta-
gelse, som der nappe er megen dokumentation for. Helheds-
orientering bliver meget logisk tolket inden for rammerne af

den traditionelle didaktik.

Erhvervsuddannelsesreform 2000 vil kreve en revurdering af
den hidtidige opfattelse af, hvad der er god helhedsorientering.
Der er tre omstendigheder, der peger mod nedvendigheden af
et nyt syn pa helhedsorienteringen:

* Intentionen om en fleksibel form og valgfrihed pd grundlag
af modulisering gir imod planlegning af store helheder.

* Flytningen af fokus fra undervisning til leering bringer
sporgsmalet uden for lererens didaktiske monopol og kon-
trol.

* Individualiseringen af undervisningen ma ogs have den
konsekvens, at det bliver den enkelte elevs opfattelse af, hvad
der for hun/ham er ‘helheder’, der bliver afggrende.

Konsekvensen ma blive, at ‘helhedsorientering’ @ndres fra at
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vere en kollektiv foranstaltning, tilrettelagt med traditionelle
didaktiske midler, til at vere et individuelt anliggende, hvor
skolen mé stotte eleven i at arbejde med de helheder, som ele-
ven selv er optaget af, og i det omfang, eleven selv er optaget af
helheder. Orienteringen mod helheder ma ses som noget, der
vedrorer elevens interesse og lereproces og ikke som et plan-
legningsproblem.

Samtidig mé det gores didaktisk tydeligere, at det at skabe hel-
heder ud af forskellige erfaringer, som eleven gor under uddan-
nelsen, er et mentalt arbejde, som mé gores af eleven. Her skal
eleven naturligvis ikke leegges hindringer i vejen af ukoordine-
ret indsats fra skolens side, men tveert imod hjalpes i gang,
savel af faglererne, som af kontaktlererne.

Man kan som tidligere nzevnt havde, at begrebet helhedsorien-
tering blev indfert for at lgse et grundleggende didaktisk pro-
blem: Vanskelig sammenheng mellem den almene og den
erhvervsrettede undervisning. I realiteten blev begrebet ofte
hangende i luften mellem en intention om, at eleven skulle nd
frem til en afklaret indsigt i den dybe indre sammenhang mel-
lem alting, og skemamzssig integration af fag efter, hvad der
organisatorisk var muligt, fx at man kunne give dem til samme
leerer. Konstruktive lgsninger har man naturligvis - men med
store omkostninger (lerertid) - ndet mange af de steder, hvor
fagintegration med flere fag og laerere og medplanlegning af
felles projekter, temaer ol. har fundet sted.

Imidlertid er resultatet ofte blevet en postuleret helhed mere
end en reelt oplevet helhed hos den enkelte elev - selv om der
igennem mange 4r er investeret meget i at udvikle erfaringer
med helhedsorienteret undervisning pa denne made.

Med erhvervsuddannelsesreform 2000 bliver betingelserne for
helhedsorientering vasentligt @ndret. Individualiseringen af
forlobene betyder, at der ma satses pa, at den enkelte elev har
mulighed for at skabe s/ helhed - eller sine helheder - med det

omfang, som eleven gnsker. Det harmonerer ogsi bedre med
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en globaliseret, pluralistisk og postmodernistisk kultur. I stedet
for at lgse problemet primert som et didaktisk problem for
lzereren, mé problemet prasenteres som en del af elevens pro-
blem/muligheder i forbindelse med udformningen og gennem-
forelsen af den personlige forlebsplan. Der vil endda vare
mulighed for at gé si langt som at stille det op som et krav, at
elevens tanker om helhedsorienteringen skal ekspliciteres i
uddannelsesplanen.

Det kan videre overvejes - i det omfang, der er stotte for det i
mélene for uddannelsen - at eleven ska/ indbygge elementer i
uddannelsesplanen, som udvikler elevens feerdigheder i helheds-
orienteret anvendelse af bestemte dele af det lerte.

Gennem aktivisering af den enkelte elev i forhold til helheds-
orienteringsbegrebet opstdr séledes to nye muligheder, der er

didaktiske 1 deres karakter:

* der gives et tilbud til den enkelte elev i forbindelse med
identitets- og personlighedsudvikling, altsd et tilbud af en
mere eksistentiel betydning

* der kan stilles serlige krav om udvikling af evne til analyse af
en helhed og til integration af elementer til en helhed.

Helhedsorienteringens udgangspunkt mé vare en accept af, at
kulturbilledet er kalejdoskopisk, og at det er en individuel sag
at sege og eventuelt definere et monster, en helhed. Undervis-
ningen skal bide stotte og anfegte eleverne. Dermed er ‘hel-
hed’, set i relation til ‘fag’, ikke leengere et organisatorisk feno-
men, men et mentalt.

Imidlertid treenger et helt andet aspekt sig pa i forbindelse med
helhedsorientering, og det er spergsmalet om helhed i uddan-
nelsen med hensyn til specifikke faglige kvalifikationer og person-
lige kompetencer. Det aspekt var for sd vidt ogsa aktuelt i 91-
reformen, men det blev maske lidt overset dengang. I hvert
tilfelde er problematikken hejaktuel i forbindelse med erhvervs-
uddannelseseform 2000. Vi har flere gange tidligere i denne
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publikation varet inde pa den side af helhedsorienteringen, og
vi vil vende tilbage til den i kapitel 9.

8.4 Vaerkstedsaktiviteter (-undervisning) og
didaktik

I det efterfolgende forstds ved ‘verkstedsundervisning’ ikke
bare aktiviteter i et lokale med maskiner og varktej, men
enhver form for uddannelsesaktivitet i en praksisorienteret
lokalitet, hvor der kan lgses opgaver med praksisrelevans for
den pagzldende uddannelse, altsd i gvelokaler af enhver art.
Traditionen her befinder sig mellem tre poler:

e Aktiviteter (undervisning), der endnu har den gamle mester-
leretraditions karakter. Den bestér i, at eleven lpser opgaver,
og lereren lerer fra sig ved at vise/demonstrere, hvordan ting
gores, og lerlingen “gor efter”/imitterer. Maske sker opgave-
losningen ogsa i et storre praksisfallesskab blandt lerlingene.
Opgaverne har en organisk, helhedsbetonet og individuel
karakter. Der er ikke tale om “ovelser” til brokkassen, men
om fremstilling af anvendbare genstande el.

e Aktiviteter (undervisning), der i storre udstrekning er ‘skole-
massiggjort’ i den forstand, at didaktisk planlegning har
skabt en fagstruktur, hvor lereren underviser hele hold i
fagets enkelte elementer i en logisk opbygget sekvens. Elever-
ne loser ens opgaver af elementbetonet karakter. Opgavelos-
ningen kan ikke anvendes til noget ud over evelsesformalet.

e Aktiviteter (undervisning) af en ny karakter, hvor man ved
etablering af fx evebutikker og kontorlokaler til simulering
igen inddrager praksis i aktiviterne s& langt, det kan lade sig
gore under skolemassige former og med den fordel - frem
for virkelighedens praksis - at man friere kan fokusere pd det
padagogisk aktuelt relevante.

Med udviklingen af nye fleksible organiseringsmuligheder med
vegt pa de individuliserede forleb, stilles der ogsa krav til den
verkstedsbaserede del af uddannelsen. Krav, som kraver en
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udvikling og forandring af de lokaler og udstyr, der har varet
indrettet til alene at kunne anvendes til klasseundervisning.
Der bliver i hgjere grad brug for en type ‘multi-verksteder’,
som en del skoler ogsa allerede i nogle ar har eksperimenteret
med. Dels skal der vaere plads til, at eleverne i storre grupper i
fellesskab lgser opgaver (evt. ogsd involverende elever pé for-
skellige trin i uddannelsen i den samme undervisningssituati-
on), dels skal der vere mulighed for, at eleverne loser forskelli-
ge opgaver samtidigt. Det sidste skal under nogle omstendig-
heder - navnlig i den indledende del af uddannelsen - kunne
gd sd vidt, at elever i samme leeringssituation (undervisningsar-
rangement) arbejder med opgaver, der relaterer til forskellige
uddannelser/ specialer el.

Hermed stilles der nye store krav ikke alene til uddannelsens
planlegning; men ogsa til lererkvalifikationerne.

8.5 Didaktik og fagdidaktik

I pedagogiske kredse kan man stede pé en diskussion af fagdi-
daktik kontra en mere generel didaktik, fx kaldet erhvervs-
(uddannelses)didaktik. Bag denne diskussion gemmer der sig
en dyb kulturel konflikt af stor betydning for erhvervsuddan-

nelserne.

I traditionel padagogisk teori og filosofi er der ofte en under-
forstdet eller ekspliciteret forudsztning om curriculum, som
betyder, at forestillingerne om uddannelsens formél og indhold
begrenser sig til det, der hos en klassiker i curriculum-teorien
som Phenix, defineres som seks ‘menings-riger’®. Her finder
kun de klassiske skolefag indpas, fordi tankegangen reprasen-
terer et klassisk dannelsesideal og traditionel skoleundervisning
i de universitere discipliner. Det folger heraf, at det vasentlige
bidrag til uddannelsesteorien i denne tradition bestar i sum-
men af fagdidaktikker - evt. med en lille sammenfattende over-
bygning, der navnlig bestér i at sette disciplinerne i relation til
hinanden. I denne tradition er det centrale mal individets dan-

46) Philip H. Phenix: Realms of meaning.” McGraw Hill, New York, 1964.
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nelse som en ‘dannet’ person. En aktuel, opdateret version i
denne tradition ser vi hos Howard Gardner.”

En erhvervs- eller professionsrettet uddannelse indpasses ikke
sd let i den tradition - og det sker kun pé bekostning af
essensen og identiteten i det curriculum, som er relevant for
disse uddannelser. Det, som er centralt i den erhvervsrettede
uddannelse, vil kun kunne blive et appendiks i denne fagdi-
daktiske tradition. (Hvilket ikke forhindrer, hverken at man
kan forsege at etablere en ligestillet fagdidaktik for erhvervsret-
tede fag/discipliner, eller en overbygning, der soger at skabe en
helhed mellem de specifikt erhvervsrettede dele og de mere
almene dele, som enhver erhvervsuddannelse vil best3 af.)

[ denne klassiske dannelsestradition vil didaktikken siledes ofte i
det vasentlige vare lig med summen af fagdidaktikker.

En anden tilgang til denne diskussion er én, der tager ud-
gangspunkt i det erhvervs- og professionsrettede curriculum:

Individets dannelse til en professionel person.

Her kan man - i sagens natur - ikke pi en selvfelgelig made
tage udgangspunket i fagene/disciplinerne. Et andet udgangs-
punke kan si vere de opgaver, som skal kunne loses af den
professionelle person. Disse opgaver vil selvsagt have et vist
helhedsorienteret preg - og uanset, at deres karaktér vil kunne
variere en del, vil de have en helt tveergiende og integrerende
karakter i forhold til de ovenfor navnte fag/discipliner. For at
f3 dette frem vil man s& kunne definere fx en ‘erhvervsdidakrik’
En med denne tankegang beslegtet @ldre tradition kan findes i
den pedagogiske filosofi, fx hos Dewey og Kilpatrick. I Skan-
dinavien har i nyere tid fx Lennart Nielson®, Egil Freyland®

47) Howard Gardner: ‘Den intelligente skole.” Gyldendal, 1999.

48) Se fx Ellegdrd, Engstrom, Johannesson, Nilsson og Medbo: Refleksiv produktion -
industriel] verksambet i forindring.” AB Volvo, Media Férlagsgruppen, Stockholm,
1992

49) Egil Froyland: ‘Glimt fra yrkeslererutdanningens bistorie.” Hogskolen i Akershus,
1997.
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og Hiim & Hippe™ givet bidrag til en bestemmelse af er-
hvervsdidaktikken.

Det turde imidlertid vere klart, at denne store problematik
ikke bare kan tackles som et definitorisk problem. Sagen er
meget mere kompliceret. Neerverende publikation er ikke ste-
det for en fortsettelse af ovenstiende diskussion, som er helt
central for erhvervsdidaktikken; men som ikke er berort eks-
plicit i reformgrundlaget.

50) Fx: Hiim og Hippe: ‘Lering gennem oplevelse, forstéielse og handling.” Universitets-
forlaget, Oslo, 1996. Dansk udgave ved Gyldendal 1999.
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Malformuleringsformatet;
taxonomi

Forslag om sprogbrugsnorm

9.1 Baggrund og begrundelse for forslag om
sprogbrugsnorm

Med henvisning til kapitel 2 (diskussion af Blooms taksonomi-
begreb og SUM-projektet) gives i dette kapitel et konkret for-
slag til en overordnet ramme og til en terminologi (sprog-
brugsnorm), som kan bidrage til udformningen af operatio-
nelle mélkategorier samt til beskrivelse, dokumentation og
demonstration af niveauer for gennemforelse af uddannelsen
og for progression i aktiviteterne. Det konkrete forslag tager
udgangspunkt i det amerikanske National Skill Standards
Board, se bilag 3. Det skal bidrage til en systematik og struk-
tur i sprogbrugen i definitionen af enkeltelementerne i det
didaktiske rum (mélformuleringer mv.).

Udformningen af forslaget er pragmatisk begrundet. Pa den
ene side har der veret behov for en operationalisering af mal,
som fx SUM-projektet ikke har kunnet tilgodese, pa den
anden side har det ikke varet intentionen, at en operationalise-
ring af malene skulle ske pd bekostning af reformens intentio-
ner om helhedsorientering og udvikling af personlige kompe-
tencer, hvilket ville vere risikoen, hvis man fortsat byggede pa
Blooms taksonomi. Derfor foreslds det ogsé (i afsnit 2.4.1), at
der opereres med to former for malbestemmelse:

1. Prastationsmal, fastlagt som en adferd, en indsigt eller lig-
nende, som skal beherskes i én eller anden angivet grad.
Evt. indirekte beskrevet gennem de handlinger, genstande
eller lignende, som leringsforlgbet skal resultere i med hen-
blik pa at skabe sammenhang i forhold til udviklingsmale-
ne.

2. Udviklingsmal, fastlagt ved anvendelse af generelle begreber
og intentioner. Principielt angiver denne type mal mere en
retning end et mal, der kan nas. Ofte kan en mere pracis
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mélfastsettelse komme frem pd indirekte made gennem
beskrivelse af handlinger og situationer, som man antager
vil virke fremmende for den pigzldende positive udvikling.
Disse handlinger og situationer er siledes ikke malet i sig
selv, men er eksemplariske i den forstand, de reprasenterer
en beskrivelse af, hvad uddannelsen skal bestd i pa dette
punket. (Mélingen vil derfor ogsé kun kunne blive indirek-
te: Miling af, om handlingerne har fundet sted, og af, om
eleven har varet part i de pigzldende situationer.)

Terminologien, der beskrives efterfolgende, omfatter disse to
former og mulige mellemformer. Den skal ikke forstis som en
egentlig taksonomi byggende pé& en mélkategorisering, men
som en overordnet ramme og terminologi for prastations- og
udviklingsmal og for kompetence- og kvalifikationsbeskrivelse
baseret pd mél- og rammestyringsprincippet og pé intentioner-
ne i erhvervsuddannelsesreform 2000. Samtidig skal mal, kom-
petencer og kvalifikationskrav ogsd indeholde et udviklingsrum
for den enkelte elev i relation til den personlige uddannelses-
plan og baseret pa principper om helhedsorientering og mulig-
hed for valg af forskellige tilretteleggelses- og leringsformer i
den lokale undervisningsplan.

9.2 Malformulering
Der foreslds anvendt tre overordnede mélkategorier:

* Teknisk faglige kompetencer/kvalifikationer
* Arbejdsparathed

* Almene og personlige kompetencer

De kan alle anvendes i forhold til den eksisterende struktur
med specialefag, omridefag og grundfag®, saledes at en beskri-
velse indenfor rammerne af de overordnede kategorier kan
legitimere ressourceanvendelsen og mélene i forhold til de
politisk fastsatte formal.

51) Grundfag vil dog veere beskrevet ud fra et eget s@t preemisser pga. feellesskabet
med andre uddannelsessystemer pé dette omrade.
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Malene beskrives som dynamiske og procesorienterede og i
relation til praksissammenhznge: En given kontekst. De opli-
stede mélkategorier skal ikke blot forstds som en ramme for
tilegnelse af feerdigheder og holdninger, men ligesd meget som
en prioritering af elevens udviklingspotentiale. De skal ligele-
des rumme mulighed for helhedsorientering i uddannelserne
samt for en faglig/teknologisk fornyelse, uden at der skal fore-
tages revision pa bekendtgerelsesniveau (se kapitel 4).

9.2.1 Forslag til malkategorier

1 Teknisk faglige kompetencer/kvalifikationer
Kompetencer/kvalifikationer, der relaterer til mél for omréde-
og specialefag. Beskrives i brede bne termer overvejende som
prastationsmal, evt. indirekte beskrevet gennem de handlin-
ger, genstande eller lignende, som leringsforlebet skal resultere
i med henblik p at skabe sammenhang i forhold til udvik-

lingsmélene.

Il Arbejdsparathed

Alment faglige kompetencer, der kan vare sivel af formen
prastationsmal som af formen udviklingsmal. Kompetencer/
kvalifikationer, der relaterer til specialefag, omradefag og eller
grundfag inden for én eller pd tvers af flere omrideindgange,
beskrives i brede og abne termer.

Arbejdsparathedskompetencer omfatter:

* Motorik og perception: Kan valge og anvende verktgjer og
arbejdsmetoder hensigtsmaessigt, kan bearbejde ravarer/data
med hensigtsmessige teknikker og metoder, kan se, hore,
fole og lugte kvalitet af rivarer og ferdige produkter og kan
tilsvarende opfatte personer, data m.m.

* Ressourcebevidsthed: Kan planlegge og overskue en opgave
og allokere ressourcer i forhold til tid, penge, materialer,

udstyr, lokaler, mennesker og milje. Kvalitetsaspektet.

* Samarbejde: Kan arbejde i team, betjene og servicere kolle-
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ger, kunder og andre interessenter. Kan forhandle, arbejde
med og forstd mennesker med forskellig social og kulturel

baggrund.

* Information: Kan tilegne sig og vurdere information, organi-
sere og vedligeholde forskellige datatyper, kan fortolke og
kombinere data til meningsfuld information, kan kommuni-
kere samt bruge computere mv. til at finde og behandle data
i forhold til en given opgave eller et givet problem.

* Systemer: Kan forstd sociale, organisatoriske og teknologiske
systemer, kan overvige systemer. Kan igangsatte fejlfinding,
midske under uventede omstendigheder. Kan bidrage til for-
bedring af systemer.

¢ Teknologi og verktoj: Kan valge hensigtsmassigt verktoj/
teknologi/metode i forhold til en given opgave og under hen-
syntagen til miljo og arbejdspladssikkerhed, kvalifikationer,
tid, skonomi og kvalitet. Kan vedligeholde maskiner og syste-
mer samt diagnosticere fejl ved apparater, maskiner, vaerktoj
o.l.

111 Almene og personlige kompetencer

Beskrives overvejende som udviklingsmal, dvs. ved handlings-
og situationsorienterede potentialer, beskrives i brede og &bne
termer, som understotter helhedsorientering og mulighed for
faglig toning, som antages at ville virke fremmende for den
pageldende positive udvikling. Disse handlinger og situationer
er siledes ikke malet i sig selv, men er eksemplariske i den for-
stand, at de reprasenterer en beskrivelse af, hvad uddannelsen
skal bestd i pd dette punkt.

Almene og personlige kompetencer omfatter:
o Sproglige, matematiske og rumlige kompetencer: At kunne
strukturere; vurdere udsagn og data; formulere, vurdere og

forstd ideer og synspunkter, mundtligt og skriftligt, rumlig

forstielse mv.
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* Sociale og personlige kompetencer: Evne til at kunne samar-
bejde; kunne bidrage til udvikling af arbejdet; vere kreativ
samt besidde lyst og evne til kontinuerlig at lere nyt og tage
ansvar.

* Kognitive kompetencer: Omfatter blandt andet problemdiag-
nose og problemlosning i forhold til nogle faglige problem-
stillinger; forstdelse af hvor og hvordan den enkelte bidrager
til helheden i en arbejdsproces; analytiske evne og evne til at
lose uforudsete problemer alene eller som en del af et team;
have lert at lere.

9.2.2 Praestationsstandarder

Praestationsstandarder har til formal at give en ramme for beskri-
velse, dokumentation og demonstration af niveau og progression i

undervisningen i forhold til en given aktivitet og eller opgave-
situation.

Der foreslds tre niveauer, som relaterer sig til graden af kom-
pleksitet og autonomi i opgavelgsningen.

De tre niveauer er:

* Begynder niveau. Eleven kan lgse en opgave eller gennem-
fore en aktivitet ud fra en pradefineret opgave eller kendt
situation/problemstilling g under vejledning,.

* Rutine niveau. Eleven kan planlegge og gennemfore eller
lose et problem i rutine og eller i kendte situationer og
omgivelser alene og eller i samarbejde med andre.

* Avanceret niveau. Eleven kan vurdere et problem, kan plan-
legge, lose og gennemfore en opgave eller lose et problem
ogsé 1 ikke-rutine situationer - alene og eller i samarbejde
med andre under hensyntagen til opgavens art. Ved ikke-
rutine situationer forstds situationer, hvor der fx opstar en
fejl, og hvor der kan vare progression i kompetencen: Fra at
eleven opdager fejlen til, at han/hun er med til at igangsatte
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en fejlfindingsproces, eller i forbindelse med introduktion af
en ny teknologi, et nyt materiale eller varktoj, som gor, at
eleven ikke nedvendigvis leengere kan anvende kendte frem-
gangsméder.

9.2.3 Laereplanen

De malkategorier, der ovenfor er oplistet, er ikke-eksklusive - de
kan overlappe, og de er ikke nedvendigvis fuldstendig daekken-
de og kan derfor i forngdent omfang suppleres. Der er - som
tidligere begrundet - ikke tale om en opstilling af mal, der byg-
ger pa et egentligt teoretisk grundlag. Der er derimod tale om
et forslag til en systematiseret sprogbrug pé grundlag af tradi-
tionelt anvendte termer. Hermed legitimeres, at mélbeskrivelser
pa det centrale niveau er pragmatisk opstillede Zszer over
leeringsmal og ikke i sig selv anvisninger pa leringssituationer.

‘Lereplaner’ - som lister over mél - er grundlaget for

* Organisering af leringssituationer.
¢ Evaluering.
¢ Information om leringsindholdet.

9.2.4 Undervisningsministeriets retningslinjer for
malbeskrivelse fra foraret 2000

Ovenstéende forslag er af Undervisningsministeriets Uddan-
nelsesstyrelse blevet lagt til grund for udformningen af de ret-
ningslinjer for malbeskrivelse, som er en del af retningslinjerne
for udarbejdelse af uddannelsesbekendtggrelser og vejledninger
hertil.

Disse retningslinjer med skabeloner for udformning af
bekendtgprelser og vejledninger er senest udsendt af styrelsen
med brev af 30. marts 2000. Heri henvises til et tidligere
materiale bl.a. vedrerende mélbeskrivelse, dateret 23. sept.

1999.

103



Malformuleringsformatet; taxonomi

104

Retningslinjerne folger i det vasentlige det i dette kapitel stille-
de forslag. Et uddrag af retningslinjerne omfattende rammerne
for malbeskrivelser er vedlagt i bilag 4.

Som det ses, er forslaget i det store og hele fulgt. Ud over min-
dre justeringer i de enkelte formuleringer er der to forskelle:

1) I retningslinjerne er de to overordnede malkategorier: /
Teknisk faglige kompetencer/kvalifikationer, og II Arbejdspa-
rathed, blevet sliet sammen til én kategori under betegnel-
sen: 1) Teknisk faglige kompetencer/kvalifikationer.

2) Et milomride under forslagets kategori Arbejdsparathed:
Samarbejde, er flyttet til kategorien: 2) Almene og personli-
ge kompetencer/kvalifikationer. Yderligere er i denne kate-
gori Leringskompetence blevet skilt ud fra: Kognitive kom-

petencer, til at udgere et eget omride.

Dermed har Uddannelsesstyrelsens retningslinjer for mélbe-
skrivelse i eud folgende kategorier og omrader:

1) Teknisk faglige kompetencer/kvalifikationer
* Teknologi og varktej
* Motorik og perception
* Information
* Systemer
* Ressourcebevidsthed

2) Almene og personlige kompetencer/kvalifikationer
* Samarbejde
* Sproglige, matematiske og rumlige kompetencer
* Sociale og personlige kompetencer
* Kognitive kompetencer
* Leringskompetencer

(Det nermere indhold fremgér af bilag 4)
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9.3 Terminologi i den lokale undervisnings-
plan mv.

Den lokale undervisningsplan bestemmer, hvordan skolen vil
udbyde leringsmulighederne. Det vil sige: Hvordan leerings-
mulighederne tilbydes, deres forudsztninger og indhold, samt
organiseringen af det samlede udbud. Den lokale undervis-
ningsplan omfatter ogsd bedemmelse af elevernes resultater.

Ud fra malene beskrives udbudet med fokus pa situationsar-
rangementer i relation til en given modularitet:

* En uddannelse bestir af et vist antal moduler, hvor nogle
kan vere obligatoriske, nogle alternative og andre frit valg-
bare. Et modul bestir af en rekke milbeskrevne aktiviteter,
som er grundlaget for merit.

* Et modul udbydes som ét eller flere undervisnings-/situa-
tionsarrangement(er). I et forlob vealger en elev et vist antal
moduler inden for de fastsatte og udbudte rammer. Ram-
merne omfatter et ‘regelvark’ for det enkelte forlgb, som det
designes i den personlige uddannelsesplan.

* Beskrivelsen ma fokusere pd de kritiske faktorer/kompeten-
cer, der er ngdvendige for, at handlingen gennemfores suc-
cesfuldt (kvalitetsindikatorer) i rutine-, sivel som i ikke-ruti-
ne situationer - enten alene og/eller i samarbejde med andre
- og sdledes at behovet for differentiering kan tilgodeses
inden for og med det enkelte modul. Videre gives anvisnin-
ger vedrgrende progression i forlebene.

9.3.1 Uddannelsernes organisering

Uddannelserne organiseres og udbydes i en modulstruktur.
Den modulstruktur, der udbydes, konstituerer uddannelsens
mal, dvs. den skal vere dekkende for alle uddannelsens mél,
og det sdvel samlet set som set i relation til de enkelte, person-
lige uddannelsesplaner, der skal kunne designes inden for den
samlede ramme.
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Modulstrukturen skal som helhed tilgodese:

* forskellige prastations- og meritteringsniveauer

¢ forskellige arbejdsformer/leringsstile, herunder ogsé ved
anvendelse af selvstudium, fjernundervisning ol.

* forskellige fag/discipliner samt enheder af mere tverfaglig og
opsamlende art, sével i kursus- som i projektform.

APktiviteter skal give merit. Merit er et udtryk for, hvad man
forventer, eleven skal kunne; den kompetence eleven har tileg-
net sig, eller den udvikling eleven har veret igennem ved at
have afsluttet opgaven/aktiviteterne.

9.3.2 Preestationsstandarder

Preestationsstandarder har til formal at give en ramme for
beskrivelse, dokumentation og demonstration af niveau og progres-
sion 1 undervisningen i forhold til en given aktivitet og eller
opgavesituation.

Der foreslés tre niveauer, som relaterer sig til graden af kom-
pleksitet og autonomi i opgavelgsningen.

De tre niveauer er:

* Begynder niveau. Eleven kan lose en opgave eller gennem-
fore en aktivitet ud fra en pradefineret opgave eller kendt
situation/problemstilling og under vejledning.

* Rutine niveau. Eleven kan planlegge og gennemfore eller
lose et problem i rutine og eller i kendte situationer og
omgivelser alene og eller i samarbejde med andre.

* Avanceret niveau. Eleven kan vurdere et problem, kan plan-
legge, lose og gennemfore en opgave eller lose et problem
ogsd i ikke-rutine situationer - alene og eller i samarbejde
med andre under hensyntagen til opgavens art. Ved ikke-
rutine situationer forstds situationer, hvor der fx opstir en
fejl, og hvor der kan vare progression i kompetencen: Fra at
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eleven opdager fejlen til, at han/hun er med til at igangsette
en fejlfindingsproces, eller i forbindelse med introduktion af
en ny teknologi, et nyt materiale eller varktgj, som gor, at
eleven ikke nedvendigvis leengere kan anvende kendte frem-
gangsmider.

9.4 Om beskrivelser af laeringsmuligheder i
den lokale undervisningsplan/den konkrete
planlaegning

Leringsaktiviteterne kan beskrives i situationsarrangementer: fx
som projekter, i kursusform el. Et modul bestar af ét eller flere
situationsarrangementer.

Hvad bestér situationsarrangementet i?
Beskrivelsen af et situationsarrangement skal som et minimum

daekke:

1. Hvad bestér situationen i?

2. Rammer og sammenhange for opgaven/situationsarrange-
mentet.

3. Kriterier/mal for veludfert handling. Betingelser/kontekst;
kvalitet.

4. Hvordan skal handlingen vurderes (observation, test,
demonstration, arbejdsportfolio, produktvurdering etc.).

5. Rationale og begrundelse for situationen (beskrives dyna-
misk, problemorienteret og i relation til den overordnede
sammenhng).

Ved beskrivelse og evaluering af situationsarrangementer benyt-
tes milbeskrivelserne (listen over mél) som idé- og checkliste!

9.5 Samlet oversigt over anbefalingerne ved-
rorende maltaxonomi

Nedenfor i fig. 9.5 gives en samlet oversigt over de foranstden-
de anbefalinger. Figuren vedrorer den generelle sgjle i det
didaktiske paradigme og udelader lov og hovedkendtgorelse.
Den skal forstds pa den méde, at mélbeskrivelse kan vare aktu-
elt pa alle de tre omfattede omrader, samt at man ber anvende
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samme terminologi. Den hgjre kolonne indeholder det, der
seerligr skal legges vagt pd det pagzldende niveau.

FIG. 9.5
Maltaksonomi
Grundforlebs- Mal i tre kategorier:
bekendtgprelse
m. fagbilag - Teknisk faglige kompetencer/kvalifikationer
- Arbejdsparathed™
Uddannelses- - Almene og personlige kompetencer
bekendtggrelse
med Beskrevet som prastations- eller udviklingsmal og
vejledning evt. specificeret pd praestationsniveau.
Den lokale 1. Uddannelsesmal som ovenfor.

undervisningsplan | 2. Bedgmmelsesplan i forhold hertil.

3. Anvisninger vedr. organisation af udbud
(modulstruktur mv.)

4. Eksempler pé situationsarrangementer.

Konkret, aktuelt Moduloversigt.

udbud Situationsarrangementer, komplet.
- og konkret,
lobende
planlegning

9.6 De enkelte elementer i det didaktiske rum

Efterfolgende anfores en samlet oversigt over elementerne i det
didaktiske rum.

Forst vises med fig. 9.6.1 den generelle sojle, jf. fig. 5.1.4, opdelt

1 de tre niveauer:

e Det centrale niveau,
* Det lokale niveau, og
* Det konkrete niveau.

Derefter vises med fig. 9.6.2, hvordan det enkelte konkrete
uddannelsesforlgb er ‘indlejret’ i disse elementer.

52) I Undervisningsministeriets endelige retningslinjer er kategori 2) integreret med
kategori 1), jf. ovenfor afsnit 9.2.4 og bilag 4.
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Den individuelle sgjle omtales mere indgdende i kapitel 15.

FIG 9.6.1

De didaktiske elementer i den generelle sgjle

Niveau Element Bemaerkninger
Centralt Lov-grundlag.

Hovedbekendtggrelse, samt andre

generelle bekendtggrelser.

Grundforlgbsbekendtgerelse m. | En bekendtgerelse omfatter samt-

fagbilag. lige indgange. Hver indgang er
specifikt beskrevet i et fagbilag.

Uddannelsesbekendtggrelser med | En uddannelsesbekendtgorelse for

hver deres vejledning. hver uddannelse, som evt. kan
omfatte to eller flere specialer.

Lokalt Den lokale undervisningsplan Udformingen af disse er hjemlet i
med bedemmelsesplan. reglerne og konkret reguleret ved
en vejledning fra UVM. Der vil
vere én pr. uddannelse, som udby-
des af institutionen.

Udbudsplan med godkendelse og be- | Hele proceduren omkring disse

tingelser. planer og deres godkendelse er for-
valtningsmessigt reguleret.

Udbud af uddannelser. Udformes og offentliggpres efter
lokale/regionale aftaler, evt. af den
enkelte institution.

Konkret For hver enkelt udbudt uddannelse: | Det gelder for alle de p& det kon-

Moduloversigr.

Komplet plan for situationsarrange-
menter svarende til moduloversigten.

Den enkelte virksombeds uddannel-
sesplan.

krete niveau nzvnte ‘elementer’, at
der ikke findes retningslinjer for
deres udformning, og at de derfor
heller ikke nedvendigvis kan iden-
tificeres som her beskrevet. At fast-
sette ‘retningslinjer’ er et lokalt
ansvar.

Elementer skrevet med ‘fed’, er de, som er formaliserede mht.

hjemmelsgrundlag, indhold og format.

Elementer’ skrevet i kursiv er de, som ikke er omfattede af formel-

le retningslinjer.
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FIG. 9.6.2

Det enkelte uddannelsesforlgbs ‘indlejring’ i de

didaktiske elementer i den generelle sgjle

Kriterier
for adgang
til

hovedforlgb
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Edb-maessig
underbygning af
nyorganiseringen

Etablering af databaser, web-sider mv., som understat-
ter og dokumenterer informationer og nye strukturer i
uddannelsens planlaegning og gennemfgrelse. Skema-

leegning.

I traditionelt organiseret undervisning i skolemassig form er
der to grundleggende logistiske instrumenter: Ugeskemaet og
fagplanen. I store trek er det disse to instrumenter, der - sam-
men med lere-/undervisningsplanen (og i nogle tilfelde maske
lektiebogen?) - omfatter al den information, som er nedven-
dig, for at elever, lerere og administratorer kan udfere deres
rolle. De to ‘instrumenter’ er defineret ved kernebegreberne i
den traditionelt organiserede skole, og deres funktion er at set-
te disse begreber i konkret og aktuel relation til hinanden.
Man kan ogsa udtrykke det sddan, at det er med disse instru-
menter, at skolen allokerer undervisningens ressourcer. Kerne-
begreberne er: Klasserummet med tavlen, faglereren med lare-
planen og lektiebogen, klassen som en fast gruppe elever, fag-
rekken/-fordelingen i form af fag med timetal, samt kalende-
ren og uret.

Nar dette er sd selvfolgeligt, at man knap tenker over det,
skyldes det, at det principielt har varet sidan i ca. 200 &r,
nemlig i den periode, hvor undervisningen af hele folket matte
settes i system for at kunne gennemfores obligatorisk, men pa
en rationel og effektiv mide. Formen blev den typiske for
industrialiseringens periode, nemlig masse-produktionens.

Miske vil nogle synes, at beskrivelsen ovenfor tangerer det pa-
rodiske - der er dog sket en udvikling inden for padagogikken
igennem de 200 4r, ikke mindst i de senere dr. Men selv nir
dette tages i betragtning, ma de fleste sikkert indromme, at de
principielle ligheder mellem den typiske undervisning nu og
for 200 4r siden er mere igjnefaldende end forskellene.
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Som sagt har der ogsd fundet forandringer sted. Adskillige sko-
ler - herunder mange erhvervsskoler - eksperimenterer ivrigt og
udvikler sig kraftigt. P4 enkelte skoler har man systematisk
udviklet sig meget langt vak fra de traditionelle former i for-
soget pd at finde tidssvarende mader at definere og organisere
leeringssituationer pd og udbyde dem til eleverne.

Nér man pa disse skoler swtter sig for at fjerne den grund-
lzeggende enhed: Den sammenholdte flok af elever, og nér man
bevager sig i retning af mere lering og mindre undervisning (i
traditionel forstand), si folger det, at det logistiske problem og
den informative opgave forandrer sig fuldsteendigt, og at der
derfor mé skabes nye instrumenter til varetagelse af skolens
organisatoriske opgave.

Det er dbenbart, at disse nye instrumenter i vasentlig grad ma
bygge pd anvendelse af IT.

Uddannelsesstyrelsen har taget initiativ til - byggende pa erfa-
ringer fra skolerne” - at udvikle forslag til logistiske og infor-
mationsbzrende instrumenter, som skolerne vil kunne anven-
de, nir reformen treder i kraft i 4r 2001.

Erhvervsuddannelsesreform 2000 bygger - som det fremgar -
pa padagogiske tanker, som kraver @ndrede og individualise-
rende organisationsformer. Ved implementeringen af reformen
vil man derfor bygge pa erfaringer, der allerede er vundet, og
stotte en udvikling, der forer videre i retning af skabelse af
tidssvarende organisationsformer. Disse organisationsformer
krever nye losninger pa gamle problemer og redskaber, der
understotter kvaliteten i arbejdet med at skabe nye muligheder
for at arrangere leeringssituationer.

Antagelsen om, at lering og motivation vil vere mere fremtree-

dende end undervisning og disciplinering, bygger bl.a. pd den

53) Erfaringer fra de to af skolerne er dokumenteret i publikationen, nevnt i note 18.
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forudsetning, at den lerende skal kunne sette sig ind i en kom-
mende aktivitetsmuligheder pa forhind.

Det vil sige, at de i forsegene (med reformimplementeringen)
etablerede leererteam, kan fortsette udviklingen af en relativ ny
praksis i erhvervsskoleomradet: En bide omfattende og leseven-
lig dokumentation af, hvad der skal ske i en leringsaktiviter.

Denne dokumentation - varedeklarationen pd den udbudte
leeringsaktivitet, sa at sige - skal vere synlig, tilgeengelig og
ajourfort for sivel kolleger, kontaktlerer, mester og - selvsagt -
for den, der skal velge aktiviteten.

Elever, skole og lerested md altsd kende og have adgang til
dokumentation af de personlige uddannelsesplaner. Elever og
lerere méd vide meget mere om hinanden pé en systematisk
mdde. Elever skal kunne kommunikere indbyrdes og med
mange lerere, med deres kontaktlerer og med forskellige per-
soner i andre roller. De skal fx kunne kommunikere om emner
og temaer, som de vil lere noget om. De skal kunne vide, hvad
andre elever arbejder med, hvilken specialviden de enkelte
lzerere sidder inde med osv.

Udviklingsprojektet pa dette omride bygger pd den idé, at
skolerne md kunne disponere over databasesystemer, der rum-
mer informationer om udbud, lokaler, mal, resultater, den per-
sonlige plan mv. Databasen skal vere egnet til, at eleverne
arbejder med den pd egen hind og fx anvender den direkte i
deres valg af de tilbud, skolen giver. Den skal understotte sam-
arbejdet mellem elever og skole, herunder mellem eleven og
kontaktlzreren.

Uddannelsesstyrelsen tog i 1999 initiativ til, at der blev nedsat
en arbejdsgruppe™ til at udarbejde en kravspecifikation til et
sidan elektronisk vaerktej.

54) Arbejdsgruppen blev ledet af itai og var sammensat af 17 deltagere reprasenteren-
de de forsegsskolesamarbejder, der var i gang i august 1999, Uddannelsesstyrelsen,
Institutionsstyrelsen, HFI, FS, DEL samt DTI. Kravspecifikationen er tilgengelig
pa adressen:
htp://www.reform2000.itai.dk/Dokumenter/Kravsspecifikation_version_16.doc

113



Edb-maessig underbygning af nyorganiseringen

114

P4 baggrund af dette arbejde er der i fordret 2000 iverksat et
detaljeret designarbejde med henblik pa at fa grundlaget gjort
klar til udviklingen af verktgjet, siledes at skolerne fra efter-
dret 2000 kan pdbegynde at indlegge den udarbejdede doku-
mentation i databasen.

De beskrevne leringsaktiviteter pd en skole - dvs. skolens loka-
le undervisningsplan, nedbrudt til dette niveau, forventes at
vere tilgengelig for elever, der skal foretage valg af leringsakti-
vitet fra januar 2001, hvis skolen har valgt at benytte det veerk-
toj, der udvikles.

Mere information om verktgjet, kaldet ‘Elevplan’, kan findes
pé webadressen i note 54.

P4 sigt vil de planlagte valg danne elevens elektroniske uddan-
nelsesplan, og dokumentationen af de gennemforte aktiviteter
vil i et vist omfang kunne findes i elevens elektroniske, indivi-
duelle uddannelsesbog, hvorfra udskrifter sammen med skole-
vejledninger mv. vil udgere den fysiske individuelle uddannel-
sesbog.

Reformen forudsetter ogsd simpel adgang til indsigt i, hvilket
udbud der gives pd andre skoler end den, man pt. er pi. Det
forventes séledes, at man fir en udvikling, der svarer til den,
der har varet pa voksen- og efteruddannelsesomradet med
etableringen af databasen: “Vidar”.



Laeringsrummene,
de fysiske faciliteter og
lseremidler

I dette kapitel rettes opmaerksomheden mod de muligheder,
der er for at skabe en mere fleksibel uddannelse ved udvidet
anvendelse af forskellige faciliteter og teknologier, som delvis
er gammelkendte og delvis nye og uudforskede i deres prakti-
ske anvendelse. Det sidste gelder ikke mindst for den meget
voldsomme udvikling inden for computer-, kommunikations-
og netverksteknologi.

Hvad det sidste angdr, er det dels en side af de efterfolgende
navnte muligheder, dels i sig selv en teknologi med et uover-
skueligt stort forandringspotentiale i forhold til uddannelses-
omradet. Dette vil ikke blive udviklet nzrmere i denne publi-
kation. Dette potentiale er lagt til grund for narvarende tekst
som en almen forudsztning for udviklingen pa alle omréder,
bide de organisatoriske og de formidlings- og de indholds-

maessige.

11.1 Distribueret teorilaering

Et stort problem i megen uddannelse er relationen mellem teo-
retisk og praktisk anvendelsesorienteret leering. Saledes ogs i
eud. Adskillelse af teoriundervisning og praktisk undervisning
er ikke et problem - eller lige stort problem - for alle elever.
Men i en traditionel organisering af undervisning 74 man
skare alle elever over én kam. Det har som regel medfert, at
man af gkonomiske og skole-administrative grunde byder ele-
verne pa ret store adskilte enheder/fag af hver sin kategori.

Konsekvent modulisering giver flere nye muligheder pi dette
punkt. Man kan have moduler, der integrerer teori og praktik,
og man kan have moduler, der adskiller. Eleverne kan velge
efter eget behov.

De mindre undervisningsenheder, som folger af en modulise-
ring, medferer nye muligheder for at tilbyde teoriundervisnin-
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gen - integreret eller ikke - i en tettere sammenhzng og syn-
kronisering med den anvendelse, der evt. er tale om i praksis-
undervisningen. Og med de valgmuligheder, der opstar, kan
elevernes forskellige leeringsstile bedre impdekommes.

Erhvervsuddannelsesreform 2000 ber give anledning til en
sterkere eksperimenteren med at imgdekomme svage elever
ved at integrere teorien mere konsekvent i den praktiske
undervisning - ogsa evt. under anvendelse af mere tid. Og
uden at denne form skal vare en tvang for a/le elever, hvoraf
nogle méske netop lerer hurtigere pa en anden méde.

11.2 Open Learning Center (OLC)

Open Learning Center (OLC) er betegnelsen for en ny type
dbne studiemiljoer/ressourcecentre, som navnlig er ved at vin-
de frem pd handelsskoler. Disse centre knytter sig til begrebet
‘Open Learning’, som betegner etablering af systemer, der til-
byder leringsmuligheder for den enkelte elev, uanset dennes
niveau, leringsstil, bopzl og situation i evrigt, fx ved fjernun-
dervisning.

OLC i de former, hvorunder vi ser det nu, er da etablering af
faciliteter i tilknytning til dette begreb, men afgrenset til et
skolemaessigt regi.

Disse faciliteter tilbyder ressourcer i form af

* tutoring (vejledning og pedagogisk bistand)
* teknologi (IT)
* biblioteksfunktioner.

Det drejer sig saledes om et redskab til at flytte leringen ud af
klassevarelset - om at udvide leringsrummet. ‘Leeringsrummet’
kan defineres abstrake i tre former: Undervisningsrum, studie-
rum og praksisrum (simuleret og ‘virkeligt’)*; men uanset det,

55) ‘Det Abne Leringscenter.” Charlotte Junggreen Have. (UVM7-310), Undervisnings-

ministeriet, 2000.
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vil ‘rummet’ ogsd omfatte et st faciliteter, samt tilbud om vej-

ledning og anden pzdagogisk bistand.

Med termen: OLC, forsgger man at skabe en ramme om
udvikling af studierummet pa en skole, séledes at leringsmu-
lighederne uden for klasserummet kan tilferes ressourcer og
vere et reelt tilbud til eleverne. Udvides begrebet OLC til at
omfatte alle de ressourcer og leringstilbud, som skolen stiller
til rddighed for eleverne, dvs. hele ‘undervisningsarrangemen-
tet’ (jf. kapitel 4), er OLC ikke leengere bare en de/ af skolen,
men skolen er udviklet til at veere ét stort ‘Open Learning
Center’.

11.3 Simulering (SIMU-konceptet)

Med tysk inspiration har handelsskolerne specialiseret sig i at
opbygge leringsrum pé skolerne, hvor praksislering kan finde
sted inden for rammerne af en simuleret virkelighed.

Simulering kan finde sted i bide afgrensede former (siledes
ofte pi tekniske skoler, gennem small-scale simulering af en
maskines funktioner) eller mere komplekse og udbredte former
(som i handelsskolernes SIMU-koncept, hvor ikke alene den
enkelte fx kontorfunktion, men ogsd hele kontoret og netvark
af andre kontorer, fx partnere, leverandorer, kunder, bank osv.

indgér).

Anvendelse af dette koncept, krever ikke alene udvikling og
etablering af et bagvedliggende supportsystem, det kraever ogsé
udvikling af en ny form for pazdagogik. For handelsskolerne
har simulering, som en del af det samlede leringsmiljo - gen-
nemfort i et omfattende skolesamarbejde - betydet overordent-
lig meget for skolesystemets ‘generobring’ af narheden til

praksis i undervisningen.*

Der findes ogsd eksempler p4, at

skoler arbejder med egne, selvstendigt etablerede simuleringer,

jf. note 55.7

56) For en nermere beskrivelse af benyttelse af SIMU-konceptet kan henvises til: ‘Byg
din egen erhvervsuddannelse.’ (UVM 7-262), Undervisningsministeriet, 1998, side

57) Bt envises il avensetende publikation, del 2.
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11.4 @Gvebutikker mv.

Ogsi etablering af gvebutikker og andre lignende faciliteter
(som forekommer pa tekniske skoler og i stigende omfang ogsa
pa handelsskoler) er et bidrag til praksisorientering og -tilknyt-
ning af undervisningen’®.

58) For en nazrmere beskrivelse af benyttelse af SIMU-konceptet kan henvises til: ‘Byg
din egen erhvervsuddannelse.” (UVM 7-262), Undervisningsministeriet, 1998, side
20 ff.



Sociale relationer i en
nyorganiseret uddannelse

12.1 Skolekultur

I de senere &r er opmarksomheden i stigende grad blevet rettet
mod skolekulturen som et omrade af selvstendig betydning for
elevtrivselen pa erhvervsskolerne. I udgangspunktet har dette
veret betragtet som et negleomride for indsatsen for at ned-
bringe det - navnlig tidligere - meget store frafald af elever fra
skoleundervisningen. Under arbejdet med at identificere de
vesentlige sider af skolekulturen og forbedre forholdene er det
i stigende grad blevet klart, at skolekultur ikke alene kan ses
som et antal mere eller mindre tilfojede aktiviteter (med skole-
fester og fellesarrangementer som de igjnefaldende eksempler),
men m3 forstds dybere som forhold, der relaterer sig til under-
visningen, og til spergsmil, der horer sammen med skolens
organisation, omgangsformer mv. I en endnu videre forstand,
kan skolekulturen ses som en del af curriculum og uddannel-
sens formdl, hvordan bidrager skolens ‘overordnede arrange-
ment’ til formélet med institutionen, herunder at eleverne gen-
nemforer deres uddannelse, bevarer og udvikler deres motiva-
tion for at lere noget og i det hele udvikler sig som mennesker
og samfundsborgere, som det er meningen i lovgivningen.

12.2 Det sociale liv i skolen

Den sterke understregning af individualiseringen, som ligger i
det uddannelsesorganisatoriske opleg, skal ikke opfattes som
en tilsidesettelse af det faktum, at al leering sker i et socialt
rum. Eleverne vil stadig vere grupperet; skolen vil stadig
udgere mange sociale rum - have en kultur.

Forskellen ligger i, at nir stamklassen afskaffes som den beren-
de organisatoriske enhed og erstattes af de fagmodulhold/
grupper el., som eleven lgbende velger sig ind i, s aflases den
tvang, som ligger i den skoleadministrative fordeling af elever
pa klasser - og tilsvarende tildeling af lerere - af elevernes mere
frie og aktive valg af tilhersforhold - valg, som folges af nye valg.
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Eleverne kan séledes mere aktivt forme/valge den sociale sam-
menhang. Man kan imidlertid havde, at eleven hermed bedre
kan unddrage sig forpligtelsen til at lere at tage hensyn til
mange andre elevtyper. Op mod det skal holdes, at eleverne
stadig vil befinde sig i grupper - men i flere forskellige - og at
der stadig vil veere en spredning, som den enkelte elev gennem
sit valg kun har en begrenset kontrol over.

Erfaringer fra Finland peger ikke p& problemer pa dette punke,
men snarere pd nye muligheder for, at elever finder mere aktivt
sammen i sociale relationer og netvark, der potentielt omfatter
hele elevbestanden pé en bedre made, end nir denne elevbe-
stand er opdelt i faste klasser ud fra administrative hensyn.

Det sociale liv kan altsd bygge mere pd de motivationelle
behov hos eleverne end pa de administrative behov i skolen.

Yderligere m& man pege pd, at sporgsmélet om stamklasser
eller modulhold ikke skal ses isoleret fra gvrige aktiviteter (end
‘undervisning’) i skolen. En moduliseret organisering vil kunne
fremme en gnskelig opbledning af de kunstige grenser mellem
‘undervisning’ og ‘frivillige aktiviteter’ pd skolen ud over
‘undervisningstiden’; hvilket bor kunne fore til mere lering og
til leering af en hejere kvalitet.

Modulopdelte, individualiserede forlgb giver bedre betingelser
for, at de leringsformer, der omtales foran, finder en storre
plads i undervisningen. Felles for disse leringsformer er jo
netop, at de understreger leringens sociale karakter - at man
leerer noget ved at arbejde med en opgave, som pd den ene
eller anden made er defineret i en social kontekst.

Miske kan man havde, at der opstar et nyt rum for didaktiske
overvejelser, ndr organiseringen af undervisningen ikke lengere
er henvist til den traditionelle form byggende pé klasseunder-
visningen.

Den traditionelle klasseundervisning har sin sociale didaktik -
den er ofte implicit og langt fra altid positiv.
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13.1 Team-building pa laerersiden

Traditionelt set har lererarbejdet veret koncentreret om den
enkelte leerer og dennes ‘konfrontation’ med ‘sin’ klasse. (Hvil-
ket afspejles pd en meget uheldig og konserverende méde i
lerernes arbejdstidsregler, som netop bygger deres registrerin-
ger af arbejdsindsatsen herpd.) Ofte horer det med til dette bil-
lede, at det er leereren, der er den aktive, mens elevernes opgave
ideelt set er at veere opmarksomt deltagende eller i det mindste
ikke-forstyrrende i forhold til lererens igangvarende aktivitet.

Erkendelsen af, at det er gennem aktivitet, at leering finder
sted, burde vende op og ned pé dette billede - sztte eleven i
centrum som den aktive og tildele lereren nye, understottende
og inspirerende roller.

Det er disse nye lererroller, der fremtvinger behovet for, at
lererne bryder ud af ensomheden og samarbejder med andre
leerere om understattelsen af elevernes lereprocesser. Derfor
tales der om, at ‘lereren skal ud af sin ensomhed’, og om, at
‘den privatpraktiserende leerers tid er forbi’.

Moderne undervisning stiller ligesom moderne ledelse krav om
et udstrakt samarbejde mellem de udevende. Skolen er ogsa en

organisation.

Ogsé den foran skildrede helt @ndrede organisering af under-
visningsudbudet krever en ndret lererrolle. ‘Skoleklassen’ og
‘enelereren’ horer sammen, brydes med det ene, mé der ogsa
brydes med det andet.

Hertil kommer, at ogsd lererne er i en situation, hvor de hele
tiden mé laere. De ma derfor arbejde pd en made, s& dét kan
lade sig gore. At ogsd lererne lerer, er en forudsetning for, at
de aktivt kan understotte elevernes lering.
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Derfor er det hensigtsmessigt, at lererne danner team, som
kan planlegge og udbyde leringsmuligheder og understotte
lerernes egen udvikling, fagligt og peedagogisk. Se ogsd publi-
kationen: ‘Fra teamarbejde til teamlaring’™, hvor der redegpres
for erfaringer, der allerede er gjort rundt omkring pd erhvervs-
skolerne. Erfaringsindsamlingen fra forsegene med reformen®
viser meget klart, at denne udvikling med teamorganisering af
lererne allerede er kommet meget langt.

13.2 ‘Laererrollen’ er mange roller
‘Faglererrollen’, er i virkeligheden mindst fire forskellige roller,
som udeves af faglerere eller tidligere faglerere:

¢ Faglererrollen

* Kontaktlererrollen

* Uddannelses- og erhvervsvejlederrollen
* Mellemlederrollen.

Alle disse roller vil vere under forandring som felge af refor-
men.

Faglererrollen vil mere blive preget af opgaver som: Planleg-
ning, igangsetning og vejledning. Evaluering, rapportering og
administration vil fortsat have stor betydning; men vil sikkert

blive udfert pd lidt andre mider og med lidt andet indhold.
ZAndringerne i faglererrollen skyldes serlig disse forhold:

¢ Lereren stir ikke primert overfor et hold eller en klasse;
men overfor den enkelte elev.

* Lzreren er ikke den eneste didaktiske aktor - eleven kommer
ind pd banen som et didaktisk subjekt.

59) ‘Fra teamarbejde til teamlaring - nye krav til lererorganisering.” (UVM 7-259),
Undervisningsministeriet, 1998
60) Se note 30
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* Lareren er ikke lengere den centrale kilde til sagsinforma-
tion.

¢ Lareren kommer kollegerne nzrmere gennem mere eller
mindre formaliseret teamdannelse.

¢ Overlapningen mellem lererfunktioner og mellemlederfunk-
tioner betyder, at lererne vil overtage nogle af de funktioner,
som mellemledere tidligere varetog, fx vedrerende ressource-

allokering.

P4 denne mdde udvikles og udvides lererrollen, si den bliver
mere interessant og kravende. Lererrollen bliver ogsd mindre
ensom.

Denne serlige udvikling pé det padagogiske felt og den gene-
relle udvikling med hensyn til viden, internationalisering osv.
betyder, at lererrollen kommer elevrollen nzrmere pd den
méde, at lereren i hojere grad end forhen selv ma vere et
lerende menneske. Og skolen mé pé denne made selv fungere
som en lerende organisation.

Det vil blive et krav til leereren, at han/hun har et meget storre
overblik over hele organisationen og over en meget storre del
af det didaktiske rum - end det for har veret nodvendigt. Det
vil vaere én af forudsztningerne for, at lereren kan vere kreativ
og kan improvisere i forbindelse med, at eleverne bevager sig
rundt i leringslandskabet.

Lereren skal venne sig til/lere at anvende elevens personlige
uddannelsesbog som et redskab i elevens lereproces.

Kontaktlererrollen er behandlet specifike i kapitel 6, hvortil
der henvises. Kontaktlereren er samtidig ‘almindelig’ faglerer.

Uddannelses- og erhvervsvejlederrollen vil vi ikke g& nermere

ind pd her. Den er ikke i sig selv omfattet af reformen, men
det er oplagt, at indferelsen af tutorfunktionen (kontaktlare-
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ren) md betyde justeringer i uddannelses- og erhvervsvejled-
ningen.

Mellemlederrollen vil vi heller ikke g& nzrmere ind p4, idet
den heller ikke direkte er omfattet af reformen. Det er imidler-
tid oplagt, at @ndringer i de ovrige roller og i det pedagogiske
grundlag i det hele taget kommer til at stille nye krav til mel-
lemlederne. Allerede udviklingen af den ovenfor omtalte team-
organisering af lererne viser dette.

13.3 Samspillet mellem de paedagogiske
roller

I nedenstiende figur 13.2 illustreres samspillet mellem de fire
padagogiske roller, som er omtalt i dette kapitel. En farvet
linie mellem to roller betyder, at det vil vere almindeligt, at de
to roller indehaves af samme person. Det ses videre, at ram-
men har to dimensioner: Den vandrette, hvor ledelsesansvaret
vokser mod hgjre, og den lodrette, hvor vejledningsansvaret
vokser nedad.

Fig. 13.2

SAMSPIL MELLEM PADAGOGISKE ROLLER

Kontakt- Uddannelses-
leerer og erhvervs-
vejleder
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Pilene pa figuren skal illustrere, hvor det er sarlig vigtigt at
udvikle mere klarhed over relationen mellem rollerne. Det sker
sikkert bedst ved at bestemme kernen i hver af de fire roller
som noget forskelligt fra de andre. Det er det forskellige, der
berettiger til at tale netop om roller. Roller skal have en egen-
identitet. Den sarligt kraftige pil mellem lererrollen og kon-
taktlererrollen skal vise, at her er der serlig store problemer
med at afklare rollefordelingen.

Disse identiteter udvikles bdde gennem den kompetenceudvik-
ling, den enkelte rolleudever har behov for. Og gennem fast-
leeggelse af de formelle rammer om funktionerne. Fx i forbin-
delse med kontaktlererrollen: Hvilke elevkategorier indgér i
kontaktlzrerens ‘portefolge’? Hvordan udpeges de konkrete
personer i portefelgen? Hvordan er de tidsmeassige rammer for
funktionens udevelse? Osv.

De hidtidige erfaringer fra forsogene med implementering af
reformen viser:

* Der er problemer med - i forbindelse med teamdannelse og
udvikling af mere fleksible rammer for uddannelserne - at
overfore ledelseskompetence fra mellemlederne til lzrerne.
Omvendt kan der vare problemer med at udvikle mellem-
lederfunktionen til i hojere grad at vere igangszttende,
motiverende og vejledende i forhold til lzrergruppen og den
enkelte lerer (coaching).

* Der er problemer med at afgrense opgaverne mellem de hid-
tidige uddannelses- og erhvervsvejledere og kontaktlzrerne.
Opgaverne ma fordeles i overensstemmelse med de to rollers
vaesen; men der skal samtidig opbygges en samarbejdsflade,
s4 man kan spille sammen pa den rigtige méde.

* Der er problemer med at afgrense kontaktlererrollen i for-
hold til lererrollen. Det gelder sivel med hensyn til faglerer-
aspektet som med hensyn til den hidtidige klasselarerfunk-
tion og det dermed forbundne ansvar bade for den enkelte
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elev som person og for det sociale liv i klassen. (Ansvaret for
det sociale liv mere generelt kan maske deles mellem team og

leder!).

Det er tydeligt, at institutionen opndr en storre samlet kompe-
tence ved at trekke de fire roller ud i hjernerne i rammen, dvs.
ved at bygge pa det specielle ved hver af rollerne, frem for at
soge at lose problemerne ved at lade rollerne vare mere over-
lappende og derfor mindre differentierede.

126



Den individuelle sgjle

I dette kapitel vil vi samle op pd og sammenfatte, hvad der tid-
ligere i forskellige kapitler er skrevet om det mest centrale
punke i reformen: nemlig synet pa eleven, som den centrale,
aktive og ansvarlige person i uddannelsen.

Der er to vesentlige forudsetninger, nar der her tales om ‘eleven’:

1. Der er tale om en elev,
* der er understottet af skolens personale og faciliteter.
* der er en del af et socialt fellesskab.
* der er i en lereproces, hvori det indgér at udvikle eleven
som et lerende menneske, der i stigende grad kan vareta-
ge et ansvar for egen lering.

2. Der er tale om et uddannelsesarrangement, der er siledes
indrettet, at det er meningsfuldt at tale om eleven frem for
om grupper af elever (klasser).

Erhvervsuddannelsesloven indeholder nu med reformen
bestemmelser, der definerer ‘den individuelle sojle’ med de to
nye instrumenter: Elevens personlige uddannelsesplan og
uddannelsesbogen. Hermed er grundlaget for uddannelserne

blevet det individuelle forlob, hvor det individuelle bdde kan

ligge i indholdet (mélene), og i vejen, ruten, tidsforbruget mv.

For at kunne realisere dette ikke blot som en formel systema-
tik; men ogsd som et grundlag for de pzdagogiske processer,
for leeringen, lancerer denne tekst begrebet: Eleven som didak-
tiker. Hermed menes, at eleven ikke alene har et ansvar - ikke
ansvaret - for egen lering; men at eleven ogsd md tilegne sig
indsigt og redskaber, som for var lererens monopol.

At eleven overtager noget af det, der for var lererens arbejde
(kompetence) betyder ikke, at noget gar fra leereren. Tvert

127



Den individuelle sgjle

128

imod, her er jo en ny opgave - og lesningen af denne opgave
lofter leererens virksomhed op pa et hgjere plan: Et meta-
didaktisk niveau. Det meta-didaktiske niveau er det niveau,
hvor lereren reflekterer over, planlegger og udforer sidanne
handlinger, som er egnede til at udvikle eleven i henhold til
uddannelsesplanen gg som forvalter af denne uddannelsesplan.

Med tanken om eleven som didaktiker er sivel elevrollen
som lererrollen vasentlig forandret, og relationen mellem
dem har fiet et vaesentlig nyt indhold, sivel gennem den
nye kontaktlererrolle som gennem de nedvendige foran-
dringer i faglererrollen.

Med fig. 5.2.2 er der vist en illustration af ‘det didaktiske
rum’, som varende et rum bdret af to ‘sgjler’: Den generelle og
den individuelle lereplan/curriculum. Den ene sgjle er kendt,
men skal gives en ny udformning for at kunne bare konstruk-
tionen sammen med den anden - og nye - sojle.

Fig. 5.1.4 er en illustration af betingelserne for ‘Eleven som
didaktiker’. Figuren viser det didaktiske rum som et lereplans-
rum. Det er de forskellige lereplanselementer i vekseluddan-
nelsen, der er anfort i figuren. Ideen er at fremstille den enkel-
te elev som det handlende centrum i det mulighedsrum, der
stilles til ridighed for designet af det enkelte uddannelsesforlgb.

Mulighedsrummet kan ses som et tilbudsrum sivel som et
restriktionsrum - i det konkrete tilfzlde athengigt af forvent-
ninger og kvaliteten af det fleksible udbud af uddannelsesmu-
ligheder.

I virkelighedens verden (og i uddannelsesteoriens) kunne man
tilfoje en kongruent figur, som inddrager de rammefaktorer,
som stilles til rédighed. Med rammefaktorer® menes fx gkono-
mi, lokaler, udstyr osv.

61) Stedet er ikke her til at uddybe dette sporgsmél nermere. For en introduktion til
begrebet rammefaktorer kan fx henvises til Hiim og Hippe (note 50).
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Uddannelsesteorien har ikke nogen klar sondring mellem lare-
plansomridet og rammefaktorerne. Nogle vil siledes lade de
organisatoriske sporgsmél vere en del af rammefaktorerne. I
denne tekst har vi fra begyndelsen argumenteret for at gore det
organisatoriske til en del af curriculum og didaktikken. Det
henger sammen med, at denne publikation handler om en
reform, hvor 2ndringsbehovet og handlemulighederne er langt
storre end 1 den situation, hvor man beskriver en didaktik,
som skal veere meningsfuld i henhold til den enkelte lerers

handlemuligheder.

Imidlertid: Pointen i dette kapitel skal vare, at forventningerne
til, at det individuelle uddannelsesforlob og den enkelte elevs grad-
vise bemestring af sin personlige uddannelsesplan kun kan indfri-
es, hvis savel lereplaner/curriculum i alle sine elementer, centralt
og lokalt, samt rammefaktorerne er lagt il rette for det. Hertil
kommer, at de i indledningen til kapitler nevnte forudsetminger
ogsd skal vere opfyldte.

Erhvervsuddannelsesreform 2000 medferer meget betydelige
forandringer i erhvervsuddannelsessystemet. Som det har vist
sig ogsd pd det skoleorganisatoriske plan - det gelder svel pd
makroplanet (det store skolebillede og relationerne mellem
skolerne) som pé den skole-interne organisation og organise-
ringen af udbuddet. Meget af dette var for sd vidt ikke tilsigtet;
men det er - som en ‘modernisering’ - blevet udlgst af refor-
men.

Her er det igen reformens rationale om den fleksible uddan-
nelse, bygget op om det individualiserede forlgb, der er driv-
kraften. Etableringen af det fleksible, individuelle forlob har
krevet indferingen af den nye indgangsstruktur mv. Dette har
igen fort til udvikling af en ny form for skolesamarbejde (og
godkendelse!) af udbudsplanen.

Den pzdagogiske ‘pendent’ til det fleksible, individualiserede
udbud er: ‘eleven som didaktiker’.
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Der er grund til at holde godt fast i dette som razionalet, fordi
de organisatoriske @ndringer i gvrigt kan vere si gennemgri-

bende i deres virkninger, at der er risiko for, at de kan treekke
opmarksomheden og udvikle sig til noget, der har et formal i
sig selv.
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Samspillet mellem
skole- og praktikdelen af
uddannelsen

Vekselsuddannelsesprincippet er det barende princip i erhvervs-
uddannelserne i Danmark.

Argumentationen for vekseluddannelsesprincippet kan kort
sammenfattes i folgende hovedpunkter:

* det er motivations- og indleringsfremmende (den padagogiske
dimension)

¢ det giver den nedvendige socialisering til arbejdslivet allerede i
uddannelsesforlgbet (forstdelse af arbejdspladsorganisering og
-funktion)

* det bidrager til erhvervslivets engagement i uddannelsespoliti-
ken og til uddannelsernes anvendelighed pi arbejdsmarkedet

* det medvirker til en smidig overgang fra skoleverdenen til
arbejdslivet for de unge (transition, jf. kapitel 3).

Vekseluddannelsesprincippets effekt med hensyn til motiva-
tion, indlering og socialisering forudsatter imidlertid, at sam-
spillet mellem uddannelsens skoledele og virksomhedsdele
konstruktivt understotter elevens leringsproces og kompeten-
ceudvikling. Det er eleven, der i dette samspil er og bor vere
den centrale aktor, og som derfor har behov for at opleve og
reflektere over sammenhangen mellem skoledelen og virksom-
hedsopleringen. Eleven mé deltage aktivt i egen vekseluddan-
nelse.

Forudsaztningen for, at eleven kan se og opleve sammenhzng,
er imidlertid, at han/hun gennem uddannelsen gives mulighed
for at etablere helheder i den samlede kvalifikationstilegnelse
inden for branchen/erhvervsomridet.

15.1 Skole-virksomhedssamspillet og ‘ansvar

for egen laering’
I de senere ér er der sat fokus pd temaet: ‘Eleverne som medar-
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bejdere pd egne lereprocessser’ eller: ‘Ansvar for egen lering’.
Dette indeberer et skift fra lererprocesser til lereprocesser, hvor
eleven i leereprocesserne indtager en mere aktiv, reflekterende

og ansvarlig rolle, jf. kapitel 7.

Forudsetningen for dette er, at elevernes personlige og sociale
kompetencer udvikles gennem laereprocessen. Disse kompeten-
cer kan bl.a. vere omstillingsevne, samarbejdsevne, selvsten-
dighed og initiativ samt omhu og kvalitetsbevidsthed.

En udvikling af denne type kompetence kraver imidlertid, at
skoleundervisningen rummer mulighed for, at eleverne kan
ove indflydelse pd deres egen kompetenceudvikling. Dermed
kan eleven - som uddannelsens centrale aktor - blive den, der pla-
ceres i den aktive og personlige formidlerrolle mellem skole og virk-

sombed.

For at understotte denne proces er det stadig nedvendigt, at
der er en lgbende dialog mellem skole og virksomhed. En dia-
log om indhold, rammer og sammenhang mellem skoleunder-
visning og virksomhedsoplering.

15.2 Uddannelsesbogen som et redskab i
samspillet

Reformen af erhvervssuddannelserne omfatter - som bekendt -
indferelsen af elevens personlig uddannelsesplan og en obliga-
torisk, individuel uddannelsesbog. Uddannelsesbogen skal
opfylde en rekke formal i forbindelse med elevens gennem-
forelse af uddannelsen.

Uddannelsesbogen er i forste rekke elevens. Den skal bidrage
til, at eleven i lgbet af sin uddannelsestid har et overblik over
sin samlede uddannelse (er berer af viden om sin egen uddan-
nelse).

Uddannelsesbogen skal endvidere danne baggrund for en bed-
re indholdsmassig koordinering af skoleundervisning og prak-
tikuddannelse.



Samspillet mellem skole- og praktikdelen af uddannelsen

De nye erhvervsuddannelser vil stille ogede krav om individuel
tilretteleeggelse, fleksibilitet og valgfrihed for elever og virksom-
heder. Behovet for dokumentation og formidling af den enkel-
te elevs kvalifikationer og kompetencer vil stige steerkt. Det

gzlder for bade skoledelen og praktikdelen. Uddannelsesbogen

vil i denne sammenhang vare et nyttigt instrument.

Kravet om en obligatorisk, individuel uddannelsesbog vil desu-
den nedvendiggere, at en rekke relaterede forhold revurderes
padagogisk og juridisk: Krav til milene for praktikuddannel-
sen, krav om en obligatorisk uddannelsesplan for praktikud-
dannelsen, elevens personlige uddannelsesplan i forhold til
uddannelsesbogen mv.

Overordnet set er det vigtigt at fastholde uddannelsesbogen
som et aktivt og dynamisk instrument i udformningen af
uddannelsesplanen for den enkelte elev og ikke som en ‘skuds-
mélsbog’. Samtidig er det klart, at de formelle regler for doku-
mentation af uddannelsesplanen og dens gennemforelse kan
tenkes ind i denne ramme, sdledes at bogen kan rumme en
dokumentation for gennemforelsen af uddannelsens enkelte
elementer.
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Afslutning: Hvordan opnas
‘Parity of Esteem’ med
erhvervsuddannelses-
reform 20007?

De tekniske erhvervsuddannelsers rekrutteringsproblemer kan
ses som et udslag af for lav attraktivitet, herunder status. Dette
er velbeskrevet fx i UTA-forskningsrapporterne®, hvor det bl.a.
andet med betegnelsen: ‘Hierarkisering’ af ungdomsuddannel-
serne er beskrevet, hvordan der i de unges opfattelse bestr en
rangordning af de forskellige kategorier af ungdomsuddannel-
se.

16.1 Hojnelse af uddannelsernes renommeé
ved tilvejebringelse af ‘Parity of Esteem’

I en rapport fra EU kommissionen® anvendes termen: ‘Parity
of Esteem’ (ligeveerdighed), til at betegne et mal i bestrebelsen
pAa at skabe bedre ungdomsuddannelser i medlemslandene.

Rapporten kortlegger fire strategier til at opna bedre balance
mellem uddannelsesomrédernes renommé - og dermed attrak-
tivitet. Alle strategier skal ses i relation til et muligt samspil
mellem det erhvervs- og det studickompetencegivende aspekt i
uddannelserne:

* Vocational enhancement, hvilket skal forstds som forbedringer
i kvalitet og omdemme inden for rammerne af de pigzlden-
de erhvervsuddannelser som sidanne, serlig ved at bygge pa
og udbygge uddannelsernes egenart og identitet.

* Mutual enrichment, hvilket gir pd at muliggere samspil mel-
lem studieforberedende og erhvervsrettet uddannelse efter
‘enhancement’ af begge.

* Linkages, hvilket betyder at formalisere lige status gennem
felles rammer og regelvaerk (for studieforberedende og

62) Se note 15.
63) “Strategies for achieving parity of esteem in European upper secondary education.”
University of Jyviskyld, 1998.
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erhvervsrettet uddannelse) for fx dele af lereplaner, merit og
kompetence.

* Unification, hvilket er fusionering mellem studieforbereden-
de og erhvervsrettet uddannelse i ét system, sidan som vi i
Skandinavien udpraget ser det i Norge og Sverige. Her er en
del af det, der giver “ligeverdighed”, at eleverne - uanset
hvilket program de folger - har en vis kerne af almene fag
efter samme lereplaner.

Det er klart, at flere af strategierne lader sig kombinere. Strate-
gierne 1-3 er anvendt i grundlaget for erhvervsuddannelsesre-
form 2000. Specielt er - efter norsk og finsk menster - strategi
nr. 2 bygget ind som noget nyt gennem introduktion af begre-
bet ‘pibygning’ (med den norske term). Strategi nr. 4 er i
Danmark udtrykkelig fravalgt med den begrundelse, at uddan-
nelserne og det samlede uddannelsesbillede vil vinde ved, at
hvert af de store del-systemer (eud, erhvervsgymnasierne og
det almene gymnasium) beholder og videreudvikler hver deres
identitet.

I det folgende ses lidt neermere pé hver af de tre af disse strate-
gier, som de er blevet udfoldet i erhvervsuddannelsesreform
2000.

1. Vocational enhancement: Reformen bygger pa en helt ny
struktur, som forseger pd en ny made at finde en balance
mellem det fagligt specifikke og traditionelt identitets-
barende - og det brede, generelle i indledningen af uddan-
nelsen, hvor mange unge har behov for at orientere sig i de
mange professionsmuligheder og for at kunne valge og
forme sin egen identitet. Det sker ved at starte uddannelsen
med en bred og meget variabel grundforlgbskonstruktion (i
syv udgaver repraesenterende i gennemsnit 13-14 brancher).
Grundforlgbet efterfolges af et branchespecifikt hovedfor-
lob (i ca. 80 forskellige udgaver), hver med et spektrum af
specialiseringsmuligheder.

Meget er gjort for at bygge videre pa den prestige, der tra-
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ditionelt knytter sig til dansk erhvervsuddannelse, bl.a. gen-
nem den hgje kvalitet af praktikundervisningen i skole-
verkstederne.

. Mutual enrichment. Den norske term ‘pabygning’ er blevet

anvendt til at betegne den nyskabelse, at eleverne skal have
en mulighed for i deres uddannelsesforlgb at pdbygge en
studiekompetence til deres erhvervskompetence. Denne
pabygning kan bestd i et supplement og en delvis studie-
kompetence, eller den kan bestd i benyttelse af en ny over-
gangsmulighed efter grundforlgbet til hhtx-forlobenes 2. 4r,
eller den skal - i de fleste tilfeelde gennem et supplement
efter afslutning med svendepreve/uddannelsesbevis - bestd
i, at der &bnes en helt ny mulighed for at erhverve en
egentlig dobbeltkompetence pa en kortere tid, end det idag
er muligt ved at gennemfore to uddannelser efter hinanden

(dobbeltuddannelse).

Ogsé de to nye muligheder for at opnd del-kompetence -
den ene som en formel trindeling, den anden (efter norsk
inspiration), men i delvis lighed med egu og fuu - kan hen-
regnes til denne strategi.

. Linkages: Der skal ske en fortsat udbygning af det eksiste-

rende system, hvor de almene fag (grundfagene i eud) samt
elementer af andre fag, dels reprasenterer et systematiseret
curriculum felles for alle uddannelsesomréder og med klare
®kvivalens- og niveaurelationer, dels er omfattet af et - i et
vist omfang felles - regelvark vedrerende meritterings-
mulighederne.

Betydningen af punkterne 2 og 3 ligger bl.a. i, at det pa
denne mide bliver en storre realitet, at elever fra en
erhvervsfaglig uddannelse har gode adgangsmuligheder til
at viderefore deres uddannelses- og karriereplanlegning ved
at kunne g videre i de korte, de mellemlange og de lange
videregiende uddannelser; at der er ‘hul igennem’, hvis
man starter med en erhvervsfaglig uddannelse.
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16.2 Afsluttende bemaerkninger

Denne publikation gennemgir de intentioner af paedagogisk
art og muligheder i det ‘didaktiske runmy’, som er nedlagt i
erhvervsuddannelsesreform 2000. Disse intentioner og mulig-
heder indebzrer et meget ambitiost oplag til en reform af
erhvervsuddannelserne, som kan give disse uddannelser den
prestige og fornyelse, som er en forudsztning for det kvalitets-
niveau i uddannelserne, som er efterlyst i Regeringens forskel-
lige redegorelser.

Om reformen i fremtiden vil kunne leve op til disse forudset-
ninger vil vise sig. Det athaenger ikke blot af intentioner og
muligheder, men nok sd meget af implementeringen, bide
den, der finder sted pd det centrale niveau gennem regeludste-
delse og rammeudformning, og den, der finder sted, nér lerer
og elev modes for at gennemfore planerne. Og selvfolgelig pa
alle niveauer ind imellem.

Erfaringerne fra forsegsvirksomheden viser, at bevidstheden
om reformens intentioner er hgj, og at interessen for imple-
menteringen er stor blandt de involverede.

Ogsd i udlandet er opmearksomheden om denne reform stor,
hvilket anerkendelsen gennem tildelingen af Carl Bertelsmann
prisen® viser.

Men en succes for reformen athenger af mange andre forhold
end evnen til at implementere de fine intentioner - fx er det
ret afgprende for et vekseluddannelsessystem, som det jo stadig
i meget hoj grad er, at det lykkes for eleverne at gennemfore
hele uddannelsen - altsd at der er tilstrekkelig med praktikmu-
ligheder til ridighed.

64) Bertelsmann Foundation (ed.): Vocational Education and Training of Tomorrow.
Bertelsmann Foundation Publishers, Giitersloh, 1999.
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Summary in English

This publication gives an overview of the most important
pedagogical and didactical areas in vocational education and
training, in which the reform of vocational education and
training 2000 has meant innovation of content and form. The
vocational education and training (VET) programmes in Den-
mark are alternance training programmes which represent a
modernised form of the traditional apprenticeship training
with roots back in the Middle Ages. The publication does not
give an overview of the reform as such. For a deeper under-
standing of this, which requires knowledge about the political,
administrative and structural sides of the reform, we refer to
the Ministry of Education’s publications to this effect®.

In chapter 2, an overview is given of the social changes, which
have led to the reform. Changes in working life, economic life
and culture have created new competency and qualification
needs. Now greater emphasis is laid on flexibility and core
competencies and ability and motivation to learn. This also
means an increased emphasis on learning rather than on
teaching. This development will again have consequences on
the way in which the curriculum is described. Radical changes
are being made to a watered-down tradition of describing aims
with roots in the educational approach of the 1960s.

Chapter 3 accounts for an approach whereby education is with
a topological metaphor described as a learning landscape. A
landscape of learning possibilities, where the learner has
options, and where it is therefore possible to establish an
individual ‘pathway’ in the form of a personal education plan.
This makes a change compared with the previous idea that
courses of education consist of a few standard programmes,

65) Reference is made to the publication: ‘New Structure of the Danish Vocational

Education and Training System’ and in general to the Ministry of Education’s
website: www.uvm.dk
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which are the same for all, and where the students, who are
divided into classes, follow each other and at the same pace.
The individual education metaphor is inspired by an OECD-
report, see list of literature. The chapter introduces the
‘didactical room’ as a concept which is to open up for
alternative possibilities of organisation and design of
programmes in a way which is innovative compared with the
traditional school from the days of industrialism. Also other
concepts are introduced for a more precise description of the
function of the programmes: Transition, transmission,
differentiated teaching, differentiated education and inclusion.

Chapter 4 accounts for a Finnish inspiration for Reform 2000,
namely a non-graded organisation of the Finnish primary and
secondary sector. With this inspiration, a radical change of
the organisation of the programme is proposed building on
individualisation and flexibility through consistent
modulisation of the content of the programmes with
wide-ranging options for the individual student.

The learning topological approach and flexible organisation,
which individualise the courses, have huge consequences on
the design of the ‘didactical room’. These consequences are
taken up in chapter 5, which accounts for the concrete design
of the pedagogical and legal regulatory system. This room is
defined in three levels: the central, the local and the specific,
topical level. Furthermore a didactical room is structured,
which is borne by two ‘pillars’: the general ‘pillar’ comprises
the global supply of education and training, and the individual
‘pillar’ comprises the courses of education of the individual
students. In this individual ‘pillar’, the reform has introduced
two new didactical tools: The student’s personal education
plan and the educational portfolio or log-book. Chapter 5
also introduces the taxonomic considerations which new
formulations of aims require. Here, we present the taxonomy
which has been created by NSSB in the USA (see literature
list). Emphasis is laid on a distinction between competency
and qualification.
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Chapter 6 introduces the reform’s new tutor function (the
socalled contact teacher) as the tool which is to support the
student in his or her work with defining and completing the
individual courses. The tutor function is described as a
pedagogical function assumed by teachers. This function is so
far-reaching that it is anticipated that 4/ teachers are to extend
their subject-teacher role with the tutor role so that the school
can take on this function. All teachers have to function as
contact teachers for approx. 10-15 students at a time. One of
the aims of the tutor function is to develop the meta-learning
that takes place in the student in a constructive way so that
the student becomes more and more able to assume
responsibility for his or her own learning.

The development of the learning concept is the theme of
chapter 7. Here, emphasis is in particular laid on special prac-
tice learning and the inspiration which can be had from recent
learning theories where concepts such as ‘situated learning’ and
‘legitimate peripheral participation’ and ‘the reflective
practitioner’ now play a major role.

Chapter 8 is about an extension of the didactical
considerations. It introduces the concept ‘the student as a
didactic player’. This concept is a consequence of the
individualisation of the desired development of competencies
and of the changed learning concept. By ‘the student as a
didactic player’ is meant that it is not meaningful only to see
the teacher as a didactic player. If the student is to escape the
role of objective of the traditional teaching and assume a more
subjective (active and responsible) role, then he or she must be
seen as a didactic player in relation to his or her own course
and learning process. And it should be part of the curriculum
to develop the student’s abilities so that he or she becomes able
to take on this role.

The chapter also arguments for the necessity of looking at the
way in which the programme is being organised as part of the
didactics: Organisation as didactics.
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Chapter 9 gives an overview of the concrete proposals for a
taxonomy for the description of aims. The proposed taxonomy
takes its point of departure in the NSSB-proposal (chapter 5).
This has been elaborated on to comprise three categories of
aims with the emphasis on a distinction in the terminology
between competencies and qualifications. The three categories
of aims are: 1) technical, vocational competencies/
qualifications, 2) work preparedness and 3) general and
personal competencies. Categories 2) and 3) are specified in
six and three sub-categories, respectively. Three proficiency
levels are proposed: 1) Beginner level, 2) routine level and 3)
advanced level. The chapter furthermore gives an overview of
the requirements for the total module structure and criteria for
the description of the ‘situation contexts’ which are to fill in
the individual modules.

The topic for chapter 10 is the needs to meet the needs which
the individualised and flexible programme creates and the
needs for new information structures at the schools. The
modular curriculum structure with many options creates new
needs for presentation, registration and documentation of
educational data. New forms of databases and access to the
information are necessary in order to be able to find one’s way
around the didactic room. Teachers and students must be able
to meet under new forms. And it must be possible for I'T-
supported learning forms to gain a greater foothold.

Chapter 11 deals with the possibilities that exist to develop the
facilities of the learning in the form of rooms and equipment
which support more flexible forms of learning. Open learning
facilities and simulation are among the possibilities mentioned.

Chapter 12 is dealing with the needs to see the social relations
during the course of education from new points of departure,
when the courses become individual and flexible.

Chapter 13 discusses the changes which the reform has meant

for the teacher role. The discussion is in particular focused on
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the changed subject teacher role and the entirely new tutor
function (the contact teacher). It furthermore looks at the
interaction between these roles and two other pedagogical
roles: the educational and vocational guidance counsellor role
and the middle manager role.

The individual pillar is the theme of chapter 14, which
summarises and amplifies on what has previously been said
about the student as a didactic player and on the conditions
which must be met in order to fulfil the intentions of the
reform in relation to the individual course of education and
the development of the students’ competencies and the quality
of the students’ professional qualifications.

The business part of the programme and the interaction
between the school part and the business part of the
programme in an alternance training programme is the subject
of chapter 15. This chapter arguments for the fact that the
student as a didactic player and as responsible for his or her
own learning possibilities becomes the basis for the way in
which the quality development of the interaction takes place.

The final chapter, chapter 16, uses a development and
evaluation model for European educational reforms in the
field of upper secondary education. An EU-report (see
literature list) looks at reforms on the basis of a principle of
promotion of ‘parity of esteem’. Four strategies are identified
to achieve ‘parity of esteem’: vocational enhancement, mutual
enrichment, linkages and unification. The plans for vocational
education and training reform 2000 are assessed in relation to
these four strategies.
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Bilag 1:

Den samfundsmaessige bag-
grund for erhvervs-
uddannelsesreform 2000

1.1 Det nye arbejdsmarked

Ved overgangen til det 21. drhundrede tegner sig konturerne af
et nyt arbejdsmarked, hvor viden og kompetence fir en stadig
storre betydning for virksomhedernes konkurrenceevne. Det
traditionelle professionsbegreb er under oplgsning - det samme
gzlder ansettelsesbegrebet. Langt de fleste kan forvente ikke
blot op til flere jobskift igennem et arbejdsliv, men ogsé at
skulle foretage skift imellem brancher og typer af job - og
jobhierarkier - med heraf folgende krav om lgbende udvikling
og tilpasning af kvalifikationer bade af almen, teknisk og bran-
chespecifik art. Samtidig er der ogsd udviklingstendenser, som
peger i retning af, at flere pé arbejdsmarkedet vil fi en lgsere
tilknytning til de konkrete virksomheder som selvbeskaftigede
eller igennem forskellige former for projekt- og kontraktansat-
telser, som free-lancere, som konsulenter eller som udlejet
arbejdskraft via vikarbureauer og med mere mobile arbejdsfor-
mer understottet af PC - og netopkobling. Dette vil ogsd oge
behovet for, at den enkelte har et fundament af kompetencer
at bygge pa med henblik pa lebende at kunne udvikle sig, lere
nyt og tilegne sig nye kvalifikationer i forhold til en specifik

opgavesituation.

Det gvrige samfundsmessige liv, som ikke har en direkee til-
knytning til arbejdet, indeholder en stigende kompleksitet for
den enkelte som menneske, forbruger og samfundsborger.
Ogsé her har erhvervsuddannelserne en vasentlig funktion,
som en blandt flere ungdomsuddannelser; ikke kun som
erhvervskvalificerende uddannelse, men ogsd med henblik pd
at fremme identitetsdannelse og personlige udvikling. Det for-

hold er ikke yderligere behandlet i dette bilag.

Den samfundsmassige udvikling er betinget af flere forhold:
En stigende international konkurrence og global arbejdsdeling,
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som er karakteriseret ved en stadig sterre hast i produkt og
proces gennem innovation inden for stadig flere brancheomra-
der, branchekonvergens, en stigende deregulering af markeder
og kapital - samt gennem udvikling i informations- og kom-
munikationsteknologi, som har indflydelse pa den hast, hvor-
med viden akkumuleres og forzldes.

Derfor er konkurrencedygtige priser og avanceret teknologi
ikke lengere tilstrekkelige forudsetninger for stadig flere virk-
somheder. Den teknologiske udvikling, ikke mindst udviklin-
gen i IT (informations- og kommunikationsteknologi) koblet
med internationaliseringen, har udsat en stor del af de danske
virksomheder for et omstillingspres. Udviklingen har allerede
forarsaget, at virksomheder, som opererer i konkurrenceinten-
sive markeder, organiserer deres ressourcer anderledes end tid-
ligere. Ogsd virksomheder, som arbejder i lokale mindre kon-
kurrencepregede markeder, kan forventes at skulle sadle om,
blandt andet pd grund af stigende Internet-handel, som vil
@ndre forbrugs- og eftersporgselsmenstre.

Virksomhederne reagerer i mange tilfzlde ved at kombinere
intern omstilling suppleret med tettere relationer til kunder,
samarbejdspartnere og underleveranderer for at kunne koncen-
trere sig om og fokusere pa det, de er bedst til. Der er bdde tale
om, at virksomhederne indgar i omstillingsaktiviteter, der skal
oge deres organisatoriske fleksibiliter igennem nye ledelsesfiloso-
fier, og om opkvalificering af medarbejdere, sdvel som satsning
pa en oget markedsfleksibilitet, som bade omhandler produke
og procesinnovation integreret med nye former for teknologi-
anvendelse.

Onmstillingsprocesserne kommer blandt andet til udtryk pi fel-
gende vis:

* Dget fokus pa kernekompetencer gennem etablering af tet-
tere samarbejde med kunder og samarbejdspartnere i udvik-
lingsprocesser, kombineret med lobende og systematisk mar-
kedsovervagning. Dette med henblik pd at kunne opfange og
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igangsette relevante tiltag i forhold til eksisterende og mulige
nye kunde- og markedssegmenter, herunder for ogsa at kun-

ne opfange nye ideer og tendenser og inkorporere dem i pro-
dukt- og procesinnovation for dermed at skabe mervardi.

* Andringer i arbejdsorganiseringen med fokus pa funktionel
reintegration af afdelinger og funktionsomrider - samt storre
grad af autonomi og uddelegering af beslutninger til medar-
bejderne teet pd dér, hvor opgaverne gennemfores, og proble-
merne lgses. Dvs. en innovations- og selvstendighedskultur,
som bliver en central udviklings- og konkurrenceparameter
med store konsekvenser for medarbejderne i eksisterende virk-
somheder og ikke kun som forudstning for etablering af
nye virksomheder.

* Udvikling af bevidste strategier for at udvikle virksomhedens
menneskelige ressourcer og kollektive kompetencer i over-
ensstemmelse med forretningsstrategien, siledes at strategi,
kultur og struktur er et leringssystem i sig selv: Det, at skabe
nye viden og vedligeholde viden, er ikke en serlig udskilt
aktivitet, men en integreret del af virksomhedens adferd
med henblik pé at skabe mervardi i produkter og service-
ydelser.

¢ Udnyttelse af IT som en del af forretningsgrundlaget, internt
og eksternt, bliver en bevidst strategi. Ud over anvendelsen
af proces- og produktionsteknologi for at optimere processer,
fokuserer strategierne ogsa i stigende omfang pa udnyttelse
af teknologien, si den understotter informations- og videns-
deling, markeds- og konkurrent-overvigning, organisering af
kunde- og samarbejdsrelationer samt af salg og servicering pd
nettet.

Den skitserede udvikling sammenfattes i efterfolgende tabel 1.
Karakteristika for virksomheder for/nu og fremover.
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Tabel 1

Karakteristika for virksomheder fgr/nu og fremover

Virksomheden fgr/nu Virksomheden fremover

Ledelse Hierarki Flad struktur
Organisatorisk Afdeling Produktionsgruppe,
struktur Projektteam

Virtuelt netvaerk

Performance Fysisk, manipulerende Problemlgsende, analyserende

Om jobbet Ordregivende Selvstyrende, team. Uddelegering af
Begrenset beslutningskompetence beslutningskompetence

Problemer Kendte Ingen tidligere erfaring

Teknologi Automatisering, fokus pd Interaktion/transaktion, fokus pa
optimering kernekompetencer

Markeder Homogene, konkurrence, Rigtigt produke, rigtig pris, rigtigt
pris, kvalitet tidspunke il vekslende kunder

Verdier Centralt definerede Fzlles verdier, omdemme bevidsthed/

verdiskabelse 1 forhold til virksomhe-
dens interessenter, miljg, videnregn-
skab, socialt regnskab

Kvalifikationer Intellektuelt og manuelt arbejde Intellektuelt og manuelt arbejde
som separate stgrrelse integreret

1.2 Fleksibilitet og arbejdsorganisering

I en verden praeget af omskiftelighed er der stigende behov for,
at tiden mellem udvikling og markedsforing formindskes, og
kundeorientering i produkter og services gges. Det fordrer, at
aktiviteter forbundet med salg, markedsfering og service er tat
tilknyttet eller integreret i udvikling, design og produktion.
Derfor organiseres arbejdet ogsi i stigende omfang i skiftende
projektteam og tverfaglige arbejdsgrupper. Den direkte inte-
gration mellem funktioner betyder ogsa, at de ansatte fir et
storre ansvar. Ikke blot de enkelte medlemmer i et projekt-
team, men ogsd grupperne indbyrdes, ma have kompetence til
at tage beslutninger og forventes at have forstdelse for, hvordan
de er med til at skabe verdi.
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Integration af arbejdsfunktioner, decentralisering og intra- og
interorganisatorisk kommunikation kraver, at medarbejdere
erhverver nye kompetencer béde i bredden og i dybden, s& de
kan omstille sig og lobende lzre nyt. Omfanget af rutinearbe;j-
de reduceres, og kravene til bade faglige og sociale kvalifikatio-
ner stiger. Dermed bliver integrationen af faglige, almene og
personlige kompetencer stadig vesentligere, hvilket kommer til
udtryk i erhvervsuddannelsesreform 2000.

1.3 Andringer i lzeringsbegrebet

Virksomhedens viden oges i takt med udviklingen i netvaerks-
og computerkapacitet og af nye intelligente softwarelosninger
til informationsegning og filtrering.

At have viden og evne til hurtigere og bedre end konkurren-
terne at omsatte denne viden til produkter og tjenesteydelser
bliver en stadig vasentligere konkurrenceparameter. Denne
udvikling vil kunne forventes at blive forsterket fremover, idet
mulighederne for at skabe meningsfuld viden ud af selv store
informationsmangder udvikles.

Det voksende vidensindhold i bide arbejdsprocesser, produkter
og service - kombineret med at arbejdet i hojere grad bliver
abstraktliggjort pd grund af brugen af informations- og kom-
munikationsteknologi i snart alle processer - medferer en
storre kompleksitet i arbejdet. Dette stiller storre krav til
sproglige, analytiske og fortolkende kompetencer. Strukturelle
forandringer i brancher og @ndringer i verdier og regelset
betyder imidlertid, at det ogsa er nedvendigt at kunne sztte
sporgsmalstegn ved den eksisterende videnbase og méader at
gore tingene pa - derfor ser vi, at der settes oget fokus pd
kompetencer, som angir dét at lere at lere samt at udvikle
kreativitet.

Nir der skabes tettere relationer til kunder og leveranderer og
tettere forbindelser mellem de enkelte funktioner i virksomhe-
den, medferer det, at samarbejdet mellem ledelse og medarbej-
dere pges, og at traditionelle faggrenser og jobhierarkier mind-
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skes. Samtidig vil behovet for en funktionel integration mel-
lem virksomhedens afdelinger og funktioner stige for at kunne
heste optimalt udbytte af de eksterne relationer til kunder og
leveranderer. Derfor investerer mange virksomheder ogsé mere
i lobende organisatoriske forandringer. Milet er at gore virk-
somheden mere fleksibel og forandringsorienteret med fokus
pa virksomhedens leereprocesser bade for den enkelte medar-
bejder, men ogsd med fokus pd den erfaringsdannelse og
udvikling af ny viden, som foregér mellem medarbejderne ind-
byrdes og mellem medarbejdere og ledelse. Bide kompetence-
udvikling, som foregir igennem arbejdet, og satsning pd mere
formel uddannelse og lering gennem kurser og uddannelse far

stigende betydning.

I ledelseslitteraturen anvender man i stigende omfang begreber
som forandringsledelse, videnregnskab, den lerende organisation,
for at forklare nogle af disse udviklingstendenser. Disse begre-
ber understreger pa den ene side, at viden og kompetence fér
stadig storre betydning; og pd den anden side at det ikke
handler om et stationzrt fenomen: Dette at besidde viden.
Det drejer sig snarere om lgbende at veere i stand til at udvikle
viden og kompetencer, som skaber verdi i forhold til de ram-
mer, man befinder sig i.

Der er en stigende forventning om, at forandring bliver et perma-
nent grundvilkdr pd arbejdsmarkedet. Forandringsprocesser vil
ikke kun omfatte teknologi og arbejdsprocesser, men ogsé
mere grundleggende forhold vedrerende verdier og kultur i
arbejdsliv og samfundet som helhed.

En af de vasentligste barrierer for forandring er ofte holdnin-
ger hos den enkelte. Det kan handle om frygten for ikke at sla
til, behov for tryghed ved at fastholde kendte og méske foral-
dede rutiner og usikkerhed overfor, hvad konsekvenserne

af forandringsprocesserne bliver. Ud over at uddanne til et
specifikt velafgrenset job, er et af de centrale elementer i en
erhvervsuddannelse derfor ogsd, hvordan man kan tilrettelgge
kvalificeringsforlgb, som tilvejebringer et fundament for at
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magte forandring som en positiv udfordring, dvs. forudsetter
evne og lyst til lebende at lere.

Kompetence til at lere indebarer blandt andet sterre motiva-
tion til at tackle nye problemstillinger, en storre grad af auto-
nomi og ansvar i forhold til egen udvikling og en storre evne
til at overfore og anvende viden og ferdigheder i nye sammen-
hange. Dette kommer i erhvervsuddannelsesreform 2000
blandt andet til udtryk ved, at eleven fir et storre ansvar for
eget forlob og egne lereprocesser igennem elevens personlige
uddannelsesplan og uddannelsesbogen.

De ovenstiende udviklingstendenser omfatter endnu kun de
mest udviklingsorienterede virksomheder og brancher. Allige-
vel er det en del af baggrunden for reformen. Dels kan man
forvente, at den ovenfor skitserede udvikling bliver geldende
for et stadigt storre antal virksomheder. Dels vil fremover sta-
dig flere skifte job og branche op til flere gange i lgbet af et
arbejdsliv. Et solidt fundament, hvad angir bade bredde og
dybde i kompetencerne, vil oge den enkeltes beskaftigelsesmu-
ligheder ved job- og brancheskift. Endelig vil en bredere til-
gang til lering ogsa fremme den enkeltes udvikling som men-
neske og som samfundsborger.
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Moduler i uddannelse

Definition

Erhvervsuddannelsesreform 2000 er teenkt som en udbuds-
struktur, der er mere moduliseret end tidligere. I en modulise-
ret struktur er moduldefinitionen selvsagt helt afgerende. Der
er i udgangspunktet tale om moduler som administrative/orga-
niserende enheder. Som det er beskrevet i kapitel 4 med refe-
rence til finske forhold, er undervisningsmodulet den mindste
enhed for udbud af undervisning set fra et administrativt/res-
sourceallokerende synspunkt. Med moduliseringen fastlegges
veesentlige sider af spillerummet for den padagogiske udfoldel-
se, idet moduliseringen er definerende for den organisering af
uddannelsesforlobene, som udbydes til eleverne.

Det er ikke altid oplagt, hvilke enheder, man skal kalde modu-
ler. Men hvis man sondrer mellem en dben og en lukket modul-
struktur, bliver det muligt at betegne undervisningens mindste
planlegningsmassige enheder som moduler:

* En dben modulstruktur er en, hvor modulerne udbydes hver
for sig selvstendigt, siledes at de kan velges eller ikke-vaelges
af eleven. Nogle moduler kan veare obligatoriske, men over-
vejende ma de vare valgbare, herunder valgbare med bindin-
ger pa elevens valg.

* En lukket modulstruktur er en, hvor modulerne alene har
en planlegningsmassig funktion. (Et ‘lukket’ modul er siledes
typisk undervisning i et fag i en periode, fx et &r i traditionel
organisering af undervisning.)

Nér undervisning ‘moduliseres’, er det udtryk for, at man
prover at komme ned pa mindre enheder, som fx i de finske
ungdomsuddannelser, hvor grundmodulet er bestemt som
undervisning i 38 timer, fx med fem ugetimer i otte uger.
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Moduler kan altsd udbydes i faste ‘pakker’ eller mere frit, dvs. i
en dben struktur med valgfrihed.

Effekter af modulisering

Udbud af moduler i en dben strukeur bidrager til at flytte
tyngdepunktet i uddannelsessystemet fra undervisningen til
leeringen, fordi det aktiverer den lerende.

I princippet kan der gives merit for et modul, idet dette kan
udelades eller er udbytbart. Men én ting er at kunne fi merit i
form af godskrivning af et net mél. En anden ting er at kun-
ne fi et konstruktivt tilbud om at kunne nyttiggere den ‘tids-
besparelse’, man har ‘meritteret’ sig til. Er uddannelsen fleksi-
bel nok til, at eleven kan modtage tilbud om noget andet og
mere end det, som eleven allerede har njet?

En dben modulstruktur med mindre moduler giver ogsé bedre
muligheder for at differentiere ressourceindsatsen, herunder
forholdet: Elevtimer/lerertimer - en parameter, som traditio-
nelt soges holdt nzsten konstant.

En effekt af modulisering, som ofte fremhaves af de, der er
betenkelige ved modulisering, er den, at modulisering er ens-
betydende med ‘fragmentering’. Det kan heller ikke afvises, at
modulisering 427 gennemfores pd en sidan mdade, at uddan-
nelsen bliver fragmenteret. Dét er som bekendt allerede et pro-
blem i forbindelse med traditionel, fagorganiseret ‘modulise-
ring’, hvor fagene ofte fremstar isolerede i forhold til hinan-
den.

Midler mod fragmentering er dels, hvad der er navnt under
diskussionen af det didaktiske princip om ‘helhedsorientering’,
se kapitel 8, dels, hvad der er nzvnt i kapitel 5 og 9 i forbin-

delse med kravene til mélformuleringen.
Hvad det sidste angdr, skal det her gentages, at hvis der er mal-

sztninger, som risikerer at falde ud i forbindelse med en mo-
dulisering, sa er det, fordi man har udarbejdet ufuldstendige
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og mangelfulde planer for den pigzldende modulisering. Det
er naturligvis afgerende, at modulerne #lsammen daekker de
madl, der er for uddannelsen - og at der er et ‘regelvaerk’, der
sikrer, at dette ogsd er geldende for den enkelte personlige
uddannelsesplan.

Primert er det imidlertid ‘eleven som didaktiker’ (kap. 14), der
skal veaere det element i reformen, som bidrager til sammen-
heng i modulmensteret.

Udvikling af modulsystematik i organiseringen
En iagttagelse fra reform-forsegs-erfaringsopsamlingen® er
denne: Modulbegrebet vedrorer ikke blot fastleggelse af
modulsterrelse og -indhold (samt merit, evaluering, regler om
rekkefolger, ssmmenbindinger mv.); det vedrerer ogsd den
grundleggende strukeur i det samlede tidsforleb i en institu-
tion (evt. felles for flere, som samarbejder om elevernes ud-
dannelse). I en samtale med nogle forsegsledere blev dette
kaldt: ‘Skiftedagsproblematikken’, fordi fleksibilitet forudseetter,
at der er et tidsmassigt monster, siledes at elever kan skifte i
deres forlgb, hvad enten det sker i det planlagte ruteforlgb -
eller fordi dette pnskes korrigeret (pathway-tankegangen).

Moduler skal s3 at sige kunne indlejres i en overordnet struk-
tur for ressourceanvendelsen. Denne struktur kan s3 igen vere
mere eller mindre fleksibel - alt efter, hvilke fleksible lerings-
former, man vil benytte sig af.

Modulbegrebet daekker siledes egentlig to forhold:

1) En tidsmessig strukeur for placering af leringsaktiviteterne
(undervisningen). Denne struktur kan vere geldende for
en afdeling eller for en hel institution. Den kan ogsd vare
gzldende for flere institutioner - som en forudsztning for
samarbejde om udbudet af undervisning.”

66) Se ‘Forsog med erhvervsuddannelsereform 2000 - opsamling af de forste erfaringer .

(UVM 7- 308), Undervisningsministeriet, 2000.
67) Dette var et af de oprindelige motiver for udviklingen i Finland, som beskrevet i
kapitel 4 under betegnelsen ‘drskursléshed’.
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2) En ramme om enheder af indhold, oftest ressourcemassigt
fastlagt som en tidsenhed. Men i gvrigt defineret ved sit
undervisningsmassige mél og indhold.

De moduler, der skal udbydes, skal representere den fagstruk-

tur, som konstituerer uddannelsens indhold/mal, jf. ovenfor.

For at kunne gore det pa en adekvat made, md modulerne til-

sammen kunne dekke mindst tre forskellige dimensioner:

1. Forskellige fag/discipliner samt enheder af mere tveerfaglig
og opsamlende art, sdvel i kursus- som i projektform.

2. Forskellige prastations- og meritteringsniveauer.

3. Forskellige arbejdsformer/leringsstile, herunder ogsi ved
anvendelse af selvstudium, fjernundervisning ol.

En moduliseret udbudsstruktur vil give mulighed for en noget
storre differentiering af udbuddet, dvs. af muligheden for at
imgdekomme den enkelte elevs forudsetninger, hvis udbuddet
er dekkende pd alle tre dimensioner.

Det skal tilfojes/gentages, at det samlede billede af udbud-
strukturen ikke alene bestir af summen af de enkelte moduler,
men ogsd af dé krav til sammensatningen af moduler i en per-
sonlig uddannelsesplan, som sikrer at samtlige relevante mél

for uddannelsen ogsé bliver dekket ind de faktiske uddannel-
sesforlab.
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BILAG 3:

Om struktur og terminologi i
malformuleringen i
uddannelsesbekendtggorelser

3.1 Baggrunden for forslaget fra det ameri-
kanske National Skill Standards Board -
(NSSB)

Midt i 90’erne vedtog den amerikanske kongres den lovgiv-
ning, som skabte rammen for Det amerikanske ‘National Skill
Standards Board’, NSSB, med reprasentanter fra erhverv,
uddannelse, fagforeninger samt Department of Labour, Com-
merce og Education og i samarbejde med National Center for
Education and the Economy, som ogsé er medlem af udvalget.

Med udgangspunkt i udviklingen i branchestrukturen har Skill
Standards Gruppen identificeret 15 erhvervsklynger, inden for
hvilken standarderne har skullet udvikles. Milet for NSSB har
veret at udvikle den ramme, i hvilken standarderne kunne
beskrives inden for de 15 omréder; men ikke at sette de egent-
lige standarder. For hvert af de 15 omréder er der aftalt ‘part-
nerskaber’, som enten har eller er i gang med at udvikle de
faktiske standarder, som er baseret pa frivillige aftaler parterne
imellem. Milet er at fremme et nationalt kvalifikationssystem
og terminologi, som kan sikre en vis ensartethed og et hgjere
niveau i kvalifikationerne i de erhvervsfaglige uddannelser. Det
er endvidere milet med initiativet at fi sat standarder, som er
tilstreekkeligt bne, si de understotter jobmobilitet inden for et
storre omride.

3.1.a NSSB's forslag til branche-"klynger’ inden for
hvilke standarderne udvikles:

* Produktion, installation og reparation

* Detail, engros

* Forretnings- og administrative service

¢ Telekommunikation, information, underholdning, kultur

e Restaurant, hotel, turisme, fritid

¢ Uddannelse og trening
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* Finans og forsikring

* Konstruktion

¢ Landbrug, skovbrug, fiskeri

* Minedrift

* Miljo og affaldshindtering

* Transport

* Sundhed

* Offentlig administration og service
* Videnskabelig og teknisk service.

3.2 NSSB'’s forslag til terminologi
Kerne (core): Kompetencer og viden, som er felles og centrale
noglekompetencer for et helt omrade (fx transport).

Underomride (concentration): Kompetencer og viden, som er
feelles for flere job inden for et omréde. For hvert kerneomréde
er der defineret op til seks sidanne underomréider (fx gods-
transport).

Speciale: Kompetencer, der relaterer sig til et specifikt job/fag-
omride - specialefag (fx lastbilchauffer).

3.2.a Beskrivelse af en opgavefunktion (NSSB)
Standarderne for de tre niveauer beskrives igennem de kompe-
tencer, som er centrale/kritiske funktioner for at kunne klare
en given opgave/arbejde.

Hver neglefunktion (critical function) beskrives gennem sam-
tenkningen af tre typer af kompetencer, som er nedvendige
for den pagzldende funktion:

* Almene kompetence og viden (academic qualification and
personal qualities) (fx engelsk).

* Fagrettet (occupational) kompetence og viden (fx udskift-
ning af bremser).

* Alment faglig (employability) kompetence og viden, som er
felles og centrale pd tvaers af job og brancher (fx forhandling
med en kunde).
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3.2.a.1 Alment faglige kompetenceomrader (NSSB)
Ressourcer: Kan allokere ressourcer i forhold til tid, penge,
materialer, udstyr, lokaler og mennesker.

Interpersonelle kvalifikationer: Kan arbejde i team, betjene og
servicere kunder, fungere som sparringspartner, forhandle,
arbejde med og forstd mennesker med forskellig social og kul-
turel baggrund.

Information: Kan tilegne sig og vurdere information, organise-
re og vedligeholde forskellige datatyper, kan fortolke data og
kommunikere og bruge computere.

Systemer: Kan forstd sociale, organisatoriske og teknologiske
systemer, kan overvige og fejlfinde. Kan bidrage til forbedring
af systemer.

Teknologi og verktej: Kan velge hensigtsmassigt varktoj/tek-
nologi i forhold til en given opgave. Kan vedligeholde maski-
ner og systemer og diagnosticere fejl ved maskiner og verktgj.

3.2.b Almene og personlige kvalifikationer (NSSB)

* Grundleggende kompetencer: Ferdigheder i leesning, skrift-
lighed, aritmetik, matematik, mundtlighed, lytteevne.

e Personlige kompetencer: Ansvarlighed, positiv selvvurdering,
egenstyring, integritet, socialitet.

* Kognitive kompetencer: At kunne lere nyt, resonnere, teenke
kreativt, tage beslutninger, lose problemer.

3.2.c Ramme for malbeskrivelse (NSSB)

1. Hvad er opgaven.

2. Rammer og kontekst for opgaven.

3. Kiriterier/mal for veludfort handling: Handling, betingelse/
kontekst, niveau.

4. Hvordan skal handlingen vurderes (observation, test,
demonstration, arbejdsportfolio, produktvurdering ...).

5. Rationale og begrundelse for opgaven.
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3.3 Forslag til konkret udfyldning af det
didaktiske rum i erhvervsuddannelsesreform
2000

Med henvisning til ovenstiende forslag fra NSSB samt til kap.
2 (diskussion af Blooms taksonomibegreb og SUM-projektet)
er der i kapitel 9 beskrevet en overordnet ramme og termino-
logi (sprogbrugsnorm), som kan bidrage til udformningen af
operationelle mélkategorier samt til beskrivelse, dokumenta-
tion og demonstration af niveauer for gennemforelse af og
progression i uddannelsen.

Terminologien skal ikke forstds som en egentlig taksonomi
byggende pd en malkategorisering, men som en overordnet
ramme og terminologi for mél-, kompetence- og kvalifika-
tionsbeskrivelse baseret pd mal- og rammestyring og intentio-
nerne i erthvervsuddannelsesreform 2000. Samtidig skal mélene
(kompetencer og kvalifikationskravene) ogsa kunne indeholde
et udviklingsrum for den enkelte elev i relation til den person-
lige uddannelsesplan og byggende pa principper om helheds-
orientering og mulighed for valg af forskellige tilretteleeggelses-
og leringsformer i den lokale uddannelsesplan.
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Bilag 4:

Uddrag af
Uddannelsesstyrelsens
retningslinjer af 23. sept. 1999
vedrorende malbeskrivelse i
uddannelsesbekendtggrelser
i eud

Kompetencekategorier ved malformulering
‘Med reformen indferes en ny fagterm: ‘kompetence’, der kort
kan defineres som en kapacitet til at udnytte de leerte kvalifika-
tioner. Kompetencebegrebet anvendes allerede i forbindelse
med den merkantile reform i 1996, men finder nu en mere

generel anvendelse.

Kompetence skal i forbindelse med reformen forstds som et
begreb, der vedrorer undervisningens mil - og som dermed har
betydning for indhold og metodevalg. Det er siledes ikke et
begreb, der siger noget om, hvad en given person eller instans
har magt eller lov til, men tvartimod et begreb, der siger noget
om, hvad en elev faktisk opnir af anvendbare kundskaber og

ferdigheder.

Hvor kvalifikationsbegrebet ofte ses snevert i forhold til
uddannelsernes interne mil - det der bedemmes ved stand-
punktsbedommelser, prover og eksamener, er kompetencebe-
grebet bredere. Ved en kompetence legges der vagt pa, at det
leerte rent faktisk kan anvendes i praksis i forskellige sammen-
hange. Dette kraever, at de opndede kvalifikationer ses og for-
stds i en bredere sammenhang, hvor faglige, sociale og person-
lige kvalifikationer tenkes sammen i en helhedsforstdelse af,
hvad eleverne bgr have ud af deres uddannelse.

Kompetencebegrebet er pd den méide et forseg pa at udvide
uddannelsernes formdl, sa dette kommer til at omfatte ogsa en

fleksibel og fremadrettet anvendelse af det lerte.

Der foreslis anvendt to overordnede kvalifikations- eller kom-
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petencekategorier, inden for hvilke mélene beskrives. Kategori-
erne er baseret pd den eksisterende struktur med omrédefag,
grundfag og specialefag, siledes at de kan tenkes ind i fagene
og dermed understotte de politisk fastsatte formdl.

Kompetencerne beskrives som dynamiske og procesorienterede
og i relation til praksis i en given sammenhang. De oplistede
kompetencekategorier skal ikke blot forstis som en ramme for
tilegnelse af feerdigheder og holdninger, men ligesd meget som
en fastholdelse af en forstdelse af kompleksiteten i den enkelte
elevs udviklingspotentiale. Yderligere skal de rumme mulighed
for helhedsorientering i undervisningen samt for en faglig/tek-
nologisk fornyelse.

De nedenstdende kategorier er ikke nedvendigyvis fyldestgoren-
de for enhver uddannelse og kan derfor i fornedent omfang
suppleres - og de vil til dels vere overlappende. Hensigten er at
give et forslag til en systematiseret sprogbrug pé grundlag af
traditionelt anvendte termer, samt at forsege at fastholde kom-
pleksiteten i leringsmalene - og dermed i de kvalifikationer og
kompetencer, som erhvervsuddannelserne tilbyder.

Det foreslas, at det enkelte faglige udvalg gor sig overvejelser
over, hvilke af de nzvnte kompetencekategorier, der er hen-
sigtsmessige i den enkelte uddannelses ssmmenhang, og evt.
supplerer med andre kategorier.

1) Fagligt erhvervsrettede kvalifikationer/
kompetencer

Fagligt erhvervsrettede og alment faglige kvalifikationer og
kompetencer, der relaterer sig til sivel omridefag som grund-
fag inden for en faglig fellesindgang eller pd tveers af flere ind-
gange og til specialefag, omridefag og/eller grundfag i de
enkelte uddannelsers hovedforlgb. Beskrives i brede og &bne
termer:

¢ Teknologi og verktoj: Kan valge hensigtsmassigt verkeoj/
teknologi/metode i forhold til en given opgave og under
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hensyntagen til milje og arbejdspladssikkerhed, kvalifikatio-
ner, tid, skonomi, og kvalitet. Kan vedligeholde maskiner og
systemer samt diagnosticere fejl ved apparater, maskiner,
verktoj ol.

* Motorik og perception: Kan se, hore, fole, smage og lugte
kvalitet af révarer og feerdige produkter, kan tilsvarende
opfatte personer, data m.m. og bruge de indhentede infor-
mationer til vurdering af, hvilke verktojer mv. der skal
anvendes i bearbejdelsen af det foreliggende.

* Information: Kan tilegne sig og vurdere information, organi-
sere og vedligeholde forskellige datatyper, kan fortolke data
og kommunikere og bruge computere mv. til at finde og
behandle data i forhold til en given opgave eller et givet pro-
blem.

* Systemer: Kan forstd sociale, organisatoriske og teknologiske
systemer, kan overvige og korrigere systemer. Kan igangsatte
fejlfinding under uventede omstendigheder. Kan bidrage il
forbedring af systemer.

* Ressourcebevidsthed: Kan planlegge og overskue en opgave
og allokere ressourcer i forhold til tid, penge, materialer,
udstyr, lokaler og mennesker. Kvalitetsaspektet.

2) Almene og personlige kvalifikationer/
kompetencer

Kvalifikationer og kompetencer som vedrerer udvikling af
handlings- og situationsorienterede potentialer. Retter sig mod
undervisningen i alle en uddannelses fag pd sivel grund- som
hovedforlgb og beskrives i brede og dbne termer, som under-
stotter helhedsorientering og mulighed for faglig toning:

* Sociale og personlige kompetencer: Evne til at kunne samar-
bejde; kunne bidrage til udvikling af arbejdet; vise kreativitet
samt lyst og evne til kontinuerlig at lere nyt og tage ansvar.
Kan arbejde i team, betjene og servicere kolleger, kunder og
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andre interessenter. Kan forhandle, arbejde med og forstd
mennesker med forskellig social og kulturel baggrund.

* Sproglige, matematiske og rumlige kompetencer: At kunne
strukturere; vurdere udsagn og data; formulere, vurdere og
forstd ideer og synspunkter, mundtligt og skriftligt, rumlig
forstielse mv.

* Kognitive kompetencer: Omfatter blandt andet problemdiag-
nose og problemlosning i forhold til nogle faglige problem-
stillinger; forstdelse af hvor og hvordan den enkelte bidrager
til helheden i en arbejdsproces; analytiske evne og evne til at
lose uforudsete problemer alene eller som en del af et team.

* Leringskompetencer: Har opndet indsigt i leeringsprocessen,
egne lerings- og motivationsmassige styrker og svagheder for
pa den mdde at have skabt et beredskab til livslang lering -
have lert at lere.

Forslag til preestationsstandarder
Prestationsstandarderne har til formal at give ramme for
beskrivelse, dokumentation og demonstration af niveauer og
progression i undervisningen i forhold til en given aktivitet og
eller opgavesituation.

Der har iser tidligere - men ogsd mange steder stadigvak -
varet en tradition for at stette sig til taksonomier udsprunget
af et undervisningsteknologisk teorigrundlag, som mé forlades
til fordel for bredere standarder, der giver rum for en faglig og
personlig udvikling, der gir ud over de traditionelle mal i
undervisningsteknologisk forstand.

Der foreslés tre niveauer, som relaterer sig til graden af kom-
pleksitet og autonomi i opgavelgsningen.

De tre niveauer:

* Begynderniveau. Eleven kan lgse en opgave og udfere en
aktivitet i en kendt situation eller ud fra en kendt problem-
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stilling eller kan udfere en mere kompliceret aktivitet under
vejledning.

P4 dette niveau legges der vegt pd folgende personlige kvali-
fikationer: Lyst til at sette sig ind i uddannelsens fundamen-
tale kundskabs- og ferdighedsomrader og til at udvikle
ansvarlighed og grundlag for fortsat lering. P& begynderni-
veauet grundlegges ligeledes selvstendighed i opgavelosning.

Rutineniveau. Eleven kan planlegge og gennemfore eller
lose et problem i rutine- og/eller kendte situationer og omgi-
velser alene og i samarbejde med andre.

P4 dette niveau legges der veegt pé folgende personlige kvali-
fikationer: Evne til selvsteendigt at sette sig ind i mere kom-
plicerede problemstillinger og til at kommunikere med andre
om lgsningen heraf. Yderligere legges der vagt pé fleksibili-

tet og omstillingsevne.

Avanceret niveau. Eleven kan vurdere et problem, kan plan-
legge, lose og gennemfore en opgave eller lose et problem
ogsé i ikke-rutine situationer - alene og/eller i samarbejde
med andre under hensyntagen til opgavens art.

P4 dette niveau legges der vagt pd folgende personlige kvali-
fikationer: Evne til at tage selvsteendigt ansvar og vise initiativ
til selv at formulere og lose faglige og sociale opgaver og pro-
blemer. Yderligere leegges der vagt pd kvalitetssans og kreati-
vitet.”
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Et eksempel pa identifikation af
‘pathways’

Man kan hzvde, at man har et billede af bevaegelsesmulighe-
derne gennem uddannelserne gennem uddannelsesstatistikken.
Men det gelder ikke uden videre. Statistikken beskriver kun
det, som der sporges efter med de ord og begreber, som define-
rer uddannelsesmulighederne. Landskabet skal defineres for at
kunne beskrives i tal.

I udvalgsarbejdet med forberedelse af loven om brobygnings-
forleb blev der fx stillet et nyt spergsmal: Ad hvilke veje
bevager de unge sig gennem overgangen mellem grundskolens
9. klasse og ungdomsuddannelserne? I besvarelsen af dette
sporgsmal métte det datamateriale, som foreld, analyseres pé en
ny made, hvilket frembragte ny viden, jf. bezenkning 1281
‘Brobygning mellem grundskolen og ungdomsuddannelserne.’
UVM, 1994, side 22 - 23. Her maitte - og kunne (takket vare
personnr.-baseret registrering!) - man beskrive elevstrommen
(pd ialt smd 70.000 elever) gennem overgangen ved at definere
fem ‘hovedveje’, som tegnede sig for 62% af stremmen; resten
fordelte sig pd 2508 storre og mindre ‘stier’. Her har nye,
‘topologiske” begreber frembragt nye billeder med de eksiste-
rende data.
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Reformrelevante temahaefter fra
Uddannelsesstyrelsen

1999

Scenarier for erhvervsuddannelsesreform 2000 - inspiration til padagogisk diskussion
(UVM 7-285)

Tag hind om skolekulturen - en vej til skoleudvikling pa erhvervsskoler (UVM 7-287)
Fakta om erhvervsuddannelsesreform 2000 (UVM 0065)

Udviklingsprogrammet for fremtidens ungdomsuddannelser (UVM 6-261)

New Structure of the Danish Vocational Education and Training System (UVM 0068)
Kontaktlzrerens arbejde - lererroller og helhed (UVM 7-297)

Samtale og samarbejde - en kulturel udfordring (UVM 7-296)

Lering i samspil - giver mening (UVM 7-298)

2000

Uddannelsesbibliotek - informations- og leringscenter (UVM 7-303)

Selvevaluering - undervisning, lering og kvalitet i dialog (UVM 7-304)

Projektarbejde i en nysgerrighedskultur (UVM 7-305)

Elevernes oplevelser af erhvervsuddannelsesreform 2000 - forseg med grundforleb efterar 1999
(UVM 7-307)

Forspg med erhvervsuddannelsesreform 2000 - opsamling af de forste erfaringer (UVM 7-308)
Det Abne Leringscenter (UVM 7-310)

Udvikling af leererkompetencer i praksis - et felles ansvar (UVM 7-312)

Mal og handlekompetence i erhvervsuddannelserne (UVM 7-316)

Die neue Strukeur: Berufliche Bildung in Dinemark (UVM 0084)

Tillgb til omstilling. Ledelse, IT og omstilling (UVM 7-319)

Elevens personlige uddannelsesplan (UVM 7-320)

Pzdagogik og didaktiktiske overvejelser bag erhvervsuddannelsesreform 2000 (UVM 7-323)

Pi vej

Fra klar besked til dialog - det lokale uddannelsesudvalg og erhvervsuddannelsesreformen
(arbejdstitel) (UVM)

Abne leeringscentre - hvorfor og hvordan? (UVM)
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Uddannelsesstyrelsens temahaefteserie

I denne serie udsender Uddannelsesstyrelsen publikationer om generelle eller mere specifikke
aktuelle emner. Formélet er at skabe debat og inspirere til udvikling i uddannelserne.

I serien er foglgende udkommet eller under udgivelse:

1999

Nr. 1: Grenne initiativer i de almengymnasiale uddannelser (UVM 6-256)
(Gymnasiale uddannelser)
Nr. 2: Strategier for erhvervsskolernes PIU-arbejde (UVM 7-278) (Erhvervsfaglige uddannelser)
Nr. 3: Lering i praktikken - i social- og sundhedshjelperuddannelsen (UVM 7-280)
(Erhvervsfaglige uddannelser)
Nr. 4: Ikt og vejledning pd erhvervsskolerne (UVM 7-276) (Erhvervsfaglige uddannelser)

Nr. 5: Rundt om lering (VHS video, tre sm film, i alt 58 min.) (UVM 9-025)
(Voksenuddannelser)

Nr. 6: Rundt om lering. Teksthafte (UVM 9-026) (Voksenuddannelser)

Nr. 7: P4 sporet af praksis. Antologi (UVM 9-027) (Voksenuddannelser)

Nr. 8: Ikt i kemiundervisningen - pd gymnasiet og hf (UVM 6-235) (Gymnasiale uddannelser)

Nr. 9: Ind pi teknisk skole - information og vejledning (UVM 7-282)

(Erhvervsfaglige uddannelser)

Nr. 10: Frafald flytter: - hvorfor faldt de fra i praktiktiden i Arhus? (UVM 7-284)
(Erhvervsfaglige uddannelser)

Nr. 11: IT i undervisningen pa hhx og htx (UVM 6-257) (Erhvervsgymnasiale uddannelser)

Nr. 12: Naturarbejde i praksis: - en analyse af kvalifikationsbehov i dag og i fremtiden
(UVM 7-288) (Erhvervsfaglige uddannelser)

Nr. 13: Hvad tender? Et debatskrift om voksenuddannelse (UVM 9-028) (Voksenuddannelser)

Nr. 14: Scenarier for erhvervsuddannelsesreform 2000 - inspiration til pedagogisk diskussion
(UVM 7-285) (Erhvervsfaglige uddannelser)

Nr. 15: Nye tilretteleggelsesformer pA VUC (UVM 9-038) (Voksenuddannelser)

Nr. 16: Q-90 projektet - baggrund, proces og status pa erhvervsskolernes kvalitetsprojekt
(UVM 7-286) (Erhvervsfaglige uddannelser)

Nr. 17: Tag hind om skolekulturen - en vej til skoleudvikling pd erhvervsskoler (UVM 7-287)
(Erhvervsfaglige uddannelser)

Nr. 18: Debatopleg om specialundervisning for voksne (UVM) (Voksenspecialundervisning)

Nr. 19: Casen i psykologiundervisningen - i de almene voksenuddannelser (UVM 9-047)
(Voksenuddannelser)

Nr. 20: Fakta om erhvervsuddannelsesreform 2000 (UVM 0065) (Erhvervsfaglige uddannelser)

Nr. 21: Efteruddannelse for gymnasie- og hf-lerere. Supplement efterar 1999 (UVM)
(Gymnasiale uddannelser)

Nr. 22: Evaluering af pgu - pedagogisk grunduddannelse (UVM 7-289)
(Erhvervsfaglige uddannelser)

Nr. 23: Udviklingsprogrammet for fremtidens ungdomsuddannelser (UVM 6-261)
(Gymnasiale uddannelser)

Nr. 24: Projektorganiseret undervisning i fysik i gymnasiet og hf (UVM 6-259)
(Gymnasiale uddannelser)

Nr. 25: P4 godt og ondt. Et portrat af elever og deres forhold til mestre og erhvervsskoler
(UVM 7-292) (Erhvervsfaglige uddannelser)

Oversigten fortsatter pd naste side
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Uddannelsesstyrelsens temahaefteserie
Fortsat fra forrige side

Nr. 26:
Nr. 27:
Nr. 28:
Nr. 29:
Nr. 30:
Nr. 31:

Nr. 32:
Nr. 33:

Nr. 34:
Nr. 35:

Nr. 36:
Nr. 37:
Nr. 38:

Nr. 39:

Nr. 40:
Nr. 41:

Nr. 42:
Nr. 43:
Nr. 44:

2000

Nr. 1:

Nr. 2:

Z
N

Evaluering af htx-uddannelsen 1999 (UVM 6-262) (Erhvervsgymnasiale uddannelser)
Banebryderprojektet (UVM 5-333) (Grundskolen)

Teori og praksis i den pzdagogiske grunduddannelse - samarbejde mellem skole og
praktiksteder (UVM 7-290) (Erhvervsfaglige uddannelser)

Praktikhéndbog til den pzdagogiske grunduddannelse - et eksempel (UVM 7-291)
(Erhvervsfaglige uddannelser)

P4 sporet - en antologi om undervisning i dansk som andetsprog (UVM 9-048)
(Voksenuddannelser)

Erhvervsuddannelse. Hvordan leerer man i praktik? (UVM 7-293) (Erhvervsfaglige
uddannelser)

Samarbejde mellem folkeskole og musikskole (UVM 5-345) (Grundskolen)

Heldigvis er vores folkeskole for alle. Elever med flygtninge- eller indvandrerbaggrund
skriver dagbog (UVM 5-343) (Grundskolen)

Praksisnzrhed og tverfagliched p4 hhx (UVM 6-263) (Erhvervsgymnasiale uddannelser)
Q i undervisningsmaterialerne - lokal kvalitetsudvikling p4 erhvervsskolerne

(UVM 7-294) (Erhvervsfaglige uddannelser)

Ingenigruddannelserne. For, nu og i fremtiden (UVM 0060) (Videregiende uddannelser)
Beretning 1999 om gymnasiet og hf (UVM 0072) (Gymnasiale uddannelser)

Hvad virker? - erfaringer om uddannelse til flere unge (UVM 7-295) (@Dvrige ungdoms-
uddannelser)

Kontaktlererens arbejde - lererroller og helhed (UVM 7-297) (Erhvervsfaglige
uddannelser)

Dansk pa arbejde - arbejde pd dansk (UVM 9-050) (Voksenuddannelser)

Samtale og samarbejde - en kulturel udfordring (UVM 7-296) (Erhvervsfaglige
uddannelser)

Lering i samspil - giver mening (UVM 7-298) (Erhvervsfaglige uddannelser)

Jeg leeste en hel bog og nu ter jeg ogsd skrive (UVM 7-299) (Erhvervsfaglige uddannelser)
Efteruddannelse for gymnasie- og hf-leerere 2000/2001 (UVM 0075) (Gymnasiale
uddannelser)

Udvikling af arbejdsmiljeundervisningen - social- og sundhedshjelperuddannelsen
(UVM 7-300) (Erhvervsfaglige uddannelser)

Ideer til lering i praktikken - i social- og sundhedsassistentuddannelsen (UVM 7-301)
(Erhvervsfaglige uddannelser)

: Evaluering 1998-2000. Den Fri Ungdomsuddannelse. 2. delrapport (UVM 0080)

(Dvrige ungdomsuddannelser)

: Hvad venter vi p4? - om it i fremmedsprogsundervisningen (UVM 7-302)

(Erhvervsfaglige uddannelser)

: Uddannelsesbibliotek - informations- og leringscenter. En evaluering af erhvervsskolernes

biblioteksprojekter (UVM 7-303) (Erhvervsfaglige uddannelser)

: Naturvidenskabelige klasser i gymnasiet (UVM 6-264) (Gymnasiale uddannelser)
: Hf-forsag 1997-1999. Status 1999 for arbejdet i hf-evalueringsgruppen samt forelgbige

konklusioner vedrerende 2-arige hf-forseg, 1997-1999. (UVM 6-267) (Gymnasiale

uddannelser)

Oversigten fortsatter pd naste side
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Uddannelsesstyrelsens temahaefteserie
Fortsat fra forrige side

Nr.
Nr.

Nr.

Nr.

Nr.
Nr.

Nr.

Nr.

Nr.

Nr.

Nr.

Nr.

Nr.

Nr.

Nr.

Nr. 30:
Nr. 31:

8:
9:

10:
11:

12:
13:

14:
15:
16:
17:
18:
19:
20:
21:
22:
. 23:

. 24:
. 25:

. 26:
.27
. 28:

. 29:

De fire tvergdende dimensioner pd htex (UVM 6-265) (Erhvervsgymnasiale uddannelser)
Elevansvar og elevindflydelse pa tvarfaglige htx-projekter (UVM 6-266) (Erhvervsgymna-
siale uddannelser)

Fleksibel voksenundervisning. Kortlegning af fleksible tilretteleggelsesformer pd VUC
(UVM 9-xxx) (Voksenuddannelser)

Selvevaluering - undervisning, lering og kvalitet i dialog (UVM 7-304) (Erhvervsfaglige
uddannelser)

Projektarbejde i en nysgerrighedskulcur (UVM 7-305) (Erhvervsfaglige uddannelser)
Produktionsskolerne i Danmark - deltagere og skoleprofiler (UVM 7-306) (@Dvrige
ungdomsuddannelser)

Elevernes oplevelser af erhvervsuddannelsesreform 2000 - forseg med grundforleb efterar
1999 (UVM 7-307)

Forseg med erhvervsuddannelsesreform 2000 - opsamling af de ferste erfaringer

(UVM 7-308) (Erhvervsfaglige uddannelser)

Fra Kierkegaard til Calvin Klein, Gymnasietilverelser i 90erne - en undersegelse af 1997-
studenternes danske stile (UVM 6-268) (Gymnasiale uddannelser)

Fysik og almendannelse - rapport fra en konference pa Askov Hgjskole (UVM 6-270)
(Gymnasiale uddannelser)

Det Abne Leringscenter (UVM 7-310) (Erhvervsfaglige uddannelser)

Behovet for lererkvalificering - blandt leerere ved folkehgjskoler, daghejskoler, aftenskoler
og voksenuddannelsescentre. 2. delrapport i forskningsprojektet “Focus p& voksenlereren”
(UVM 9-052) (Folkeoplysning og Voksenuddannelser)

Uddannelsesvaerksteder pA VUC (rekv. hos KAD, tlf. 3283 8383) (Folkeoplysning og
Voksenuddannelser)

Mellem to skoleformer - et samarbejde mellem produktionsskoler og erhvervsskoler.
Pro-Tek-forsaget (UVM 7-311) (Erhvervsfaglige uddannelser)

Udvikling af leererkompetencer i praksis - et felles ansvar (UVM 7-312)

(Erhvervsfaglige uddannelser)

Mal og handlekompetence i erhvervsuddannelserne (UVM 7-316) (Erhvervsfaglige
uddannelser)

Feltarbejde i religion (UVM 6-271) (Gymnasiale uddannelser)

Ord og tekst. Sproglig opmearksomhed i engelskundervisning i gymnasiet og hf

(UVM 6-260) (Gymnasiale uddannelser)

Internationaliseringsstrategi for erhvervsskoler - en hindbog (UVM 7-318)
(Erhvervsfaglige uddannelser)

Tillgb til omstilling. Ledelse, IT og omstilling (UVM 7-319) (Erhvervsfaglige
uddannelser)

Skolebiblioteket som pzdagogisk servicecenter - mellem vision og realitet (UVM 5-357)
(Grundskolen)

Logbog og forlgbsplan - pedagogiske redskaber p& produktionsskolerne (UVM 7-321)
(Dvrige ungdomsuddannelser)

Elevens personlige uddannelsesplan (UVM 7-320) (Erhvervsfaglige uddannelser)
Pedagogik og didaktik i de nye erhvervsuddannelser (UVM 7-322) (Erhvervsfaglige
uddannelser
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Nr. 32: Tosprogede elever pd htx - muligheder og barrierer (UVM 6-272) (Erhvervsgymnasiale
uddannelser)

Nr. 33: Vejledning til at vere en kompetencegivende daghejskole (UVM - VOF) (Folkeoplysning
og voksenuddannelse)

Nr. 34: Pedagogiske og didaktiske overvejelser bag erhvervsuddannelsesreform 2000
(UVM 7-323) (Erhvervsfaglige uddannelser)

Publikationerne kan kobes hos Undervisningsministeriets forlag eller hos boghandlere. Visse
publikationer er trykt i meget begranset oplag og kan derfor kun rekvireres i ganske sarlige
tilfwlde mod betaling af et ekspeditionsgebyr.
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