Handveaerkets skole og de
mange intelligenser

Af Mogens Hansen

At undervise betyder at vise til rette under samtale. Last rigtigt
og forstéet, betyder at vise til rette, at vise, pege, forklare og
fortzlle om det, der er undervisningens emne, arbejde og gen-
stande. Undervisning finder ydermere kun sted i et psykisk
rum, hvor samtale er den bzrende form pa samveeret mellem
lzerer og elever. Undervisning, der fremkalder lzeringsaktiviteter
hos elever, er kort og godt feldet ind i kommunikation, hvor
begge parter kommer til orde; for gvrigt ikke ngdvendigvis i
ord, men lige sa meget i kropslig, mimisk og gestisk kommu-
nikation. Vi udveksler i kommunikative sammenhange nok
ikke en gang det meste ved hjlp af det verbale sprog, altsa i
ord, men ved hjzlp af kropslige udtryk. Meget af det, som det
er vigtigt for os at meddele og udveksle med hinanden, er slet
ikke lagt ind som viden i talesproget, men er der som en ord-
lgs og pa den made tavs viden. Selvfglgelig er kommunikation
og meddelelser med gestik, kropsbevagelser, blikkets retning
og handens pegen ikke tavs og lukket, men i stedet tydelig og
aben.

Et anliggende for undervisning, der ikke er med i ovenstaende
korte definition pa det at undervise, er betydningen af, at det
meste foregar i et socialt fellesskab. Undervisning i en klasse
eller en gruppe er bestemt ikke kun et praktisk og skonomisk
handgreb for at samle og nd mange deltagere pa én gang.
Undervisningens samveer er et egentligt leringsmedium, hvor
elever sammen med deres lzrer har mulighed for at afslgre
hemmeligheden om lzreprocesserne, om hvordan man lzrer, og
hvad der sker inde i de andres hoveder, nar de arbejder. Det
veere sig med tanker, planlegning eller praktisk arbejde, der
bliver til produkter. Hvordan det sker? Det sker ved at lytte til,
at andre forteller om deres leeringstenkning som forberedelse,
planlzgning, overvejelser, og om, hvordan de tenker, mens de
udfarer arbejdet. Det sker ved at sparge hinanden ud, ved
samtale. Det sker ved kvaliteten i lererens forklaringer og for-
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teellen om emnet, sé det treder frem for eleverne med en slags
psykisk profilering og tydelighed. Vi bruger faktisk meget
ordene til at pege pa tingene og arbejdsprocesserne med,
mindst lige s& meget som til at meddele mening. Den ameri-
kanske psykolog Jerome Bruner taler lige precis om det her
med udtrykket mening i handling. Gode lerere er gode til at
undervise, ved at deres lererarbejde tydeligt er bygget op over
en slags dramaturgi og koreografi. Der skal krop, rytme og
dynamik i leererens fremstilling, sa forlgbet af emnet rummer
en slags fortelling - bade i ordene, gestikken, mimikken og
kropsligheden (Dale 1998). Det er pa den made, vi lerer
noget af de mere kompetente og mere vidende (ikke bedre-
vidende, som er noget ganske andet).

Barn i daginstitutioner lerer meget af at lytte til de starre
barn, der forteller om, hvad de sidder og laver, hvad de fanta-
serer om og finder pa, hvordan de gar. Skolebgrn kan sige om
makkerskabspadagogik, hvor to elever arbejder sammen som
et makkerpar i en periode: “det er sjovt at have en makker, sa
man kan fortalle om, hvad man har lert”. Men vi fratager ofte
barn og unge det at vaere sammen i aldersforskellige grupper.
Der er ofte ikke meget at lzre af eller efterligne hos jevnal-
drende, der kan lige sa lidt som én selv. Det er langt bedre at
drive padagogisk omgang med de mere kompetente og mere-
vidende. Det er for gvrigt ogsé pa den made megen social
lzring og social kompetence bedst gives videre pa. Et illustre-
rende eksempel herpa er det at leere at slas. Barn og unge ken-
der ofte ikke til fair play, nar de er oppe og slas. Det lzrte de
voksne og maske efterhanden de mere midaldrende i store
legegrupper i skolegarden, pa vejen og nede i garden i blokken.
Her blev slaskampe med regler lart ved, at de store passede pa
reglerne og videregav dem pr. praktisk eksempel (tavs viden) til
de mindre og de sma. I dag har vi faet os et tab af tavs viden
om slaskampe efter regler, sa barn i tiden nu ikke ved meget
om fair play med ikke at sparke i skridtet, ikke sla i ansigtet,
ikke sla eller sparke, nar den anden ligger ned m.m. Det bgrn
ved om slagsmal i dag, lerer de ved at se karatefilm og krimier
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med ekstremvold, som realiseres som stunts, men som gjort
rigtigt vil veere dadelig dreebende slag og spark.

Begge parter, elever og lerer, opnér et udbytte gennem en
sadan god undervisningstilegnelsesprocces. Eleverne lerer nyt
til deres leringsanliggende, lereren larer nyt om eleverne og
mere om sit undervisningsarbejde. Det sker egentlig som et
bytte, hvor de to agerende parter begge far et udbytte ved dette
bytte med hinanden. Der er tale om en transaktion, en slags
handel efter aftale mellem to parter, nar det lykkes. Det er
leringens byttecentral.

Huvis det foregar med psykisk og falelsesmassig modstand,
med negative sanktioner og med indbyrdes irritation, sa laves
der ingen aftaler om nogen padagogisk handel, og transaktio-
nen finder ikke sted. Det, der i stedet bliver lert af begge par-
ter, er en lering, der ligger uden for lzreplanen som den skjul-
te lering, som for gvrigt ofte ikke ligefrem er skjult, men tre-
der frem med ugnskelig tydelighed.

Mesterleeren og situeret leering

Verkstedskulturen med mesterlzren, som vi har haft den indtil
for fa tiar siden, rummer og rummede en raekke veerdifulde
paedagogiske trek og rammebetingelser. Mester og svende i
skraedderverkstedet, snedkerverkstedet eller autoveerkstedet var
de mere kompetente og merevidende. Larlingene voksede
langsomt ind i feellesskabet af de kompetente, sa de blev til
svende selv. Mester og svende var modeller for bade, hvordan
og hvorfor, arbejdsopgaverne skulle udfares, dvs. imitation var
en vasentlig og anerkendt made at tilegne sig feerdigheder og
kundskaber pa under den mere kompetentes vejledning, altsa
at vise til rette under samtale (= at undervise). | vaerkstedskul-
turen, som man skal til f.eks. Spanien eller Portugal eller til
den tredje verden for at se i dag, begynder man i yderkanten af
verkstedet. Man lerer ved at mgde det hele uden straks at bli-
ve sat til at udfare en simpel delfunktion, men falger en svend
og lerer at folge med i veerkstedskulturens hele stil og etos ved
legitim perifer deltagelse, som det kaldes. Kokkeeleven i Dan-
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mark vil ofte blive sat til at klargare grantsager, altsa skralle og
ordne kartofler og gulergdder til madlavningen om aftenen.
Kokkeeleven i Lissabon vil blive sat til at falge en rutineret kok
0g se 0g se, lytte og lytte, sanse og sanse, uden fra start at blive
sat pa en rutineopgave.

Noget af det har vi endnu i for eksempel oplering og uddan-
nelse til fengselsbetjent og sygeplejerske, hvor man blandt
andet lzrer ved at falge og veere fal med en erfaren udgver af
arbejdsopgaverne. Et konkret eksempel pa sadan sidemands-
oplzring er veerd at naevne. Det er Open Road-projektet pa
Esrum Mgllegard i Nordsjelland, hvor unge oplares i kekken-
og cafeteriaarbejde, gkologisk gartneri og mange andre prakti-
ske opgaver. De unge indgar i et meningsfuldt arbejdsmiljg,
der understatter dannelsen af motivation, synlighed og medan-
svar. Disse unge er mennesker med begransede potentialer for
det boglige og verbalt sproglige. Open Road i Frederiksborg
Amt er et arbejds- og uddannelsestilbud inspireret af det irske
udviklingsprogram Open Road. Et andet eksempel er Fakse
Vandrerhjem, hvor opgaverne varetages af unge med tilsvaren-
de begrensninger pa bestemte funktionsomrader.

Laring in situ kaldes sa ogsa for situeret lzring, dvs. lering ind-
rammet i den konkrete og virkelige arbejdssituation, hvor
arbejdet skal bruges til noget, men hvor det er vigtigt at fa ste-
dets tone ind under huden og blive delagtiggjort deri for at
blive del deraf. Legitim perifer deltagelse og situeret lering
rummer ogsa videregivelse af uskrevne sociale spilleregler,
omgangsformer og traditionens mader at gere tingene pa, al
den tavse viden, som man har brug for at kende og kunne, og
som sikrer imod, at man laver fejl og skaber konflikter og frik-
tion i arbejdsforlgbenes gennemfarelse.

Bagsiden af mesterleren kender alle, og det skal ikke tages ser-
ligt op her, men alligevel lige n&vnes: magtmisbrug med over-
hunde og underhunde, ingen lering, men stikirenddreng opga-
ver med hentning af gl og opvartning af svende og mester, og

alt det, der har gjort, at vi forlod mesterleren uden megen sorg.
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Mesterlarens pa det nermeste forsvinden gar, at de meget og
mest praktisk drejede unge far det sveert. De kommer til at
mangle ngdvendig nar voksenkontakt, den gode rollemodel og
den kontante daglige vejledning; i stedet far de (for) megen
verbal og abstrakt forklaring uden krop, mimik og gestik og
uden kontekst, dvs. uden den praktiske arbejdssituation. Disse
hands-on unge, som lzrer bedst ved at gare, er der brug for at
medtaznke pa ny i erhvervsuddannelserne. De habede og troe-
de, at nar de nu kom ud af skolen med oplevelser nok af ikke
at strekke til, ikke du, sa ville de i en erhvervsuddannelse slip-
pe en tid for lesning og ord, ord, ord, og komme til at lave
noget praktisk. Det kommer de ikke altid til. Det, at opleve
sig kompetent, streekke til og du til noget, det er grundlaget
for at fa sig en rimeligt positiv selvvardsfalelse (Hansen
2000a).

Den amerikanske filosof og paedagog John Dewey har sagt det
sadan her (Dewey 1934): “The self is created in the creation of
objects” - selvet skabes ved at lave ting. Selvet og selvvardsfalel-
sen skabes i hgj grad ved at reparere cykler, sy dekkeservietter
og passe fasankyllinger, og maske endda bedre end ved at sidde
i rundkreds i klassen og drgfte kammeratkonflikter i involve-
ringspadagogisk regi.

Leeringens anatomi

Paedagogikkens og didaktikkens genstande er farst og frem-
mest overvejelser over gnskvaerdige mal, indholdet og organise-
ringen af undervisningstilegnelsesprocessen. (Vi har pa dansk
ikke et kort og daekkende ord, sa der er ikke andet at gere end
at bruge det lange ord her). Psykologien peger pa de mange
forskellige leereprocesser og leringsrum. De padagogisk mindst
interessante laereprocesser og leeringsrum er selvfglgelig labora-
toriet med Pavlovs savlende hunde i leederselerne og Thorndikes
sultne katte i problemkasserne, hvor rammer, stimuli og belgn-
ning er under maksimal kontrol. Mennesker er aktive og
opsggende og er i bund og grund gradige efter at skaffe sig
erfaringer og oplevelser. De interessante leeringsrum er derfor
for paedagogikken:
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1. Leering ved efterligning i et samvar mellem to mennesker,

- det man kan kalde et 1:1 samvzr, som der ikke er sa
meget af i f.eks. daginstitutioner og skoler. Spaedbarnet
fades med mange paratheder til at indga i et sadant samveer
med moderen eller en anden omsorgsperson. Med bag-
grund i spaedbgrnsforskningen gennem de sidste 30 ar taler
man om det kompetente barn, der ikke kun er parat til at
deltage, men selv tager initiativer til at oprette og vedlige-
holde samspillet. Laring ved efterligning er formentlig den
mest brugte leereproces i menneskelivet. Vi ser den tydeligst
i veerkstedskulturen med mester-lerling forholdet, hvor
lerlingen lerer ved at iagttage arbejdsprocesser og prave
selv under mesters overvagning og instruktion. Her er
undervisning og lzring flettet ind i hinanden med stadig
gvelse og finjustering gennem konkret visen og pegen og
verbal feedback.

| et evolutionsperspektiv kan man iagttage lering ved efter-
ligning hos chimpanser. Ude i naturen lerer chimpanser sig
f.eks. vaerktgjsbrug ved ngje at iagttage andre chimpansers
virksomhed. Unger op til ca. 4 ars alderen leerer iser ved at
iagttage deres mor og sa gve sig, indtil de kan selv. Chim-
pansers kulturbestemte adfaerd er saledes bestemt af lering,
men der er ingen undervisning.

Det er kun mennesker, der arrangerer undervisning for at
opna lering.

Der skal gode modeller til, for at imitativ leering far kvalitet.
Det galder bade i menneskegrupper og chimpanseflokke.

. Leering i de sociale feellesskaber - ofte mellem jevnaldren-

de, der stort set er lige kompetente. Det mest udtalte
leringsrum er her legen. Rollelege og fantasilege understat-
ter lzering gennem aktivitet i mindre og starre grupper af
barn. Her leres feerdigheder og kundskaber om falelser,
socialitet og konkret praksis. Det er lering uden undervis-
ning, som ogsa ses hos pattedyrunger. | de sociale fellesska-
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ber opstér ogsa de store og lange lege, der kan omfatte
mange barn og forlgbe over mange dage, hvor barn leger
revere og soldater, turtler etc. Her bliver legetemaerne og
rollerne mere komplekse. En klar mellemform mellem det
egenbestemte og det fremmedbestemte er rammelegen,
hvor valget af et legetema forudsatter kundskaber om
temaets indhold og forlgb, f.eks. at lege buskarsel eller
hospital. Her er der brug for den voksne til at afgranse og
tydeliggare roller og aktiviteter, sa legen ligner virkelighe-
den, og derved bliver veerd at lege.

I skolen dukker denne aktivitetsform op i f.eks. at lege
kgbmand i matematik. | dag leger barn ofte supermarked i
stedet for kebmand. Sa nu afleser de stregkoder med et
“ziiip” og bruger hverken sedler og mgnter, men laver sig
Dankort og betaler med det, hvorved talbehandlingsaspek-
tet jo forsvinder ud af bgrnehovederne og beregnes af “elek-
tronikken”. Men eksemplet med kebmandsregning er som
princip godt nok, selv om vi snart ogsa skal til den tredje
verden for at se traditionel kabmandshandel. Disse lerings-
rum indeholder en slags mentalt stilladsbyggeri i relationen
mellem bgrnene, som ger, at de kan overskride deres aktu-
elle udviklingszone og stikke nasen ind i ny lering, som
etableres i det sociale fellesskab. Det hedder hos den russi-
ske psykolog Lev S. Vygotsky for co-construction (i eng.
oversattelse).

. Leering pa egen hand er menneskets iboende trang til at
undersgge og eksperimentere. Det er der fra fadslen.
Laring pa egen hand dukker i det vygotskianske perspektiv
op i en styrket udgave efter lzering i det sociale felleskab
som individuel og psykologisk lzring. Ud fra dette udvik-
lings- og leeringssyn leeres ferdigheder og kundskaber to
gange: farst socialt og derefter psykologisk; et godt og tyde-
ligt eksempel er lesning: selvstendig lesning er en indivi-
duel made at fungere pa, der for de fleste barn farst er
brugbar fra 10-11 ars alderen. Laring pa egen hand er et
delmal for skolens undervisning via hjemmearbejde, indivi-
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duelle opgaver og studielaesning. Det forudseatter automati-
serede kognitive funktionsmader som refleksiv teenkning og
metakognitiv tilgang til egen tenkning. Det sidste med
metakognition drejer sig om at kunne ga fra scenen med
situationen ned i salen og sette sig som iagttager af sig selv
fra parkettet. Det at kunne iagttage sa at sige ude fra sine
egne tanker og sine egne handlinger, vere sit eget livs enga-
gerede observater. Laering pa egen hand er kognitivt set
betinget af udvikling af indre dialog.

. Dialogisk lzering treeder frem i samtale og diskussion - hvor

to deltagere er den mindste enhed i dette leeringsrum.
Gruppearbejde, studiegrupper og selvstyrende arbejdsgrup-
per bygger deres virksomhed pa dialog mellem ligevaerdige,
men ikke derfor lige kompetente deltagere, der heller ikke
behgver at have gode kompetencer pa samme kognitive
domaner (intelligenser).

Selvstyrende arbejdsgrupper pa virksomheder som Volvo-
fabrikkerne i Sverige og Oticon i Danmark er eksempler
herpa. Pa vidensproducerende virksomheder er sadanne
arbejdsgrupper alfa og omega.

De mest kreative gruppedannelser har vist sig at besta af
personer med vidt forskellige intelligenser som deres eks-
pertise. Grupper med personer med forskellige kognitive
styrkeomrader, f.eks. logisk-matematisk, verbalt-sproglig,
visuelt-rumlig, kropslig-kinzstetisk, musisk, naturalistisk,
social og falelsesmassig ekspertise, er de mest idé- og
vidensproducerende grupper. De har imidlertid ikke altid
lyst til at veere sammen med hinanden. Folk vil helst arbej-
de sammen med nogle, der ligner ens egen ekspertise og
teenkning, men det kaster ikke megen nytenkning af sig.
Grupper bestdende af ensartede hoveder tenker ikke meget
nyt. De varetager opgavelgsning ud fra konventionel viden
0g gennemprgvet ekspertise, hvad der selvfglgelig er brug
for ved lgsning af dagens rutineopgaver. Grupper, der s&t-
tes sammen af forskellige hoveder - og kan holdes samlet,
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kan overskride den enkeltes egne muligheder, sa der opstar
en synergi-effekt i form af feelles kreativitet. Det kan lares
og bedst ved, at man bruger denne teenkemade i barnesko-
len helt fra de sma klasser. Hvad er jeg selv god til? Hvad er
den og den af de andre god til? Hvad har vi tilsammen
brug for, nar vi skal lave dette arbejde? (Armstrong 1998,
Fibaek Laursen 1999, Schmidt & Aabrandt 2000).

Det er andre mulige leringsrum. Det er bestemt veerd at ga pa
jagt i den menneskelige praksis og finde andre og flere. Hvert
af lzeringsrummene indeholder en flerhed af lereprocesser:
klassisk betingning, operand betingning, imitation, problem-
lasning, refleksiv tenkning og flere endnu. De fire beskrevne
leringsrum er ikke fire indbyrdes velafgransede kontekster.
Der er overlapninger.

Hvad er der pa vej? Helt gjensynligt er det leringsrum, der
oprettes i relationen mellem person og computer. Det rummer
nogle mulighedsbetingelser, som ikke ligner noget, vi har
kendt fgrhen. Mange mennesker oplever noget levende ved
maskinen, fordi den rummer svar og giver en stadig feedback.
For mennesker med sveere koncentrationsvanskeligheder kan
computeren give en sa tet og intensiv menneske maskine
slgjfe, at der leres nye mentale strukturer i hjernen, sa der
struktureres brugbare opmarksomhedsfunktioner. Pc’eren kan
tre ting, som mennesker ikke er gode til: den elsker gentagel-
ser, den er uendeligt talmodig, og den giver usvigeligt sikkert
positiv feedback.

Pa kanten af nu er kommet et globalt lzringsrum, hvor menne-
sker ved hjelp af Internettet (www) kan indhente informatio-
ner og indga i samtale og transaktioner med hinanden uden
for den konventionelle undervisning, men med udtalte trak,
der er analoge til undervisning. Forskellen er blandt andet og
maske primert, at samtalen er magtfri og ligeveerdig.

Ude over kanten af nu er der den virtuelle verden, den elektro-
niske fantasiverden. Denne virtuelle verden eller cyperspace er
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en tredje verden, som mennesker i fremtiden vil mgde, ved
siden af de to, vi kender. Den farste verden: virkeligheden
omkring os, og den anden verden: den, der bestér af tegn og
symboler, der iser er forbundet med og handler om den farste
verden. Allerede nu mgder mennesker cyperspace i computer-
spil. Her er et leringsrum med et mgde mellem en person og
en elektronisk verden. Hvilke egentlige leereprocesser implice-
rer det, og hvilke sidevirkninger indebarer det?

Mange intelligenser

Mange intelligenser eller bare en enkelt generel intelligens har
veeret det pendul intelligensteorierne har svinget imellem i de
100 ar, hvor intelligens har varet pa dagsordenen i psykologi-
en. De fleste intelligenstests, der findes og har veret i brug, er
bygget over teorien om en generel intelligens, g-faktoren ogsa
kaldet den mentale energi. Den generelle intelligens har sa en
underskov under sig af specifikke faktorer eller talenter, men
testene forsgger at male netop G, som sa antages at veere nor-
malfordelt efter den gaussiske kurve i befolkningen. Nogle har
ikke meget G at gare godt med, andre har en middel portion
og kan beregnes til en gennemsnitlig IK pa 100, og nogle har
en ganske stor portion G. Det regnes i dette teorifelt som et
arveligt anliggende, man har med sin far og mor, som har leve-
ret de gener for G, som de nu havde at kaste ind i barnepro-
jektet. Miljget kan ikke gare alverden ved det, s& man har de
potentialer, som biologisk er blevet givet til én. Der er et noget
udviklingspessimistisk praeg over dette. Paedagogisk praksis kan
ikke ggre meget andet end at statte op om de givne begran-
sende betingelser. Dertil kommer, at intelligens antages for at
veere noget, der er et individuelt traek eller en egenskab ved en
person.

Teorierne om mange intelligenser har faet vind i sejlene i sidste
halvdel af 1900-tallet. | dette teorifelt antages der ikke at vere
nogen generel intelligens, en G-faktor. Denne type teorier var
der allerede i 1920°rne og 30°rne, men de stod noget i skyggen
af det dominerende syn med G. | sidste halvdel af 1900-tallet
er diskussionen om intelligens blomstret op. Pendulet har svin-
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get fra G-siden til m.i.-siden, de mange intelligensers teorier. |
begyndelsen af 1980'rne dukkede teorien om syv intelligenser
op med baggrund i den amerikanske psykolog Howard Gard-
ners arbejde. Teorien om syv intelligenser var udformet, sa den
i hgj grad lod sig medtenke i paedagogisk praksis, sa man i dag
med rimelighed kan tale om de mange intelligensers pedago-
gik. Teorien om de mange intelligenser er mere end en teori
om intelligensens kognitive struktur. Den peger pa, at intellek-
tuelle funktioner er kontekstuelle, dvs. knyttet til det liv og
den konkrete virkelighed, den enkelte er forankret i familie-
maessigt, jobmassigt, vennekreds og gvrige kontakter, man
dyrker. Hvis man bliver rykket ud af sin kendte livssituation
mister man ganske meget af sin intellektuelle formaen. Intelli-
gent, det er noget, man isar er i konteksten, og ikke alene en
individuel egenskab. Desuden rummer teorien en ganske bety-
delig udviklingsoptimisme med tiltro til, at opvekstforhold,
opdragelse, skolegang og uddannelse kan &ndre potentialer og
kompetencer pa de mange forskellige omrader - bade negativt
og positivt. Og endelig og nasten vigtigst: testning i testlokaler
frarddes, da den intellektuelle kompetence bedst fremtreeder i
de velkendte omgivelser i et menneskes hverdag, altsa konteks-
tuelt.

Siden 1983, hvor Howard Gardners bog kom, er der kommet
to intelligenser flere til. De i alt ni styk skal kort n&vnes her
(se Hansen 1998, 2000b):

Intelligenserne for
det verbalt sproglige
musik
det logisk-matematiske
det rumlige
det kropsligt kinastetiske
naturen
det personlige indre (indlevelse i sig selv)
den personlige omverden (indlevelse i andre)
bevidstheden om eksistensen.
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De mange intelligensers pedagogik handler sa om at udvikle
en mangfoldighedens paedagogik i de farste mange ar, hvor
mest muligt og helst det hele settes i spil i den padagogiske
praksis. P4 den made lzrer barnet sig selv og sine potentialer
og kompetencer at kende, og kan efterhanden selv veelge sine
interesser pa grundlag af kendskab til sig selv. Specialisering
skal falge efter erfaringer med hele bredden af kognitive mulig-
heder.

| dette syn ligger samme veerdsettelse af mennesker med store
potentialer for f.eks. dansk eller matematik og mennesker med
praktiske potentialer, hands-on mennesker, som skal have
noget i haenderne som afsat for deres tenkning og planlaeg-
ning. Her er det vaerd at erindre sig John Dewey, der har peget
pa, at teoretisk teenkning ikke er knyttet til bager og boglig
viden, men forbundet med handling og praksis. Teoretisk
teenkning og planlegning er forbundet med og derfor en for-
udsatning for meningsfuld handling og praksis.

Det lever folkeskolen ikke fuldt ud op til. Den har sin over-
veeldende store veegt pa dansk og matematik, og det praktiske
og musiske har ikke faet den plads og fylde, som skoleloven fra
1993 lagde op til. I stedet er skolen blevet skaevvredet af de
internationale undersggelser i 1990°rne af danske barns lase-
ferdighed (IEA-undersggelsen og Nordlzs i) og matematik-
kundskaber (TIMMS-undersggelsen). Skavvridningen betyder,
at de bgrn, der ikke har serligt gode paratheder for at lzre sig
lesning og matematik, i stigende grad far forringet deres selv-
verd. Vel op mod 20% (over 20% for drengenes vedkommen-
de) far forringet i stedet for at fa styrket deres selvvard af at ga
i skole.

Og forringet selvveerd betyder ret enkelt, at man mister lere-
lyst, pdgaenhed og livsmod, altsa oplever ikke at du. Folkesko-
len er pa en made fortsat en 2:9-skole, hvor man interesserer
sig for to af de ni intelligenser bgrn mgder op med i skolen og
beder om at fa udfordringer til. Det er blandt andet og ikke
mindst de naevnte 20% af bgrnene, der mader op i erhvervs-
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uddannelserne med en noget tung bagage af nederlagsoplevel-
ser efter deres ni eller ti ars skolegang.

Demokratisk opdragelse

I det danske samfund antager vi, at bgrneskolen skal og kan
undervise om demokratiske spilleregler og opgve til demokrati
ved, at barn mader og lever i en skole, der afspejler demokrati-
ets grundlagsteenkning og praksis. Maske er det ikke det, sko-
len skal patage sig, men i hgjere grad nogle af de ngdvendige
grundlagsforudseatninger for aktiv deltagelse i folkestyret som
voksen.

Barneskolen er indrettet pa opvaekst og erfaringsdannelse i et
socialt feellesskab. Det er faktisk det helt centrale i begrebet om
skolen, det at kunne give bgrn erfaring med medansvar, hjalp-
somhed, med at have kammerater, og det helt primere: det at
lere feerdigheder og kundskaber i det sociale fellesskab. Det
kolliderer i nogen grad med tidens optagethed af det individu-
elle i stedet for det faelles og anbringer skolen i et spendings-
felt mellem krav om individuel planlegning og hensyntagen
og krav og forventninger om dannelse til at leve forpligtet og
solidarisk med i det samfundsmassige fellesskab.

Skolen rummer i sin kerne dette: 1) opdragelse i et socialt fel-
lesskab, 2) muligheden for det langsomme og dvelende i erfa-
ringsdannelse og oplevelser, 3) den meningsfulde sammen-
hang i leringen - ikke mindst ved at skolen er fortallingens
sted.

Dannelse til demokrati finder grundliggende sted bade i dagin-
stitutionen og skolen, med at barnet lerer sig at tage ansvar for
sig selv, sine ting, sin taske, sit tgj - og det med medansvar, det
at vere sammen om et ansvar og udfere noget til fellesskabets
bedste. Passe planterne i vindueskarmen, hente malk, daekke
borde, rydde op sammen. At lere at tage ansvar for sig selv er
at begynde at blive en person, afsettet, der bliver til autonomi
og selvstendighed, og det tager sa lang tid, hele barndommen.
Det er med at komme ud over det med “mor, kan du ikke sma-
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ge pa det, om jeg kan lide det” - holdningen til sig selv. Der skal
for gvrigt en hel del autonomi til for at kunne tage ansvar for
sine gerninger. Maske skal bgrn oftest veere 10-11 ar gamle, far
de kan patage sig og paduttes individuelt ansvar?

Hjalpsomhed og arbejde, der gares til feellesskabets bedste, er
en vasentlig virksomhed i skoler og fritidsinstitutioner. Det er
ikke kantineindsatsen, det handler om, med indtagter og for-
dele for klassekassen, men om at gagre noget for nogen og
komme til at erfare og opleve, at det kan blive til, at andre gar
noget for jer og dig. Det er ikke ngdvendigvis uselviskheden,
der skal masseres; den del kan nok ikke bare mere end det hal-
ve af hjelpsomhedens projekt.

Fra midt i skoleforlgbet kan der ske et skifte fra at se pa ansvar
i en social ssmmenhang til ansvar som et individuelt og per-
sonligt anliggende. Sa bliver ansvaret nogle gange til dit eller
mit ansvar.

Ansvar for at leve op til, klare, gare; dér, hvor ogsa normer og
holdninger bliver et veekstpunkt for personligheden.

Ansvar for egen leering dukker egentlig farst rigtig op sidst i
folkeskoleforlgbet, fra 15-16 ars alderen, hvor ogsa projektar-
bejde er padagogisk af verdi, og hvor projektopgaven er vel-
placeret.

Farst fra 16-18 ars alderen begynder bgrn at kunne se sig selv
som del af det falles, hvis vi har tenkt os at lere dem det. Og
her ude over kanten af folkeskolen, dukker det sa op, om den
unge har leert sig grundlaget for at kunne faerdes i og agere i
demokratiet. Sa ferst handler det om egentlig medbestemmel-
se, medindflydelse, inddragelse i beslutningstagen og alt det.
Hvor tidligt det kan lykkes at inddrage bgrn heri, er diskuta-
belt, for der er en gjensynlig risiko for, at bgrn i stedet larer
sig pseudo-demokratiske samvarsformer, hvor lerere og andre
voksne bestemmer, men tilslgrer det i pseudo-medbestemmel-
se. Opdragelse ved og til manipulation?
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Sagt pa en anden made, sa handler det om at opna sociale
kompetencer, der kan investeres i demokratisk medleven. Soci-
al kompetence tager det lang tid at lzere sig: man skal lzre at
kunne indleve sig i de andre, empati; man skal lere at kunne
udtrykke sig og forsta andres udtryk, mimisk, kropssprogligt,
verbalt, i billeder, dans m.m.; man skal lere at respektere
andres grenser og kunne krave egne grenser respekteret; man
skal kunne indga som medlem i sociale fellesskaber og kunne
bevare sin autonomi og selvsteendighed; man skal lere at forsta
og ville acceptere sociale normer og spilleregler; og sa far man
brug for en vis robusthed over for belastninger, og det kraever
et rimeligt positivt selvvaerd, som man laerer som en personlig
kvalifikation, hvis man oplever og erfarer, at du og man mgder
anerkendelse.

Det er faktisk sa netop i erhvervsuddannelsens livsperiode, de
unge er parate til at lere praktisk demokrati og fa det ind
under huden som en dannelse til borger i et demokratisk sam-
fund, - sa fellesskab og solidaritet far mening og modspil til
individualisme og egoisme. Smabgrnsarene i daginstitutioner
og folkeskolearene kan laegge et grundlag, men opdragelse og
dannelse til demokrati hgrer til i ungdomsarene og i erhvervs-
uddannelserne. De unge i det almene gymnasium, bliver de i
en vis forstand i en social og dannelsesmassig kuvese i leengere
tid end unge, der selvstendiggares ved erhvervsarbejde?
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Laering i
praksisfeellesskab og
videnssamfund

Af Klaus Nielsen

Videnssamfundet er blevet en del af vores hverdag. Videnssam-
fundet er sa tydeligt, at vi darligt leegger marke til det. For
eksempel nar DC 10 maskinen letter fra Billund, laegger vi til-
lidsfuldt vores liv i heenderne pa piloter, flyveledere, mekanike-
re etc. Vi tenker darligt nok over det. Vi stoler pa, at den tek-
nologi, der anvendes, er i kyndige haender, og at de faguddan-
nede ved, hvad de gar. Den teknologiske udvikling betyder, at
vi legger vores tilvarelse i henderne pa teknologi, som vi ikke
selv helt forstar anvendelsen af. Det bliver selvfalgelig szrligt
tydeligt, nar teknologien satter ud. Det ved enhver, der har en
computer, som ikke vil abne, eller en bil, der setter ud midt
pa motorvejen. Man er afmagtig, uanset om man raser eller
resignerer. Det bliver tydeligt, at den teknologi, som man sto-
ler pa, er fremmed for en, nar den ikke virker.

Videnssamfundet afslarer sdledes gang pa gang sig selv som
utilgengeligt. Vi er godt klar over, at hvis vi skal lere at betje-
ne et fly, sa skal vi igennem en meget lang leringsproces. Eller
hvis vi skal lzre at reparere bilen, er det ikke noget, vi bare kan
lzere ved at lzese manualen. Konstant i vores hverdag stader vi
altsa pa serligt specialiserede kompetencer, der ikke er tilgen-
gelige for os. Tilgengeligheden af disse kompetencer forudsat-
ter, at vi indgar i de praksisfellesskaber, hvor disse kompeten-
cer er indlejret, det vere sig virksomheder, erhvervsskoler,
veerksteder eller lignende.

I videnssamfundet er vores eksistens afhangig af viden, der pa
samme tid er blevet vanskeligere tilgengelig, idet den er bun-
det op i en rekke forskellige praksisfellesskaber, hvilket eksem-
plerne oven for viste. Det er den problematik, der vil vere
genstand for denne artikel. Artiklen vil pa baggrund af empi-
risk forskning belyse, hvordan lering knytter sig til deltagelse i
forskellige praksisfellesskaber. Den leringsforstaelse, der vil
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blive udfoldet i det falgende, betragter leering som en uadskil-
lelig del af, hvordan praksisfallesskaber er organiseret, og hvil-
ke muligheder de lzerende har for at gare brug af de videns- og
kompetencemassige ressourcer, der er indlejret i disse felles-
skaber. Den leringsforstaelse, der udvikles i det falgende,
undersgger saledes elevens deltagelse i praksisfellesskabet, og
hvordan eleven mestrer sin deltagelse i forskellige praksissam-
menhange. Der er altsa ikke tale om en leringsforstaelse, der
alene sztter eleven i centrum.

Videnssamfundet og de mangeartede praksis-
sammenheaenge

Viden er, som allerede navnt, lokaliseret i praksissammenhan-
ge. Praksissammenhange forstas i denne kontekst, som at del-
tagerne i bestemte sammenhange deler en falles forstaelse af,
hvad de ger, og hvorfor de gar det. Det moderne samfund er
kendetegnet ved differentiering. Det er ikke en organisk hel-
hed, men ma udlaegges som bestaende af forskellige omrader
eller praksissammenhange, som hver iser udvikler sig forskel-
ligt og kan fungere meget forskelligartede. Den materielle
udvikling og udviklingen af produktionsmidlerne har medfart
en velstandsstigning, der har foranlediget, at de vestlige sam-
fund er blevet opdelt i en rekke forskellige praksissammen-
henge. Der galder, s at sige, forskellige “spilleregler” inden
for de forskellige praksissammenhznge, og der hersker en vis
autonomi. Det vil sige, at de regler, der galder inden for én
praksissammenhang, ikke ngdvendigvis kan overfares til en
anden. Inden for kunstverdenen galder det eksempelvis for
nogle kunstnere om at vinde anerkendelse hos en lille gruppe
kritikere, mens det inden for naringslivet gelder om at s&lge
produkter til s& mange som muligt (Bourdieu, 1990).

| forbindelse med udviklingen af videnssamfundet er spgrgs-
malet, hvordan de forskellige vidensformer bliver alment tilgen-
gelige. Vil der udvikle sig en form for meritokrati, hvor kun en
lille kreds far adgang til vitale kundskaber, eller vil adgangen
blive af mere almen art (demokratisk)? Det sidste forudsatter,
at de formelle uddannelsessystemer fastholder og udbygger den
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almene adgang til de kompetencebarende og kundskabsudvik-
lende praksissammenhange i fremtidens samfund.

Stillet over for denne stadige differentiering har det formelle
uddannelsessystem bevaget sig fra at tilbyde faste, ensartede og
standardiserede uddannelsestilbud til mere fleksible, modulise-
rede og individualiserede uddannelser. Viden- og kompetence-
maessigt har udviklingen tilsvarende beveget sig fra at tiloyde
eleverne en kanoniseret og alment accepteret viden til mere at
fokusere pa at give eleverne redskaber til at tilegne sig kund-
skaber i en reekke forskellige praksissammenhange, som de
senere skal deltage i.

Séledes ogsa den aktuelle reform af erhvervsuddannelserne.
Deri laegges der i hgjere grad vaegt pa, at erhvervsskolerne
fremover skal repraesentere et leringslandskab frem for en sta-
tisk opdelt struktur, hvor overfaring af forudbestemt kanonisk
vidensmateriale er det centrale. Reformen fordrer derfor ogsa,
at det er elevernes laring, der star i centrum frem for lererens
undervisning (Shapiro; Kjer og Christensen, 2000; Christen-
sen, 2000).

Man kan saledes havde, at erhvervsuddannelserne pa visse
punkter bevager sig bort fra en traditionel akademisk og sko-
lastisk tilgang til uddannelse og mere i retning af de lerepro-
cesser, der galder pa arbejdspladser og i praktiske sammen-
hange i almindelighed.

I den forbindelse kan forskning i praktiske lereprocesser vare
en inspirationskilde for den praktiske udformning af de inten-
tioner, der ligger i erhvervsuddannelsesreform 2000. Denne
artikel vil med udgangspunkt i forskningsprojektet om laering i
moderne dansk vekseluddannelse fremstille forelgbige resulta-
ter, der efter min mening kan vere af interesse i forbindelse
med implementeringen af den aktuelle reform. Forskningspro-
jektet sgger igennem brug af kvalitative metoder sasom inter-
view og observation at undersgge og beskrive vasentlige lere-
processer i forbindelse med erhvervsuddannelsernes praktikdel.
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Endvidere sgger forskningsprojektet at afdekke de laerings-
massige dynamikker, der i serlig grad ger sig geldende i en
vekseluddannelse, hvor eleverne pendler mellem skoleophold
og virksomhedsoplaring. Se www.hum.auc.dk/forskning/praksis
for en uddybning.

Den leringsforstaelse, der leegges for dagen i dette projekt, er
en forstaelse af lzring, der knytter sig til den lerendes oplevel-
se af at indga i en reekke meningsfulde og identitetsskabende
sammenhange. Leering drejer sig saledes ikke blot om at tileg-
ne sig en reekke funktionelle ferdigheder, men handler ogsa
om, at de praktiske sasmmenhange, som eleverne indgar i,
opleves som meningsfulde i bredere forstand. Artiklen vil der-
for uddybe falgende aspekter som vasentlige i forhold til lere-
processen: identitet, skabelse af leeringsrum, ansvar og laring
ved at forbinde og forsta. Efter denne mere teoretiske udlaeg-
ning vil der i det falgende blive givet konkrete eksempler pa,
hvordan disse begreber kommer til udtryk i praksis.

Laering som transformering af identitet
Lareprocessen ma ses og forstés i lyset af den sammenhzang,
den indgar i. Vi ma séledes betragte leering som noget, der
altid direkte eller indirekte involverer andre mennesker og den
praksis, som man deler. Vi kan med andre ord tale om, at
individets leering forudsztter, at det indgar i et eller flere prak-
sisfeellesskaber. Inden for dette perspektiv er erkendelsen séle-
des betinget af de praksisfallesskaber, man deltager i, og den
made, som disse praksisfellesskaber er organiseret pa (Lave og
Wenger, 1991; Wenger, 1998; Lave, 1999; Kvale & Nielsen,
1999). Praksisfallesskab refererer til subjekters deltagelse sam-
men med andre, hvor deltagerne deler en fzlles forstaelse af,
hvad de ger, og hvad det betyder for deres liv og for fellesska-
bet. Individet investerer med andre ord sin tid og sin selvfor-
staelse i de forskellige former for praksisfellesskaber, han eller
hun deltager i.

En vaesentlig konsekvens af at betragte lering som deltagelse i
forskellige praksisfallesskaber er, at leereprocessen knytter sig
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til, at personen bliver en aktiv deltager i disse praksisfellesska-
ber. Det vil sige, at lering ikke kun handler om at tilegne sig
boglig viden eller indlzre enkelte feerdigheder. Laereprocessen
omhandler fuld og hel deltagelse i bestemte praksisfellesskaber,
hvor det er den lerendes tilvaerelse og fremtid, der star pa spil.
Det er derfor vigtigt at betragte lring som et udtryk for en
transformering af personens identitet, frem for at betragte
lering ud fra et tilegnelsesperspektiv i elektromekanisk kogni-
tiv forstand.

Et begreb som identitet er et vanskeligt begreb, fordi det leder
tanken i retning af en indre psykologisk sterrelse, der kun ved-
rarer den enkeltes private emotionelle liv. Det er ikke den for-
staelse, der er aktuel her. Tvertimod. Nar der tales om identitet
i den her sammenhang, sa er der tale om, at den lerende iden-
tificerer sig med den fagligheds forventede fremtidshorisont,
der abner sig for vedkommende gennem deltagelse (inspireret
af Dreier, 1999). Det vil sige, at en ngdvendig forudsatning
for at lere er, at eleven identificerer sig med de muligheder og
den fremtid, der ligger i det praksisfellesskab, som vedkom-
mende treeder ind i. Altsd den pianiststuderende, der begynder
pa musikkonservatoriet, ser sig som pianist eller musiklerer
efter en arraekke. Eller at den bagerelev, der oplares i bageriet,
ser sig selv som kommende bagermester eller bagersvend, der
kan tjene til dagen og vejen ved sit erhverv. Den faglige identi-
tet setter med andre ord rammerne for, hvad vedkommende
finder relevant at leere. Eksempelvis viser undersggelser, at det,
som eleverne pa skolebenken finder relevant at lzre, alt for
ofte knytter sig til den umiddelbare fremtidshorisont, der hed-
der eksamen. Hvis eksamensformen er en essayistisk afprov-
ning, sa lerer eleverne de store linjer i stoffet, men hvis afprov-
ningen er mere afgraenset som for eksempel i en multiple
choice prave, sa lerer eleverne faktuelt (Kvale, 1973, 1979).

Den pointe, jeg sigter til med begrebet om elevernes umiddel-
bare fremtidshorisont, er, at det afs&tter et relevansrum i for-
hold til, hvad eleverne finder vasentligt eller meningsfuldt at
lere. Det vil sige, fremtidshorisonten afsetter de kundskaber,
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som eleven finder relevante at lere i forhold til, hvad de skal
bruges til i et senere livsforlgb. Det umiddelbare relevansrum
bestemmer saledes graeenserne for, hvad der er relevant at laere,
og hvad der ikke er relevant at lzre. Fornylig blev jeg givet et
anekdotisk eksempel herpd, der illustrerer, hvordan et bestemt
relevansrum afsatter en graense for hvad, der er relevant at
lere, og hvad der ikke er relevant at leere (se ogsa Wenger,
1998). En gruppe arbejdere pa en dansk havn var blevet sendt
pa kursus i forbindelse med en midlertidig nedgang i arbejds-
opgaver. Et centralt kursuselement var faget dansk. Den dansk-
lzrer, der skulle sta for undervisningen, var netop lige blevet
feerdig pa universitet, og opstillede en undervisningsplan der-
udfra. Det var planen, at der skulle lzses danske klassikere som
Sofus Claussen, Johannes Evald, Blixen etc. Som man kunne
forvente var undervisningen ikke vellykket. Ikke fordi lereren
ikke var forberedt, eller materialet ikke blev fremlagt med stor
entusiasme og faglig indsigt, men fordi den fremstillede littera-
tur 1a langt uden for havnearbejdernes umiddelbare relevans-
rum. Deres relevansrum var knyttet til arbejdet pa havnen og
den fremtidshorisont, der mgder dem der.

Den sidste dimension, jeg vil papege i forbindelse med identi-
tet og lering, er, at lereprocessen er rettet mod, at den enkelte
sgger at konstituere et stasted i praksis. Ved at bruge et begreb
som stasted sgger jeg at understrege, at leering altid er rettet
mod deltagelse i en konkret, levende praksis, ligesom det at sta
altid er at sta et ganske bestemt konkret sted. Desuden er det
en understregning af, at alle analyser af leering ma tage udgangs-
punkt i de positioner, som den enkelte har i konkrete praksis-
sammenhange. Ligesom eksempelvis rollebegrebet leegger op
til, sa er det at etablere et stasted uadskilleligt forbundet til
andre deltageres positioner i praksisfeltet og forpligtet i forhold
til disse positioner (jf. Goffman). Men i modsetning til rolle-
begrebet, sa er der med begrebet stasted ikke tale om en for-
lods defineret statisk position, som den enkelte kan bevage sig
ud og ind af efter for godt befindende. Der ligger i begrebet
om stasted, at den enkelte aktivt sgger at etablere en identitet i
et praksisfelt i forhold til, hvordan andre er positionerede.
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At papege, at lering og identitet er tet sammenknyttede, har
til formal at klargare, at hvis man skal opbygge leringslandska-
ber i formelle institutioner, ma det gares saledes, at de er i dia-
log med de praksisfellesskaber, som elevernes fremtidshorisont
er rettet mod. Alt for ofte er skolerum organiseret i forhold til
en efter vores opfattelse hedengangen akademisk forestilling
om lgring som undervisning, eller i forhold til en lzerergruppes
forstaelse af, hvordan et leringslandskab bgr se ud. Det resul-
terer i, at det materiale, eleverne prasenteres for pa skolerne,
ligger uden for deres relevansrum og derfor opleves som irrele-
vant at lere.

| det falgende vil jeg bruge overvejelserne om forholdet mel-
lem leering og identitet med henblik pa at fremstille, hvordan
elever leerer i praktiske sammenhange. Fremstillingen hviler pa
den empiriske forskning, der udfgres inden for tidligere navn-
te forskningsprojekt.

At finde et stasted

Som allerede navnt skal lering i praksis forstas som en aktiv
proces, der foregar i et konkret socialt organiseret rum i for-
hold til og afhangig af andre deltagere. Den grundleggende
dimension i lzreprocessen kan indledningsvis forstas som en
proces rettet mod at finde sine egne ben at sta pa i et givet
praksisfelt. Rasmus Hansen har i sin undersggelse af, hvordan
salgsassistenter i en sportsbutik lzrer deres profession, arbejdet
med denne (2000, under udgivelse) udlegning af leereproces-
sen. Lereprocessen er rettet mod, at den lzrende skal finde sig
til rette i sportsbutikken. Vasentlige dele af undersggelsesma-
terialet drejer sig om det at finde sig et stasted i butiksfzlles-
skabet. En af de centrale mader at konstituere sin identitet
som salgsassistent pa er naturligt nok i selve arbejdet med kun-
den. En kunde, der forlader butikken efter at vere blevet
betjent tilfredsstillende og efter at have kabt et gnsket pro-
dukt, er en fundamental made at vise bade over for sig selv,
men ogsa over for de andre i butikken, at man er pa ve;j til at
blive butiksmedarbejder. Et af interviewene reflekterer dette
meget klart:
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M: Det er aldeles ikke lgnnen, det er kontakten med kunderne.
Jeg synes, at det er sa fedt, nar man far den der kunde, hvor man
virkelig bare kan se, at de er simpelthen sa glade, nar de gar ud
(s. 15).

Men det at finde sin identitet i butikken knyttes ikke kun til
kunderelationen. Den er tveertimod funderet i en lang reekke
komplekse relationer i og uden for butikken. Eksempelvis dre-
jer lereprocessen i butikken sig om at tage del i den hverdag,
som medarbejderne deler. Det betyder, at eleverne ma vare
parate til at patage sig opgaver, der ikke umiddelbart er relate-
ret til kundearbejdet som eksempelvis at stavsuge, opbgjle og
rydde op pa lageret. Netop disse arbejdsopgaver er de farste,
eleven mader. Eleven skal lere, at det at finde et stasted i
butikken ikke kun drejer sig om at indga i helt bestemte funk-
tioner, som eksempelvis det at betjene kunder, men det drejer
sig ogsa om at indga i butikkens helhed, og at det er derfor
ngdvendigt for eleven at veere parat til at tage del i andre opga-
ver end lige dem, der i en butikssammenhang er prestigefyld-
te, som for eksempel salget. Men at blive konstitueret som
salgsmedarbejder i butikken forudsatter ogsa, at eleven kon-
stant har sin opmarksomhed rettet mod, hvad der sker uden
for butikken. Det vil sige falger med i moden, hvad folk
gnsker at ga i for tiden, hvilke fodtgj de velger etc. Netop det
at kunne give sit besyv med i forhold til fremtidige indkgb er
konstituerende for det stasted, eleven sgger at etablere som
salgsmedarbejder.

Hansen (2000) papeger endvidere, at salgsassistenterne vard-
seetter skoleopholdene pa skolen, fordi de pa skolen bliver kon-
fronteret med produkter, leerere med en fortid i salgsbranchen
og andre elever, der arbejder i butikker. Eleverne oplever skole-
opholdet som relevant og givende, fordi det giver dem ressour-
cer til at konstituere sig som medarbejdere i butikken. Endvi-
dere papeger Hansen, at det at finde sit stasted i butikken ogsa
afspejles i den konkrete praksis. Eleverne begynder deres prak-
tiktid med primert at arbejde i den underste etage af butik-
ken, hvor de s&lger billige og populare produkter til de kun-
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der, der blot tilfeeldigt kommer forbi. Senere i deres praktiktid
arbejder de pa den gverste etage med at betjene kunder, der
har serlige gnsker, og som gnsker at indkgbe specielle og dyre
produkter. Desuden har de forskellige elever helt konkrete
ansvarsomrader i butikken som deres omrade, f. eks. star en
elev for salget af sko, en anden for trekking tgj etc. Musaeus
understreger i sit studie af butikselever (Musaeus, 2000, under
udgivelse) i forskellige tajbutikker, at ogsa de unges identitet
forandrer sig pa en meget konkret afleselig made i lgbet af
deres praktiktid. | takt med, at de integreres i butikslivet, for-
andres deres egen tgjsmag i retning af at ga i det, der er eller
vil blive moderigtigt.

At opbygge en faglig identitet i praksis forudsatter saledes en
kontinuerlige etablering af et stasted som salgsmedarbejder i
forhold til og afhaengig af andre. Det er ikke en engangsforete-
else, men derimod en vedvarende gensidig proces, der er betin-
get af relationerne til andre deltagere i praksisfeltet. Det er vig-
tigt at understrege, at leereprocessen, som den beskrives af de
unge selv ikke i snaver forstand er rettet mod opfyldelsen af
egne behov, men derimod rettet mod etableringen, vedligehol-
delsen og forandring af de relationer, som de er involveret i.
Laring er pa en og samme tid rettet mod at gare felles eller
blive en del af et fellesskab og sa samtidigt en proces rettet
mod at finde sit eget stasted i forhold til de sammenhange,
som de unge indgar i.

Kleeder skaber folk

Eleverne lerer ikke blot ferdigheder i snaver forstand. De
lerer ogsa igennem deres deltagelse i praksis de strukturelle
lagdelinger, der geelder inden for et bestemt omrade, at kende.
Peter Musaeus viser i sin undersggelse om lzring i praksis,
hvordan butikselever i forskellige tgjbutikker ogsa leerer den
samfundsmassige praksis i bredere forstand at kende (Musae-
us, 2000, under udgivelse). Undersggelsen beskriver den sam-
fundsmaeessige praksis, der slar igennem inden for butiksfaget,
hvor lereprocesserne i to meget forskellige kledevarebutikker
afdaekkes.
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I den eksklusive herreekviperingsbutik er lereprocessen centre-
ret om at give fa kunder en god der til dar service. Her tager
man sig tid til kunderne, er selskabelige i forhold til dem og er
i det hele taget rettet mod at give dem en individuel service.
Det personlige og det personligt ansvarlige gar ogsa igen som
en rgd trad i lereprocesserne. Eleverne har deres eget ansvars-
omréade, og man har sine egne kunder. De har et forhold til
kunderne, der rekker ud over butikkens, og det forpligter
dem, hvis de eksempelvis mgder kunderne pa restaurant eller i
nattelivet, til at komplementere brugen af et kabt tgjstykke.
Eleverne har et personligt forhold til chefen og er inddraget i
eksempelvis messebesag, hvor eleverne tages med pa rad, men
star ogsa ansvarlige i forbindelse med indkgb af nye beklzd-
ningsgenstande. Butikken og dens oplaringsprincipper afspej-
ler, at skonomisk velstand giver sig udslag i forventelig person-
lig betjening.

Omvendt fremhaver Musaeus, at i den store tgjbutik, der hen-
vender sig bredt til familien med tgjvarer til gennemsnitlige
priser forholder tingene sig noget anderledes. For eleverne her
er der kun tid til at veksle et par korte bemarkninger med
kunden og derefter henvise til, hvor tgjet kan findes. Eleverne
lerer ganske sigende bestemte standarder for at kunne vurdere
starrelse og form, saledes at kundeprocessen kan optimeres
tidsmassigt. | familietgjbutikken er der mange elever i lzre.
Det betyder, at der er et stort sammenhold blandt de mange
elever, der tjener som leringsressourcer for hinanden. Oplearin-
gen er centreret om de tidsmassige aspekter. Det vil sige, at
eleverne sgger at skabe tidsrum, der sikrer, at de forskellige
opgaver udfares servicemassigt forsvarligt.

Det er vigtigt at papege, at eleverne i de to tejbutikker er klar
over, at det forholder sig saledes, og at der er forskel pa, hvad
der kreeves af en elev i en stor butik, og hvad der kreves for at
lzere i en eksklusiv butik. De lerer med andre ord ikke blot i
snaver forstand ferdigheder om salg og service.

De lzrer ogsda om den samfundsmassige praksis, som de er en
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del af. Det vil sige, at de larer, at de arbejder i et felt, hvor der
er eksklusivitet, personlig forholden sig og tid forbundet med
status og gkonomisk formaen. Pa den anden side leerer de
0gsa, at der er butikker, der hurtigt omsztter tejprodukter som
massevarer til den brede middelklasse, hvor betjening og tid er
knappe ressourcer, der gerne skal sta i et proportionalt forhold
med den indtegt disse ydelser skal indbringe. Tgj er ikke bare
kleedevarer. De er signaler om samfundsmassige positioner,
gkonomisk kapacitet og status. Det larer eleverne ogsa gen-
nem deltagelsen i de forskellige praksisfellesskaber.

At std i leere

Et andet centralt aspekt i forbindelse med lzring er, at de
lerende opsgger de ressourcer, der er indlejret i miljget med
henblik pa at lere. Lereprocessen er grundleggende altid en
aktiv proces, hvor det for eleverne i praksis drejer sig om at
skabe sa gunstige muligheder for leringssituationer som
muligt. | den forbindelse kan gkonomiske hensyn blive barrie-
rer for leering. Eleverne ma slas med disse barrierer for at sikre
sig et sa relevant leringsudbytte som muligt. Det betyder ofte,
at det kun er de steerkeste elever, der skaber optimale lerings-
forhold for sig selv. De aspekter bliver szrligt tydelige i Martin
Thomsens undersggelse af, hvordan temrerelever lzerer deres
handvark (Thomsen, 2000, under udgivelse). Thomsen
understreger i sin undersggelse, at det er afgarende for temrer-
eleverne, at de kommer til at arbejde sammen med den rette
svend. Arbejdet foregar i hgj grad i konstellationer af en svend
og en elev sammen. Meget arbejde lader sig ganske enkelt ikke
gennemfare, hvis man kun arbejder enkeltvis. Omvendt kan
denne lzringsdyade indeholde afgerende og vesentlige lerings-
ressourcer for eleverne. | de bedste tilfelde fungerer svenden
stottende, nar eleven kaster sig ud i bestemte arbejdsopgaver. |
andre tilfelde anviser svenden szrlige fif for, hvordan arbejdet
kan laves hurtigt, eller hvordan arbejdet tilfgjes en sarlig aste-
tisk dimension. Endvidere tjener svenden som et eksempel pa,
hvordan bestemte vearktgjer skal anvendes i forhold til bestem-
te opgaver. En af eleverne beskriver meget sigende, hvordan
forholdet fungerer bedst:
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C: “...Jeg var inde i Vestergade. Der lavede jeg to saunaer. Der
gik jeg med en svend, der var god til at lade mig narmest
ga og arbejde selv”.

“Er det sadan, man lzrer det bedst, synes du?”

: “Det er som en radgivende svend”.

“Hvad vil det sige?”

: “Det vil sige, at jeg laver det selv. Men er jeg i tvivl om
noget, sa sparger jeg ham, og sa siger han: sadan og sadan
og sadan. Og sa laver jeg det jo sddan set selv.

O o~

Men det er meget vekslende om svend/elev-dyaden fungerer
hensigtsmaessigt i forhold til uddannelses- og leringsaspektet. |
mange tilfelde valger svenden at lade eleven udfare det rutine-
massige arbejde. | andre tilfelde, fremhaver Thomsen, er der
tale om, at eleven kun tildeles en observerende position uden
dermed selv at fa lejlighed til at benytte materiale og varktgj. |
de tilfeelde indeholder svend-elev samspillet kun meget be-
grensede leringsressourcer for eleverne. Umiddelbart kunne
man forledes til at tro, at det kun var op til svendenes forgodt-
befindende at afgare, hvorvidt der etableres gunstige leeringssi-
tuationer eller ej, men det er kun en del af sandheden. Tid er
nemlig en meget afggrende faktor. Svendene arbejder alt efter
hvilke opgaver, der er tale om, pa akkord. Det er derfor ofte
nemmere for svendene enten at sztte eleverne til det mere
rutinepragede eller lade dem observere, fordi det er for tids-
kraevende at sette dem til selv at udfgre de forskellige opgaver.
@konomiske forhold setter med andre ord klare grenser for
udfoldelsen af lzeringsmassige ressourcer, der findes pa arbejds-
pladsen. Eleverne har udviklet strategier for at sikre sig, at de
lerer noget. En af strategierne gar ud pa at sgge at arbejde
sammen med de svende, hvor det er muligt at leere noget. Det
vil sige, de svende, der pa trods af akkord tager sig tid til at
give eleverne opgaver, hvor de kan lere noget, er i hgj kurs. En
anden strategi hos temrerelever gar ud pa at fastholde, at de
skal tage den tid, som en opgave tager at gennemfgre, pa trods
af akkordsystemets dominans pa arbejdspladsen. Eleverne er
ikke pa akkord.
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Pa trods af de skonomiske begransninger, sa er der stadig et
individuelt element i at fa skabt en leringsmaessig gunstig situ-
ation. Saledes understreges det, at det ogsa er op til eleverne
selv igennem at vise engagement og at vare opsggende, at fa
noget ud af lzringsdydaderne (se ogsa Akre & Ludvigsen,
1999; Elmholdt, 1999). Det betyder, at de elever, som ikke er
aktivt opsggende i svend/elev-dyaderne, ofte bliver sat til at
lave rutinemassige opgaver.

Pointen er mere alment, at for at de leringsressourcer, der er i
et miljg, skal kunne udfoldes optimalt, skal der vare mulighed
for eleverne at traekke pa dem pa forskellige mader alt afhan-
gig af situationen. Eksempelvis ved at arbejde sammen med
erfarne svende, der fungerer stgttende i forhold til de angivne
opgaver. Andetsteds er denne funktion blevet kaldt guidet
mesterlaere (Nielsen og Kvale, 1999). Det vil sige, at eleven
kastes ud i opgaverne pa baggrund af at have set, hvordan det
skal eller kan gares, derefter reduceres stgtten i takt med, at
elevens evne til selv at handtere opgaven forgges. Leringsres-
sourcen bestar i, at den erfarne i relation til eleven bevager sig
fra at vaere papegende og forbilledlig til at veere stattende og
evaluerende. | en professionsmassig sammenhang er det blevet
fremhavet, at skolekulturens frirum og et muligt sammenspil
med en erfaren praktiker vil veere den optimale situation for
lering af en profession (se Schon, 1983; 1987).

At kunne sta inde for

En stor del af lereprocesserne i praksis knyttes til, at eleverne i
de tilfeelde, hvor lereprocessen lykkes, faler et ansvar for et
givet produkt, en fornemmelse af selvtillid eller en umiddelbar
form for stolthed over det produkt, de har lavet. Man kan sige,
at eleverne spejler sig i det produkt, som er blevet skabt, og at
produktet afspejler deres aktive arbejdsindsats. | denne proces
ligger noget grundlzeggende selvtillidsforggende, som man kun
finder i handvaerksmassige og kunstneriske aspekter af en
given praksis. Denne spejling og afspejling kommer mere kon-
kret til udtryk ved, at den lerende faler, at han kan sta inde
for produktet i forhold til andre og i forhold til sig selv. At
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kunne sta inde for produktet implicerer i hgj grad en anerken-
delse fra andre. Anerkendelsen vil i et praksisfellesskab i stor
udstreekning finde sted i form af umiddelbare tilbagemeldinger
fra omgivelser og brugere. Anerkendelsen bestar sjeldent i
decideret ros, som mere er en af de anerkendelsesformer, der
kendes fra familizre opdragelsessammenhzange, og som ogsa
har en snert af nedladenhed i sig. | skolen derimod er anerken-
delsen ofte instrumentualiseret i form af karakterer.

De anerkendelsesformer, der eksisterer i praksis, er knyttet til
den anerkendelse, der ligger i, at andre kan bruge det, som den
enkelte har vaeret med til at skabe. | den daglige praksis er
anerkendelsen saledes ofte en ulgselig del af selve arbejdet og
implicerer aspekter af ligevaerdighed. Anerkendelsen er ofte i
praksis forbundet med et givet produkt, og det indebarer
implicit eller eksplicit en anerkendelse af det stasted, som ele-
ven sgger at etablere i praksisfellesskabet.

Et eksempel, der illustrerer dette, er hentet fra min undersggel-
se af, hvordan bagerelever lerer (Nielsen, 2000, under udgivel-
se). | bageriet beskriver eleverne, hvordan der gives forskellige
muligheder for umiddelbar feedback pa det, de har lavet. En
form for tilbagemelding sker ved, at det er muligt at forholde
sig konkret til det produkt, der er blevet fremstillet, og vurde-
re, om det er i orden. Der er med andre ord gode muligheder
for selvevaluering i bageriet. En af svendene beskriver det ram-
mende:

Altsa, man kan godt selv bedemme, om det man har lavet, det er
i orden, eller det ikke er. Det synes jeg godt, at man kan. Hvis
man star og kigger pa bradet, nar det er bagt, kan man altid
bedemme, om det er flot, eller om det ikke er flot (. .. ) Det er
ogsa en tilfredsstillelse i sig selv (s. 6).

Eksemplet viser her en form for umiddelbar selvevaluering, der
ogsa knytter sig til, at mester og svendene i bageriet anerken-

der arbejdet som vearende i orden. En anden form for anerken-
delse ligger naturligvis i den anerkendelse, der ligger i, at kun-
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derne kaber bagverket. For mange elever ligger den umiddel-
bare anerkendelse i et nik fra mester eller en bemearkning fra
svenden. En anden form for anerkendelse ligger i, at eleven far
overdraget andre og mere ansvarsfulde opgaver i produktionen,
eksempelvis i bageriet fa ansvaret for at handtere ovnen i arbej-
det med at bage brad. Deri ligger naturligt nok en fglelse af
anerkendelse. Men igen er det vasentligt at understrege, at
anerkendelsen skal ses i lyset af det stasted, som den enkelte
sgger at etablere. For at anerkendelsen accepteres som sadan,
forudsetter det, at den kommer fra en person, der kompeten-
cemassig er lengere fremme branchefagligt betragtet (se Niel-
sen, 1999). At sikre en branchefaglig selvfglelse og selvtillid
kan saledes settes i relation til praksisdeltagelse og til de perso-
ner, der i elevernes gjne reprasenterer en branchefaglighed, der
er vaesentlig i forhold til elevernes fremtidshorisont.

At kunne forsta - sammenknytning af flerfol-
dig deltagelse

Indtil videre har jeg fokuseret pa lereprocesser, som alene
knytter sig til deltagelse i enkelte praksisfellesskaber. Som det
er fremstillet i udlegget, sa var videnssamfundet jo netop knyt-
tet til en differentiering af viden og til, at der eksisterer en raek-
ke forskellige praksissammenhzange. Netop hvordan personer
lerer pa tvaers af forskellige praksisfellesskaber, det vil sige for-
binder deres lering og deltagelse, er meget lidt undersagt.
Paradoksalt nok, da erhvervsuddannelserne jo netop er spandt
ud over deltagelse i en skolekultur og en virksomhedskultur.
Da det ofte er op til elevernes egen formaen at forbinde deres
deltagelse i disse to forskellige kulturer, sa ser vi ogsa, at dette
mislykkes for en del elever, og at de falder fra uddannelsen.
Der ligger med andre ord vigtige leringsmassige udfordringer
i overgangen fra skole til virksomhedsoplaring.

Problemet er kort fortalt strukturelt, historisk og samfunds-
maessigt indlejret (se Sigurjonsson, 2000, under udgivelse for
en uddybning), men problemet udtrykkes ofte individuelt.
Forskellige frafaldsundersggelser viser denne tendens. Frem for
at fokusere historisk og strukturelt pa, hvordan skole- og virk-
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somhedskultur er gledet lengere og lengere fra hinanden, s er
centrum rettet mod de alt for mange elever, der ikke klarer
springet over gabet mellem de to kulturer. En raekke under-
sagelser er lavet med henblik pa at afdekke baggrunden for
elevernes frafald (op til 25%) (Paulsen, 2000, under udgivel-
se). Der peges naturligvis pa en rekke forskellige fenomener,
men en stor del af disse knytter sig til overgangen fra den ene
kultur til den anden. Ser man pa de frafaldne elevers egen
oplevelse, sa peger eleverne blandt andet pa, at de savner vej-
ledning fra skolen i, hvad der venter dem i praksis, at virksom-
hederne er for darligt forberedte til at modtage elever, at ele-
verne ikke far tilstreekkelig udfordrende opgaver i praksis, at
eleverne selv har et for stort ansvar for at opstille leringssitua-
tioner etc. Da frafaldet sker i virksomhedsregi, fokuseres der
ogsa pa, hvad de forskellige virksomheder har at sige til deres
“forsvar”. De virksomheder, der har haft frafaldne elever,
mener selv, at de er forberedte pa at modtage elever, men at
eleverne mangler kvalifikationer, at eleverne ikke kan klare, nar
der stilles forventninger til dem, at eleverne har for store for-
ventninger etc. | spendingsfeltet mellem de to kulturer spilles
spargsmalet om, hvem der har skylden for udviklingen rundt
mellem parterne pa elevernes bekostning. Det er i gvrigt
bemarkelsesveardigt, at i udkastet til erhvervsuddannelsesre-
form 2000 forbliver det i hgj grad elevernes problem at skabe
sammenhang mellem skolekultur og virksomhedsoplzring.
Der tilfgjes dog en rekke nye teknikker sasom uddannelsesbo-
gen og lignende, der tilsyneladende skal ggre overgangen nem-
mere. Man kan dog frygte, at det ikke afhjelper problemet,
men kun stadfaester det som elevernes eget ansvar at forbinde
de to kulturer.

En kvalitativ undersggelse understgtter dette mgnster, men
tilfgjer en serlig dimension, nemlig at mange af de elever, der
opsagde deres kontrakter eller blev opsagt, var havnet i situa-
tioner, hvor kommunikationen mellem skole og virksomheds-
kultur var mangelfuld, og hvor det var eleverne, der blev bare-
re af fejlagtige eller urealistiske forventninger (Paulsen, 2000,
under udgivelse).
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Det interessante i den her sammenhang er, at der er en ten-
dens til, at det materiale, som eleverne har gennemgaet pa sko-
len, farst far vaerdi i det gjeblik, at det kan anvendes i praksis.
Huvis vi vender tilbage til terminologien fra tidligere, sa kan vi
sige, at i det gjeblik, at skolekundskaben lader sig integrere i
det stasted i praksis, som eleven sgger at etablere, bliver det
forstaeligt og veerdifuldt for vedkommende'. Forstaelse bliver i
denne her sammenhang udlagt som meningsgivende, det vil
sige indgar i en stgrre sammenhang. Forstaelsen etableres sale-
des i forhold til det stasted, som eleven sgger at konstituere i
praksis med henblik pa at tilvejebringe en bestemt identitet.

Forskellige eksempler (Nielsen og Kvale, 1999) illustrerer det-
te. | de tilfeelde, hvor faerdigheder, som eleverne har tilegnet sig
i skoleperioden, kan anvendes i praksis, far det gyldighed, altsa
bliver vurderet som vaerdifulde. Dette mgnster papeges i gvrigt
af elever fra en rakke forskellige erhvervsuddannelser. Eksem-
pelvis inden for kontoromréadet kan selve de teknikker, der
lzres pa skolen med hensyn til fakturering og bogfering, direk-
te implementeres i virksomhedsoplaringen og dermed fungere
som vasentlige for eleven. Andre elever er inde pa, at skolepe-
rioderne er vaerdifulde, fordi det er muligt at leere bestemte
dele af arbejdslivet, som det ikke direkte er muligt at arbejde
med i forbindelse med virksomhedsoplaringen, eksempelvis
bestemte svejseteknikker (se ElImholdt, 1999). Det vil sige, at
vigtige teknikker, som eleven skal bruge senere i sit arbejdsliv,
bliver ikke tilstreekkeligt anvendt i praksis, og dermed spiller
skolen en vasentlig rolle ved at udvikle og vedligeholde disse
feerdigheder.

Der er naturligvis ogsa en rekke tilfelde, hvor virksomhederne
ikke gar leeringssituationer mulige, saledes at eleverne ikke

1) Det skal indskydes, at mange af de elever, vi har interviewet og observeret, har
varet i en virksomhedsoplaringssituation og har derfor ofte ganske naturligt betrag-
tet skoleundervisningen fra et praktisk anvendelighedsperspektiv. Perspektiverne
kan vare anderledes pa forholdet mellem skole og virksomhedsoplaring, hvis ele-
verne var interviewet, nar de var pa skole
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udvikles rent branchefagligt. Som jeg allerede har veret inde
pa, sa kan der veere tale om, at gkonomiske hensyn spiller en
starre rolle end de uddannelsesmassige. Der er ogsa eksempler
pa, at virksomheden har andret sig fra at veere en virksomhed
med brede uddannelsesmassige potentialer til en virksomhed,
der strukturelt er fokuseret pa mere enkle og ensartede arbejds-
processer, der ikke giver de samme muligheder for uddannelse
som tidligere.

Men der ses ogsa tilfzlde, hvor de nye kompetencer, som ele-
verne har med fra skolerne, truer de “gamle” i branchens
stasted, selvforstaelse og autoritet. EImholdt (1999) viser i sin
undersggelse, hvordan eleverne pa et skibsvaerft med kendskab
til computerstyrede svejseteknikker fra deres skoleophold er en
trussel for de ldre svejseres made at gere tingene pa, og derfor
giver anledning til konflikt og modstand.

Diskussion

Indledningsvis tog jeg udgangspunkt i diskussionen af videns-
samfundet og argumenterede for, at videnssamfundet kan
knyttes til en social differentiering i forskelligartede praksisfel-
lesskaber. Viden og kundskaber er indlejret i en raekke praksis-
sammenhange, der forudsatter deltagelse og adgang for at
kunne gares tilgeengelige. Selvom der sker en eksplosion af
umiddelbart tilgengelige informationer via computerbaseret
teknologi, sa ma disse informationer ikke forveksles med den
viden, der danner rygraden i de komplekse processer, som
vores kultur i dag bestar af. En konsekvens af denne udvikling
er, at undervisning og lering gares mere smidigt fra det for-
melle uddannelsessystems side. Det ser man i en raekke uddan-
nelsesreformer, der sager at fokusere pa lering og elevens selv-
steendige beveegelse i institutionelle lzringslandskaber. Pa bag-
grund af vores undersggelse af lering i moderne dansk veksel-
uddannelse, som tager udgangspunkt i at undersgge lering i
erhvervsuddannelsernes praktikdel, har jeg fremlagt en raekke
resultater med henblik pa netop at fremstille leringsprocesser i
et praksisfelt.
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De forelgbige resultater fra disse undersggelser viser, at lering
for eleverne er processer rettet mod at tilegne sig en identitet
eller finde et stasted i praksis. | denne proces er eleverne aktivt
involveret, og de bruger de leringsressourcer, der eksisterer i
praksis, for at etablere personlige stasteder. Det betyder, at
lering i hgj grad er en del af denne proces, at finde sig til rette
i et bestemt praksisfelt. Men lering kan ikke reduceres til kun
at lere bestemte afgrensede ferdigheder. Ogsa selve praksisfel-
tets sociale struktur er det vigtigt for eleverne at lare. Endvide-
re blev det papeget, at en vasentlig del af det at konstituere sit
stasted i praksis er knyttet til at kunne sta inde for et bestemt
produkt, man har skabt i praksis. Sidst men ikke mindst blev
der fokuseret p4, at en central dimension i lereprocesserne i
fremtiden bliver at fokusere pa, hvordan eleverne forbinder og
skaber sammenhang mellem deltagelse i meget forskellige
praksissammenhzange. Det blev illustreret af den problematiske
overgang, der er i dag mellem skolekulturen og virksomheds-
kulturen, hvor mange elever har vanskeligt ved at passere den-
ne overgang.

En vigtig og vasentlig indsigt fra disse studier af leering i prak-
sis er, at det ikke kun er op til den enkelte at lere. Det helt
afgerende for kvaliteten af den lering, der forekommer, er
organiseringen af praksisfellesskabet. Det udgangspunkt, som
jeg har lagt for denne artikel, har bestaet i at fokusere pa de
strukturelle faktorers betydning for lzreprocessen, og hvordan
det indvirker pa lereprocessen. Jeg har ligeledes stiltiende taget
som forudstning, at eleverne altid er aktivt involveret i deres
lereprocesser, og at eleverne har vasentlige potentialer for det-
te projekt. Noget vi i gvrigt ogsa har fundet underbygget i
vores empiriske materiale. Det vil sige, at det er ikke et spargs-
mal, om de lzrer eller ej, men derimod om, hvad de lerer. At
fokusere pa, om de lerer eller ej, bygger alene pa psykologisk
tankegang, hvor der kun fokuseres pa individets evne til at
indoptage materialet eller ej. Nar den psykologiske tankegang
bliver dominerende, bliver diskussionen om uddannelse ofte
mystisk i den forstand, at forskellige individer tillegges “onde”
hensigter i forbindelse med, at uddannelsen ikke fungerer.
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Vi ser lgbende eksempler pa sddanne diskussioner i medierne,
hvor det eksempelvis er lerergruppen, der mangler evner til at
undervise, eller det er eleverne, der er for dovne, eller det er
arbejdsgiverne, der er for gradige etc. etc.

I denne sammenhang har vi forsggt at fastholde individets
perspektiv pa lering, men har hele tiden forsggt at insistere pa
forbundetheden til en bestemt praksis og den struktur, der
hersker der. Det er efter vores opfattelse den tilgang, der skal
anvendes, hvis diskurserne, herunder dem, der vedrgrer
erhvervsuddannelsesreform 2000, skal forblive gunstige og fare
til et udviklende produkt.
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Kvalificering,
kompetencer og leering -
og problemerne med at
seette de menneskelige
ressourcer i centrum

Af Henning Jgrgensen

Der er flere mader at fordaerve en god sag pa. To af de mest
udbredte er enten at tie den ihjel eller - populart sagt - at
“elske den ihjel”. Hvor det for ti ar siden var ganske vanskeligt
at rabe bredere kredse op om behovet for gget kvalificering og
faelles satsning pa udvikling af de menneskelige ressourcer, sa
er der her i begyndelsen af det nye arhundrede fa raster, der
direkte gar imod udsagnet om det gnskelige i @gede satsninger.
Uddannelse har nasten faet mantra-status. Erhvervsuddannel-
sesreform 2000, som tradte i kraft 1. januar 2001, er ogsa et
udtryk for, at uddannelse og kvalificering er blevet sat hgjt pa
den politiske dagsorden. 1 1999 kom ligeledes den seneste
politiske reform af efter- og videreuddannelsen. Budskabet er,
at virksomheder ma opruste pa personalesiden, og at alle lgn-
modtagere ma sgrge for at udvikle deres “kompetencer”, hvis
de ikke skal stille sig selv darligt pa det fremtidige arbejdsmar-
ked. Budskaberne er nasten entydige pa dette almene niveau;
men meningerne deles, nar det drejer sig om, hvordan det skal
ske, hvem, der skal bestemme, og hvem, der skal betale. Det er
der sadan set heller ikke noget nyt i. Erhvervsuddannelsesre-
form 2000's selvforstaelse er, at det nu er kompetenceudvikling
og ikke sa meget kvalifikationsudvikling, der er kommet i cen-
trum for interessen og for de kommende aktiviteter.

Kompetence er ved at blive et modeord. Og som andre af
tidens modeord trues de af italesetningens mangel pa mod-
stand. Ogsa som fagterm. Men denne mangel pa det verbale
plan star sa samtidig i skarp kontrast til den praktiske vilje til
at gare noget ved problemerne. Tilsvarende er det gaet med
begrebet “kvalitet”: ingen er imod det, alle vil have mere af det
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- det er blevet uden modhager. Derfor lzgger aktgrer si ogsa
vidt forskelligt indhold i begrebet, og det kommer efterhanden
til at daekke allehande aspekter. “Kompetence” og kompeten-
ceggning er i fare for at lide samme ulykkelige skebne. For
hvis det bliver et sa bredt begreb, at det dekker nasten alle
aspekter af menneskeligt potentiale og ydeevne, bliver det uaf-
grenseligt og ubrugbart. Hvis noget er alt, er det intet. Der
ma sondringer til. Kompetencer og kvalifikationer er ikke det
samme, og begrebernes relation til et tredie populart mode-
ord: leering ma ogsa preciseres, hvis noget skal have strategisk,
taktisk og operationel betydning.

I erhvervsuddannelsesreform 2000, hvor erhvervsuddannelser-
ne far et lenge ventet brush-up, kommer de paedagogiske
hovedelementer meget godt til at illustrere de problemer, som
ogsa skal gares til artiklens. Pa den ene side erkendes, at indu-
strisamfundets dage er talte, og at et nyt videnssamfunds
behov og potentialer er af en ganske anden beskaffenhed end
dem, man er vant til at arbejde med og ud fra, men pa den
anden side hzfter man nyudviklinger op pa begreber og anta-
gelser om et differentieret informationssamfund, som vel ogsa
afspejler modernitetens overfladiskheder og individualisme.
Kompetence defineres som “en kapacitet til at udnytte de lerte
kvalifikationer” (UVM: Vejledningsparadigme - Notat, 1999,
p. 6). Det er en kompetenceforstaelse, som i kimform kan spo-
res tilbage til reformen af de merkantile uddannelser i 1996,
men den er nu blevet helt central for det nye reformkompleks.
Kompetence forstas som anvendelses- og handlekvalifikationer,
hvorved der er signaleret en sammenhang med situationer,
hvor “det leerte rent faktisk kan anvendes i praksis” (ibid. p. 7).
Det antages, at man hermed har faet indarbejdet sociale og
personlige kompetencer i erhvervsuddannelserne, og at der
séledes skulle veere sikret en helhedsforstaelse af, hvad en elev
ber have i udbytte af at gennemga en erhvervsuddannelse.
Herfra udvikles sa paedagogiske hovedelementer i reformen
som elevens personlige uddannelsesplan og uddannelsesbogen.
Fra at det har veret landsdakkende leringskrav over institutio-
nernes egenansvarlige udvikling af uddannelserne, er det nu
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ogsa eleven selv, der skal tage et ansvar. Kontrollen bliver selv-

forvaltet. Leringsbegrebet berer praeg af denne individfokuse-

ring, af praksislering, “self-directed learning”, “ansvar for egen

lering” med videre. Der er snart ikke gode danske ord tilbage i
det univers heller! Kompetencesatsningen gar hand i hand med
en frygtsomhed for, at eleverne skal “marchere sammen i takt”:
der skal individualisering til.

Det er ganske fornuftigt, at man knytter en begrebsforstaelse
sammen med en praksissammenhang, og sa meget starre bli-
ver behovet for at fa reflekteret de praktiske hverdagssammen-
hange i uddannelsesaktiviteterne. | erhvervsuddannelsesreform
2000 bliver kompetenceforstaelsen gjort lig med almene og
personlige kvalifikationer, som igen deles op i: sociale og per-
sonlige kompetencer, sproglige, matematiske og rumlige kom-
petencer, kognitive kompetencer og leringskompetencer. Der
skal altsa gas ud over de fagligt erhvervsrettede kvalifikationer
(som teknologi og vaerktej, motorik og perception, informa-
tion, systemforstaelse og fejlfinding og ressourcebevidsthed).
Det er da ogsa erfaringer siden reformen i 1991, der ligger bag
gnskerne om padagogiske fornyelser, som setter krav om
@ndringer i tre henseender:

et fokusskift fra undervisning til leering
mere fleksibel undervisningsorganisering
individualisering af forlgb, indhold og form.

Kravsendringerne ligger i lige forleengelser af tidstypiske for-
staelser, hvor individualisering, fleksibilisering og bredere lz-
ringsforstaelse er i fokus. Ved at arbejde pa en ny beskrivelses-
systematik haber man at kunne lgbe en sadan forstaelse og ny
padagogisk praksis igang. Det stiller krav til uddannelsesinsti-
tutionerne om generelle planer og til udarbejdelse af elevernes
personlige uddannelsesplaner, der skal falge eleverne under
hele uddannelsesforlgbet.

Bade begrebsforstaelsen og kompetenceerhvervelse ma diskute-
res. Hvis “det leerende subjekts” kompetencer og kvalifikations-
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udrustning skal blive mere end institutionsinterne anliggender,
kommer praksisrelateringen rigtignok til at betyde meget. Det
er vigtigt med en brugbar begrebslighed og en realitetsnzr for-
staelse af de faktiske bestemmelsesforhold i arbejdslivet. | et
vekseluddannelsessystem er det selvsagt ogsa vigtigt med en
pracis forstaelse af udvekslingsforholdene mellem uddannelses-
system og virksomhedspraksis. Her skal der tages fat pa disse
to diskussionsakser.

Begreber har man til at begribe med. Darlige begreber far fal-
gelig bade forstaelsesmassige og praktiske konsekvenser. For-
holdet mellem kvalifikationer og kompetencer kunne godt
treenge til en uddybet og praciseret forstaelse, og en sadan ma
ogsa leegge afstand til den overdrevne individualisering, som
med reformen kommer ind i uddannelsessystemet. Og min
pastand skal dernast vere, at den sterkere sammenhang mel-
lem uddannelsesinstitutionernes aktiviteter og erhvervslivets
kvalificerings- og kompetenceudviklingsprojekter er haftet op
pa en for snaver allokeringsfunktion, sigtende pa en hurtig og
gnidningsfri fordeling af arbejdskraefter pa virksomheder og i
forhold til jobabninger. Det gar, at meget kommer til at stran-
de pa mange virksomheders lave prioritering af personaleplan-
lzgning og kompetenceudvikling, sa de i uddannelsessystemet
bibragte “kompetencer” slet ikke far lov at komme til udfoldelse.

Nogle samfundsproblemer er ikke kun synlige, mens andre er
usynlige, men nogle er ogsa besvarlige eller uhandterlige, selv
hvor de bliver indlysende for de fleste. Et fenomen kan veere
et ligefremt og nemt problem - pa nydansk: et “tame pro-
blem”, fordi det er kendt, synligt og let forklarligt, mens et
andet kan vere et forbandet indviklet - et: “wicked problem”,
hvis problemdefinitionen er uklar og skifter hele tiden. Kvalifi-
cering er i stigende grad blevet opfattet som et “wicked pro-
blem”, hvor forklaringer pa “problemet” og lgsninger snart
ikke er til at skille ad. Aktgrer kommer med hver deres forkla-
ring og lgsningsforslag, og nogle af de afprgvede “lasninger”
viser sig maske blot at skabe starre eller nye problemer.
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Kvalificeringsproblemet er blevet mange - ja, er blevet en slags
“skraldespand” for forskellige faglige og politiske strategier,
hvor interessevaretagelse og magtudgvelse ofte er nok sa vigtige
som saglig problemlgsning, herunder professionel padagogisk
erhvervskvalificering. Megen kvalificerings- og kompetence-
snak er karakteriseret ved, hvad man kunne kalde sgndagsteo-
rier, dvs. flotte, floromvundne, optimistiske og socialteknokra-
tiske programmer for indsatser, mere end af realitetsnare ind-
sigter og anbefalinger. Vi har nu behov for at udvikle gode,
realistiske hverdagsteorier og lade dem vere vejledende for
handlinger. Der er stadig ikke noget sa praktisk som en god
teori. Ogsa i en uddannelsessammenhang.

Rammer og reaktioner

Ingen vil leengere afvise betydningen af den internationalisere-
de gkonomi, vi er del af, hvor den hurtige integration af natio-
nale gkonomier gger konkurrencetrykket, samtidig med at
gkonomierne er i omstrukturering fra masseproduktion til
ikke-standardiseret produktion. Vi er gaet fra overvejende
industri- til service- og vidensproduktion. De tjenesteydende
erhverv overhalede allerede for tredive ar siden de vareproduce-
rende malt pa beskaftigelsesandel. Og vaeksten i service- og
informationsjob vil vokse yderligere og omstille kvalificerings-
behovene! Produkter og serviceydelser bliver mere komplekse
og kundskabsintensive. Kundskabsindholdet vokser stedse.
Kundetilpasning fordrer fremtidigt “skraeddersyning” mere end
konfektion. Selv vareproduktionen kommer til at forudsette
uhyre pracise kvalitets- og leverencekrav. Det kraver igen vel-
uddannede, aktive, selvsteendige og kreative medarbejdere, der
skal kunne improvisere og finde lgsninger her-og-nu, uden at
have andre til at monopolisere og bruge almene, tekniske og
sociale kvalifikationer. Kort sagt: Fra at kundskab og viden har
veeret bundet til maskinsystemet og teknologien, bliver de
bundet til arbejdskraften og arbejdsorganiseringen. Kompeten-
cer ma altsa ogsa indbygges i den “usynlige” organisering, og
farst og fremmest ma der ske en massiv satsning pa udvikling
af menneskene, arbejdskrafterne, humankapitalen - eller hvor-
dan man nu vil formulere det. De menneskelige ressourcer bli-
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ver bade den fremtidige konkurrenceparameter for den enkelte
virksomhed, det vigtigste fremtidige erhvervspotentiale og en
velfeerdspolitisk omstillingsstrategis ngglefaktor.

Med internationaliseringen og konkurrencetrykket har vi en
samtidig decentraliseringsbglge, der i de enkelte virksomheder
lzegger befgjelser ud til frontpersonalet og “slanker” organisa-
tionen pa midten og i de faglige og politiske indsatser tilsva-
rende overlader beslutninger til de yderste led i styringskaeden.
Decentralisering forudsatter gget kompetenceopbygning “i
bunden” og i periferien modsat tidligere, hvor der altid var
overordnede, der kunne give ordre, retning og kunne kontrol-
lere. Selvkontrol, skreeddersyning og selvaktivering er parallelle
udviklingskrav. Samtidigheden af internationalisering og
decentralisering satter helt nye betingelser for at styre udvik-
lingen, der ikke lzengere kan ske fra et centrum, og satter et
andet kvalitativt indhold i vores kvalificeringsbestrabelser.

Savel den grundleggende erhvervskvalificering som efter- og
videreuddannelsen far en virksomhedsgkonomisk strategisk
betydning for udvikling af konkurrenceevne, men det har sa
sandelig ogsa betydning som personlig udviklingsfaktor for
lenmodtagerne og for deres evne til at hj&lpe en demokratise-
ring af arbejdsliv og politik igennem. Uden evne til at artikule-
re behov og aspirationer, til at kunne deltage i dialoger, over-
skue sammenhzange, afveje interesser og finde falles lgsninger
stagnerer eller blokeres udviklingen. Diskussioner om verdier
og retningslinier, om karrierestrategier, livsprojekter, om arbej-
de og politik ma kunne tages af alle, da de bergrer alle og er
afhaengig af alles accept og indsats. Kvalificering ma ogsa veere
anti-hierarkisering, ma vere demokratisering. For arbejdsgive-
ren gelder det simpelt, at han eller hun ikke kan beordre
nogen kompetenceudvikling frem, selv om “del-og-hersk”-
principper bruges flittigt. Det afh@nger ogsa af lanmodtage-
rens motivation og engagement. “Fleksibilisering” har mange
barrierer at overvinde - ogsa uden for uddannelsessystemet.

Der er alvorlig risiko for, at vi vanrggter mulighederne for at
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udvikle de menneskelige ressourcer, hvis kvalificering ikke
omdefineres fra “wicked” til et mere “tame problem”, hvis der
ikke &ndres pa veletablerede syns- og handlemader i bade
uddannelsessammenhang og i arbejdsliv og politik. De institu-
tionelle betingelser, forstaelsen og adferden - herunder organi-
sering og praktisering af undervisning og padagogik - er det
ganske vigtigt at fa @ndret. Kun festtalerne om arbejdskraften
som Danmarks vigtigste rastof, som vi skulle veere sa gode til
at investere i, modsiger faktisk konstateringen af, at vi holder
darligt hus med de menneskelige ressourcer. Der er stadig over
en trediedel af hele arbejdsstyrken, som star uden nogen
erhvervskompetencegivende uddannelse overhovedet, og rest-
gruppeproblemet reproduceres stadigt. For mange unge falder
ud af systemerne, inden de far en erhvervskompetencegivende
uddannelse, og erhvervslivet stiller ikke tilstreekkeligt med
lerepladser til radighed. Det er - ogsa set i lyset af kommende
udbudsproblemer pa arbejdsmarkedet - ganske fatalt. Mange
far end ikke mulighed for at udvikle “anvendelseskompeten-
cer” i erhvervsuddannelsessystemet.

Ser vi videre pa efter- og videreuddannelsesproblematikken, er
kompetenceggning heller ikke noget, der kun kan eller skal
ske, nar man bryder af fra arbejdet, typisk ved at vaere “pa kur-
sus”, under uddannelse eller “udveksling” med andet arbejde.
Meget foregar i og omkring det allerede fungerende arbejde.
Arbejdspladsens udvikling bar ses i sammenhang med alle for-
mer for kompetenceggninger, herunder grund-, videre- og
efteruddannelse. Men de aktuelt arbejdslgse og marginalise-
ringstruede ma gives tilsvarende gunstige muligheder og gerne
i kombinationer af uddannelse og jobrotation. Eller sagt
banalt, ma vi vaek fra den traditionelle tankegang, at nogle skal
“pa kursus” for at sikre kompetenceudvikling. Behovet for sub-
jektivt at mobilisere (personlige) kompetencer i arbejdslivet
vokser steerkt. Leereprocesser, socialisering og kultur hanger
ogsa i den henseende intimt sammen. Arbejdet med at frigere
de bundne krafter forudsetter séledes en flerleddet indsats:
statte for at pavirke forstaelser og attituder hos alle, bade pa
arbejdsgiver- og lenmodtagerside, hos politikere, organisa-
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tionsfolk og uddannere og padagoger

indsatser for at &ndre adferd og arbejdsorganisering i
arbejdslivet, s& gode arbejdspladser og udviklende lerings-
rum bliver to sider af samme sag

indsatser for at fremme de institutionelle ordninger og ram-
mebetingelser og sikre en sterkere malrealisering i de offent-
lige politikker, herunder fa udviklet uddannelsesinstitutio-
nernes praksis, pedagogik og didaktikken.

Det er i forbindelse med den sidste “pind”, at erhvervsud-
dannelsesreformen far sin begrundelse og betydning. Men et
signalement af kvalificeringsbehov ma altsa baseres pa en kla-
rere feelles forstaelse af, hvad kvalificering og kompetencegag-
ning anskues som og ud fra.

Kvalifikationer og kompetencer

Det er farst de anvendte begreber kvalifikationer og kompe-
tencer, der behgver en afklaring. Det drejer sig ikke simpelt
om en nominel definition. Forholdet er nemlig det, at man
har med processer at gere, med noget, der udvikles i flere sam-
menhzange, og som navnt har med mere end skolebanken at
gere. Samtidig er én gang bibragte kvalifikationer noget, der
skal bruges i konkrete sammenhange; ellers gar de i forradnel-
se. Man ma veek fra “kelerums-teorien” om (de lediges) kvalifi-
kationer, ifalge hvilken man kan opbevare arbejdskraft, til der
er brug for den, og sa “te den op”. Men da er kvalifikationerne
ikke lengere til stede. Allerede efter tre til fire maneders ikke-
brug begynder kvalifikationer og arbejdskraften at &ndre
karakter. Kvalificering er leereprocesser, der sker i mgdet mel-
lem arbejdspladsudviklinger, jobfunktionskrav og de levende
mennesker. Kvalifikationer opfatter jeg som de kompetencer
og kapabiliteter, der er relevante for at udfgre samfundsmaes-
sigt arbejde i lgnarbejdets forskellige former. Kategorien er der-
med socialt bestemt. Erhvervsuddannelsernes kvalificering
anticiperer denne praksissammehang. Folk opfatter og erfarer
dog forskelligt, mens man udvikler “sig selv” og samtidig
mulighederne i arbejds- og erhvervslivet. Interessen vendes
derved mod, hvad man kan kalde investeringer i den menne-
skelige kapacitet. Men kapacitet til hvad?
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Det kan vi fa en klargering af ved at se pa, hvordan kvalifice-
ring officielt er blevet forstaet i forskellige politiksammenhan-
ge. Erhvervs- og arbejdsmarkedspolitisk er det blevet opfattet
som erhvervskvalificering, forstaet som udvikling af viden og
faerdigheder til brug i virksomheder og pa arbejdsmarkedet.
Det er uomtvisteligt det erhvervsmaessige sigte, arbejdet, der
har veeret det feelles omdrejningspunkt, selv om vegtninger af
elementer har kunnet legges forskelligt. Via den almene skole-
debat har kvalificering imidlertid ogsa faet tildelt et samfunds-
og velfeerdsaspekt, som siden U 90 i midten af 1970’erne er
knasat som uddannelsespolitisk rationale. Nok har uddannel-
sessystemerne ogsa andre funktioner at tilgodese bl.a. sorte-
ring, opbevaring, legitimering, men den kvalificerende star dog
stadig som den centrale og fundamentale. Erhvervsuddannel-
serne tog kvalificeringsbegrebet til sig som en forstaelsesram-
me, hvor mere end viden og ferdigheder skulle iagttages. Det-
te “mere” var ikke simpelt personlige, menneskelige faktorer,
men i lige sa hgj grad sociale. Uomtvisteligt fremstar de tek-
nisk-faglige kvalifikationer dog som de centrale. De er nemme
at beskrive og kvantificere. Men erkendelsen vokser altsa nu
om, at disse kvalifikationer har andre og bredere betingelser.
Kvalifikationsbegrebet kalder saledes pa udvidelse. Det er i
erhvervsuddannelsesreform 2000 blevet til “anvendelseskompe-
tencer”.

Arbejdskraftens aktuelle niveau for kvalificering er nu ved at
blive erkendt som en mulig barriere for gget produktivitetsud-
vikling. Det viste begrundelserne bag efter- og videreuddannel-
sesreformen i 1999 bl.a., og det ligger i trad med andre statsli-
ge initiativer om “De menneskelige ressourcer”. Hvis det alene
drejede sig om gget feerdighedsudvikling, ville opgaven vere
let; men erkendelsen er vokset om, at ogsa andre og mere
komplicerede forhold som samarbejdsevne, egenvurdering,
fleksibilitet, samfunds- og kulturforstaelse er vigtige. Kvalifice-
ringsindsatserne ma derfor sigte bredere pa overvindelse af
potentielle skranker for produktivitets- og erhvervsudviklin-
gen. Det blev i midten af 1990”erne rammen for satsning pa
“almen-kvalificering”, hvor der blev tenkt i felles fagligt
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grundlag eller professionsbaggrund. Uddannelsesmassigt daek-
kes tenkningen ind af det meste af, hvad der sker i de videre-
gaende uddannelser, arbejdsmarkedsuddannelserne og er-
hvervsuddannelserne. Den erhvervsmassige orientering er af-
garende, selv om der igen ma differentieres efter sektorer,
brancheomrader, arbejds- og jobfunktioner. Det betyder dog
ikke, at der ikke er kommet andre betydninger af kvalificering.
Det er tilfeldet i dag.

Nar kvalificering har flere betydninger, indebarer det, at man
ikke kan indsnavre forstaelsen og indsatserne til erhvervslivets
formulerede kvalifikationskrav ud fra jobbemandingshensyn.
Arbejdsfunktioner og delbranchekrav ma ses i sammenhang
med personlige og sociale elementer. Det er i den forbindelse
0gsa vigtigt at insistere pa en sondring mellem behov og krav.
De sidste formuleres af aktgrer - ofte ud fra kortsigtede hen-
syn, mens behov pejler noget fremtidsrettet, som skal imgde-
kommes set pa baggrund af ogsé morgendagens pres og betin-
gelser. Aktuelt formulerede arbejdsgiverkrav tegner saledes ikke
ngdvendigvis kvalifikationsbehovene. Det er vigtigt at sla fast,
at uddannelsesmaessige mal dermed hverken kan samles op fra
aktuelle arbejdsgiverkrav eller afledes alene fra udviklingen i
arbejdsprocesserne og teknologien. Det er sociale bestemmel-
ser, der ligger bag. Man kan ikke objektivistisk definere kvalifi-
ceringsbehov entydigt. Kvalifikationer er at forsta som de
kompetencer, der er pakrevede i arbejdssammenhange. De
afledes altsa af, at man skal udfylde en bestemt rolle i arbejdsli-
vet. Men heri ligger ogsa, at de ikke kan bestemmes uafhan-
gigt af de virksomheds- og institutionsrammer, de regel- og
normsystemer, som omgearder den daglige foretagsomhed. Det
far konsekvenser for uddannelsesinstitutionernes omplantning
af “behov” til uddannelseskategorier. Det er forskelligartede
undervisnings- og lereprocesser, der skal institutionaliseres.

Hvad skal sa forstas ved kompetence? Tidligere blev begrebet
brugt som synonym for formelle krav og befgjelser, det vil sige
som klargering af kundskaber for at bestride et givet embede.
En sa indsnavret forstaelse er irrelevant i denne sammenhang.
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Derimod er tre forstaelsestrin vigtige. Et farste er et begrebs-
indhold som konkurrenceformaen. Det er ikke helt tilfeldigt,
at det engelske begreb “competence” har sammenhang med
“compete”. Forstaet som konkurrenceformaen ser man mest pa
den kaprustning om kundskaber, der foregar. En naste betyd-
ning af kompetence er foreningen af kundskaber og vilje til at
udnytte dem, som kan omsattes i ferdigheder. “At kunne” og
“at ville” er her fokuspunkterne. Det er imidlertid gennem en
forstaelse af udvidede ferdigheder hos lenmodtageren og
mgdet med virksomhedernes ressourcer og behov, at kompe-
tencebegrebet far sit mest rummelige og adakvate indhold.
Forméen, ferdigheder og vilje ma ses relativt, i forhold til
bestemte situationer, som man skal veere kompetent til at kla-
re, og som defineres erhvervs- og arbejdsmarkedsmaessigt. Fer-
digheder og situationer ma ses som begrebspar. Ferdigheder
giver muligheder for en koncentreret indlering af nyt, safremt
de organisatoriske og kulturelle omgivelsesfaktorer giver mulig-
hed herfor. Det er ikke kun et individuelt anliggende, men
ogsa et felles og arbejdsorganisatorisk. Kompetencer udtrykker
et individs potentialer i form af den samlede, tilegnede viden,
forstaelse, kunnen og ferdigheder. Kompetencer er afledt af,
hvad personen har lart fagligt og socialt, og det udtrykker,
hvad der kan aktiveres, ikke hvad der bliver brugt.

Kompetenceudvikling er naturligvis ogsa at forsta som en
leringsstrategi. Hvad enten det er en uddannelsessammen-
haeng eller en arbejdsorganisation, sa skabes der en bestemt
arbejds- og ansvarsfordeling, som stiller krav til forskellige slags
kompetencer i organisationen. Det samme gar teknikken, som
anvendes. Serlig ved teknologiske fornyelser kommer arbejds-
organisering og kompetenceudrustning pa preve. Der ma sik-
res et synkroniseret samspil mellem uddannelsessagende/ansat-
te, arbejdsorganisationen, teknologien og virksomhedsmalene.
Er der ubalance, kan teknologien f.eks. ikke udnyttes fuldt ud.
Kompetencer kan saledes ses som savel produkt som forudset-
ning. Den samlede kompetence, som skal udvikles, kan analy-
tisk deles op i kvalifikationsfaktorer som:
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kundskaber (kende forhold, fakta, paratviden, kunne metoder)
feerdigheder (kunne handle, handtere redskaber etc.)
erfaringer (at kunne lere af successer og fiaskoer)

kontakter (kunne have eller etablere sociale kontakter)
interpersonelle feerdigheder (sprog, samarbejdsevner, selvtillid)
attituder (ville gare, kunne tage ansvar, dele opfattelser).

Kompetencer er savel bevidste som ubevidst erhvervede kvalifi-
kationer; de er et resultat af ind- og aflering. Men for at gare
indleering til operationel starrelse fordres en specifikation af
niveau for “kompetencer”. Der ma efterlyses konkrete kriterier
herfor. Det er ikke nok at tale bredt om “anvendelseskompe-
tencer”. Eller for at precisere: kompetencer beskriver, hvad et
menneske, en aktuel eller potentiel medarbejder, kan gare -
ikke ngdvendigvis, hvad han eller hun ger eller far lov at gare.
Hos den enkelte er det oplagt, at fgrst motivation og engage-
ment kan frigare og aktivere kompetencerne. Derfor far arbej-
det med kompetenceudvikling en ngdvendig pendant i arbej-
det med at udvikle strategier for motivation hos uddannelses-
sggende/medarbejdere. Virksomhedens kompetence er foran-
kret i maden at organisere, producere og administrere pa, og
en effektiv udnyttelse af kompetencerne fordrer saledes bade
hgjt ambitionsniveau pa personalesiden og en fremmende
“virksomhedskultur” for at friggre de innovative krafter.

Det er vasentligt i denne sammenhang at sla fast, at virksom-
hedens samlede kompetencer er mere end summen af de
enkelte medarbejderes kompetencer. Den virksomhedsbarne
kompetence er en unik starrelse, der er mere end den individ-
barne. Det er allerede slaet fast, at forskellige méader at organi-
sere arbejdet pa skaber forskellige forudsatninger for kompe-
tenceudvikling, og det samme galder kollega- og ledelsesrela-
tioner, produktionsudrustning osv. Der bgr foretages kompeten-
ceanalyse pa et individuelt, et gruppemassigt og et samlet virk-
somhedsniveau. Ogsa af ledelseskompetencen i virksomheden.

Den sociale og personlighedsrettede kvalificering ma saledes
ikke settes i modsatning til en satsning pa de teknisk-faglige
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specialkvalificeringer, som det ofte sker i debatter, i det organi-
sationspolitiske spil og i mange faktiske uddannelsessammen-
hange. Personlige kvalifikationer reflekterer sociale pragninger,
og de er blevet vigtigere og mere omfattende. Det erkendes
ogsa idag. Af elementer heri kan man bl.a. skelne mellem:

intellektuelle: rationel og systematisk teenkning, problem-
Izsningsformaen, diagnosticering, planlaeg-
ning, fantasi etc.

perceptionelle: sansningsevne, pracision i iagttagelser og
opfattelser

selvbeherskelse: akkuratesse, ansvarlighed, selvkontrol, kvali-
tetsbevidsthed, koncentrationsevne

individualitet: selvveerd, selvtillid, selvstendighed og kreati-
vitet

sociale: samarbejdsevne, kommunikationsegenska-
ber, kontaktskabelse etc.

motivationelle: virkelyst, initiativ, benhed, omstillings-
parathed.

En foranderlig verden kreever medarbejdere, der kan tenke og
handle selv - ikke medarbejdere, der skal styres eller manipule-
res. Tayloristisk gkonomisering selekterede darligt kvalificerede
og tilhgrende darlige motivationer. Man arbejdede sig veek fra
arbejdets kvalitet. Det er den modsatte bevegelse, der nu er
brug for, sa selvansvar, selvudfoldelse, vidensudvidelse, overblik
osv. udvikles i en kombination af individuelle og kollektive
lereprocesser. Nye former for kontrol og selvkontrol udvikles.
Nar kravene til indlering og matchning af virksomhedens
behov med medarbejdernes gnsker og aspirationer stiger, er det
vigtigt, at det flersidede i kvalificering forpligter virksomheder,
organisationer og uddannelsesinstitutionerne sterkere fremo-
ver. Analyser og handleplaner ma tage bestik af savel erhvervs-
som personlighedsrettede elementer, savel almene som speci-
fikke kvalificeringsbehov. Det er dog ikke ngdvendigvis en vir-
kelighedsbeskrivelse idag.

Arbejdsgivervilje til at finansiere almene kvalificeringer skorter
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det f.eks. ofte pa. Og det tegner ikke lige lyst set i et fremtids-
perspektiv, nar politikerne har veeltet mere af finansieringen af
voksen- og efteruddannelsen over pa arbejdsmarkedet. Ligele-
des har uddannelsesinstitutionerne meget veeret gearede til at
tackle kendte kvalificeringskrav, omend is@r SID vedvarende
har argumenteret for almenfag, lengerevarende forlgb og bre-
dere kvalificeringer. At der fremover skal tages hensyn til socia-
le og personlighedsrettede elementer er dog ikke ensbetydende
med, at der bgr ske en ensidig “individualisering”. Netop her
ligger farer gemt i det aktuelle programmeringsarbejde i mini-
sterier, styrelser og uddannelsesinstitutioner, vil jeg mene.
Erhvervsuddannelsesreform 2000 falder i den graft, hvor
behovene for og gnskerne om gget individualitet er gaet hen
og blevet oversat til behov for gget individualisering. Men gget
individualitet og feelles rammer og indlzring kan ga hand i
hand, hvorimod gget individualisering nedbryder disse falles
rammer og indleringen. Der skabes en konkurrencekultur,
steerkere vinder- og taberkonstellationer, stgrre uligheder. Faren
for, at de uddannelsessggende vil “marchere i takt” er overdre-
ven falsk og i sine konsekvenser faktisk nedbrydende for en
samlet bedre kvalificering og “kompetenceudvikling” pa
uddannelsesinstitutionerne.

Det gelder om at transformere behovet for gget udvikling af
individualiteten, der forudsetter fellesskabets trygge rammer,
samarbejde, fellesforstaelse, over i uddannelsestermer. Der ma
for det farste insisteres pa en sondring mellem individualisme
og individualitet. Sociale kompetencer betyder alment evner til
at kunne tilgodese savel ydre som indre krav, pres og forvent-
ninger, og de ma sammenszttes af sproglige, adferdsmassige
og interpersonelle kompetencer. Der er som navnt problemer
forstaelsesmassigt, adferdsmassigt og institutionelt med sam-
let at indrette kvalificeringsindsatserne ogsa efter morgenda-
gens behov. Og for det andet ma forstaelsen af leering settes
under debat. Det sker nedenfor.

Behovene udvikler sig i den retning, at det fra at have veeret
den faglige og tekniske specialkvalificering, der stod i centrum
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i erhvervs- og arbejdsmarkedskvalificeringen, bliver ngdvendigt
at satse pa brede, uformelle og personlige kvalifikationer. Man
ma iser specifikt indholdsbestemme rodekassen af “blgde”
kvalifikationer. Det danske arbejdsmarked er stadig alt for
overspecialiseret! Den enkelte lsnmodtagers funktionelle fleksi-
bilitet - evnen til at kunne patage sig flere og forskelligartede
arbejdsopgaver og arbejde mindre specialiseret - er for ringe,
ikke mindst fordi virksomhederne pa hovedstremmen har
veennet sig til at lase personaleproblemer ved hjelp af nume-
risk fleksibilitet, altsd antalsmassig regulering. Hidtil har man
nasten altid kunnet fa “grydeklare kyllinger” pa det abne
arbejdsmarkedet. Det var maske en attraktiv lgsningsmodel, sa
lenge arbejdslgsheden var meget hgj, hvis dekvalificeringen
ikke var fremskreden blandt de arbejdslase, og den demogra-
fisk betingede tilgang til arbejdsmarkedet var rimelig hgj. Men
det bliver ikke morgendagens situation.

Fremover bliver det en decideret skranke for erhvervsudvikling
og en velfeerdsudvikling, som bliver mere og mere afhengig af
kompetenceggning hos arbejdskraften. Lanmodtagerne vil
ogsa selv stille nye og anderledes krav til arbejde og kvalifice-
ring: de vil ikke ngjes med at have et arbejde, men ogsa have
dette som en ramme om Kreativ indsats og om udvikling i
arbejdet. Det involverer i allerhgjeste grad uddannelse og
udvikling som forudsatning for at realisere “livskvalitet”. Kva-
lificering er kulturbarende - pa tvars af de forskellige livsstile
og socialkarakterer, der udvikles. Hvad der bliver brug for i
erhvervslivet er ikke alene hgje og specialiserede tekniske feer-
digheder og branchekendskab (“faglig dygtighed”), men ogsa
forhold som samarbejdsevne, kulturel duelighed, ga-pa-mod
0g begejstring! Det bliver efterspgrgsel efter begejstring.

Den relative elendighed i forstaelsen af leering
Der kan ikke herske tvivl om, at en individualistisk lringsteo-
ri er kommet til at dominere det meste af litteraturen om kva-
lificering og kompetenceudvikling, ligesom den praktisk satter
sig igennem i de paedagogiske udviklingsprojekter (jf. indled-
ningen). Fra oplysningsteorier over Piaget og Habermas (jf.
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f.eks. Illeris 1999) forekommer der at vare rodfastnet en tanke
om, at vi lever under betingelser, der sikrer fremskridt: sociali-
sationen har simpelthen indbygget telos. Hvem siger, at virk-
somheder larer, at ledere og medarbejdere og for den sags
skyld elever ngdvendigvis faler sig forpligtet til “at lere™? De
sidste vil oftest veere tilfredse med at klare sig igennem. Maske
er det farst, nar usikkerhederne er blevet s store, at de faler
sig tvunget hertil, at lering reelt foregar. Organisationer er ger-
ne tilfredse med at operere pa den normale, artsidentiske made
i overensstemmelse med de regler og nadterftige kvalificerin-
ger, der stabiliserer deres virke. Det glder vel ogsa erhvervs-
skolerne? En sterkt forgget offentlig diskurs om gget indsats
pa voksen- og efteruddannelsesfeltet og i virksomhedernes kva-
lificering af medarbejderne har allerede vist sig ikke at matte
forveksles med en tilsvarende sterk institutionaliseret praksis.
Kan erhvervsuddannelsernes forestaende “individualisering” af
lering og fleksible undervisning ikke besinde sig ud fra prakti-
ske erfaringer?

Alt for mange antagelser, teorier og handleanvisninger gar ud
fra, at det er ved at tage afszt i individet, at kompetencegg-
ning kan forstas og sikres. Men en sadan mikro-fundering af
forstaelsen satter let parantes om flere samfundsforhold, som
ogsa er med til at afgare, om der kommer noget ud af overve-
jelser og anstrengelser. Normer og verdier, der omgarder
handlen, ma ifglge tankegangen vere indrettet pa at fremme
forstaelse og indlering i socialisationsprocesser. Men denne
individualistiske base for overvejelser og anbefalinger om at
“tage ansvar for egen lering” overser, at folk generelt ikke er sa
rationelt indrettet som forudsat, og at de saledes ikke har en
psykologisk indplantet drift mod mere viden, oplysning og
lering. Folk har heller ikke frit handlevalg. Intentioner og fak-
tiske prastationer er ikke det samme. For at skerpe argumen-
tationen: Social lzering og kvalificering har ikke individet som
basis, men i stedet sociale relationer! Det er gennem interak-
tioner, vi konstituerer os selv som sociale individer, og det er
herigennem handlinger gives raison og betydning. Det er der-
med relationerne - ikke intentionerne, der bgr vere grunden-
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heden for overvejelser over kvalificering og laring. Lareproces-
ser ma forstas som det moderne samfunds kollektive organise-
ringer. Et helt fritstaende individ, der lerer, findes ikke. Det
selvprogrammerede “kompetente” menneske findes ikke.

I hverdagens, virkelighedens foretagsomhed har politikere,
administratorer, arbejdsgivere, organisationsfolk, uddannelses-
chefer, peedagoger osv. ikke alle kvalificering og leering sat
pverst pa dagsordenen. Udviklinger opleves af dem, der skal
“udvikles”, mest som kollektive l@reprocesser, som har mange
krav, hensyn og undertiden “hensynslgse” aktarer involveret.
Det er disse faktiske relationer mellem mennesker placeret i
forskellige positioner og sammenhange, som bgr vere
udgangspunktet for overvejelser. Laering blokeres ogsa i inter-
aktionsprocesser. Behovene for mere kvalificering og lering til-
sidesettes ikke sjeldent i processerne. Og at “lere at lere” er et
langt mere kompliceret spgrgsmal end normalt antaget. Mange
forhindres endog i at lere det, de har brug for. Inoptimale
situationer er langt fra undtagelsen. Det er ikke indbygget ra-
tionalisering i alle processer, der har med kvalificering og
lering at gare. Hvad der giver “mening” for den enkelte, hvad
der rationelt kunne indbygges i en individuel uddannelsesplan,
er noget meget forskelligt og variabelt, og der er ikke kun indi-
viduelle faktorer pa spil. I allerhgjeste grad ogsa ydre, sociale,
faglige, pedagogiske osv. Det er ved at ga fra den subjektive
mening forbundet med kvalificering og lzring til den made,
handlinger gares meningsfulde pa i daglige interaktioner, at
vi kan gare os hab om et realistisk (be)greb om sammenhan-
gene. Der skal altsa ses pa processer, hvorigennem noget bliver
meningsfyldt pa - ogsa for andre, mere end blot pa, hvad der
giver mening isoleret. Der skal ordentlig vejledning og supervi-
sion til i uddannelsessammenhange. Der skal fornuftig dialog
til i dagligdagens arbejds- og kvalificeringsprocesser. Hvad, der
forbinder en handling med en anden, er anerkendelse hos
andre involverede som meningsfuld. Dermed er spargsmalet
om en kollektiv forstaelse, for ikke at sige identitet, stillet, for
kun herigennem bliver noget “rationelt”. Det er i de sociale
relationer, folk anerkender hinandens projekter. Regler om,
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hvordan man lerer, er ogsa sociale produkter. De kan ikke
beordres ovenfra eller skrives ind i en manual. Laring har en
kulturel og kommunikativ preegning, og dermed flerdimensio-
nale hensyn at tage.

Uden en bevagelse vak fra et isoleret individniveau til ogsa et
kollektivt nas ikke brugbare forstaelser og anbefalinger - heller
ikke pedagogisk. Viden ma vare trans- og intersubjektiv, den
ma kunne kommunikeres og overfares til andre, bruges af
andre, bruges sammen med andre. Individer ma placeres i
sociale situationer, for at man kan identificere fremmende og
hemmende faktorer for kvalificering og lering. Herigennem
kan de sociale relationer findes, som befordrer lzering af noget
nyt, og leringen kan institutionaliseres. Laring er levende
menneskers reaktioner over for usikkerheder i forbindelse med
deres sociale og institutionelle erfaring med at realisere “frem-
tidsplaner”. | stedet for at tale om “individuelle anvendelses-
kompetencer” er det maske hensigtsmaessigt at fastholde begre-
ber om kvalificering som det centrale. Den enkelte elev pa
erhvervsskolerne har ikke isoleret mulighed for at skabe “sin
egen helhed”. Alle relationer er processer forbundet med inter-
esser, magt og konfliktmuligheder - og muligheden for fejl-
lering. Fejllering kan samand ogsa skrives ind i personlige
uddannelsesplaner og uddannelsesbog.

Malseetninger for styrkelse af kvalificeringerne
Ud fra denne advarsel mod et for individualiserende perspektiv
og en meget bred indkredsning af kvalifikationsbehov fremover
kan malsetningerne for en forsteerket uddannelsesindsats for-
muleres saledes:

a) at udvikle arbejdsstyrkens kvalifikationer via en fortlgben-
de uddannelsesindsats og med padagogiske fornyelser, der
kan sikre individuel omstillingsevne og gget produktivitet
hos savel beskaftigede som aktuelt ikke-beskaftigede,

b) at opna sterkere flerdimensionel kvalificering og virke for
et kompetencelgft til alle i arbejdsstyrken og steerkere res-
sourceudnyttelse via bedre arbejdsorganisering og bedre
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arbejdsliv samt gennem et forsterket samspil mellem virk-
somheder og offentlige myndigheder og hjelpeinstanser,
0g

c) atarbejde mod arbejdslivsfunderet kvalifikationsudvikling,
“professionalisering”, demokratisering og personlig udvik-
ling, der via “multi-skilling” og kompetenceudvikling fri-
ger de produktive evner og innovative krafter hos lgn-
modtagerne, i virksomhederne og i samfundet som helhed.

Det er ikke nok med “mening” for den enkelte: noget ma ogséa
vare meningsfuldt for andre, for at kompetencer og lering kan
blive givtig. Der ma sondres mellem individualisme og indivi-
dualitet. @get satsning pa det sidste gennem ogsa uddannelses-
institutionernes virke er vigtig. Sigtelinierne er ogsa en pamin-
delse til erhvervsskolerne om at genoverveje egen praksis og
forstaelse. Planlegning af indsatserne ma funderes pa en koor-
dineret nyudvikling af indhold, struktur, pagagogik og
“systemkultur”. Undervisningens organisering og implemente-
ring ma give sikkerhed for relevante og demokratiserede laere-
processer, og det er afggrende at fa lagt grunden til en uddan-
nelses- og velfeerdsoffensiv med produktiv investering i menne-
sketilveekst, feellesskab og produktiv indsats for alle. En nggle
hertil ligger i dialektikken mellem individuelle og kollektive
elementer i kvalificering og lering.
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Erhvervsskolen
som fleksible
kompetenceenheder

Af Hans Jgrgen Knudsen

Vi har faet en ny lovgivning (pa erhvervsuddannelsesomradet),
som pa en ganske anden og langt mere radikal made udfordrer
alle aktgrerne i denne skoleform (Undervisningsministeriet,
2000b og 2000c). Faste starrelser som f.eks. klassen som ele-
vernes varested/lerested og som den enhed, der afgjorde gko-
nomi og ressourceanvendelse, faglereren som formidleren af
det faglige stof og udbudsorienteringen som grundlaget for
skolens udbud af bade fag og mader at levere pa, er nu aflgst af
begreber som elevens individuelle planer for lering, lerings-
landskaber, teamarbejde (bade for lerere og for elever), modu-
lisering og efterspargselsorientering.

Regeringens og Undervisningsministeriets gnske om at fa kva-
litet i uddannelserne og at fa noget for pengene stiger ar for ar
(Undervisningsministeriet m.fl., 1998 og Undervisningsmini-
steriet, 2000a).

Kravet om kvalitet og resultater

| forbindelse med erhvervsuddannelsesloven fra 1991 blev
markedet introduceret som et fenomen, som erhvervsskolerne
matte forholde sig til, som noget de kunne udbyde (endog
ganske frit) pa, og som noget de burde bearbejde. Det at veere
markedsorienteret har da ogsa veeret genstand for mange
diskussioner i bade ledergrupper og leerergrupper siden da. Der
er nzppe mange erhvervsskoler, der ikke er meget bevidste om
netop det at veere markedsorienterede. “Kunden i centrum™ er
en direkte udlgber heraf.

Som Kurt Klaudi Klausen (1999) imidlertid ggr opmarksom
pa, er markedet blot én af de parametre, som en erhvervsskole,
som den politisk styrede organisation, den jo er, skal vere
optaget af. Hertil kommer skiftet i samfundsmassige verdier
og det politiske systems krav til de samfundsmaessige instituti-

1) Hvem kunden s4 faktisk er, har veeret genstand for mange diskussioner i arenes lgb
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oner. Ikke mindst det sidste har veret ganske tydeligt i de
seneste ars debat og kommer da ogsa klart til udtryk i den
omfattende lovgivning for Undervisningsministeriets omrade,
som Folketinget har vedtaget bare i 1999 og 2000.

Noget af det, der er allertydeligst i den nuverende lovgivning,
er den vaegt, der legges pa kvalitet®. Kvalitetsdebatten pa
erhvervsuddannelsesomradet var bl.a. en udlgber af lovgivnin-
gen i sig selv® og en direkte fglge af bl.a. en verdi fra New
Public Management bglgen om at offentlige organisationer
med fordel kunne lere af de private virksomheder - saledes
ogsa at arbejde med kvalitet.

Mest indflydelse pa erhvervsskolerne fik dog nok det sakaldte
Q-90 projekt (Pedersen, 1999), hvor stort set alle erhvervssko-
ler deltog, og hvor selvevaluering blev knaesat som maden at
arbejde med kvalitetsudvikling pa.

@nsket om kvalitet i uddannelsessektoren blev fastlagt i form
af mal som f.eks.: Danmark skal hgre til blandt de fem bedste
lande i verden mht. uddannelse, i Danmark skal mindst 95%
af en ungdomsargang have en ungdomsuddannelse og mindst
50% af befolkningen skal have en lzngerevarende uddannelse.
Undervisningsministeriet har da ogsa sggt at tydeliggere kvali-
tetskravene - f.eks. vha. publikationen “Kvalitet der kan ses”.
Den er lige nu (2000) kommet i 2. udgave (Undervisningsmi-
nisteriet, 2000a).

Kvalitetens falgesvend, som det f.eks. tydeligt fremgar af “Kva-
litet i uddannelsessystemet” (1998), er “effektivitet”. Den sam-
fundsmassige interesse i at fa mest mulig og bedst mulig
uddannelse - uden at bruge flere ressourcer end ngdvendigt er
tydelig nok.

2) Kvalitetskravene er f.eks. indbygget i Hovedbekendtggrelsen for erhvervsuddannel-
serne

3) Skolernes ggede autonomi og gkonomiske frihed gjorde det interessant at finde ud
af, hvordan man kunne gare det bedre

4) Selvevalueringsmetoden er imidlertid nu mere anvendt som led i arbejdet med kva-
litet efter “Kvalitetsprisen for den offentlige sektor”
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Sammen med markedsorienteringen er derfor kvalitetskrav og
krav om bedre effektivitet noget som det danske uddannelses-
system har faet som vilkar. Og det gelder ikke blot Danmark.
Hele den vestlige verden er iflg. Ball (1999) influeret af den
samme uddannelsespolitiske tenkning. Alle medarbejdere pa
f.eks. erhvervsskolerne skal derfor kunne leve med et krydspres
fra (Ball, 1994):

Den nationale curriculumtaenkning med indbyggede krav

om béde kvalitet og effektivitet

Markedet og dets krav om fleksibilitet, lydhgrhed, variation

og skraeddersyede ydelser

Ledelsen og dens krav og gnsker om effektivitet og gkono-

misk anvendelse af ressourcer

Det gar ikke sporlgst hen over identiteterne - hverken hos
ledere eller lzerere. Den traditionelle professionalisme hos beg-
ge parter er i opbrud.

Professionalismebegrebet

En professionel i klassisk forstand er en person, der har erhver-
vet sig en god del uddannelse og saledes studeret sin profession
i flere ar og derved opnaet en vis ekspertise. Den professionelle
er ekspert pa sit felt, formodes at udgve ekspertisen i direkte
samspil med kunden (og tjene kundens interesser derved) og
har meget stor autonomi mht. valget af metoder, hjelpemidler
mv. Ingen udefra formodes i virkeligheden at kunne diktere en
sadan ekspert, hvordan ekspertisen skal udgves. Professionelle i
denne forstand findes i mange verdener. De kan vere i liberale
erhverv (gkonomer, jurister, konsulenter, ingenigrer osv.), og
de kan befinde sig i undervisningsverdenen - f.eks. pa en
erhvervsskole.

Den enkelte lzrer, som underviser i et bestemt fag, fordi
han/hun har erhvervet en kompetence (bade forstaet som ret
og evne) til det, og som ger det pa sin egen selvvalgte made i
et samspil med elever og studerende, er et ganske godt eksem-
pel pa en professionel, og det er da ogsa typisk den made,
undervisere teenker om sig selv pa. De kan ikke vejledes af
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ledere eller andre uden de ngdvendige faglige forudsatninger
til en anden made at arbejde pa - metodefriheden er derfor en
naturlig konsekvens heraf.

Netop i forbindelse med gennemfarelse af reformer er denne
professionalisme sat til debat. | den klassiske udgave af lzrer-
professionalismen er lereren ikke blot ansvarlig for arbejdet i
klassen, men antages at bidrage ogsa til skolens udvikling, til
systemets udvikling og til lzrerprofessionens udvikling - i et
samarbejde med kolleger og andre interessenter.

Dette lzrerideal er blevet udhulet gennem flere ar. Dels i for-
bindelse med det, der blev kaldt “Lareren fra degn til lgnar-
bejder”, dels ved den arbejdsdeling, som har fort til, at lerer-
opgaver er flyttet til f.eks. ledelse, til vejledere af forskellig slags
- eller til andre specialister.

Samtidig er en slags ledelses-professionalisme dukket op i den
paedagogiske verden. lkke mindst i kalvandet pa New Public
Management (Klausen & Stahlberg, 1998). Det er en profes-
sionalisme (Sachs, 2000), der hviler pa en ideologi, om at
effektiv ledelse kan lgse alle problemer, og at den praksis, der
er velegnet i den private sektor, ogsa med fordel kan overfares
til den offentlige sektor - herunder til uddannelsesverdenen.
Iseer pa de tekniske skoler er nogle grupper - bade i egen og i
andres forstaelse - nu blevet ledere i stedet for som tidligere at
veere indflydelsesrige kolleger®.

De to forskellige former for professionalisme er i virkeligheden
knyttet til tiden for reformen - til f.eks. 1995¢, hvor fleksibili-
teten kunne tenkes uden et samtidigt opger med den hersken-
de professionalisme. Det ser da ogsa ud til, at de to forskellige
former for professionalisme ikke just hjelper med til at imple-
mentere den reform, som de tekniske skoler lige nu er meget
optaget af (Undervisningsministeriet, 2000c).

5) De sékaldt ledende lzrere
6) Hvor den farste artikel om “Fleksible skoler og fleksibel leering” blev skrevet
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En mere aktiv, mere samarbejdsorienteret og mere gruppebase-
ret professionalisme skal udvikles. Der skal tillid, ikke ngdven-
digvis blind tillid, forpligtelse og solidaritet til - som de helt
centrale byggesten (Sachs, 2000). Det forudsatter, at parterne
bringes “i samme rum” med henblik pa at tale sammen - med
hinanden og ikke om hinanden - og at de taler om det, der er
skolens egentlige opgave: at sikre den bedst mulige lering for
elever, kursister og studerende.

Tillid, respekt og gensidighed er centrale elementer i en sadan
ny professionalisme, og det kraver til gengeld tid, energi og
intellektuel investering at komme frem til, hvad det er, der skal
gennemfares, f.eks. implementering af en ny uddannelsesre-
form. Det er ikke en professionalisme, der ophaver det for-
hold, at der er forskellige parter involveret, f.eks. ledelse og
medarbejdere, men det skal veere muligt at kigge hinanden i
kortene, at leere af og fra hinanden, og pa en sadan made, at
tilliden ikke blot omfatter accept af hinandens ekspertiser, men
ogsa er et integreret led i processerne, sa man kan sikre konti-
nuerlig leering, maksimere organisationens ekspertise og for-
bedre den samlede problemlgsningskapacitet (Fullan &
Hargreaves, 1992).

En ny og forbedret professionalisme omfatter samarbejdet i og
imellem grupper. Tilliden handler derfor om at hver gruppe
tager som udgangspunkt, at de andre har noget at tilbyde. Det
er antagelig ogsa ngdvendigt, at parterne straber efter at na et
feelles resultat. Noget, der kan skrives efterfglgende, og som
ogsa kan offentliggares.

Et andet forhold er, at de samarbejdende parter, det vare sig
ledere, medarbejdere, eksterne eksperter, embedsmand fra
ministerier osv. bruger tid pa at undersgge forholdet imellem
deres udtalte vardier og de veerdier, der kommer til udtryk i
handlingerne.

En ny professionalisme, maske skulle den hedde implemente-
rings-professionalisme, omfatter (Sachs, 2000):
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Alle parter pa skolen (lzrere, ledelse, administration, tillids-
repraesentanter osv.).

Felles og samarbejdsorienterede handlinger.

Effektiv kommunikation om mal, forventninger mv.
Anerkendelse af de andres ekspertise.

Opbygning af et miljg, der er baseret pa tillid og gensidig
respekt.

Lydhgrhed og ansvarlighed.

En optagethed af at ville handle og igangsette.

En oplevelse af gleede og forngjelse.

En ny professionalisme er baseret ikke bare pa principper om
gensidig udveksling, gensidighed og samarbejde, men ogsé pa
feelles undersagelse af manstre i den aktuelle praksis.

| et sddant samarbejde indgar der ofte eksterne parter, og der
kan opstilles erfaringer for, hvad der bringer deltagerne til at
tage mere aktivt del i deres egen professionelle udvikling
(Sachs, 2000).

Der skal:
Etableres og udvikles nye roller (kritiske venner, ressource-
personer, djevlens advokat mv.).
Etableres nye strukturer (radgivningsgrupper, skrivegrupper
vedr. uddannelsesplaner oma.).
Arbejdes med nye opgaver (skrive opleg, dokumentere prak-
sis, planlzgge undervisning, praesentationer mv.).
Opbygges en undersagelseskultur, hvor professionel lering
og spredning af viden og erfaringer forventes, efterspgrges og
belgnnes og derved bliver en integreret del af den institutio-
nelle hverdag.

Gruppen eller teamet er saledes rammen om den nye professio-
nalisme. I sig selv er den et brud med en kultur, der er skabt i
en tid, hvor fleksibilitet var noget ganske andet, og noget, der i
hvert fald ikke fordrede et opger med de eksisterende professio-
nalismer.
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En ny kultur og dermed en ny professionalisme er én af forud-
setningerne for at kunne realisere visionen om en ny erhvervs-
uddannelse. Forholdet mellem visioner, og hvad der skal til for
at realisere dem, kan stilles sdledes op (Nielsen, 1985):

Figur 1

Systemer

Kultur

Visionen —
f.eks. om en
erhvervsud-

dannelses-

reform

Lederstil Kompetence

Det er relativt let at @ndre systemer, struktur, ledelsesstil og at
&ndre i stabens sammensatning. Men det er langt fra nok. De
afggrende faktorer i forbindelse med at realisere visionen er, at
kulturen stetter en sadan udvikling, og at kompetencen er til-
stede. Og det er langt mere besverlige processer at s&tte i
verk.

Udviklingen af en ny, mere samarbejdsorienteret og gruppeba-
seret form for professionalisme er et element i udviklingen af
en ny kultur.

Kompetenceudviklingen handler i stigende grad om at udvikle
en kompetenceenhed, der kan “levere varen”.
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Kompetenceenheden

Mens fleksibiliteten i 1995 mest af alt handlede om at &ndre
lidt pa struktur og systemer, sa forudsztter fleksibiliteten i ar
2000, at bade kultur (bl.a. professionalismen) og kompetence
@ndres. Og det er som navnt meget vanskeligere.

Kompetence er blevet mantraet i uddannelsesverdenen. Alle
taler om det - tilsyneladende dog med lidt forskellig mening.
Vi har faet et kompetencerad med vismand og det hele’. Der
skal nu udarbejdes nationale kompetenceregnskaber, og nasten
ingen taler mere om dannelse, viden, faerdigheder og holdnin-
ger, kvalifikationer og den slags.

Et problem i sammenhzangen er, at man somme tider taler om
rettigheder, til andre tider om evner. Hvem har kompetence til
at give kredit - eller til at undervise i et bestemt fag som falge
af en bestemt uddannelse (en formel kompetence)? Hvem er
god til det - hvem har den reelle kompetence til at klare netop
den opgave? Her snakker vi jo i virkeligheden om ganske for-
skellige forhold.

Et andet problem er, at nogle knytter kompetence til de per-
sonlige og sociale forudsatninger, mens andre opfatter kompe-
tence som noget, der omfatter viljen, evnen og forudsetningerne
for at udfare en given opgave eller funktion i praksis - og saledes
omfatter bade de personlige og sociale ferdigheder, de faglige
forudsatninger, den organisationsmassige forméaen og alt det,
der ogsa skal til for at prastere et resultat, f.eks. udstyr, befajel-
ser, autoritet, samspillet med andre oma.

I denne artikel opfattes kompetence som alt det, der skal til for
at kunne levere varen - og altsa ikke bare individuelle og ikke
bare personlige/sociale kompetencer. Det er relativt tt pa
f.eks. Grgnhaug’s & Nordhaug’s definition: “ferdigheter og
kunnskaper, der har et anvendelsesaspekt og som bares av et
individ, en gruppe individer eller en organisasjon” (1998:96).

7) Se bl.a. Ugebrevet Mandag Morgen www.Monday.dk
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Et aspekt, som ikke mindst de private virksomheder indtan-
ker, er det, der kaldes se@regen kompetence, forstaet som det,
man kan levere, som nogle kunder gerne vil have, og som
andre ikke uden videre og i hvert fald ikke uden store anstren-
gelser og omkostninger vil kunne kopiere (Campel & Luchs,
1997). Sammen med markedsorienteringen og den tilspidsede
konkurrence er dette begreb ogsa ved at vere interessant i
uddannelsessektoren, f.eks. i forbindelse med valget af, hvad
man vil beskeftige sig med (kerneopgaverne), og hvad man vil
velge fra.

Nogle fa enkeltpersoner vil maske have en serlig kompetence,
fordi de er serligt dygtige pa ét eller andet felt. Den seregne
kompetence bygger imidlertid pa, hvad en flerhed af personer
tilsammen kan prastere. Og hvad de kan prestere, fordi de i
lige netop den konstellation og med lige netop de ressourcer,
og i forhold til pracis den opgave, har udviklet en evne til at
levere i hgj kvalitet, hurtigt, til tiden og pa det rigtige sted.
Netop det, som den aktuelle kundegruppe gerne vil have. Det
kan man ikke individuelt lase sig til, gve sig pa eller organisere
sig ud af. Det skal praktiseres i en bestemt kontekst. Man skal
som gruppe gve sig i at kunne lgse den opgave, kompliceret
som den er, og kontinuerligt forbedre sine egne processer,
metoder, hjelpemidler, udstyr mv.

Nar det er kommet ind i erhvervsskoleverdenen, er det bl.a.,
fordi teamtanken er slaet igennem, og fordi ogsa efterspargsels-
orienteringen er begyndt at vise sig som en realitet - ikke bare
noget, vi snakker teoretisk om. Kan en laerergruppe eller et
team f.eks. levere det, som en elevgruppe gnsker sig, pa det
niveau, de gnsker det, pa det tidspunkt og pa den méde, de
gerne vil have det? Det far karakter af seregen kompetence,
nar nogle team kan det, mens andre ma konstatere, at de ikke
kan.



Erhvervsskolen som fleksible kompetenceenheder

Kompetencen i et lererteam kan skitseres saledes:

Figur 2

Befgjelser Organisation

Kundskaber

Holdninger

Egenskaber
0g evner

Veardier

Fardigheder

Netveark Ressourcer

I mange tilfalde tenker man mest i den midterste sorte cirkel,
nar talen er om kompetence, men det er sammensztningen af
hele feltet, der gar det muligt at levere. Og det er hele feltet,
der gar det muligt at forandre - herunder implementere en ny
uddannelsesreform. Det er hele feltet, der udger den kompe-
tence, der skal til, for at det kan lade sig gare. Og det er hele
feltet, der udvikler og forbedrer egen kompetence gennem
egen virksomhed.

Feltet vil oftest besta af noget, der betegnes et team, som er i et
samspil med nogle kunder (elever), og som lever pa bestemte
vilkar, der er fastsat eller ikke fastsat efter aftale med skolens
ledelse. Det er her fleksibiliteten udfolder sig - hvis den altsa
ger det.
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Team og ledelse i en kompetenceenhed

Som omtalt i afsnittet om professionalisme er ledelse og lzrer-
team en integreret del af den nye professionalisme og séledes
tilsammen forudseatningen for, at &ndringer kan finde sted.

Larerteam og ledelse er ogsa hinandens forudstninger i for-
bindelse med etableringen af den kompetenceenhed, som kan
levere varen - den fleksible organisation.

Som med kompetencebegrebet synes det ogsa at vre tilfeldet
med teambegrebet, at det daekker over en hvilken som helst
gruppering. Der er ikke lzengere noget, der hedder grupper.
Somme tider heller ikke afdelinger. Nu handler det om team.

Interview med uddannelsesledere fra flere skoler og udtalelser
fra flere lerergrupper tyder imidlertid pa, at teamorganiserin-
gen ikke rigtig fungerers. Det er for mange uklart, hvad et
team overhovedet er, hvad det er i forhold til en gruppe, hvor
mange team, man kan vare med i. Det synes ogsa at vere
uklart, om alt nu skal Igses i en form for teamarbejde, eller om
der kan vare opgaver, der lige sa godt eller bedre kan lgses i en
anden organiseringsform.

Forudsatningerne for at kunne arbejde effektivt i team er anta-
gelig:
At teamet har en arbejdsopgave, der forudsatter flere forskel-
lige individuelle kompetencer og ngdvendigger, at de samar-
bejder om opgavens lgsning.
At det er tydeligt, hvad teamet skal beskzftige sig med, og
hvad der falder udenfor, og at der er et passende forhold
mellem, hvad man skal yde som teammedlem, og hvad man
far til gengld.
At teamet kender malene for sin aktivitet, og at malene er
attraktive for bade teammedlemmer og skole.
At teamet kender reglerne og principperne for teamarbejdet,
0g at der er rammer, som praciserer betingelserne for teamets

8) Interview med 35 uddannelsesledere fra forskellige tekniske skoler i efterdret 2000
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arbejde og liv, herunder ogsa for overtradelser af indgaede
aftaler.

At rollerne mellem trener (teamleder/uddannelsesleder) og
team er Klart definerede og preciserer, at teamet udfarer
opgaven, hvorimod lederen fungerer som trener og coach.

Hertil kommer, at teamet naturligvis bade skal kunne og ville
samarbejde, og at det er sammensat pa en sadan made, at de
ngdvendige kompetencer er reprasenteret.

Det nye i teamorganiseringen er, at teamet fremover antages at
overtage nogle af de opgaver, som uddannelseslederne har vare-
taget i nogle ar, mens uddannelseslederne til gengeeld i hgjere
grad skal kunne fungere som traenere og coaches, som proces-
ledere, rammesattere mv.

Figur 3

Rammebetingelserne

Teamets autonomi i
forbindelse med
Igsningen af en
sammenhangende og
attraktiv opgave, der
forudseatter anven-
delsen af deltagernes
samlede kompetence

| forbindelse med fastleeggelsen af opgaven og rammebetingel-
serne skal der overfares kompetence fra ledere til team. Og det
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skal sikres, at det overhovedet har mening at lgse den pagel-
dende opgave som et teamarbejde med anvendelse af de for-
skellige enkeltkompetencer, der er reprasenteret i teamet. Det
skal ogsé sikres, at den samlede opgave udfares i en organisa-
tion, der har den bedst tenkelige samlede kompetence.

Skiftet i sig selv forudsatter, at de to parter taler sammen i for-
sgget pa at skabe en ny professionalisme, at den samlede kom-
petence diskuteres og @ges gennem en anden made at fordele
opgaverne pa og en anden made at samarbejde pa. Fleksibilite-
ten skabes gennem et mix af de lovgivningsmassige krav og
forventninger og en ganske anden arbejdsorganisering.

Den fleksible produktionsform

Fleksibiliteten er ikke lengere en mulighed for de fa, men er
blevet et lovfastet krav, som alle ma kunne levere. Forudsat-
ningerne herfor er maske at indrette skolen som en eftersparg-
selsstyret og ikke en udbudsstyret organisation. Subsidiaritets-
princippet (Handy, 1994) indeberer bl.a., at organisatoriske
enheder kun afleverer noget, bl.a. befgjelser til et mere centralt
niveau, hvis det udfgres bedre der. Ansvar og myndighed fal-
ges pa den made bedre ad.
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@nsker,
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En efterspgrgsorganiseret skole kan i meget principiel udform-
ning se saledes ud:

Figur 4
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Det gra felt er skolens hovedarbejdsomrade. Her er eleven i
centrum og er den, der efterspgrger hjalp til sit eget lerings-
projekt. Omkring eleven er en rekke forskellige ressourcer stil-
let til radighed i en samlet kompetence.

Aktgrerne i det gra felt arbejder inden for nogle aftalte ramme-
betingelser, som ligger inden for skolens overordnede retnings-
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linier, de ministerielle krav til uddannelsens art og omfang,
og som ogsa omfatter forholdet mellem markedskrav og
ressourcer. Leererteamet er tilbage som de betydelige aktarer,
men i et samarbejde med skolens ledelse. En made, hvorpa
man kan bringe “teachers back in” (Hargreaves & Evans,
1997).

Det gra felt er en slags levende netverk med det hovedformal
at skabe mest mulig og bedst mulig lzring - en slags lzrende
organisation, der systematisk og kontinuerligt sgger at udnytte
den samlede kompetence (alle ingredienserne i det gra felt)
bedst muligt og til elevernes bedste. Og derved ogsa kontinu-
erligt gger den samlede kompetence i kompetenceenheden.

Arbejdet i et sadant kompetencefelt bidrager bade til den per-
sonlige, den sociale og den faglige udvikling og indebarer
0gsa, at alle aktarer bliver bedre til at samarbejde, til at arbejde
i netveerk og under netveerkslignende betingelser. Teamarbejde
og feelles udnyttelse af felles ressourcer (den samlede kompe-
tence) er ikke blot et lereranliggende, men bestemt ogsa noget,
elever skal have med i bagagen, nar de forlader erhvervsskolen.

Som det fremgar af figur 4 (side 187), er forholdet mellem
elever og lerere et dobbelt forhold. Lereren er ikke blot en res-
source, men er ogsa skolens og samfundets reprasentant i det
gra felt. Laereren er en merevidende akter, som i kraft af sin
uddannelse, sin erfaring, sin alder og sin status ikke er en lige-
mand i elevernes leringsprojekt. Lareren er den person, der
ved bedst, hvordan man larer, og sammen med de gvrige laerere
i teamet den instans, der reprasenterer den faglige indsigt.

Lererteamet kan tage som udgangspunkt, at eleverne gerne vil
lzere, og stille sig til radighed for det projekt. Hvis det nu ikke
viser sig at vere tilfeldet, er det imidlertid ogsa lererteamets
opgave at fa eleverne til at ville lzre, at fa dem til at arbejde i
en hgj nok kvalitet, at radgive og vejlede dem til, hvilken vej
gennem det sakaldte leringslandskab, eleverne bar valge, kon-
trollere, om eleverne har naet det tilsigtede resultat osv.
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I den udbudsorienterede skole udger undervisning den lagt
overvejende aktivitet. | den efterspgrgselsorienterede vil laerer-
rollen mere have karakter af konsulentarbejde som vejleder og
radgiver, som sparringspartner i forbindelse med malfastsettel-
se og resultatvurdering.

I den udbudsorienterede skole var der et antal celler svarende
til det antal klasser og andre grupperinger, der skulle vare
plads til;

Figur 5
Klasse 1 Klasse 2 Klasse 3 Klasse 4 Klasse 5
Administration Klasse 6 Klasse 7 Klasse 8 Larerverelse

I den efterspargselsorienterede skole ser det antagelig ganske
anderledes ud - en dag. Skolens rum indeholder de faciliteter
og ressourcer, der er brug for i forbindelse med lzering af det,
der nu engang skal leeres pa netop den skole. Det betyder
naturligvis, at skoler kommer til at se forskellige ud. Det bety-
der ogsa, at aktarerne det meste af tiden er sammen - et sted i
skolen.

Maske ser skolen séledes ud:

Figur 6

Vearksteder med mange forskellige aktivitetsmuligheder
(multivaerksteder)

Open Learning Centre, som ger det
muligt at gare brug af skolens
studiemassige ressourcer

Storrum til samling af alle -
eller i hvert fald mange - pa én
gang

IT-rum Fremmed- Rum for Vejledning
sprog fagteori mv.
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| stedet for mange ens rum er der nu ret sa forskellige rum
bade i starrelse og med hensyn til anvendelse. Maske vil man
se, som det f.eks. er tilfeldet pa South East Essex College of
Art and Technology i England?, at de store rum ikke ma forsy-
nes med tavler, OH-projektorer mv. - for netop at forhindre,
at leererne giver sig til at undervise.

En lerer, én Klasse, ét klasserum, ét fag af gangen osv. er en
struktur, vi kender, som er relativt let at organisere, og som er
ganske velegnet i en udbudsorganiseret skole. Det er en made
at tenke pa, som ogsa betyder vegt pa enkeltindividernes indi-
viduelle kompetencer - faglige, peedagogiske, personlige osv.
Det var nemlig overladt til denne enkeltperson (lereren) at
klare det hele inden for et givet fagligt felt. Til gengeeld matte
eleven lade sig ngje med, hvad der nu var at finde i netop det
rum, som var hans/hendes klasse.

| en efterspgrgselsorganiseret skole vil fleksibiliteten kunne bli-
ve meget starre. Til gengald stiller det uden tvivl ganske andre
steerkt @gede krav til logistikken. Den stgrste forandring er dog
maske, at vagten flyttes fra lzrerens individuelle kompetence over
pa organisationens (leveringsenhedens) samlede kompetence, som
bestar af enkeltpersoner i samspil med hinanden og med de gvrige
ressourcer, faciliteter der er til radighed samt den samlede organi-
sering, der er omkring en sadan kompetenceenhed.

At arbejde med og udvikle kompetenceenheder, der kan levere
varen, er en ganske anden udfordring end at arbejde med
enkeltmedarbejderes individuelle kompetence. Det er en sand
udfordring for den fleksible erhvervsskole i fremtiden.
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Tilegnelseskompetence
og udvikling af leererteam

Af Sten Clod Poulsen

For at gare de falgende afsnit forstaelige er en kort bestemmel-
se af kompetencebegrebet ngdvendig: | denne tekst forstas
“kompetence” som “voluntzr dygtighed”. Det vil sige en dyg-
tighed erhvervet gennem strukturerede lereprocesser - f.eks. i
forbindelse med skolegang i en erhvervsskole - og en dygtig-
hed, som er under viljens herredgmme. Dette “volunteare” ele-
ment indeberer, at personen selv har kendskab til sin egen
besiddelse af kompetencen - f.eks. at kunne lese. At personen
kan beslutte sig til at bruge kompetencen - altsa lase pa f.eks.
en lektie - men ogsa kan beslutte sig for at slutte, nar det er
hensigtsmaessigt.

“Dygtigheden” er mangesidet og ikke begranset til det intel-
lektuelle. Den kan ogsa anga handlefzrdigheder, social kom-
munikation, emotionel opmarksomhed, brug af teknologi,
fantasi mv.

| den nyere reformtenkning legges vegt pa udvikling af per-
sonlige og sociale kompetencer parallelt med udviklingen af
faglige kompetencer. Dette kan udmarket sammentankes med
ovenstaende kompetenceopfattelse. Personlighedstrek som de
oprindelige livshistorisk bestemte karakteregenskaber kan ikke
uden videre &ndres.

Men det er muligt i et malrettet undervisningsforlgb at udvikle
personlige og sociale kompetencer, der altsa ikke er af dybere
personlighedspsykologisk natur, men er bevidste kompetencer
pa linje med de faglige. Netop dette gar det muligt for delta-
gerne i erhvervsskolernes undervisning siden at anvende alle
kompetencetyper hensigtsmeassigt, fordi der er tale om - netop
- voluntar dygtighed.

| erhvervsuddannelsesreform 2000 fokuseres netop pa den
bevidste lering og pa den skreddersyede lzring overvejet og
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besluttet af eleven med stotte fra elevens kontaktlerer. Dette er
grundlaget for individuelle leringsforlgb, hvor hver elev sa
langt som muligt kan falge sin egen dagsorden for kompeten-
ceudviklingen. Hold sammensattes af elever med lignende
kompetencemal og kan omfatte forskellige aldersgrupper og
elever med forskellig baggrund.

Perspektivet vil ikke mindst vaere de meget brede tvaerfaglige
kompetencer som motorik, metodik, materialekendskab osv.
Hele tenkningen er forankret i en forstaelse af kompetence-
samfundets uddifferentiering i en rakke praksisfalleskaber,
som eleven skal lzere at fungere i udover at kunne fungere indi-
viduelt selvstendigt.

Det bliver derfor vigtigt, at elever og lzrere kan arbejde med
forudsatningerne for elevens leringsmassige selvstendighed -
med elevens tilegnelseskompetencer - parallelt med, at der arbej-
des med teamkompetencer.

Leererteam og paedagogisk-psykologisk
problemlgsning

Erhvervsskoler og andre uddannelsesinstitutioner beveger sig i
retning af at blive teamorganiserede institutioner.

Dette er potentielt et helt afgarende fremskridt, fordi de oven-
navnte leringsorienterede reformer kun kan overkommes rent
arbejdsmaessigt af et antal lzrere i et professionelt og gensidigt
forpligtende struktureret samarbejde. Den alenearbejdende
lerer har ikke tilstreekkelig arbejdskraft - volumen - til sin
radighed og magter ikke at forholde sig flersidet til komplekse
udfordringer i undervisningen. Vi er forlengst naet til et
punkt, hvor det er selve arbejdsorganiseringen hangt op pa
den privatpraktiserende alenelarer, som er forhindringen for
forandring: Alenelareren star i vejen for sig selv og for lgsnin-
gen af problemerne i uddannelsessektoren.

Hvilke problemer kan det sa vare? Det kan for eksempel veere
det strategisk vigtige spegrgsmal om udviklingen af deltagernes
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tilegnelseskompetencer. Det handler om at finde de brugbare
praktisk-pedagogiske lgsninger pa udfordringen “ansvar for
egen lering” - og ikke bare “ansvaret” - men ngdvendigvis ogsa
den konkrete kompetence til at kunne lgfte ansvaret. Ansvar
uden kompetence er en meget luftig starrelse.

En “ngglekompetence” er en kompetence, der udlgser en bre-
dere rekke handlemuligheder. Elever, kursister og studerende
har brug for specifikke ngglekompetencer for at kunne tage til
sig fra det “overflgdighedshorn” af personlige, sociale og faglige
eksperticer, som lareren tilbyder i undervisningen. Sadanne
ngglekompetencer kan vare tilegnelseskompetencer vedrgren-
de lektielzesningen. Vedrgrende gruppe- og projektarbejde.
Eller vedrgrende selve den konstruktive medvirken i undervis-
ningslokalet.

Personlighedspsykologiske forudsaetninger
for leering i skoler

| tilfelde af, at en grundlaeggende jeg-funktion ikke er dannet i
personligheden hos eleven eller kursisten, vil enhver almindelig
pedagogisk-undervisningsmassig strategi fungere darligt, fordi
lereren ikke har en myndig person at ga i dialog med. Dvs. en
person, som i rimelig grad har en afgranset forestilling om sig
selv som menneske adskilt fra andre mennesker, med en selv-
kontrol, der ger det muligt at tage beslutninger og gennemfare
dem, og med en realitetskontakt, der gar det muligt at skelne
mellem egne fantasier og den eksterne virkelighed. For eksem-
pel den virkelighed, der udggres af elevens egne sociale hand-
linger i klassevarelset. Med andre ord er forudsatningen for
lering i erhvervsskolen fglgende:

1) Individuel selvregulering af egen virksomhed. For eksem-
pel at kunne styre egne kropsbevagelser. At kunne sidde
stille i leengere tidsrum. At kunne tilrettelegge en produk-
tiv arbejdssituation. At kunne arbejde med noget vedbli-
vende i stadig fordybelse. Praktisk og viljepraeget at kunne
afgrense en aktivitet fra en anden aktivitet. Grundlazggen-
de er der tale om elementzre jeg-funktioner: Vilje, selvsty-
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ring, realitetskontakt og ikke mindst koncentrationsevne.
Dette at kunne beslutte sig til at rette sin egen fulde op-
mearksomhed mod et bestemt virkelighedsudsnit - f.eks.
en opgavetekst eller lererens ord - er forudsatningen for
struktureret lering. Tillige handler den individuelle selvre-
gulering om at kunne vzre alene med sig selv. Altsa tale
“alenehed” fordi netop nar man er alene med sig selv,
udsattes man for det fulde emotionelle pres af ens eventu-
elle indre personlighedsproblemer. Tar eleven ikke vare
alene med sig selv, ma eleven malrettet distrahere sig selv
ved hele tiden at veere ssmmen med andre - hvorved lerin-
gen forstyrres betydeligt.

2) Social selvregulering. Elementare funktioner som kontakt,
narvaer og grensesetning. Opmarksomhed pa henvendel-
ser fra andre. Formaen til at forblive i et narvar, som har
intellektuelle, fysiske og falelsesmassige sider. Og afbrydel-
se af kontakt, nar arbejdet forudsetter individuel koncen-
tration. Kunne sige til klassekammerater, at de skal ga
hjem, fordi man skal lave lektier. Kunne genoprette kon-
takten. I gruppearbejde kunne fastholde sin egen mening
og samtidigt lytte til andres.

Pointen er, at disse funktioner - denne personlighedsudvikling
- er forudsatningen for at lererens normale pedagogisk-meto-
diske strategier fungerer.

Hvis det er her, elever har problemer, nytter almindelig under-
visning ikke - det, der er behov for, er opdragelse. Opdragelse i
betydningen personlige pavirkninger fra lereren som myndig
person til elever og kursister som personligt mindre myndige.
Hvor myndighed ikke er en juridisk term, men en personlig-
hedspsykologisk. Og hvor den klare hensigt er personligheds-
udvikling og ikke kompetenceudvikling.

De metoder, lereren skal beherske, hvis der skal opdrages i

klasseverelset, for at undervisning bliver mulig, er socialpada-
gogiske metoder. Det kan i sagens natur ikke veere “foraldre-
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opdragelse”. Men netop socialpadagoger har gennem értier
udviklet og perfektioneret, hvordan man som ikke-familie kan
veere med til at inspirere og skubbe til en normalpsykologisk
personlighedsudvikling.

Forudsztning for en sadan professionel opdragelsesindsats er
dels kendskab til disse former for praksis. Men far dette er for-
udsatningen den, at lzrerens egen personlighed er rimeligt
udviklet savel mht. intellekt, falelser og kontaktrelationer, nar-
var, omsorg, grensesetning og velovervejede konfrontationer.
Hvis laererens egen personlige gennemslagskraft og kontaktev-
ne er svag - og det kan let vere tilfeldet, hvis leereren har gen-
nemfgrt sin uddannelse primert i kraft af et velfungerende
intellekt - kan man ikke bruge socialpzdagogiske metoder, for-
di socialpaedagogen altid skal vare helt og fuldt troveerdig i
situationen, i kontaktprocessen. Det vil sige have sin fulde per-
sonlige autenticitet og integritet med i processen.

Med andre ord: En vis rimelig personlighedsudvikling pa ele-
vens eller kursistens side er en forudsetning for, at de kan styre
deres side af lzereprocesserne i forbindelse med skolegang og
uddannelse. Lareren pa sin side skal have en betydeligt mere
moden og facetteret personlighed for i givet fald at kunne
begribe og bruge socialpedagogiske metoder handveerksmaes-
sigt og etisk forsvarligt.

Det er et almindeligt problem i dag i erhvervsskoler, at mange
lerere ikke selv skelner mellem undervisning og opdragelse og
ikke er klar over forudsaetningerne for, at opdragelse af elever
kan lykkes.

Kulturpsykologiske forudseasetninger for leering
i skoler

| de senere artier er det blevet klart, at der ogsa er kulturpsyko-
logiske forudsatninger for konstruktiv deltagelse i l&ering og
undervisning. Denne artikel vil ikke ga dybere ind pa denne i
sig selv komplekse og overveldende problematik, men dog
papege tre indfaldsvinkler:
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1) Den ene mulighed er at ga respektfuldt udspgrgende og
undersggende ind pa de forskellige indvandrerkulturers
egne skoletraditioner og opfattelser af skole og lererens
funktion. For bagefter bedre at kunne gé i dialog og for-
klare, hvordan vilkarene i Danmark er konkret og pracist
anderledes. Som nogle indvandrere har skrevet i artikler:
Det er ikke ngdvendigvis sadan, at de danske undervis-
ningstraditioner altid er overlegne i forhold til de metoder,
indvandrerne kender fra deres egen kultur. Men de fleste
danske lzrere synes at tage denne overlegenhed for givet.

2) Den anden mulighed er at anerkende eksistensen af kul-
turforskelle, men insistere pa, at de nye danskere forholder
sig til den konkrete virkelighed i danske erhvervsskoler.
Her er der tale om en bevidst, venlig og stedig realitets-
padagogisk indsats.

3) Og denne indsats, hvor lzreren insisterer pa, at nydanske-
ren indstiller sig pa, at det er dansk undervisningsmetodik,
ma forbindes med en meget ngje analyse af pa hvilke spe-
cifikke punkter, disse elever og kursister i kraft af deres
kulturbaggrund kan mangle afggrende ngglekompetencer
til lering og skolearbejde. Disse kompetencer skal sa
udvikles i s@rlige undervisningsprogrammer parallelt med
den gvrige undervisning.

Allerede i dag klarer disse grupper sig godt i det danske uddan-
nelsessystem. Maske er problemet overvurderet bortset fra fol-
keskolen, hvor lzrerne har det tunge arbejde med grundlag-
gende sproglaring og formidling af dansk undervisningskultur.

Tilegnelseskompetencer som
ngglekompetencer

“Tilegnelseskompetencer” er de kompetencemassige redskaber,
den enkelte elev og kursist eller studerende er ngdt til at
beherske for at kunne tage fat i leringen. | det fglgende frem-
legges et forslag til en forstaelse af tilegnelseskompetencers
grundstruktur, deres “byggestene” sa at sige. Og teksten afslut-
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tes med beskrivelse af de paedagogisk-metodiske praktikker,
lzreren ma beherske for at kunne udvikle sadanne grundele-
menter i tilegnelseskompetencerne. Et arbejde, der som navnt
oven for ikke kan overkommes af alenelereren men kun af
leererteam.

Altsa: Den fglgende model er en generel analytisk model. Den
kan bruges til at afgraense, definere og pracisere karakteren af
de enkelte kompetenceelementer, der er brug for. Det er en
“konstruktionsvejledning” til lzreren. Lererteam kan bruge
denne model til at afklare, forfine og konkretisere deres tenk-
ning og praksis mht. hvilke sarlige tilegnelseskompetencer, der
skal udvikles hos netop deres elever, kursister eller studerende.

Tilegnelseskompetencen kan opdeles i grundelementer
Tilegnelseskompetencer omfatter bade farfaglige fagbestemte
hhv. padagogikbestemte kompetencer. Det vil sige “ikke-fagli-
ge” kompetencer, som er ngdvendige forudsatninger for arbej-
det med de faglige kundskabselementer og mgdet med lare-
rens paedagogiske metode:

1) Pazdagogikbestemte tilegnelseskompetencer: Lektieleesnings-
kompetencer, gruppearbejdskompetencer og kompetencer
mht. deltagelse i undervisning, projektarbejde og forbere-
delse af eksamen. Disse kompetencer er knyttet til den
anvendte pazdagogik. Det vil sige, at de er forskellige af-
hangigt af undervisningsformen. Feks. er en avanceret
notatteknik ngdvendig ved forelesninger, men ikke ved en
traditionel faglig undervisning, der slavisk falger leerebogen.

2) Faerfaglige fagbestemte tilegnelseskompetencer: Faglig viden og
faglige arbejdsformer er i sig selv forudsatninger for tileg-
nelse af videregaende faglig kompetence. Men de forud-
setter selv en raekke andre kompetencer, s at sige farfagli-
ge kompetencer hos eleven: Farfaglige, men fagspecifikke
tilegnelseskompetencer. Specielle studiekompetencer, som
harer til et eller nogle fa fag, som ligner hinanden. For
eksempel i sprogfagene at kunne lare sig selv gloser. For
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3)

4)

5)

eksempel i naturvidenskabelige fag at have en strategi over
for formeludtryk.

Velordnet faglig basisviden samt fagets analysemetoder og
arbejdsmetoder i gvrigt. Som paratviden “mellem grerne”
og ikke i lerebogen. Elevens personligt opnaede fagkund-
skaber. Med en rimelig grad af dybdeforstéelse. Viden om,
hvortil de skal bruges. Jo mere velstruktureret disse faglige
basiskompetencer er, desto nyttigere er de som grundlag
for tilegnelse af videregaende faglige kundskaber. Dette
forhold er ikke banalt - det er basalt.

Metafaglig forstaelse. Viden om, hvad et fag er. Viden om,
at fag kan @ndre sig over tid. Viden om, hvordan fag kan
veere stillet i forhold til hinanden - vigtigt ved tvaerfaglig
problemlgsning. Kendskab til de elementer i uddannelses-
institutionen, som har direkte betydning for, hvordan
lzereren bedgmmer ens prastationer. For eksempel at man
skal fremlaegge sine kundskaber mv. i en serlig for lereren
acceptabel social form. Samt former for viden, der ger det
muligt for den lerende person at orientere sig i og velge
ud i skolens/uddannelsesinstitutionens tilbud. For eksem-
pel velge mellem fag og faglige niveauer. Der er tale om
orienteringskompetencer.

Autopedagogisk kompetence. Bevidst overblik over sig selv
som lerende individ. Erkendelse af, at det faglige stof,
lereren star for, kan reprasentere en anden tankeform -
skolefagets rationalitetsform - end de tankeformer, den
lerende elev i forvejen kender. Kendskab til, hvordan man
selv leerer bedst, og hvor lang tid forskellige lzeringsopgaver
tager. Nysgerrig selvopmarksomhed mht. hvilke arbejds-
metoder, der fungerer bedst for en selv i skole og uddan-
nelse. Selvreflektion over egne lzringsstrategier. Men ogsa
en lidt mere generel viden om lering i det hele taget - altsa
en leringspsykologisk viden sat i relation til en selv: For
eksempel spgrgsmélet om man selv overvejende fungerer
visuelt eller auditivt ved indpragning af nyt stof. Auto-
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paedagogisk kompetence er i gvrigt et godt eksempel pa en
personlig naglekompetence, der hgrer til den nye lerings-
centrerede erhvervsskole.

6) Integration af den tilegnede kompetence i forhold til ens
eget liv. Savel sortering af skolens tilbud om leering ud fra
egen kultur og behov som afsggning af brugsveerdierne i
det lzerte. Og personlighedspsykologisk “indoptagelse™ af
de nye faglige 0.a. kompetencer i ens eget “jeg”. Samt
endelig omsztning og formidling af nye kompetencer til
ens eget sociale bagland. Det kan havdes, at sadanne kom-
petencer ligger uden for “tilegnelsen” som sadan. Men hvis
ikke eleven kan integrere sin viden i sit liv, er det meget
vanskeligt at fastholde de tilegnede kompetencer, fordi
man i s fald ikke kan gve sig i at bruge dem. Her er et
eksempel pa en social ngglekompetence.

En stor udfordring i dag er, at leerere i faggrupper laver en
precis kortleegning og konkretisering af, hvilke tilegnelseskom-
petencer, der skal til i det enkelte fag. Tilegnelseskompetencer-
ne udfylder ikke den bredere dannelsesproces, eleven gennem-
gar. Her ma personlighedens helhed og elevens kulturforstaelse
og evne til at leve med i kulturen tages med. Tilegnelseskom-
petencerne bergrer primert selve skolens kerneopgave: Etable-
ring af faglige kompetencer hos eleverne.

Tilegnelseskompetencer opbygges i et laerer-
teamstyret paedagogisk forlgb

Det ses, at de ovennavnte tilegnelseskompetencer er af meget
forskellig art. Nogle er overvejende handlekompetencer. Nogle
er snarere kommunikativ kompetence. Andre er forskellige for-
mer for viden, erkendelsesfilosofisk teenkning og kritisk selvre-
flektion.

De tilegnelseskompetencer, som det er vanskeligst for den bog-
lige skole at opbygge hos eleverne, er handlekompetencer, per-
sonlige og sociale kommunikative kompetencer. Fordi denne
skoles pedagogiske praksiskulturer ikke er hensigtsmaessige til
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disse formal. Til udvikling af faglige og metafaglige tankegange
kan den boglige skoles sedvanlige paedagogiske praksiskulturer
fungere meget fint. Til udvikling af handlekompetencer o.l.
kreeves andre padagogiske praksiskulturer: Treningspadagogik
og omsorgspadagogik. Tillige kreeves tid til trening og avelse.
Tid, det kan veere vanskeligt at finde i en pensumpresset
undervisning.

Det kan tenkes, at forudsatningen for, at lereren kan opbygge
nye tilegnelseskompetencer hos elever, kursister eller studeren-
de, er en begransning af de faglige pensa kombineret med et
effektivt leerersamarbejde.

Basale pesedagogisk-metodiske
praksiskulturer

I peedagogikfaglige lzrebgger og diskurser er det muligt at
definere og diskutere paedagogiske metoder, selv om disse
maske end ikke findes i virkeligheden. For eksempel var den
tidlige litteratur om projektpaedagogik i betydeligt omfang en
overvejende teoretisk diskussion. Projektpadagogikkens praksis
var ofte ikke nar sa udviklet.

De folgende pzdagogiske metodekulturer er de primere red-
skaber, som lereren har brug for ved opbygningen af forskelli-
ge typer af kompetence: For eksempel opbygning af tilegnel-
seskompetencer. Ser man pa de forskellige eksempler pa tileg-
nelseskompetencer, er det klart, at udviklingen af dem forud-
setter en gennemtznkt og varieret paedagogik. Fordi de pada-
gogiske metoder primart fungerer i forhold til bestemte kom-
petenceelementer: Forelesninger skaber ikke nye handleferdig-
heder og gvelsespaedagogik kan skabe handleferdigheder, men
nappe kognitive processer. Metoderne er med andre ord speci-
aliserede:

1) Forelzsningspadagogik. Samlet fremlegning af sterre
vidensomrader uden megen diskussion - evt. opklarings-
spargsmal. Forudsetter hos lzreren bred viden og omfat-
tende forberedelse, fordi der netop skal prasteres et over-
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2)

3)

4)

blik og vigtige overordnede perspektiver. Deltagerne skal
beherske hgjt udviklet notatteknik og hgj selvstendighed
mht. efterarbejdet for at kunne lere noget af forelesnings-
padagogikken. Tillige forudsetter udbyttet, at de stude-
rende har basisviden i forvejen. Evalueres gennem traditio-
nel mundtlig hhv. skriftlig eksamen ud fra gennemgaet lit-
teratur.

Tutorpzdagogik. Leereren giver personlig vejledning til
enkelte studerende, evt. smé grupper. Lareren skal vare
maximalt koncentreret om den enkelte deltagers sarlige
tilgang til lzeringen. Der er tale om bevidstgarelse af den
enkelte deltager om egen leringsstil - udvikling af en selv-
reflektion hos den studerende. Det handler om, at le&ereren
sammen med den lerende indkredser dennes s&rlige blo-
keringer i lereprocessen og udvikler personbestemte strate-
gier til at komme videre med lzringen. Evalueres ikke
direkte.

Kritisk-indsigtsorienteret dialogpedagogik. Her smelter hgj-
skoletraditionen og universitetstraditionen sammen. Lare-
ren optreeder “ligestillet”, taler med forskellige elever pa
skift, og disse taler ogsa sammen uden om lareren. Faget
er grundlaget, men ordvekslingen kan krydse ud af faget
og ind i faget igen. Sigtet er den problematiserende dialog,
som fremmer selvsteendig kritisk-analytisk diskussions-
kompetence baseret pa faglig indsigt, der forudsttes til-
stede. Evalueringen sker i dialog og baseres pa lereres skan
over elevens dygtighed.

Projektpedagogikken. Elever arbejder enkeltvis eller i grup-
per med afgraensede problemstillinger, ofte ud fra selvvalg.
Lereren er vejleder og tilkaldekonsulent og skal daekke fle-
re faglige omrader. Tvearfaglige materialer inddrages og
forbindes med egen dataindsamling. Forudsetter omfat-
tende faglige basiskundskaber, hgj sproglig kompetence,
mundtligt og skriftligt, og veludviklet samarbejdsevne.
Giver tvaerfaglig problemanalytisk kompetence. Projekt-
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5)

6)

7)

rapporten evalueres savel som evt. det interne samarbejde i
gruppen.

@velses-/treningspadagogikken. Denne tradition er udviklet
inden for professionskulturer - handvark, idret, erhverv-
ferdigheder, handarbejde, cirkus, militeret, musikerud-
dannelse, behandleruddannelse mv. og er @ldre end den
boglige skole. Malet er beherskelse af praktisk handlings-
ferdighed og stramt struktureret kommunikativ kompe-
tence (f.eks. spargeteknikker). Fagligheden er indbygget i
gvelsesprocessen. Lereren er trener og selv ekspert.
Undervisningen er struktureret af lzereren. Lareren giver
direkte, konkret vejledende feedback. Eleverne ma gve sig
0g gere tingene om og om igen, til det er rigtigt. Evalue-
ringen sker, ved at kursisten “optraeder” med autentiske
produkter eller ved direkte at prastere handlingskompe-
tencen - demonstration, som observeres og bedgmmes.

Teknologibestemt padagogik: Udviklet i den industrielle
tidsalder. Deltageren i undervisningen skal leere at bruge
maskiner, apparatur og 1T/hgjteknologi evt. i veerksteder
eller laboratorier pa en made, der er sikker, gkonomisk og
produktiv. Fagligheden er naturvidenskabelig og indlejret i
udstyr og proces. Leareren har ngje kendskab til teknologi-
en og er instruktaren, som pracist ma formidle teknologi-
ens logik. Det, deltageren kan tilegne sig, er den ngjagtige
sensomotoriske kompetence og omhu, som skal til for at
betjene det tekniske udstyr. Evalueringen sker ved direkte
observation af anvendelse af udstyret med bestemte pro-
duktkrav.

Omsorgsbetonet udviklingspadagogik. Denne tradition er
udviklet i socialpadagogiske uddannelsesinstitutioner, dag-
hgjskoler, “genoplivningskurser” for langtidsledige mv.
Fagligheden er psykologi - evt. kendskab til dramapragede
arbejdsformer - og indlejret i processen. Hensigten er at
udvikle selvveerd og egen personlighed i naert samver med
andre. Lareren er “gartner”. Malet er det kvalitetsfulde
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8)

9

sociale narveer og samver. Undervisningen er praget af
opmarksomhed pa folelser, kropslige signaler, pa proces-
opmearksomhed og selvopmearksomhed. Vurderingen sker
i form af den enkeltes indre oplevelse savel som andres
direkte feedback pa ens personlige veremade.

Afspendingspedagogik. Udviklet i udkanten af idret. |
udkanten af fjerngstlige meditationsteknikker. Men har
ogsa eksisteret som en meget &ldre kropslig plejekultur.
Fagligheden ligger i processen. Giver deltagerne kompe-
tence til gennem kropsgvelser med muskler og led at fa et
primart kropsligt velveere, hvile, og restitution af en krops-
lig-fysisk oplagthed. Men ogsé derved en mental energi,
abenhed og parathed til kreevende tankevirksomhed, krea-
tive processer mv. Som padagogisk metode er den praget
af leererens pracise anvisninger - og visninger - af bevagel-
sessekvenser ledsaget af sproglige beskrivelser af de sanseli-
ge fornemmelser, der gerne skal/evt. netop ikke skal - led-
sage gvelserne. Evalueringen er subjektiv - det oplevede
velvere.

Kreativitetspedagogik. | Skandinavien er kreativitetspaeda-
gogik overvejende udviklet til brug i kunstnerisk orientere-
de fag og som et andehul i den boglige skole. I USA eksi-
sterer tillige veludviklede kreativitetspadagogiske praksis-
traditioner rettet mod naturvidenskabelige fag - i “opfin-
derkulturer” - og i andre fag. Hensigten er at give deltage-
ren bevidsthed om og selvtillid til egne konkrete potentia-
ler mht. egen idéudvikling pa mange forskellige omrader.
Det selvoverskridende moment er fremhavet. Lareren har
en tvaerfaglig indsigt i menneskelig kreativitet. Evaluerin-
gen kan veare baseret pa kriterier for kvaliteter ved nye ide-
er eller overlades til deltageren selv.

Leererteam - igen

Det serlige ved den ovenstdende oplistning er, at samtlige disse
padagogiske metoder faktisk eksisterer og bliver brugt forskel-
lige steder i uddannelsessystemet. Men at den enkelte konkrete
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lzerer sjeldent behersker mere end to-fire af disse ti mulighe-
der. Leererteam derimod kan tilsammen beherske et bredt
spektrum af paedagogiske metoder og kan derfor tilsammen
vare “medudviklere” af brede personlige, sociale og faglige
kompetencer hos deltagerne, kompetencer som den enkelte
lzerer aldrig kunne have fremmet alene.

Det, der vil karakterisere undervisningen i erhvervsskoler, er, at
der parallelt med undervisningen i et bestemt fagligt indhold
som noget helt naturligt vil blive undervist systematisk i “tileg-
nelseskompetencer”. lkke som et paklistret modul i begyndel-
sen af et undervisningsforlgb, men som en integreret og dog
afgrenset del af undervisningen.

Forudsetningen for dette er et forpligtende samarbejde i larer-
team, og at de faglige ambitionsniveauer tilpasses, sa der er tid
til udvikling af de personlige og sociale kompetencer, eller at
timetallet udvides.
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Fra klasseveerelse til
abne laeringscentre

Af A. Neil Jacobsen

Den aktuelle, pedagogiske udvikling er blandt andet preaget af
falgende tendenser:
Individualisering, herunder lering i eget tempo.
Ansvar for egen lering, herunder veegt pa pligt til og mulig-
heder for at opsgge og behandle informationer.
Mere vegt pa organisering af leringsmuligheder samt vejled-
ning frem for traditionel undervisning.
Kvalitet frem for kvantitet.
Fokus pa skolemiljg.
@get anvendelse af informations- og kommunikationstekno-
logi som padagogisk verktgj.

Dette kommer blandt andet til udtryk i ernvervsuddannelses-
reform 2000, men er ligesa aktuelt i andre skoleformer. Disse
tendenser stiller nye krav til skolernes tilbud til de uddannel-
sessggende.

For at imgdekomme kravet om individualisering skal der vare
mulighed for en padagogisk differentiering med hensyn til sa-
vel tid - forstaet som bade tidspunkt og varighed - som niveau,
kompleksitet og graden af selvstendighed i opgavelgsningen.
Denne differentiering vil ngdvendigvis stille nye krav til de
menneskelige, teknologiske og fysiske ressourcer, som skolerne
stiller til radighed.

Det samme gelder for virkeliggerelsen af ansvar for egen lzring.
Den uddannelsessagende kan kun patage sig dette ansvar i det
omfang, at de, der organiserer leeringsprocessen, stiller adekva-
te ressourcer til radighed, saledes at eleven faktisk har mulig-
hed for selv at opsgge, bearbejde og formidle informationer.

Mens den traditionelle undervisning er fokuseret pa én under-
viser, der kontrollerer den uddannelsessggendes adgang til res-
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sourcer samt tidspunkt, varighed, niveau osv., sa legger “den
nye lererrolle” i hgjere grad vaegt pa organisering af lerepro-
cessen og vejledning. Den uddannelsessggende er i centrum og
skal selv veere aktiv i forhold til disponering af tid, afprevning
af grenser for lering samt udvikling af sin selvstzndighed.
Den padagogiske antagelse ma ogsa vare, at den heraf fglgen-
de fascination af leringsprocessen vil medfgre gget lering.

Den traditionelle undervisning er organiseret i forhold til og
bedgmmes i hgj grad pa kvantiteten af den modtagne under-
visning. Lektioner er ngje afmalte tidsenheder, det faglige ni-
veau udtrykkes i antallet af lektioner osv. Laringsprocessen
derimod er kvalitativ i sit veesen og foregar uafhangigt af de
kvantitative normer. Ogsa dette stiller krav til undervisernes
muligheder for at organisere leeringsprocessen.

Laringsprocessen trives i forskellige miljger pa forskellige tids-
punkter. Den kan ogsa opmuntres af fysiske og organisatoriske
rammer, der giver mulighed for at arbejde selvsteendigt det ene
gjeblik, samarbejde med andre det naste, hente inspiration et
sted og vejledning et andet, indga i et ekstra mural, virtuelt
leringsforum, nar der er behov, og fordybe sig i litteratur, nar
det er pakraevet. Sadanne rammer er svare at tilbyde i det tra-
ditionelle klassevarelse.

Endelig er skolerne i gang med at tilbyde informations- og
kommunikationsteknologi - forstaet i bredeste forstand - som
paedagogisk verktaj og ikke kun som et fag. Det medfarer, at
der ma veere adgang til forskellige former for teknologi uaf-
hengig af, om det star pa den uddannelsessggendes skema,
eller om en anden klasse har raderet over ressourcerne pa et
givet tidspunkt.

Det er sandsynligt, at de ekstra ressourcer, der skal anvendes pa
vejledningsindsatsen, herunder udarbejdelse og opfglgning pa
de individuelle uddannelsesplaner, vil medfare et behov for at
frigare nogle af de lererressourcer, der traditionelt er bundet
op pa klasseundervisningen.



Fra klasseveerelse til &bne leeringscentre

Ovennzvnte scenario peger i retning af et behov for et lerings-
forum som et abent leeringscenter.

Definition

Der er meget forskellige bud pa at definere begrebet “abent
leringscenter” fx:

“... Et lzeringscenter kan anskues som mere end blot et
arbejdsrum, men mindre end institutionen som helhed;
maske er det den del af institutionen, som tager sig af ikke-
traditionel undervisning” (Davies 1989).

“Leeringscentre skal kunne tilbyde et sted, hvor alle uddan-
nelsessggende kan arbejde med en raekke forskellige laerings-
stile og leringsressourcer, individuelt eller i grupper og selv-
steendigt i forhold til egen tid og niveau” (Oates, Watson
1995).

“Det er en form for dbent studiemiljg pa skolen, hvor kursi-
ster og elever kan arbejde med at lare sig noget pa forskellige
mader, i forskelligt tempo, gennem forskellige materialer.
Det er ogsa et ressourcecenter med adgang til en reekke res-
sourcer i form af informations- og kommunikationsteknologi
(IT), tutorer (lzerere) og maske et egentligt bibliotekstilbud
...~ (Have 1999). Have differentierer derefter definitionen i
forhold til centret som statte, supplement, leringsrum og sam-
lebegreb for en skole. Sidstnazvnte indgar ikke i nedennavnte
overvejelser, idet det ikke anses for at vaere ambitionsniveauet
pa skolerne for nuveerende.

Som det fremgar, er der i definitionerne lagt op til, at et
leringscenter er mere end blot et fysisk center. Abne laerings-
centre hanger ngje sammen med en padagogisk praksis og
dertil hgrende teoretisk fundament. Ellers reduceres leerings-
centrene til at veere en mere eller mindre tilfeldig samling af
ressourcer eller i bedste fald til biblioteker med computere. |
sig selv vil det neppe have nogen padagogisk effekt og slet
ikke, hvis ambitionsniveauet er at gare lzring til skolens pri-
mare mal. Etablering af dbne leringscentre har saledes vidt-
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reekkende padagogiske og organisatoriske konsekvenser for en
skole.

Leering

Centralt i forstaelsen af abent leringscenter-tanken er selve
leringsbegrebet. Andresen (1999) definerer laeringsbegrebet
saledes: “(Laring er) processer, i hvilke man pa grundlag af
forudgaende erfaring forandrer, modificerer eller udvider sine
kundskaber, ferdigheder og vardier. De nuvaerende rammer
for disse processer er ofte et levn fra industrisamfundet”.

Nar ansvaret for elevernes leering overtages af lzrerne gennem
gennemarbejdede, strukturerede, instrumentalistiske undervis-
ningsformer, anvendes metoder, der ikke fremmer de kompe-
tencer, som samfundet har brug for i dag, og lereprocessens
individuelle kompleksitet overses. Selve processen bliver en
begransende faktor for produktet.

Samtidig har lzrerrollen baseret sig pa en ekspertrolle, som
ikke giver den uddannelsessggende mulighed for at blive eks-
pert pa sin egen lering. Den konstruktivistiske pedagogik
pointerer (Undervisningsministeriet 1999), at viden ikke er en
objektiv starrelse, og derfor er der flere mader at forsta den pa.
Eleven ma fortolke og fremlagge sin version til diskussion,
hvorved der opnas en falles forstaelse (negotiated meaning).

Kolbs leeringsmodel

Kolbs (1984) efterhanden velkendte metamodel baserer sig pa
de forskellige elementer i lzeringscirklen, identificeringen af
individuelle leringsstile samt leringsmiljger, der understatter
disse. Disse udger en velegnet forstaelsesramme for savel le-
ring som laringscenter-konceptet.

Til trods for, at Kolbs model har sin fortjeneste i den tredimen-
sionelle kompleksitet, sa fremstilles modellen i mange sam-
menhange i en forsimplet cirkuler form. Her betragtes lere-
processen som blot omhandlende: Handling, erfaring, reflek-
sion, viden. Den traditionelle undervisning, specielt pa erhvervs-
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uddannelsesniveau, har saledes ikke i nevnevardig grad under-
stattet elevens mulighed eller behov for at reflektere eller at
abstrahere fra det konkrete og generalisere pa baggrund af
reflektionerne.

I en lzeringskontekst er refleksion en generel term for de intel-
lektuelle og affektive aktiviteter, som individer indgar i for at
udforske deres erfaringer med henblik pa at na frem til nye
forstaelser og viden. Dette kan ske bade alene og i samarbejde
med andre. @nsker man at anvende dette udgangspunkt, har
det selvfalgelig konsekvenser for den made, hele lereprocessen
organiseres pa.

Kolb kategoriserer fire forskellige leringsstile: Divergent, assi-
milativ, konvergent og akkomodativ erkendelsesmader. De fire
forskellige mader at engagere sig i leereprocessen pa kan vare
mere eller mindre dominerende hos forskellige mennesker,
hvilket understreger individperspektivet i leringen. Samtidig er
der ogsa skabt et grundlag for at tilretteleegge leeringssituatio-
nen pa fire forskellige mader.

Kolb papeger, at leringscirklen og de forskellige leeringsstile
kan understgttes af affektivt, perceptuelt, adferdsmassige, eller
kognitivt orienterede miljger. Uden at der kan s&ttes ligheds-
tegn med bestemte fysiske rammer, sa kan man promovere et
bestemt lzeringsmiljg eller kombination af miljger gennem for-
skellige rammer. Dette vil give de uddannelsessggende mulig-
hed for at udnytte deres preferencer for leringsstile optimalt i
leringscirklens proces.

Kolb er langt fra den eneste tilgang til leering i leringscenter-
konteksten. Nogle baserer sig pa Gardners multiintelligenser
og andre pa Honey og Mumfords lzringsstilkategorier, men
uanset understreger de alle et behov for at sette elevens lering
i centrum og for at organisere lereprocessen pa en made, der
understgtter individets udvikling i denne.
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Ansvar for egen leering (AFEL)

Endnu et begreb, der har betydning for forstaelsen af lerings-
centerideen, er det efterhanden meget brugte og misbrugte
AFEL. Bjargren (1995) har det udgangspunkt, at viden kon-
strueres i processen, hvor deltagerne arbejder med stoffet. Det
kraver, at individet patager sig og far mulighed for at patage
sig en aktiv rolle i lereprocessen.

Andresen (1999) uddyber dette: “Udvikling af kvalifikationer
som samarbejdsevne, kommunikationsevne og metodiske fer-
digheder foregar ofte bedst i forlgb, hvor deltagerne tager sa-
gen i egen hand. Den starste udvikling sker ofte, nar deltager-
ne har “aben”, dvs. nar deltagerne patager sig ejerskab og med-
ansvar for deres leering. Det kaldes som bekendt “ansvar for
egen leering” og “gensidigt ansvar for lering”™”.

AFEL er desveerre blevet misfortolket, saledes at “laissez-faire”-
holdning har faet en opblomstring. Bjgrgren understreger, at
det selvfalgelig er lererens ansvar at organisere leringen. Lere-
ren og eleven har ansvar for forskellige - men komplementare
- dele af lzereprocessen. Kun eleven kan lzre, men de to parter
har et falles eller gensidigt ansvar for, at mélene nas. Efter-
handen som eleven udvikler sin selvtillid i leereprocessen, ud-
vikles kompetencen parallelt. Nar selvtillid og kompetence
udvikles, flyttes kontrollen over leringssituationen vak fra lz-
reren, og eleven tildeles en stgrre grad af ansvar.

Hverken i den traditionelle klasseundervisning eller i det pz-
dagogiske univers, som leringscentrene er en del af, kan eleven
overlades til sig selv. Der er dog tale om en anden vagtning af
studiekompetencer, idet udviklingen af disse er centrale for, at
eleven kan udvikle evnen til at tage ansvaret for egen lering.

Aben og fleksibel laering

Abne lzringscentre kan siges at vare nogle konkrete udtryks-
former for den abne og fleksible lzring, som er det pedagogi-
ske grundlag for dem. Begrebet dben lzring beskriver et elev-
centreret uddannelsesforlgb, hvor “elevcentreret” betyder, at
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forlgbet er fleksibelt designet, saledes at det passer til indivi-
dets behov qua ovenstaende. Det giver mulighed for at lere pa
det tidspunkt, pa det sted og i det tempo, som passer individet
(og eventuelt arbejdsgiveren). Et abent lzringsforlgb baserer
sig pa ressourcer - og det er ressourcerne, der er fleksible, ikke
selve undervisningen. Heraf begrebet fleksibel lzering (flexible
learning).

Fleksibel lering medfarer en beveagelse vk fra den formelle,
didaktisk-styrede, klassebaserede undervisning mod individuel,
selvstyrende leering. Ifalge Hardaker og Wilde (1997) under-
stgtter fleksibel lering udvikling af en reekke kompetencer
sasom:

Generelle eller almenkvalifikationer.

Effektiv verbal kommunikation og konsistent, sammenhzn-

gende og overbevisende skriftlig kommunikation.

Evnen til at sgge, organisere og praesentere information.

Samarbejdsevne og kritisk selvforstaelse.

Problemlgsning samt fortolknings- og analyseevne.

Disse kompetencer svarer meget godt til de behov, der er iden-
tificeret i resultaterne af utallige undersggelser i erhvervslivet.

Lerere, der praktiserer fleksibel lering, kommer til at forsta sig
selv som hjelpere i elevernes aktive lzering. De ser det som
deres opgave at understatte de uddannelsessggendes autonomi,
og de legger ligesa stor vaegt pa udvikling og evaluering som
pa formidling og eksamination af viden. De forstar vigtighe-
den af kommunikation og dialog og medvirker til at fremelske
samarbejde om den intellektuelle proces.

Fleksibel lering kan inkludere:
Leeringsressourcer fx strukturerede leeringsmaterialer.
Kontraktbaseret lering (se nedenstaende).
Selvevaluering.
Realistiske projekter.
Problemorienteret projektarbejde.
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Fra en elevs perspektiv kan dette indebere, at eleven skal opgi-
ve afha@ngigheden af lereren, opsage og bearbejde information
selvsteendigt, evaluere sin egen udvikling, motivere sig selv og
derved tage starre ansvar for egen laring.

Der har dog veeret en tendens til at undervurdere den traditio-
nelle klasseundervisning med oplag, diskussion og erfarings-
udveksling med henvisning til, at det medfarer passiv lering.
Der findes dog masser af eksempler pa, at en god lerer kan
bruge disse metoder med stor virkning.

En anden debat handler om at finde “den gode larer” og “den
rigtige praksis”, selvom ingen forskning understatter sadanne
generaliseringer. Det er mere befordrende at undersgge, hvil-
ken metode eller kombinationer af metoder, der er bedst egnet
i forhold til hvilke maél, hvilke uddannelsessggende og under
hvilke vilkar. Det handler derfor ikke om at afskaffe de tradi-
tionelle metoder, men snarere om at anvende dem med
omtanke og pa passende tidspunkter.

Ressourcebaseret laering

Abne lzringscentre baserer sig pa at tilbyde ressourcer, sédan at
den uddannelsessggende kan engagere sig i selvsteendig lering.
Et abent leringscenter er dog ikke en leringens discount-
supermarked. Der er tale om en specialbutik, hvor de topde-
signede varer er ngje udvalgt og presenteret, og ekspedienterne
er altid i nerheden til at yde hjelp. Derfor er der nogle szrlige
forhold vedrgrende ressourcebaseret lering, som man skal vere
opmarksomme pa.

Klasser har en lerer, som vejleder eleverne, men i et lerings-
center arbejder man overvejende individuelt. Grundet omkost-
ningerne kan leringscentre ikke altid tilbyde en-til-en vejled-
ning, hvorfor de ma basere sig pa strukturerede leringsmateri-
aler og ressourcebaseret leering (resource-based learning). Res-
sourcebaseret laering overlapper til en vis grad dben og fleksibel
lzering, men handler dog mere om leringsmetoder end om
organisering af lzering.
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Streatfield og Markless (1997) papeger, at pa samme made
som forskellen i definitionerne pa aben lering - som filosofi -
og underomradet fjernundervisning - en teknologi - sa er der
en fare for, at ressourcebaseret l&ring ogsa reduceres til tekno-
logi. Det vil sige, at det bliver ressourcerne i sig selv, der domi-
nerer tankesattet, og ikke malet dvs. optimal l&ring.

Det vil sjeldent ske i andre sammenhange, at elever vil finde
al information vedrgrende et givet emne organiseret for dem
pa forhand, og derved kunne man pastd, at udviklingen af
deres evner til informationssggning undermineres. Derfor er
det vigtigt at fastsla, at ressourcebaseret lering har mindre med
ressourcerne at ggre, men mere med tilgengelighed, viden,
kompetencer og selvtilliden til at anvende ressourcerne.

Ressourcebaseret lzring anses ofte som en besparelse af under-
viserne, idet det reducerer mangden af tid, som lareren og ele-
ven tilbringer sammen. Undersggelser viser dog (Jacobsen
2000), at dette ikke er tilfeeldet, idet denne undervisningsform
kraver betydelige ressourcer bade i form af materialer fx com-
putere og bager og i serdeleshed lerertid til udarbejdelse af
effektive materialer.

Bl.a. falgende forudsatninger kan opstilles for vellykket res-
sourcebaseret lering:
Grundig introduktion for bade lerere og uddannelsessggen-
de til ressourcerne.
Udvikling af studiekompetencer: Et skift fra klassebaseret
undervisning til ressourcebaseret lering Kreever, at eleverne er
fuldsteendig klar over, hvad der forventes af dem, hvornar det
forventes af dem, og i hvilken kvalitet, det forventes af dem.
Og sa skal der falges op pa deres forlgb lgbende og afslut-
ningsvis.
Leringsaktiviteter, som sikrer, at eleverne faktisk involverer
sig med ressourcerne. Der skal veere udfordringer i materia-
let, som kraver, at eleven laeser, skriver, tenker, udforsker,
stiller spgrgsmal, visualiserer, evaluerer, analyserer, forklarer
0sV.
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Det er vigtigt at huske, at lererne og andre faggrupper ogsa
er ressourcer, og at der skal veere tid til menneskelig kontakt.
Bade i selve materialerne og gennem lererkontakten er det
vigtigt, at eleverne far tilbagemeldinger pé, hvordan det gar,
hvad de kan gare bedre, hvad de sa skal osv.

Den traditionelle undervisning baserer sig i hgj grad pa eva-
luering ved at teste elevens hukommelse. Ressourcebaseret
lzering kraver, at der ogsa tages hgjde for kompetenceudvik-
ling.

Ressourcebaserede leringsmaterialer skal selvfalgelig veere
dynamiske. Dvs., at de skal evalueres og forbedres kontinuer-
ligt.

Nogle af faldgrubberne, nar en skole implementerer ressource-
baseret lring, er:
Der prasenteres for meget materiale.
Der er for meget fokus pa materialets indhold uden klare
mal, angivelse af tidsforbrug, forventede resultater, selvfor-
klarende overgange mellem delelementerne og opgaver, der
aktiverer eleven.
Det tager lang tid at udvikle og implementere ressourcerne.
Lereren tager elevens studie- og 1T-kompetencer for givet.
Der tilbydes for lidt menneskelig kontakt.
Materialerne kan blive begrensende, ved at de styrer for me-
get eller forklarer alt til mindste detalje. Der skal ogsa vere
mulighed for, at eleven kan finde andre informationer, meto-
der eller sammenhange, end det, som laereren prasenterer.

Uddannelsessggende, som lzrer aktivt, udvikler som regel
lzringsteknikker, som giver dem gode muligheder for at indga
i livslang lzering. De udvikler evnen til at valge deres egne
mader at lere pa, de kan finde deres eget tempo og evaluere
deres egen effektivitet. De bedste ressourcebaserede materialer
kan understgtte elevens udvikling og hjelpe dem til at tage
ansvar for egen lering.

Kontraktbaseret laering
Kontraktbaseret lering (negotiated learning) er et element
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kendt fra den traditionelle undervisning, men med ny vegt i
ressourcebaseret leering. Ikke mindst, nar en lerer “slipper ele-
verne lgs” til selvstendig leering med ressourcer samlet i le-
ringscentre, bliver der behov for at kunne indga klare aftaler
om mal og rammer.

Andresen (1999) papeger: “Et kriterium for kvalitet i leeringen
er, at den bidrager til stadig rekonstruktion af deltagernes erfa-
ringer og konstruktion af ny viden. Erfaringsleringen og
videnstilegnelse afhenger af deltagernes aktive deltagelse. Akti-
vitetsniveauet nyder godt af, at deltagerne har indflydelse pa
forlgbet”.

En made at give eleverne indflydelse pa er at anvende kon-
traktbaseret lzring, som:
Giver en ramme for udforskning.
Anerkender forskellige individuelle leeringsstrategier.
Giver den uddannelsessggende starre ejerskab.
Udvikler starre selvstendighed hos eleven.
Gevinsten begraenser sig dog ikke til aktivitetsniveauet. Kon-
traktbaseret lzring udvikler ogsa evnen til at trffe beslut-
ninger, forhandle, vurdere risici og tid, prioritere samt at
samarbejde. Hertil kommer gget selvdisciplin og forstaelsen
af at sta til regnskab.

Da den uddannelsessagende ikke bare skal huske, men ogsa
forsta at anvende, bliver leringen forstaerket og mere brugbar i
skiftende kontekster. Kontraktbaseret laring er saledes en af de
metoder, som understatter abent leringscenter-paedagogikken
og sikrer en optimal involvering i forhold til ressourcebaseret
lzering.

IT-baseret laering

IT er en fundamental del i den fleksible lerings infrastruktur -
farst som genstand for undervisning, derefter som vearktgj og
endeligt som en laringsressource i sin egen ret. | rapporten
“IT i undervisningen” (Undervisningsministeriet 1999) adva-
res dog: “De forelgbige erfaringer med IT-integration antyder,
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at der kan veere tale om en vis Matteus-effekt. Steerke elever,
dvs. de elever, der kan sgge, bearbejde og systematisere infor-
mation, og som faler gleeden ved selv at tage ansvar for at lare,
har sterre umiddelbar gavn af IT end svage elever, der risikerer
at drukne sig i teknikproblemer, eller som har sveert ved at
navigere uden om nettets mange sandbanker og klippeskear”.

Undersggelsen fremfarer dog ogsa flere positive, motivations-
skabende effekter for eleverne fx fglelsen af, at “man far lavet
noget”, nye arbejdsformer, starre valgfrined, mere differentie-
ring og variation samt mere aktivitet og selvstendighed.

Rapporten konkluderer: “En gget I T-integration vil saledes
yderligere flytte opmarksomheden fra et mere traditionelt
undervisningsbegreb med vagt pa lerernes formidling af viden
og indgven af ferdigheder i skarpt afgrensede fag over mod et
nyt leringsbegreb med vaegt pa mere helhedsorienterede og
selvstendigggrende undervisningsformer”.

Der er saledes faldgrubber, skolen skal vaere opmarksom pa,
men ogsa gevinster, som klart understatter laeringscenterideen.
Det afggrende er dog, hvad eleverne kan bruge IT til, og falge-
lig, hvilke ressourcer skolen stiller til radighed.

Jo starre betydning IT far for undervisningen, jo starre bliver
behovet for at sikre, at der faktisk sker en effektiv leering ved
brug af computerne. En af metoderne til det kunne vere at
sikre overensstemmelse mellem den uddannelsessggendes
leringsstil (individets praference for at bearbejde information
pa en serlig made) og de muligheder, han/hun bliver prasen-
teret for pa computeren.

Accepterer man en sadan kategorisering af leeringsstile, bar det
veere muligt set ud fra et leerersynspunkt at identificere forskel-
lige aktiviteter, som matcher hver leringsstil. Derefter kan
lereren bestemme, hvilke af aktiviteterne, som vil vere mest
effektiv for individet, for sa at designe forlgbet derefter. Pa
samme made bar det vere muligt for en uddannelsessagende
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at forholde sig til de forskellige lringsressourcer og paedagogi-
ske aktiviteter og derpa bestemme, hvilke der passer bedst til
netop hans/hendes foretrukne laeringsstil.

Dette medfarer metodiske problemer sa som: Er leringsstile
konstante over tid, er de afh@ngige af fagomradet, hvordan
spiller lzringsstile ssmmen med andre lringsattributter, bar
elever altid lzre pa den made, som de har praference for?

Valley (1997) eksemplificerer, hvordan IT-baserede undervis-
ningsmaterialer kan organiseres, saledes at de passer til forskel-
lige foretrukne laeringsstile:
Huvis eleven er aktivist, giver systemet det korrekte svar med
det samme og gar videre.
Hvis eleven er pragmatisk, vil systemet prasentere nogle rela-
terede eksempler og stille det oprindelige spargsmal pa ny.
Hvis eleven er teorist, vil systemet forklare hvorfor, hvis ele-
vens svar er forkert, og stille spgrgsmalet igen.
Huvis eleven er reflektor, vil systemet gennemga det allerede
prasenterede materiale, bede eleven om at reflektere over
udvalgte dele, og derefter stille spargsmalet pa ny.

Er der ikke foretaget en bestemmelse af den foretrukne
leringsstil, er det ngdvendigt at prasentere forskellige valgmu-
ligheder, som svarer til elevens behov. Her gives den uddannel-
sessggende starre selvstendighed og kritiske udfoldelsesmulig-
heder. Herved undgas nogle af de ovennavnte metodiske pro-
blemstillinger. Fx kan lzeringsstilen tilpasses tidspunktet og fag-
omradet. Ligeledes far eleven ogsa mulighed for at prave sig
selv i forhold til andre leringsstile end den foretrukne. Com-
puteren kan selvfglgelig ogsa programmeres til altid at praesen-
tere alle fire muligheder i en given reekkefglge, som understat-
ter lringscirklen.

Afpasning af leringsstile og de IT-baserede ressourcer kan give
de uddannelsessggende veesentligt foragede muligheder for at
optimere den selvsteendige lzring. Det er dog ogsa en meget
krevende gvelse.
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Leererrollen

Etablering af et abent leringscenter vil selvfglgelig ogsa have
konsekvenser for lererrollen, men de er i forbavsende grad i
overensstemmelse med de bud, der gives pa “den nye lererrol-
le” under alle omstendigheder.

| det omfang leerere deltager i dben, fleksibel og ressourcebase-
ret undervisning, vil lererens rolle givetvis skifte fra primert at
veere traditionel klasseunderviser til at blive vejleder og inspira-
tor for eleverne. For de larere, der involverer sig i det padago-
giske univers, som abne leringscentre har deres udgangspunkt
i, vil der vaere en mangde nye, spendende opgaver. Der skal
udarbejdes lzeringsressourcer i papir- og 1T-baserede udgaver.
Der skal indtenkes lzringsstile. Der skal planlegges og beskri-
ves pa en helt ny made. Og selve kontakten til eleverne vil
givet &ndre sig i takt med, at deltagerne tager teten. Rollen vil
ogsa inkludere, at:

Vejlede med hensyn til informationskilder.

Hjelpe med at stille de rigtige spargsmal.

Hjelpe i “krisesituationer”.

Understatte, nar det bliver svert.

Hijelpe med at fa grupper til at fungere.

Inspirere til udforskning af faget.

Hjelpe med at anvende teori i praksis.

Holde eleven ajour med det sidste nye inden for omréadet.

Hijelpe med at sette mal, der kreever noget.

Skolen skal dog ikke glemme medarbejdere med andre funk-
tioner. Bibliotekarer, IT-supportere, systemadministratorer, til-
knyttet TAP-personale osv. skal alle revurdere deres rolle og
sammenhangen mellem rollerne i lyset af et leringscenter.

Leeringsmiljoger

Leringsmiljg handler om at etablere miljger, der fremmer
lering. Det drejer sig om at have indbydende omgivelser med
adakvate ressourcer, men begrebet leeringsmiljger haenger ogsa
sammen med fleksibilitet, idet det skal veere muligt for den
enkelte bade at kunne lzre i overensstemmelse med egen fore-
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trukne leeringsstil og ogsa differentiere med hensyn til meto-
der, tid og sted.

Tellerup og Helms (1999) kobler begreberne fleksibel og le-
ringsmiljger saledes:

“I en skole med fleksible lzringsmiljger er der ikke leengere
tale om denne skemaopdeling (mellem teori og praksis), men
snarere om, at eleven i samspil med sin lerer og eventuelt sin
gruppe udnytter de forskellige lzringsrum, der er til stede, pa
den mest optimale made i forhold til sin egen lering og sin
personlige uddannelsesplan”.

Formalet er at give eleven starre ansvar for egen lering med
miljger, der understatter dette. Et abent leeringscenter udger
ogsa et leringsmiljg. Designes det rigtigt, giver det eleven
mange forskellige muligheder for at lzre selvstendigt og med
vejledning. Ved at stille ressourcerne til radighed og organisere
leringen, sa den understatter den enkelte, kan et dbent lz-
ringscenter udggre et af de vasentligste leringsmiljger pa en
skole.

Konfigurationen

Der findes ingen endegyldige svar pa, hvordan et abent le-
ringscenter kan se ud, hvad det kan indeholde eller tiloyde. Pa
baggrund af undersggelser (FEDA 1997; Jacobsen 2000) gives
neden for et bud pa en mulig konfiguration.

Selve centret kan indeholde: Bibliotek, mediatek, IT-center,
videokonferencerum, sproglaboratorium, studieomrader (indi-
viduelt og grupper), omrade til socialt samveer, mgdelokale(r),
gruppelokale(r), informationscenter for fx virksomhedsprofiler,
reception/udlan, sekundare lokaler fx kontorer, reprografisk
rum og lagerplads, faglaringscentre (centre tilegnet fagspecifik-
ke omrader fx naturvidenskab og humaniora eller metal- og
handelsfagene).

Skolen skal ogsa vere opmarksom pé betydningen af den geo-
grafiske placering af et lzeringscenter. For at det skal kunne
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fungere optimalt, er det tilradeligt at etablere det centralt i
bygningskomplekset eller ved hovedindgangen.

Abne lzringscentre tilbyder ofte en raekke periferiydelser s&
som design af lzeringspakker og andre 1T-baserede leringsres-
sourcer, uddannelses- og erhvervsvejledning, praktikpladskon-
tor, specialpadagogisk statte, bogudsalg, kantine og automater
til forfriskninger. Disse tilknyttede aktiviteter har bade betyd-
ning for anvendelsesgraden og for studiemiljget.

Centrene tilbyder mange IT-ressourcer fx computere, printere,
scannere, fotokopimaskine, videokonferencesystem, telefon,
telefax, TV og video, Internet og intranet, e-mailfaciliteter, cd
rom/DVD’er (eventuelt i netveerk), generelle og fagspecifikke
programmer, adgang til databaser, herunder andre biblioteker,
lzeringspakker samt adgang til “Managed Learning Environ-
ments” (se fx FERL).

Der tilbydes typisk ogsa andre fysiske ressourcer sa som bager -
bade almene og fagspecifikke samt fiktive og faktiske vaerker -
tidsskrifter, aviser, manualer, videoer, kassetter, papirbaserede
lzeringspakker fx leer-selv-manualer og arbejdshefter samt klas-
seseet. Hvis leeringscentret bestyrer beholdningen af videoer,
klassesat og lignende, giver det skolens undervisere lejlighed til
at komme i centret.

Meget vigtigt i de abne leringscentre er de menneskelige res-
sourcer, som kan inkludere lerere, bibliotekar(er), tutor(er),
speciallerer(e), 1T-support, AV-tekniker, systemadministration,
leringspakke-designer(e) samt administrativt personale. Med-
arbejderne skal kunne fungere som et team, for at de uddan-
nelsessggende kan fa den optimale betjening. Antallet af med-
arbejdere og deres faglighed bestemmes primart af brugernes
studiekompetencer.

Mens det star rimeligt klart, at det er vigtigt, at centret refere-
rer til en af skolens gverste ledere for at sikre konsistens og
dynamik i skolens padagogiske tilbud, kan der derudover veere
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gode grunde til at udnavne en driftsansvarlig. Denne skal vare
i besiddelse af gode interpersonelle evner, idet der ofte vil vaere
behov for at ga pa tvars i organisationen bade for at skaffe
finansiering og for at finde de rigtige medarbejdere. Den
driftsansvarlige skal ogsa kunne fungere som teamleder, ikke
mindst hvis centret bemandes med flere forskellige faggrupper
med varierende tilknytning.

Mange abne leringscentre har abent ud over den almindelige
skoletid. Det giver selvfalgelig god mening at optimere anven-
delsen af ressourcerne, og det er et godt tilbud til eleverne.
Udover det studiemiljg, der kan skabes i et center, kan det
ogsa blive et supplement til aktiviteterne for skolehjemselever.

Abningstiden haenger sammen med adgang. Alle centre giver
adgang for skolens egne uddannelsessggende, men nogle ogsa
for offentligheden. Det kan der vare flere gode grunde til, fx
er det PR for skolen, og det optimerer ressourceanvendelsen.
Hertil kommer, at skolen kommer i kontakt med flere poten-
tielle brugere, og at skolen bliver en aktiv del af lokalsamfundet.

Organisering af dbne laeringscentre

Der findes ikke én rigtig made at organisere abne laeringscentre
pa, men der findes til gengeld flere forskellige mader tilpasset
netop pagaldende skoles historie, forudsetninger, mal osv.
Nogle skoler veelger en egentlig centralistisk model. Fordelene
er, at man sikrer sig mod dobbeltressourcer. Man ved, hvor
tingene er henne, og man kan opbygge en ekspertise. Ulem-
perne er, at man ikke har fagekspertisen, at afdelingerne ikke
har ressourcerne ved handen, og at det giver interne fordelings-
diskussioner.

Andre skoler vaelger en model, hvor leringscentret i virkelighe-
den blot holder styr pa indkgb og beholdningen. Centret har
en koordinerende funktion i forhold til de decentrale lerings-
omrader. Fordelene er, at man sikrer koordineringen og fageks-
pertisen. Ulemperne er, at man ikke far opbygget den generelle
ekspertise, at der er for fa midler til de starre investeringer, og
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at man ikke gar helhjertet ind for implementering af fleksibel,
ressourcebaseret lering.

Endnu andre skoler valger udelukkende at basere sig pa decen-
trale lgsninger. Fagekspertisen og afdelingens egen kontrol

med anvendelsen er hgj. Til gengald mangler den ekspertise,
som der kan vere i et centralt leringscenter, ligesom fordelene
ved sammenlaegningen af investeringsbudgetterne udebliver.
Koordinering af indkgbene mangler ogsa.

Atter andre skoler v&lger en kombination af ovenstaende, hvor
der bade er et centralt leringscenter og et eller flere fagspeci-
fikke decentrale leringsomréader. Her forsgger man at opna sa
mange af fordelene som muligt ved de andre modeller. Der vil
dog givetvis stadigveek vaere diskussioner om fordeling af res-
sourcer og omkostninger mellem det centrale og de decentrale
niveauer.

Abne laeringscentre: For hvem?

En gennemgang af ovennavnte undersggelser samt litteraturen
vedrgrende abne leringscentre afslarer visse skaevheder i bru-
gergrupperne.

Der er en tendens til, at det er de @ldre uddannelsessagende,
som udnytter leeringscentrenes ressourcer mest. Dette gelder i
relativ forstand - de 20-arige bruger centret mere end de 16-
arige. Undersggelserne papeger ogsa, at der skal en vis moden-
hed til, for at eleven kan kapere at blive sendt ud i et abent
leringsmiljg. Dette haenger sammen med evnen til selv at
motivere sig, selvdisciplin og evnen til at overskue mange for-
skellige ressourcer samt - og maske allervigtigst - l&rerens tro
pa, at eleven har disse evner.

Der er ogsa en udpraget tendens til, at jo hgjere uddannelses-
niveauet er (og derved normalt alder), jo mere bruger eleven
leringscentrenes ressourcer. Udover de oven for naevnte grunde
til at anvende centrene, er der givetvis ogsa en sammenhang
mellem forventninger til studieform fra de uddannelsessagen-
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des side og studiekompetence fra undervisernes side. Det er
dog stadigvek ogsa et spargsmal om laerernes evne og vilje til
at inkorporere ressourcerne i undervisningen.

Endnu en faktor er graden af “almenindholdet” i den pagel-
dende uddannelse. Elever og studerende fra uddannelser med
et stort indhold af sprog, samfundsfag osv. bruger centrene
mere end uddannelsessggende fra uddannelser med mere prak-
sisorienterede fag som omdrejningspunkt.

Der er endnu en tendens, som gar sig geldende i brugerprofi-
lerne, nemlig arten af fag. Elever fra uddannelser praget af de
tekniske fag - specielt de traditionelle “lerlingeuddannelser” -
bruger centrene mindre end elever fra de merkantile eller
almene omrader. lgen henger dette nok sammen med alder,
studiekompetencer og tradition. Men maske specielt her er det
en lererafgarelse.

Til trods for mange andre kvaliteter, har de ferreste faglarere
selv en uddannelsesmassig baggrund byggende pa deciderede
studiekompetencer. | modsatning til fx underviserne pa
hhx/htx og kvu sa vil faglererne givetvis have sveerere ved at
tage sadanne undervisningsformer til sig.

Det er forfatteren magtpaliggende at understrege, at de oven
for beskrevne tendenser ikke er statiske. Skolen bestemmer i
hgj grad selv, hvem der bruger lzringscentret, beskrivelsen skal
blot identificere nogle mulige indsatsomrader.

Skolen ma sgrge for, at alle interessenter er indforstaet med det
padagogiske grundlag, som laeringscentret er et synligt udtryk
for, og at medarbejderne - savel undervisere som andet perso-
nale involveret i centret - har de ngdvendige forudsztninger og
kompetencer til at gare brug af ressourcerne.

Dette geelder selvfalgelig ogsa for eleverne. De uddannelses-

sggende skal have mulighed for at forsta formalet med denne
made at organisere lering pa, liggsom de ngdvendigvis ma til-
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bydes en veltilrettelagt introduktion til centret og ressourcerne.
Herefter skal skolens medarbejdere, bade i og uden for centret,
kunne tilbyde den vejledning, som eleven matte have brug for.

| alle tilfelde spiller det en rolle, hvor bevidst centrets persona-
le er til at sgrge for, at der er relevante og aktuelle ressourcer til
brugerne uanset alder, uddannelse eller fag.

Andre faktorer sasom indbydende arkitektur og indretning,
god plads ogsa til bare at sidde og tale sammen, samt over-
skuelighed er med til at fremme brugen af centret uanset den
uddannelsessggendes tilhgrsforhold.

Barrierer

Indfgrelsen af abne leeringscentre og de pedagogiske og orga-
nisatoriske forandringer, som hgrer med, vil uvaegerligt blive
mgdt med nogen modstand.

Eleverne bliver ikke ligesom i “gamle dage”. Der er det antal
elever, der er. Samfundet har sat kvalitetspargsmalet og effekti-
viseringer pa dagsordenen, og det er skatteborgerne i deres
gode ret til at gare. Omvendt er der ingen grund til at kaste
sig ud i nye initiativer, bare fordi de andre gar det. Men det
kan vare, at der er en grund.

Set ud fra et leerersynspunkt kan begrundelserne for etablering
af et leeringscenter vaere domineret af gkonomiske hensyn. Der
er ingen grund til ikke at indremme, at dette spiller en rolle.
Misforstaelsen sker som regel, fordi lererne opfatter lerings-
centrene som rene besparelsesforanstaltninger. Dette blev mod-
sagt flere gange pé de skoler, som indgér i undersggelserne.
Der er tale om en omfordeling af omkostningerne fra de tradi-
tionelle lektioner til andre former for leeringsressourcer.

Rimeligvis kan dette umiddelbart opfattes som en trussel mod
de lzrere, som ikke ser sig selv i en anden rolle end hidtil. Der
vil dog stadigvek vare brug for undervisere, der kan mestre de
traditionelle undervisningsformer - bade af teoretisk og prak-
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tisk karakter. Der vil samtidig veere stort behov for lerere, der
tar give sig i kast med at udarbejde nye undervisningsforlgb og
-materialer, der er tilpasset den padagogik, som er en konse-
kvens af leeringscentrene.

Skolernes organisationskultur kan understatte traditioner og
inerti. Traditioner behgver selvfglgelig ikke vare af det onde,
men medfgrer de en barriere i forhold til den paedagogiske
udvikling, ma ledelsen sette spgrgsmalstegn ved vardien.

De mange reformer af savel pedagogisk som organisatorisk art,
som skolerne skal leve op til, kan betyde, at der opstar en iner-
ti med udgangspunkt i manglende overskuelighed. Skolerne
ma derfor sikre sig konsistens i deres strategier, saledes at der
kan opnas synergieffekter. De mange forskellige projekter ma
ogsa gares overkommelige gennem planlaegning, ligesom der
ma sikres den optimale dialog om forandringerne.

Dialogen skal sikre, at leererne ikke opfatter malene som ukla-
re. | s tilfzlde vil det bade medfare ineffektive lgsninger og
skabe grobund for frygt for forandringerne. Lad alle parter del-
tage i formuleringen af malene og strategier. Det giver det bed-
ste resultat pa langt sigt.

Som ledelse skal man ikke veere blind for, at grundleggende
lerer- og elevopfattelser (for slet ikke at tale om mestre) af,
hvad undervisning egentlig er, spiller en afgarende rolle i deres
forandringsparathed. Elever har mange ars erfaring med at bli-
ve undervist, og de har klare forventninger til, hvad det inde-
barer. Specielt for de usikre elever, er det ikke befordrende,
hvis de pludselig bliver mgdt med “den nye lererrolle” i fuldt
flor. Og dette spiller tilbage pa underviseren, der maske heller
ikke faler sig godt tilpas med en mere eller mindre paduttet
“ny” rolle. Under alle omstendigheder giver det en god und-
skyldning. Derfor skal ledelsen sarge for, at der er tid til, at
alle interessenter far mulighed for at sette sig ind i intentio-
nerne med den padagogik, der udspringer af leringscenter-
ideen.
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I samme ombaring bar skoleledelserne tage deres egne antagel-
ser op til overvejelse. Hvis lering er skolens raison d’etre, ma
dette komme til udtryk i medarbejderudviklingen, investerin-
gerne, bygningsplanerne og andre prioriteringer.

Generelt kunne man tro, at teknofobi eller i hvert tilfelde af-
magt over for teknologien hgrte fortiden til pa erhvervsskoler.
Det viser sig dog, at ikke alle undervisere er lige begejstrede for
eller kompetente inden for specielt IT. Selv lerere, der har
fulgt godt med igennem flere ar, kan blive overrumplede af
den hast, med hvilken IT udvikler sig. Skolernes ledelse skal
derfor gere sig klart, at de star over for en betydelig medarbej-
derudviklingsindsats, hvis de satser pa en strategi, der indbefat-
ter lzringscentre.

Konklusion

Den umiddelbare konklusion pa ovenstaende ma vere, at eta-
blering af et dbent leeringscenter ngdvendigvis ma ses i lyset af
det paedagogiske grundlag, som den enkelte skole velger. Vel-
ger skolen at basere sig pa abne og fleksible undervisningsfor-
mer med ressourcebaseret lering som en metode, har imple-
mentering af disse padagogiske og organisatoriske konsekven-
Ser.

Der findes dog ingen fast opskrift pa et abent leringscenter,
hverken med hensyn til fysiske rammer, indretning, udstyr,
funktion, design eller tilbud. Blandt de oven for navnte
eksempler, kan der hentes inspiration til mange forskellige for-
mer for leringscentre, som ngdvendigvis ma tilpasses den
enkelte skoles mal og strategier, herunder gkonomiske priorite-
ring. Dette til trods er det forfatterens overbevisning, at etable-
ring af et bent leringscenter kan vere en betydelig primus
motor i skolernes arbejde med at implementere de mal, som
samfundet har sat, herunder i serdeleshed gennem erhvervsud-
dannelsesreformen.

Holder man sig for gije, at et abent leringscenter ikke blot er
et spargsmal om det fysiske udseende, IT-udstyr osv., men er
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en funktion, som understatter en ny made at organisere leering
pa, kan etablering af et sadant center vare et meget vigtigt ele-
ment i opfyldelsen af de paedagogiske mal, som blandt andet
kommer til udtryk i erhvervsuddannelsesreformen.

@nsker skolen andet end blot at omdgbe biblioteket til et
leringscenter, stiller det store krav til savel ledelse som medar-
bejdere. Gevinsten for de uddannelsessggende og skolen, for
hvem lering i sidste ende ma vere malet, mere end modsvarer
investeringen. Handteres etableringen af et dbent leeringscenter
professionelt, kan det veare fokuspunktet for skolens paedagogi-
ske udvikling og bidrage betydeligt til opfyldelsen af interes-
senternes behov for laering. Abne laeringscentre er saledes ikke
svaret pa alt i den padagogiske udvikling, men er klart et va-
sentligt bidrag.
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