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Anmeldelse 1. Cooperative Learning har et tyndt og diskutabelt teoretisk
grundlag, og den gor os ikke klogere pa hvad kollektiv leering er. Men den
rummer mange nyttige, konkrete forslag til hvordan man kan give mere
plads til samarbejde i undervisningen, og begejstringen er smittende.

Engagementet
driver veerket

psykolog Spencer Kagan, som har arbejdet
for at udbrede systemet pa verdensplan

gennem kurser og publikationer. Og der er
noget meget amerikansk og nermest veek-
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meget blandet indtryk. Den er, som det

gerne skulle fremga af det folgende, en god

og meget nyttig bog. Men den er samtidig
en ret irriterende bog, som giver udtryk for
nogle diskutable opfattelser. Skrivestilen
er effektiv, men ikke for sarte sjxle.
Cooperative Learning (herefter
CL) er et s@rligt undervisningssystem, som
leegger veegt pa at fa eleverne til at samar-

kelsespraedikantagtigt ved bogen. Kagan
preesenteres konsekvent som ”’Dr. Spencer
Kagan”, der henvises vagt og besvargel-
sesagtigt til forskere som har foretaget
“hundredevis af undersogelser” og det be-
dyres at CL har et massivt” forsknings-
meessigt grundlag og bygger pa “moderne

Ny skriftlighed-kurser var efterspurgte. Det
seneste halve ar har mere end 270 gymna-
sieleerere fra hele landet og fra alle skolefor-
mer plus fagkonsulenter vaeret pa IFPRs
5-dages efteruddannelseskursus i Ny skriftlig-

hed.

bejde. Det er udviklet af den amerikanske leringsteori” (11).

Fortsaettes side 3

CL? CL! En leder

Gymnasiepadagogikken har sit eget sprog og udvikler sine egne forkortelser, som kun kendes af de indvie-

de. En af forkortelserne, som inden for fa ar er blevet meget udbredt, er CL. CL? teenker nogen maske. Ja,

CL som for Cooperative Learning, selvfelgelig! Hvis man vil vaere sikker pa at kunne folge med i gymna-
sieundervisningen, som den udvikler sig i disse ar, er man ganske enkelt nedt til at kende denne forkortelse.

. . 9
Men hvad ligger egentlig bag CL? Er det et modeord eller et fenomen, der er Fortszsttes side 2


http://www.sdu.dk/Uddannelse/Bachelor/Interkulturel_paedagogik
http://www.sdu.dk/Om_SDU/Institutter_centre/Ifpr/Formidling/Tidsskrifter/Gymnasiepeadagogik/Udgaver.aspx

Fortsat fra side 1

kommet for at blive?

I dette nummer af GymPed 2.0 har vi bedt en filosof og en uddannel-
sesforsker om at anmelde Spencer Kagan og Jette Stenlevs meget popu-
laere bog: Cooperative Learning. Undervisning med samarbejdsstruktu-
rer. Vi teenkte, at de maske ville have helt forskellige tilgange og menin-
ger om bogens teoretiske udgangspunkt og praktiske forslag. Lees artik-
lerne af Seren Harnow Klausen og Steen Beck, og se, om det holder stik!

Flemming B. Olsens artikel er skrevet pa baggrund af hans ph.d.-
athandling og har den provokerende titel: Lektier er gammeldags. Den
demmer ikke lektierne ude, men giver bolden op til laererne, nar det geel-
der om at strukturere lektiearbejdet og anvende det relevant i forhold til
undervisningen.

Marianne Abrahamsen redeger i sin artikel Skolerne har brug for og
bruger masterne for delresultater fra sin nye undersegelse af, hvordan
feerdige mastere pa bade didaktik- og ledelseslinien i Gymnasiepadago-
gik anvender deres uddannelse. Hun sammenligner med en lignende
undersogelse fra 2005 og kan konkludere, at masteren i endnu hojere
grad end for 5 ér siden anerkendes og kan anvendes i praksis. Det viser
sig derfor, at man med graden i handen i hej grad har mulighed for at
skifte arbejdsfunktioner og/eller job.

Nyt forskningsprogram pa IFPR
Pr. 1. februar er der pé IFPR oprettet en ny forskningsgruppe ledet af
lektor Steen Beck.

Forskningsprogrammet Kultur & Laring skal beskeaftige sig med for-
holdet mellem kultur og leering i savel institutionelle som ikke-
institutionelle rammer. Sammenhangen mellem kultur og leering udfor-
skes gennem en sarlig interesse for “lareprocesser i praksis”, dvs. hvor-
dan berns, unges og voksnes l@ring bliver til og udvikler sig i kulturelle
kontekster. Programmet vil have en sarlig interesse for uddannelsespro-
blemstillinger pa tvers af grundskole, ungdomsuddannelser, videregéen-
de uddannelser og alternative uddannelser (hejskoler osv.).

Et serligt indsatsomrade vil vaere kvalificering af den forskning, der
foregar pa instituttet i tilknytning til udviklingsprojekter pa skoler, i pze-
dagogiske institutioner, pa padagog- og lereruddannelser, pa padagogi-
kum og i kulturformidlingsinstitutionelle sammenhaenge.
Forskningsprogrammet beskrives pa IFPRs forskningssider.

God lesning!

Venlig hilsen

Marianne Abrahamsen
Nikolaj Frydensbjerg EIf
Anne Jensen

PS. Tidligere numre af GymPcd 2.0 kan leeses/downloades pa hjemmesi-
den www.sdu.dk/gp2. Her kan du ogsa tilmelde dig en mailliste, s& du far
de nye numre tilsendt automatisk.
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Engagementet driver vaerket...

Fremstillingen er til tider praeget af en n@sten
New Age-agtig begejstring. I forordet takker
Kagan sin danske elev og formidler Jette Sten-
lev for det “fremragende arbejde hun har

gjort ... for at viderebringe strukturernes kraft til
danske undervisere”. Sprogligt er vi ikke langt
fra Star Wars-universet, hvor kraften helst skal
vaere med en. Det er heller ikke smating der
loves. CL er godt for bade sterke og svage ele-
ver, styrker bade laereprocesserne og hukom-
melsen, forbedrer fagligheden, kvalificerer ele-
verne til at leve i videnssamfundet, fremmer
deres personlige udvikling, skaber et overor-
dentligt demokratisk leeringsrum”, ger det mu-
ligt at arbejde individ- og feellesskabsorienteret
samtidig (15) og fungerer lige godt hvad enten
det drejer sig laesning, skrivning, matematik,
historie eller naturvidenskab (44). Det kan godt
fa alarmklokkerne til at ringe hos en mere skep-
tisk laeser som undertegnede, der normalt anta-
ger at selv de mest effektive undervisningsfor-
mer har en bagside. De fremmer nogle le-
ringsmal pa bekostning af andre, og den viden-
skabelige pavisning af at en bestemt undervis-
ningsmetode er andre overlegen, er i reglen en
yderst vanskelig affeere.

Engagement

Men begejstring er som bekendt smittende, og
det gaelder ogsa selv om den er ifort tvivlsomme
stilistiske gevandter og lante videnskabelige
fier.

Bogen er skrevet med et engagement og
drive som gor det vanskeligt at bevare modvil-
jen (om end det ogsa kan fa én til at spekulere
over om CL bl.a. synes at vaere effektiv fordi
den praktiseres af serligt engagerede undervise-
re, som under alle omstandigheder ville opna
resultater over gennemsnittet). Nok geres der en
hel del — efter min mening for meget — ud af at
underbygge CL teoretisk og sikre forenelighe-
den med forskellige indflydelses-
rige stromninger.

Men bogen er primart en uso-
fistikeret brugsbog som giver
meget konkrete anvisninger og
langt hen ad vejen bygger pa
almindelig sund fornuft. Det my-
stificerende begreb ’strukturerne”
viser sig blot at betegne en lang
raekke (i alt 46) forskellige gruppeaktiviteter
man som leerer med fordel kan iverksatte i
undervisningen. De mange, yderst konkrete og
klare praktiske anvisninger er bogens store styr-
ke. Ovelserne virker gennemforlige, de kan
bruges inden for nasten alle fag
(uafhaengigheden af et bestemt fagligt indhold
er netop grunden til at de kaldes “strukturer”).

Men begejstring er som
bekendt smittende, og
det geelder ogsa selv om
den er ifgrt tvivisomme
stilistiske gevandter og
lante videnskabelige fjer.

Selv om en del minder om velkendte gruppear-
bejdeaktiviteter, er der mange man nappe selv
ville vaere kommet pa, f.eks. ”En for al-

le” (eleverne forbereder sig gruppevis, men ved
ikke hvem der bliver spurgt) eller "Resumé-
pas” (eleverne resumerer og fojer til hinandens
diskussionsindlag). Faktisk ger bogen en dyd
ud af at vaere enkel, kontant og uakademisk:
”strukturerne garanterer principperne” (22), dvs.
man behover ikke som lerer i kampens hede at
forholde sig til leeringsprincipperne, man skal
blot folge anvisningerne, sa vil man dermed
automatisk efterleve principperne. Det kan lyde
kynisk, men det er sikkert rigtigt at man som
leerer sjeeldent har overskud til at anvende pada-
gogiske teorier. Man har brug for at nogen har
teenkt og gjort erfaringer for én og stiller umid-
delbart anvendelige verktgjer til radighed, og
det behov opfylder bogen glimrende.

Tyndt leeringsteoretisk grundlag

Det er derfor ikke nogen alvorlig anke at det
teoretiske grundlag for CL er noget tyndt, eller
at de forskellige forseg pd at tilneerme systemet
til konstruktivistisk leringsteori (Vygotsky)
(12) eller det danske uddannelsessystem (53)
virker noget kunstige.

Alligevel kan der vaere grund til at haefte sig
ved et par af disse svagheder, fordi de er symp-
tomatiske og teoretisk interessante. For det for-
ste er selve opfattelsen af “kooperativ lering”
temmelig traditionel. Der er ikke tale om at
leering grundleeggende forstds som et kollektivt
feenomen. Det drejer sig ikke om at frembringe
et kollektivt leeringsprodukt, dvs. at gruppen
(eller teamet, som det hedder i bogen) leerer
noget qua gruppe (se Paulsen og Klausen 2009).
Samarbejde teenkes primart som et effektivt
middel til at fremme den enkelte elevs lering.
Det er der ikke nedvendigvis noget galt i, det
kan ogsé ses som udtryk for en fornuftig realis-
me, ikke mindst med tanke pa de
krav der p.t. stilles til skolen. Men
det rejser spargsmalet om hvor
ambitigst eller revolutionerende
CL egentlig er. Mange af aktivite-
terne er desuden sterkt laerersty-
rede (15; 26). Det er helt bevidst,
idet det skal modvirke den diffuse
ansvarsfordeling og store variati-
on i elevernes leeringsudbytte som ofte kende-
tegner traditionelt gruppearbejde (18). Men det
betyder at CL reelt ligger leengere fra den dan-
ske tradition for faellesskabsorienteret og elev-
centreret undervisning end det umiddelbart
fremgar. Det drejer sig nok om samarbejde og
til en vis grad selvstendig problemlesning, men
inden for meget faste rammer og under lererens

Seren Harnow
NEUE:]

Saren Harnow Klausen er professor,
dr.phil., ved Institut for Filosofi, Peeda-
gogik og Religionsstudier.

alvidende blik og stramme malstyring.

Endvidere springer det i gjnene at ikke sa fa
ovelser, f.eks. “Flashcard-spil” (102) eller "Quiz
og byt” (134), drejer sig om at tilegne sig og
handtere paratviden. Det kan nok retfaerdiggeres
med at indholdet til dels er underordnet og pri-
mert er et middel til at treene metakognition og
sociale kompetencer. Men CL skulle jo ogsa
styrke fagligheden pa alle niveauer. @velserne
afslorer at CL er udviklet i en sammenhang
hvor lering overvejende drejer sig om at treene
eleverne i at lose standardiserede opgaver og
tilegne sig bidder af feerdigtygget stof. Heller
ikke det er der nedvendigvis noget galt i, men
det kan rejse tvivl om hvorvidt CL er lige sa
anvendeligt i gymnasiet og pa videregdende
uddannelser som i grundskolen, sddan som
Stenlev haevder (7). Jeg er dog sikker pa at man-
ge af gvelserne ogsa vil vare relevante i gymna-
sie- og endog universitetsundervisningen, som
sikkert kan have godt af en vis strukturering og
et element af det man tidligere kaldte indleering,
specielt nar det som her samtidig udvikler andre
kompetencer. Endelig ma det fremhzaves at
forfatterne trods det missionerende tonefald
klart frarader at bruge CL hele tiden (173), og i
stedet meget fornuftigt foreslar at bruge ovelser-
ne til at skabe afveksling i forhold til andre
undervisningsformer.

Virker i praksis

Der er ingen grund til at traede rundt i de teoreti-
ske svagheder i bogen, der ikke betyder det
store for den praktiske del. Det skal blot n@vnes
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at det f.eks. lidt for ukritisk antages at kollektiv
leering har allehande fordele og ingen ulemper
eller omkostninger. F.eks. havdes det at kreati-
vitet stimuleres ved at ”dele med hele klas-
sen” (107) eller gennem brainstorming. Mere

serigs forskning i gruppekreativitet er imidlertid
néet til mere blandede eller negative resultater.
Brainstorming er ikke nedvendigvis sa effektiv
til at frembringe nye gode ideer som hvis man
lader eleverne arbejde enkeltvis; dens populari-
tet bygger til dels pa en “illusion om gruppeef-
fektivitet” (Nijstad et al. 2003). Visse former for
kreativitet findes isar hos asociale personlig-
hedstyper og i miljeer der ikke er specielt har-
moniske eller demokratiske. Det rokker ikke
ved at der er rigeligt med gode grunde til at
laeegge mere veegt pa samarbejde i undervisnin-
gen, og som sagt er manglen pa nuancer og
egentlig forskningsbasering ikke nogen tungtve-
jende indvending mod bogen. Det understreger
blot hvilken genre der er tale om. Cooperative
Learning gor os ikke klogere pa den kollektive
leerings natur eller dybere rationale, den kan
darligt nok siges at praesentere en serlig under-
visningsform. Den er forst og fremmest et prak-
tisk idékatalog, hvilket der ogsa kan veere god
brug for.

REFERENCER

Nijstad, B. J. et al. 2003. "Cognitive
Stimulation and Interference in Idea-
Generation Groups”, i Paulus, P. B. &
Nijstad, B. A. (red.). Group Creativity.
Innovation through Collaboration. Ox-
ford: Oxford University Press, s. 137-

159.

Paulsen, M. og Klausen, S. H. 2009. "At
begribe kollektiv lzering — en introdukti-
on”, i Paulsen, Michael et al. (red.):
Filosofiske perspektiver pa kollektiv
leering. Aalborg: Aalborg Universitets-
forlag, s. 7-14.
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Anmeldelse 2. CL skal hilses velkommen som et bud pa, hvordan man som lae-
rer kan udvide sit repertoire i forhold til den praktiske paedagogik. CL Igser ikke
alle problemer, men nogle problemer. Og det er vel ogsé godt nok.

AF STEEN BECK

CL bygger pa ideen om det hejt strukturerede
teamarbejde, hvor elever pa hejt og lavt niveau
arbejder sammen. CL lagger op til forholdsvis
korte leeringssekvenser med klare anerkendelses-,
gruppebelonnings- og rosningsritualer. Samtidig
er de fleste af de sakaldte strukturer udformet
saledes, at alle teammedlemmer bliver aktive og
dermed tager del i den feelles konstruktion af
viden.

Det er ikke for meget sagt, at der er tale om en
hel industri med dertil herende kurser og szrlige
CL-konsulenter, som valfarter rundt i det ganske
danske land for at opmuntre nye disciple ud i
kunsten at skabe aktiv leering. Fundamentet er
CL-bogen (1), hvor grundlaeggeren Spencer Ka-
gan og hans danske medforfatter Jette Stenlev
udlaegger samarbejdslaringens grundideer. De
preesenterer pa manualagtig manér de i alt 46

strukturer, som er lige til at hoppe ud i for den
leerer, som har brug for alternativer til tavleunder-
visningen og det relativt lose gruppearbejde.
Denne artikels forfatter har ved selvsyn konstate-
ret, at der kan vere raeson i at bruge de sakaldte
CL-strukturer i undervisningen — ogsd pa gymna-
siale uddannelser. Det er imidlertid ogsé nedven-
digt at diskutere det menneske- og laeringssyn,
som CL implicerer.

Tidens tegn

CL imedekommer utvivlsomt et behov i tiden.
Den kulturelle frisettelse og de tendenser, der er
fulgt i kelvandet i retning af individualisering og
informalisering, har skabt en moderne skole, hvor
det i stigende grad er blevet sveaert at fa samarbej-
de og aktiv leering til at fungere. Eleverne selv
vurderer ofte gruppearbejde lavt, og det ser ud til,
at alternativerne til en undervisning, hvor laereren
er den der er pad er svere at finde, pé trods af de

paedagogiske teoriers vedholdende og naermest
monotone udsagn om, at kun den, der arbejder,
leerer. Der er gjort diverse forseg pa ikke bare
diskursivt at opvurdere projektarbejdets velsig-
nelser, men ogsa at udvikle deciderede projekt-
varktajer for elever. Men individualiseringen har
skabt en situation, hvor forestillingen om den
unikke elev med sine sarlige rettigheder har ve-
ret markant. Inden for peedagogikken har strom-
ningen givet sig udtryk i mere eller mindre sveer-
meriske forestillinger om individuelle leeringssti-
le. Informaliseringen har bevirket, at regel- og
normbestemte socialformer i stigende grad er
eroderet bort, og den har efterladt bade larere og
elever i en situation, hvor det kan veere sveert at
gennemskue, hvad reglerne skal veere i det of-
fentlige rum, som en klasse er.

Thomas Ziehe har i snart mange ar gjort op-
merksom p4, at der i denne situation er brug for
”god anderledeshed”, fx en mild ritualisering og
en vis regelkultur, som kan afbede de veerste
effekter af individualisering og informalisering.
Der er brug for en (klasserums)kulturel teenkning,
som ikke tager udgangspunkt i det hejt besungne
- og maske ogsa overeksponerede - ”individ”.
Den skal tage udgangspunkt i kollektivet og kol-
lektivets udfordring af individet som “borger” og
som medlem af et feellesskab, der rummer mere
end blot det, der kan ses pa spidsen af ens egen
naesetip.
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CL kan ses som en paedagogisk idé, som pa en-
kel vis imedekommer sadanne behov i tiden. I CL
tages der udgangspunkt i team ‘et og dermed i sam-
arbejdslering. Der bygges gennemstrukturerede
leeringssekvenser op, som skal skabe netop den
ritualisering og regelsatning af leeringen, som kan
imedegd den tiltagende forvirring. Ogsa leringsteo-
retisk synes CL at vere i god samklang med tidens
fordring. Kigger man sig omkring i det laeringsteo-
retiske landskab, opdager man hurtigt, at forestillin-
gen om den skabende elev og samarbejdslering er i
centrum inden for diverse socialkonstruktivistiske
retninger, der orienterer sig mod teoretikere som
Vygotsky og Lave & Wenger. Hvor en stremning
som Ansvar For Egen Leering (AFEL) betonede den
individuelle elevs (moralske) ansvar, der tager CL
udgangspunkt i, at kognitivt understrukturerede
elever med affektive behov for at
hore til et fellesskab har brug for
hej procedurestyring. Denne sty-
ring forbindes traditionelt med
leererens aktiviteter ved tavlen, men
her er det, at CL har lagt et lille
guldeeg. Her kombineres nemlig
virksomhedspadagogikken, som
far den enkelte elev pa banen, med
den hejt strukturerede undervis-
ning, hvor lereren setter dagsorde-
nen. Det sker ved, at alle elever 1
teamet far tildelt opgaver og pa den
made suges ind i lereprocessens
centrum. Med andre ord: Lareren
strukturerer - eleverne arbejder. Og
det affektive og kognitive inddrages i kraft af struk-
turerne, som pé én gang geres spendende, konkur-
rencepraegede, inddragende og fagligt lererige.

CL i praksis

Som bekendt skal paeedagogiske ideer std deres pro-
ve i praksis. I et aktuelt projekt pa Randers HF &
VUC har jeg observeret undervisning og interview-
et elever og lerere, som bruger CL i deres undervis-
ning (2).

Observationer og interviews peger i retning af, at
leerere med fordel kan lade sig inspirere af CL-
strukturerne. I en klasse, som var praeget af flerkul-
turalitet og dermed manglende bevidsthed om den
kollektive leeringsproces’ betydning, har brugen af
CL haft en entydigt positiv betydning, ogsa selv om
det har vaeret en kamp for leererne at fa enkelte ele-

Jeg mener dog pa ingen
made, at der er tale om
et mirakelmiddel, og der-
for kan det veere en an-
strengende oplevelse at
leese specielt de farste
80 sider af CL-bogen,
hvor Kagan og Stenlev
pa veerste saelger-manér
promoverer de pa mange
mader lavpraktisk orien-
terede strukturer, som
om det var et didaktisk
vidundermiddel.

ver til at acceptere, at man skal samarbejde — ja
maske ligefrem veaere i team — med klassekammera-
ter, som man ikke bryder sig om og normalt gar i en
stor bue uden om. CL kan i dén forstand give nogle
héandfaste hjelpemidler til at to en klasserumskultur
op, som er stivnet i klikedannelse og flerkulturalitet.
Det er ogsé tydeligt, at mange kursister pa hf har
det godt med arbejdsmader, som er overskuelige,
som aktiverer dem, og som giver "hurtige” resulta-
ter i den forstand, at de foler, at de har laert noget.
Der lyder dog ogsa kritiske rester. I en skoleform,
hvor fraveer ikke er et ukendt faenomen, er det et
stort problem, at mange team ofte er hullede saledes
at forsta, at nogle af teammedlemmerne mangler.
Dette er en reel trussel overfor en arbejdsform, som
bygger pa ideen om det forpligtede teammedlem.
Omvendt er der ogsa kursister som taler om, at de
faktisk har et mindre fraveer nu, hvor
deres team har brug for dem; deres
ansvarlighed er steget som folge af, at
de betyder noget for andre. Et andet
problem er, at nogle kursister synes,
at det kan forekomme kunstigt med
alle CL’s regler, ritualer og indimel-
lem ogsa stressende sekvenseringer. |
CL bliver den enkelte konstant
”prajet” af andre teammedlemmer,
hvilket nogle synes er irriterende —
hvis de gerne vil have lov til at tenke
selv.
I praksis loses dette problem dog ved,
at man kun bruger CL-strukturerne
indimellem. Den halvdogmatiske idé
om CL som padagogikken, der loser alt — og som
faktisk promoveres i CL-bogen — deles ikke af de
leerere, jeg har stiftet bekendtskab med. De bruger
snarere CL-strukturerne som (endnu) et redskab i
variationen, selv om selve teamtankegangen ofte
bringes med ind i andre arbejdsformer.

Vygotsky mig her — og Vygotsky mig der

Som det forhdbentlig er fremgaet af det ovenstéen-
de, kan denne artikels forfatter se mange mulighe-
der i CL. Jeg mener dog pa ingen made, at der er
tale om et mirakelmiddel, og derfor kan det veaere en
anstrengende oplevelse at lese specielt de forste 80
sider af CL-bogen, hvor Kagan og Stenlev pé veer-
ste seelger-manér promoverer de pa mange mader
lavpraktisk orienterede strukturer, som om det var
et didaktisk vidundermiddel. Argumentationen er

Steen Beck

Steen Beck er lektor, ph.d., pa Institut for
Filosofi, Paedagogik og Religionsstudier,
SDU.

sine steder mere religios og vakkelsesagtig end
rationel. (Gor dette eller hint, og alting — som i a/-
ting, som min datter siger — bliver bedre). Det er
ikke rar laesning — og man sperger sig selv, om der
da ikke er nogen, der kan fortelle forfatterne, at de
med denne selvfede fremstillingsform mere frem-
star som brugtvognsforhandlere end som serigse
didaktikere. Nok om retorikken! Mine Randers-
erfaringer forteeller mig, at leererne griner ad mani-
pulationslejerne og iler til den noget mere sobre
gennemgang af de 46 strukturer. Sa lad mig ikke
bruge mere krudt pé det, men i stedet vende mig
mod det langt mere interessante spergsmal om le-
ringssynet i CL.

Nér Kagan og Stenlev skal forklare deres tilgang
til leering og undervisning, henviser de til Lev Vy-
gotsky og socialkonstruktivismen. Spergsmalet er
imidlertid, om det ikke er falsk varebetegnelse. I CL
er det stort set altid leereren, der stiller spergsmalene
og eleverne, der svarer. Eleverne laerer siledes det,
som lareren ensker, at de skal lere, samtidig med at
der udvikles en raekke positive ’stimuli” og aner-
kendelsessystemer, der kan motivere den enkelte
elev. Man kan derfor sperge, om der ikke snarere er
tale om en sofistikeret form for socialbehaviorisme,
hvor eleverne i kraft af diverse positive stimuli
bringes i situationer, hvor de lerer det, leereren
onsker, at de skal lere. Vygotsky selv havde sterke
band til reflexologien, den russiske variant af beha-
viorismen. Det er derfor ikke sa underligt, at man
kan kalde en padagogisk retning med steerke beha-
vioristiske redder for “’socialkonstruktivistisk” — en
forveksling, som Kagan og Stenlev ikke er de ene-
ste, der laver i disse ar.

I det hele taget er det interessant at overveje
forbindelsen mellem CL og Vygotsky (3). Vygotsky
interesserede sig for indleringens udviklingsmaessi-
ge aspekt og mente, at internaliseringen af sociale
former matte rette sig mod hejere mentale processer
og dermed den enkelte elevs selvsteendighed og
evne til ”i morgen” at kunne det, som man kun kun-



ne sammen med andre i dag. Han interesserede
sig med andre ord for progressionen i undervis-
ningen. I denne forbindelse er det interessant, at
progression ikke ser ud til at interessere CL-
teenkerne synderligt. Spergsmalet til CL bliver
derfor: Hvis CL skaber sterke stilladser i en art
sofistikeret stimulus-respons-aktivitet, hvilket
der ikke er grund til at tvivle pa, hvad skal der
sa til, for at stilladserne falder og den enkelte
kursist bliver selvstaendigt leerende?

Ogsa et andet spergsmal, som relaterer sig til
teorien bag CL, ma rejses. Som tidligere navnt
er grundideen, at bade de mindre dygtige og de
dygtige far noget ud af et samarbejde med hin-
anden. Forfatterne henviser ogsa her til Vy-
gotsky og hans populare (men som regel mis-
forstaede) begreb, zonen for naermeste udvikling
(ZNU). Spergsmalet er imidlertid, om der med
de teamstrukturer, der dannes i CL, skabes no-
gen naermeste udviklingszone for de dygtigste
kursister, eller om disse vil fa sveaert ved at ud-
vikle sig, nar deres opgave bliver at arbejde
sammen med elever, som kan mindre, end de
kan. Vygotsky selv udviklede faktisk idéen om
den nermeste udviklingszone péa baggrund af
empiriske studier, som viste, at netop de fagligt

dygtigste kursister ikke fik noget ud af under-
visningen, nar de ikke fik opgaver, som matche-
de deres niveau (Vygotsky 1934/1997). Se,
dette er en interessant diskussion, som maske
peger i retning af behovet for undervisningsdif-
ferentiering. Men den problematik tager CL-
bogen pa ingen made hejde for. Her kan man
blot leese, at CL “er mindst ligesa ambities pa
de sterke elevers vegne. Mange dygtige elever
sidder inde med ressourcer og potentialer, der
aldrig mobiliseres”. Men man finder aldrig ud
af, hvordan de dygtigste elevers zone for nar-
meste udvikling udfordres, nar de skal arbejde
sammen med de mellemgode og svage elever —
hvilket skriger til himlen al den stund, at det
lige netop var det problem, der optog den Vy-
gotsky, og hvis fjer Kagan og Stenlev laner til at
smykke sig med.

Dette betyder pé ingen made, at jeg vil afvise
CL’s styrker, men blot, at det her - som i alle
andre forhold - handler om at vaere kritisk over
for peedagogiske ideologier, der lover guld og
gronne skove, men som har sveert ved at disku-
tere greenserne for deres bidrag. Hvis der skal
vere tale om progression i uddannelsesforleb,

hvor man bevager sig fra hej leererstyring til

mindre hej lererstyring, forekommer det mig
afgerende at udvide og endda forlade CL, efter-
handen som eleverne kommer til at beherske
denne form for teamarbejde til fordel for fx et
mere selvstaendigt gruppearbejde. Hertil kom-
mer, at jeg aldrig rigtig har forstaet, hvorfor
tavleundervisning som sddan skal tales ned
under gulvbreedderne. Det handler jo om at
hjzelpe elever til ogsa at kunne tackle forelaes-
ninger. Det er en studiekompetence, som man
ikke kan se bort fra pa de videregaende uddan-
nelser, hvor undervisningen skal vare forsk-
ningsbaseret, og derfor ogsd ma rumme elemen-
ter af forskningsformidling. Man skulle da hel-
lere sporge, hvordan man kan kvalificere tavle-
undervisningen som farve pa variationens palet
frem for at gé i byen med simplificerende diko-
tomiske udsagn om modsatningen mellem CL
og klasseundervisning.

Min konklusion er, at CL et bud pa, hvordan
man som leerer kan udvide sit repertoire i for-
hold til den praktiske padagogik. CL laser ikke
alle problemer, men nogle problemer. Og det er
vel ogsa godt nok.



Lektier er gammeldags

Lektier er gammeldags. Hvis eleverne skal se en mening i at lave lektier i dag og ikke veelge det fra, skal lektierne i hgjere
grad understatte den moderne og varierede undervisning som foregér i kompetencegymnasiet. Lektiearbejdet bar tages op

til fornyet overvejelse og reformeres.

AF FLEMMING B. OLSEN

Med afskaffelse af det pensumstyrede gymnasi-
um og med indferelse af kompetencegymnasiet
er en diskussion af lektiernes funktion og effekt
blevet yderligere aktualiseret. Tidligere var
logikken at eleverne blev nadt til at laese lektier
i en leerebog for at de kunne na at fa gennemga-
et pensum og dermed opfylde fagets mal. Men i
dag kan eleverne opna fagenes kompetencer
med andre midler og med andre
former.

Lektier ber understotte udviklin-
gen af elevernes kompetencer. Med
det ogede fokus pé variationen i
arbejdsformerne og elevernes aktivi-
tet i undervisningen oges tilsvarende
fokus pa lektiernes sammenhaeng
med den evrige undervisning, og
man kan sperge om lektierne under-
stetter undervisningen i skolen, eller
om de undergraver dem?

Min ph.d. athandling Lektielces-
ningens betydning for gymnasieele-
vers leereprocesser underseger hvilken betyd-
ning sammenhangen mellem leselektier, ar-
bejdsformer og lerebeoger har for elevernes
leering.

Athandlingen bygger pa tre undersogelser
med hver deres empiri:

1. Udviklingsprojekt 1 (2004): Lektieunder-
sogelsen
e  Empiri: Survey-undersogelse, skoledag-
boger
2. Udviklingsprojekt 2 (2005): Leremiddel-
undersogelsen
e  Empiri: Fokusgruppeinterviews med
elever, interviews med larere, logbeger
fra leerere og klasserumsobservationer
3. Leringsundersegelsen (2006)
e  Empiri: Re-interviews med elever, som
skrev skoledagbog 2' ar tidligere.

Det er min hovedkonklusion at det er anven-
delsen af lektierne der er udgangspunktet for at
eleverne kan se en mening med at lave dem.

Nér eleverne laver lektier, forudsiger de hvad
lektierne skal bruges til i undervisningen. Hvis
eleverne forudsiger at undervisningen ikke laeg-
ger op til elevaktiverende arbejdsformer, pavir-
ker det lektiearbejdet. Et eksempel er tavleun-

Tilsvarende pavirkes
elevernes lektiearbejde i
en negativ retning hvis
eleverne mangler forsta-
else for hvordan de skal
lave lektierne; hvad de
skal bruge af det de lee-
ser, hvad de skal laegge
meerke til under laesnin-
gen, og pa hvilken made
lzerebogens viden skal
indga i undervisningen.

dervisning. Hvis eleverne forudsiger at lektien
bliver gennemgéet som tavleundervisning, laver
de ikke lektier, fordi de forudser at lektien alli-
gevel bliver gennemgaet.

Tilsvarende pavirkes elevernes lektiearbejde
i en negativ retning hvis eleverne mangler for-
staelse for hvordan de skal lave lektierne; hvad
de skal bruge af det de laser, hvad de skal laeg-
ge merke til under lesningen, og pa hvilken
made leerebogens viden skal
indga i undervisningen. Et
eksempel pa denne problema-
tik er nar eleverne foler sig
(for)tabt i alle leerebogens
informationer og ikke pa for-
hand ved hvad de skal fokuse-
re pa.
Hvis eleverne ikke kan forud-
sige hvad lektierne skal anven-
des til, og hvis de ikke kan
forsta hvordan lektien skal
laeses i forhold til arbejdet
med den i undervisningen,
bliver deres lektiearbejde me-
ningslest og overfladisk. Konsekvensen bliver
at de veelger lektierne fra, fordi disse ikke er
meningsfulde, i den forstand at de ikke oplever
dem som anvendelige, relevante og nedvendige.
Eleverne benytter sig af det som jeg kalder en
lavpraktisk nedvendighedslogik.

Eleverne har forskellige opfattelser af

hvad viden er

Man kan tale om to former for viden hos elever-
ne, som knytter sig til to mader at laese lektier
pa. Den reproduktionsorienterede vidensform,
som er karakteriseret ved at de forstar viden
som udelukkende reproduktion af faktuel viden,
og hvor elever laeser lektier med henblik pa at
kunne reproducere den viden der er eksternali-
seret i laerebogens tekst. I denne vidensoriente-
ring benytter eleverne overfladestrategier og er
tilbejelige til at fokusere pa de isolerede fakta
uafhaengigt af hinanden.

Den anden vidensform, den meningsoriente-
rede vidensform, er karakteriseret ved at forsta
viden som en personlig konstruktion og at laese
lektier for at producere en viden der bliver inter-
naliseret som en forstaet og perspektiverende
viden. I denne vidensform benytter eleverne
dybdestrategier, hvor eleverne fokuserer pa de
grundleggende principper og ideer i teksten,

FLEMMING B.

Ph.d. med afhandlingen Lektieleesnin-
gens betydning for gymnasieelevers
laereprocesser (2010) og lektor pa
Tornbjerg Gymnasium. Desuden ansat
som ekstern lektor ved Teoretisk Pae-
dagogikum (SDU)

hvad der binder teksten sammen. Her vil elever-
ne ogsa forsege at forbinde indholdet med deres
viden og erfaring fra andre sammenhange.

De to vidensformer er ikke adskilte eller star
i modsetning til hinanden, da den meningsori-
enterede vidensform antageligvis er sammen-
flettet med den reproduktionsorienterede vi-
densform. Pointen er at elever skal bevages fra
at se viden som udelukkende reproduktionsori-
enteret og ved hjelp af bl.a. kritisk lesning at
veere meningsorienteret i deres konstruktion af
viden.

Anvendelsen af lektierne kan understatte
elevernes opfattelse af hvad viden er
Forskellige elementer i undervisningen under-
stotter elevernes orientering i vidensform. Mit
projekt har fokus pa hvordan anvendelsen af
lektierne kan understotte en meningsorienteret
vidensform. Min pointe er, at hvis lektierne
ikke understotter en meningsorienteret videns-
form kan man antage at eleverne fastholdes mod
reproduktion af viden og dermed ikke forholder
sig kritisk til stoffet i undervisningen.
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Og hvordan kan dette lade sig gore?

Jeg skelner mellem en mekanisk og dyna-
misk anvendelse af lektierne. Den mekaniske
anvendelse af lektierne sker ved rutinepreegede
arbejdsformer hvor eleverne ikke har mulighed
for at veere aktive i sarlig hej grad. Den dyna-
miske anvendelse af lektien er i modsetning
hertil karakteriseret ved en hej grad af variation
hvor eleverne har mulighed for at vaere meget
aktive 1 undervisningen. Nar lektien anvendes
mekanisk, er resultatet at eleverne — fordi de
kan forudsige at den mekaniske anvendelse nér
de laver lektierne hjemme — enten ikke laver
lektierne eller kun laver dem overfladisk. Nér
lektien anvendes dynamisk, vil eleverne anven-
de dybdestrategier i deres lektiearbejde.

Konklusionen er, at det er anvendelsen af
lektierne i undervisningen der er den psykologi-
ske ramme for hvordan eleverne laver lektier.

Larerne har det didaktiske ansvar — ogsa nar
det gaelder lektierne

Jeg herer tit fra gymnasielarere at eleverne ikke
kan na alle lektier, og derfor bliver de nedt til at

prioritere i mellem dem. Pointen er at leererne
finder denne prioritering udviklende for studie-
kompetencen, da det er op til eleverne selv at
strukturere og disciplinere sig, at kunne gen-
nemskue hvad der er vigtigt at leese, hvorfor og
hvordan det skal laeses og at organisere tiden.
Det er kompetencer, der er brug for i de videre-
géende uddannelser.

Men jeg vil tillade mig at sperge om det er
eleverne der har ansvaret for at udvikle disse
kompetencer — er det ikke leererne? Leaererne er
uddannede undervisere og har et didaktisk
grundlag for tilretteleeggelsen af undervisnin-
gen, og denne didaktiske baggrund har eleverne
ikke.

Man kan betragte lektiearbejdet som et felt
hvor alle laerere med deres vigtige fag keemper
om elevernes opmarksomhed. Der er tale om et
ultraliberalt marked hvor leererne keemper om
markedsandele af den knappe ressource som de
unges lektietid udger. Min konklusion er at der
skal mere regulering til pa lektiemarkedet, og
leererne skal tage ansvaret for undervisningens
tilrettelaeggelse — og dermed ogsa prioriteringen
af lekticarbejdet — pa sig og give eleverne mu-

Jeg hgrer tit fra gymnasieleerere at eleverne
ikke kan na alle lektier, og derfor bliver de
ngdt til at prioritere i mellem dem. Pointen er
at laererne finder denne prioritering udviklen-
de for studiekompetencen, da det er op til
eleverne selv at strukturere og disciplinere
sig, at kunne gennemskue hvad der er vigtigt
at laese, hvorfor og hvordan det skal laeses
og at organisere tiden. Det er kompetencer
der er brug for i de videregaende uddannel-
ser.

Men jeg vil tillade mig at spgrge om det er
eleverne der har ansvaret for at udvikle disse
kompetencer — er det ikke laererne?

ligheder for at kunne né at fordybe sig i de lekti-
er de sa far for.
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Skolerne har brug for
0g bruger masterne

Fra vores egen verden: Ny undersggelse af Masteruddannelsen i Gymnasiepae-
dagogik (MIG). Skolerne bruger mere end tidligere masternes nyerhvervede

kompetencer.

AF MARIANNE ABRAHAMSEN

En ny spergeskemaundersogelse af Masteruddan-
nelsen i Gymnasiepadagogik (MIG) fra efteraret
2010 afdeekker i hvor hej grad masteruddannel-
sen kan anvendes og bliver anvendt pa skolerne.

Den gladelige nyhed er, at resultaterne viser,
at anerkendelsen af masternes kompetencer og
tendensen til at anvende masterne pa skolerne er
stigende. Dette er en udvikling i forhold til en
lignende undersegelse fra 2005. Her navnte en
stor del af svarpersonerne, at de havde oplevet
reaktioner blandt kollegerne, der spaendte fra
manglende interesse til direkte modvilje, hvilket
de henforte til gymnasiekulturens lighedsideal —
ingen skal vaere mere end andre.

I den nye undersogelse svarer alle responden-

Marianne
Abrahamsen

Ph.d. i ledelse og organisation i gym-
nasiet. Tidligere rektor ved Marselis-
borg Gymnasium.

Ekstern lektor ved masteruddannel-
sen i ledelse ved IFPR.

ter (jf. faktaboks), at de har mulighed for at an-
vende deres kompetencer i praksis, mere eller
mindre. 10% angiver, at de anvender dem delvist,
men ingen navner kulturel eller kollegial mod-
stand i organisationen.

Vi har spurgt, ivad masterne helt konkret
anvender deres nye kompetencer til, og her teg-
ner undersggelsen et billede af et gymnasium, der
er i udvikling. Nye funktioner er opstaet med
reformen, og reformens ’natur’ stiller krav om
nye kompetencer, der retter sig mod den organi-
satoriske og fagligt-peedagogiske koordinering og
udvikling — steder hvor masterne i praksis gar ind
og virker. Her er hvad to mastere svarer:

”Anvendes meget bade personligt og organisa-
torisk - ad-hoc i udviklingsarbejder samt ikke
mindst i peedagogikumarbejdet - initiativer i fag-
gruppearbejde, mv.” (Didaktikmaster)

”Jeg bruger mine kompetencer hele tiden, ville
ikke kunne bestride mit nuvarende job uden en
master i ledelse” (Ledelsesmaster)

Som det antydes, giver uddannelsen mulighed
for skift i arbejdsfunktioner og i den personlige
karriere, hvilket gaelder for begge linjer.

Ledelsesmasterne bevager sig mest vertikalt i

organisationen:
e uddannelsesledere er steget fra 3% til
22%

e  vicerektor/souschef fra 16% til 35%

e rektor fra 5% til 20%.

Og didaktikmasterne beveeger sig bade verti-
kalt og horisontalt:

e  padagogisk koordinator fra 23% til 57%

e teamleder/-koordinator fra 17% til 23%

e uddannelsesleder fra 0% til 11%.

Relevante temaer
Vi har spurgt hvilke elementer og temaer, som
masterne isar fandt relevant i uddannelsen. Her
fremhaever de alle vekselvirkningen mellem teori
og praksis som serdeles relevant. Teorien satter
en ramme for bade at forstd og handle i praksis,
og de studerende har lebende mulighed for at
arbejde med egne problemstillinger. Det er disse
elementer, som svarpersonerne isar fremhaver
som givende. En siger:

"Jeg synes, at det er rigtig spendende at have
mulighed for at koncentrere mig om specielle

selvvalgte problemstillinger. Koblingen af teori
og praksis er meget givende. Jeg far starre per-
spektiv pa min hverdag.” (Didaktikmaster)

Nogle temaer opleves som mere relevante end
andre. Forstaelse af omverden, kultur og struktur,
strategi og resurser i organisationen samt lering,
didaktik og evaluering opleves som sardeles
relevante. Evaluering ligger dog lavest. Af andre
temaer onsker enkelte mastere mere konkret
arbejde med skolernes gkonomiomrade, hvilket
afspejler den egede fokus pa ekonomi, som selv-
ejet har fremkaldt:

”Jeg kunne godt teenke mig mere konkret ar-
bejde med ekonomien” (Ledelsesmaster)

Andre — det gelder is@r nogle af didaktikma-
sterne — ensker mulighed for at arbejde mere
tvaergdende med organisation og skoleudvikling.
Det afspejler et behov for at lare at taenke skolen
og dens udvikling som en helhed.

”Mere om ledelse og organisation, da denne
del fylder mere og mere for alle i undervisnings-
verdenen..” (Didaktikmaster)

Hvorfor gennemfore master?

Som begrundelse for at gennemfore en masterud-
dannelse, og for netop at vaelge MIG, anforer
svarpersonerne gnsket om

kompetenceloft

hgjere grad af professionalisering
teoretisk perspektivering

personlig udvikling.

To af begrundelserne lyder sadan her:

”Interesse for at blive professionaliseret leder.
Anvende mine erhvervede kompetencer til at
skifte fra inspektor til vicerektor/
rektor.” (Ledelsesmaster)

”Jeg onskede at komme pa omgangshejde med
de nye krav til en gymnasielarer, som stilles med
reformen” og "Jeg ville gerne arbejde med pada-
gogik” (Didaktikmaster)

At valget er faldet pa MIG, begrunder svarper-

sonerne med, at uddannelsen er
e malrettet mod de gymnasiale uddannelser
e  cr den mest relevante uddannelse
e  at prisen er skonomisk overkommelig
e  samt at de har faet den anbefalet af deres
leder eller af kolleger.
”Dens direkte relevans for gymnasiet og pae-



MIG er en professionsrettet ud-
dannelse pa kandidatniveau, hvis
formal er at give laerere og ledere i
gymnasiet en videreuddannelse

med fokus pa gymnasiale forhold. Den
udbydes med en didaktiklinje

og en ledelseslinje.

Uddannelsen er fleksibel, saledes at
deltagerne kan tage en etape (to tema-
afgreensede kursusgange), et modul (et
helt semester) eller hele forlgbet (fire
semestre), som afsluttes med en
masterafhandling.

Pris:

Samlet forlgb: kr. 72.000
Et modul: kr. 18.000
Enkelt etape: kr. 8.000

dagogikum. Dens ladighed og ’faglige fyl-

de’.” (Didaktikmaster)

”Uddannelsen er superrelevant og et godt
tilbud til folk i gymnasiesektoren”.
(Ledelsesmaster)

Fra aftagersiden, en rektor, har vi faet fol-
gende udtalelse:

"I dag kraeves en lang raekke forskellige kva-
lifikationer [...] en laengere og mere dybtgaende
uddannelse, som et masterstudium reprasente-
rer. Det er der behov for.”

Alt i alt viser undersogelsen, at MIG-
uddannelsen er en meget populaer uddannelse.
Der er naturligvis plads til lebende forbedringer,
men uddannelsen opleves frem for alt som en
alsidig og brugbar uddannelse, som rent faktisk
bruges i dagens gymnasieskole.

IFPR arbejder lobende med at revidere og
videreudvikle masteren, og en justering er pa
vej. Desuden gennemgar uddannelsen en akkre-
diteringsproces i lobet af foraret, og resultatet
herfra vil blive inddraget i den kommende ud-
formning af masteruddannelsen.

Udsendte spgrgeskemaer: 198
Indkomne svar: 81

STX: 72%

HHX: 13%

HTX: 3%

VUC: 8%
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Seneste udgivelser i skriftserien Gymnasiepaedagogik

GYMNASIEPADAGOGIK nr. 80
Mangfoldighed og faellesskab

En etnodidaktisk analyse af kursisttilgange

og klasserumskultur pa HF og VUC

Af Steen Beck og Michael Paulsen

GYMNASIEPADAGOGIK nr. 79
Innovation i gymnasiet, rapport 1

Af Michael Paulsen, Peter Hobel og Torben

Spanget Christensen

GYMNASIEPADAGOGIK nr. 78
Sporskifte i gymnasiet

Reform og handlemuligheder
Af Lilli Zeuner, Steen Beck, Lars Frode
Frederiksen, Michael Paulsen, Erik Kruse

Serensen

GYMNASIEPADAGOGIK nr. 77
Videnskabsretorik og skrivedi-
daktik

Rapport om et forsknings- og udviklingspro-
jekt med deltagelse af Avedgre Gymnasi-
um, Kongsholm Gymnasium & HF samt
Syddansk Universitet

Redigeret af Ellen Krogh

GYMNASIEPADAGOGIK nr. 76
Ret og gyldighed i gymnasiet

Fjerde delrapport fra forskningsprojektet om
nye leererroller efter 2005-reformen

Af Lilli Zeuner, Steen Beck, Lars Frode
Frederiksen, Michael Paulsen, Erik Kruse

Sarensen

GYMNASIEPADAGOGIK nr. 75
Mellem Bagenkop og Harbogre -
elevfortzllinger fra danske ud-
kanter

Af Steen Beck og Aase B. Ebbensgaard

Abonnement pa skriftserien kan opnas ved
henvendelse til Bettina Ross pa betti-
na.ross@ifpr.sdu.dk eller telefon 6550
3659.

Abonnementet tegnes for fire numre ad
gangen, og prisen for abonnementet pa kr.
240 pr. fire numre daekker instituttets udgif-

ter til administration og forsendelse.

Det er muligt at fa tilsendt en enkelt publi-
kation (pris kr. 60), men man kan ogsa fa
det enkelte nummer ved at downloade det
gratis fra IFPRs hjemmeside, www.sdu.dk/

ifpr, eller ved at afhente det pa instituttet.
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http://www.sdu.dk/~/media/Files/Om_SDU/Institutter/Ifpr/Gymnasiepaedgogik/80.pdf
http://www.sdu.dk/~/media/Files/Om_SDU/Institutter/Ifpr/Gymnasiepaedgogik/79.pdf
http://www.sdu.dk/~/media/Files/Om_SDU/Institutter/Ifpr/Gymnasiepaedgogik/78.ashx
http://www.sdu.dk/~/media/Files/Om_SDU/Institutter/Ifpr/Gymnasiepaedgogik/76.ashx
http://www.sdu.dk/~/media/Files/Om_SDU/Institutter/Ifpr/Gymnasiepaedgogik/75.ashx
http://www.sdu.dk/~/media/Files/Om_SDU/Institutter/Ifpr/Gymnasiepaedgogik/75.ashx
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