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Forord

Denne bog ville ikke veere mulig uden det fremragende samar-
bejde, vihar haft med ledelse og laerere pa Randers HF & VUC. En
reekke dygtige og nysgerrige leerere har deltageti det aktionsforsk-
ningsprojekt, som leverer empiri til denne bog om Cooperative
Learning, og vi kan uden overdrivelse sige, at uden dem ville de
analyser, som preesenteres ikke vere blevet til noget.

De seks aktioner, som behandles i bogen, er blevet gennemfort
af Anders Bloch, Anette Nielsen, John Valentin Mikkelsen, Flem-
ming Brouer, Lisbeth Brandt Christensen, Mette Skjedt Stamer,
Pia Rerkeer Sigh, Henrik Gammelmark Mikkelsen, Inge Stentoft,
Hannah Hunt Nergaard og Malou Ingildsen Krogh.

Vi foler os i den grad privilegerede over at have faet adgang
til at studere leereres og kursisters erfaringer i forhold til de store
paedagogiske udfordringer, som feenomenet leeringssamarbejde
rummer. Vi er ikke i tvivl om, at netop det forhold, at leerere og
kursister har veeret med pa ideen om at afprove Cooperative Lear-
ning i praksis og sidelebende diskutere fordele og ulemper ved
metoden, kan veere et positivt bidrag til en nedvendig diskussion
om, hvordan man kan udnytte kollektive former for leering mere
effektivt, sjovt og udbytterigt, end det ofte er tilfeeldet.

Ogsa tak til Bertel Pedersen, Zita Bilgrav Jakobsen, Erik Dam-
berg og de deltagende leerere for kritiske og konstruktive kom-
mentarer til manuskriptet til bogen. Vi skal dog skynde os at tilfeje,
at det er os alene, som er ansvarlige for det endelige resultat.






Indledning

I Leeringssamarbejde udfoldes en etnodidaktisk analyse af feeno-
menet Cooperative Learning (CL) og andre former for leerings-
samarbejde. I bogens forste del analyserer vi CL i et teoretisk
perspektiv. I anden del underseger vi, hvordan man kan bruge
og udvikle CL i praksis. Baggrunden herfor er et storre aktions-
forskningsprojekt pd Randers HF & VUC.

Formaélet med denne indledning er at skitsere, hvad vi mener
med CL, leeringssamarbejde, etnodidaktisk analyse og aktions-
forskning. Vi diskuterer endvidere, hvad man kan leere af de case-
studier, som er et vigtigt omdrejningspunktibogen. Endelig pree-
senteres fire forskningsspergsmal, som vi vil forsgge atbesvare, og
til sidst gives kapitel for kapitel et overblik over vor fremfeerd.

CL - lys over land eller bare blalys?

Cooperative Learning — eller CL, som metoden med sans for for-
kortelsens fortroliggerelse ogsa kaldes — vinder i disse ar stor
udbredelse i det danske uddannelsessystem. Der er ikke blot tale
om en paedagogisk stromning, der som det norske AFEL (Ansvar
For Egen Lering) og det australske PEEL (Project for Enhancing
Effective Learning) i 1990ernes danske gymnasieverden blev baret
frem af enkeltpersoner, et par bogudgivelser og en vis velvilje
fra Undervisningsministeriet (Baird 1995; Bjergen 1994). Bag
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konceptet Cooperative Learning star en muskelsteerk privat orga-
nisation, som med konsulenter, hjemmeside, mere eller mindre
gennemsigtig forskningsdokumentation, boger, plakater osv. pa
bedste seelgermaner udbreder det gode budskab om metoden, der
tilsyneladende loser alle de problemer, peedagogikken martres
af i den senmoderne skole.

Pa beveaegelsens danske hjemmeside kan man leese folgende:
»Cooperative Learning forer bl.a. til bade bedre faglige praesta-
tioner, bedre samarbejdsfordele, bedre udvikling af selvsteendig,
problembaseret, kreativ teenkning og bedre metakognition«. Man
kan ogsa leese om leerere, som forteeller, at eleverne pa overraskende
vis eendrer adfeerd, nar de bruger CL. CL kan tilsyneladende det
hele: Metoden er sjov, personligt udviklende og forer til bedre
faglige resultater. Gar man til bagmanden Spencer Kagans hjem-
meside, kan man studere den ene rapport efter den anden, som
forteeller, at mange leerere faktisk er blevet gladere for at undervise
og oplever, at CL har forandret deres undervisning til det bedre.

Denstorskrydende retorik erikke for sarte sjeele (Harnow Klau-
sen 2011), men det betyder jo ikke, at der ikke kan veere gode og
nyttige pointer gemt i metoden. Maske er der simpelthen grund
tilat prale! I Cooperative Learning (Kagan m.fl. 2009), som er bogern,
der etablerer diskursen og vejleder praktikken, kan man studere
46 forholdsvis enkle strukturer, hvor det anvises, hvordan man
skal gribe fatom undervisningen, hvisman vil have eleverne til at
samarbejde om leering. Umiddelbart ma man sige, at CL gennem
konkrete forslag skaberlige preecis den udvidelse af de metodiske
mulighederiundervisningen, sombevagelsens talsmeaend péstér,
og som man godt kan savne, ndr man gennem drene har fulgt
undervisningiden danske gymnasieskole, hvor farverne pd prak-
sispalettenikke altid er mange. Sa maske er dernoget om snakken:
CLkannoget, som andre peedagogiske metoder ikke kan.Ientid,
hvor samarbejdskompetencer og klasserumskultur star hejt pa
paedagogikkens gnskeseddel, er dét da en undersegelse veerd.

I denne bog vil vi udseette feenomenet CL for en naermere ana-
lyse. CL1i Kagans udgave vil indtage en central placering i vores
undersogelse, men vi vil ikke begreense os hertil. Vi vil ogsd henlede
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opmeerksomheden pa andre former for det, vi mere bredt kalder
leeringssamarbejde. Vi vil forholde os overbaerende og uimponeret
til beveegelsens dremme om at veere metoden, og vi vil ogsa se
gennem fingrene med den dybt problematiske idé om, at hvis CL
ikke lykkes, sa er det fordi, leererne ikke bruger den ordentligt
(ibid:77-78), og sd kan de bare ga pd endnu et kursus. Kagans
bog er fyldt med postulerende retorik af sekterisk tilsnit, udfra
hvilken alle modargumenter og alternative undervisningsformer
afvises. Fx afvises indvendinger mod, at elevernes autonomi
begraenses med CL (ibid:77-78) sddan her: »Sadan ser de, der
bruger strukturerne i deres undervisning ikke pd det.« Denne for-
mulering antyder ligesom mange andre lignende i bogen, at hvis
man faktisk afprever strukturerne, men ikke er enig i udsagnet,
sa er man ikke en rigtig CL-laerer. Hvis det ikke virker, har man
ikke fulgt reglerne ordentligt. En sddan tilgang, som kan kaldes
idealistisk i den forstand, at empiriske feenomener betragtes som
ucegte kopier af den sande idé, gar pa trivialplatonisk vis ud fra,
atder findes en CL-undervisning, som den materielle og timelige
verden kan veere mere eller mindre i overensstemmelse med, alt
efter leerernes grad af professionalisme og engagement.

Problemet med en sddan tilgang er, at man gor sig immun over
for praksiserfaringer — for hvem skal afgere, om man er en god
eller darlig CL-leerer? Og er det overhovedet muligt at falsifice-
re noget som helst, hvis man mener, at hverdagens leerere har
misforstdet noget, hvis de ikke kommer ud med de fantastiske
resultater, som Kagan fremviser i USA? For os at se kan det aldrig
blot handle om, hvorvidt virkeligheden lever op til ideen, men
om, hvorvidt ideen kan stimulere til praksisforbedringer eller ej
i den pa alle mader komplekse virkelighed, vi snakker om, nar
vi forseger at forsta praksis.

Aktionsforskning pa Randers HF & VUC

Det primeere afseet for praksisanalyserne i denne bog er et storre
aktionsforskningsprojekt pd Randers HF & VUC, hvor vi i godt
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et ar har samarbejdet med leerere om at udvikle aktioner, som
kan forbedre undervisningen for kursisterne, bl.a. pa baggrund
af en kulturanalyse, som blev afrapporteret i Mangfoldighed og
feellesskab (Beck og Paulsen 2011). Det viste sig hurtigt — dels som
folge af de diskussioner, der opstod i kelvandet pa vores analyser,
dels fordi CL stdr centralt i disse drs paedagogiske teenkning — at
der blandt mange leerere var stor interesse for at forsgge sig med
CL-strukturer. Derfor kom netop denne form for leeringssamar-
bejde til at fylde meget (selv om det straks skal naevnes, at der
ogsa blev sat mange andre aktioner i veerk, som vi behandler i
andre rapporter).

For os blev en raekke leereres interesse for CL en anledning
til at tage feenomenet op i teoretisk og empirisk belysning. Som
aktionsforskere interesserer vi os for, hvad der sker, nar leerere
bruger CL, og hvordan man kan forbedre — evt. omteenke — denne
brug. Det forste har vi gennem observationer og interviews faet
et dybdegdende indblik i. Det andet har vi efter bedste evne
medvirket til ved at dele vores iagttagelser med leererne. Samtidig
vakte de empiriske observationer i stigende grad vor nysgerrighed
efter at finde ud af, hvad CL er for en storrelse i leeringsteoretisk
henseende. Da metoden ser ud til at optage mange leerere pa de
gymnasiale uddannelser, har vi skennet, at der kan veere interesse
for en bog, som forholder sig kritisk-konstruktivt og frem for alt
praksisrelateret til CL.

Vi er ikke en del af bevaegelsen, men vi interesserer os for
dét, vi mere bredt kalder for leringssamarbejde, og mener, at CL
rummer mulige greb, som kan medvirke til at udvikle leerings-
samarbejdet. Vi vil dog ikke undlade at gore opmaerksom pa, at
den erkleerede hensigt er at fa CL-diskursen ud af dens selvfede
retorik og ind pa en bane, hvor man kan diskutere fordele og
ulemper ved metoden og ikke afviser empiriske erfaringer, der
stritter i problematiske retninger eller ser dem alene som udtryk
for manglende kompetence hos leerere. Det kan ogs4 vaere, at det
syn pd leering og mennesker, som fremfores af CL-bannerforerne,
rummer problematiske aspekter eller overser vigtige forklaringer,
som ma diskuteres, hvis en endnu bedre form for CL-teenkning
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skal se dagens lys. Dertil kommer, at vi ikke, som CL-diskursen
leegger op til, forestiller os CL som lagsningen pa alting i forbin-
delse med undervisning. Vi er derfor ogsa interesseret i at finde
frem til undervisningsformens forudseetninger, greenser og behov
for supplementer og alternativer.

Vi kalder vores analyse etnodidaktisk, da den orienterer sig efter,
hvad leerernes anvendelse af CL gor ved det konkrete kursistfolk,
som findes pa Randers HF & VUC, og hvad dette folk gor ved
CL. Traditionelle didaktiske spergsmél, som handler om under-
visningens hvad og hvorfor, droftes saledes i teet tilknytning til
kursistperspektiver. Preemissen for den etnodidaktiske tilgang er,
at detikke er frugtbart at diskutere paedagogik og leering losrevet
fra spergsmalet om, hvem der udseettes for den undervisning og
de paedagogiske strategier, som debatteres. Og faktisk lykkes
det en del traditionelle didaktik-teorier (det geelder fx den store
tyske didaktikteoretiker Wolfgang Klafki (1983; 2001), som mange
danske didaktikovervejelser tager afseet i) at slippe af sted med
at bortabstrahere det konkrete elev-folk, hvis forudsetninger,
ressourcer og blokeringer ellers ma menes at udgere en vigtig
forudseetning for, hvad der kan lade sig gore.

Hvad kan man laere af CL-aktionerne i Randers?

Vores empiri stammer fra aktioner, som er gennemfort pa én
skole. Der er tale om casestudier i den forstand, at vi analyserer
unikke erfaringer, som tilherer nogle leerere og nogle kursister og
de to forskere, som har undersegt og pa aktionsforskningsmanér
deltaget i designudvikling.

Hvad bliver man informeret om, ndr man bedriver casestu-
dier? Man far meget at vide om den konkrete skole, men far
man ogsd noget at vide, som pa nogen made gor det berettiget
at udsige noget mere generelt om det almene genstandsfelt — fx
om brugen af CL pa hf og VUC - eller pa andre uddannelser?
Det umiddelbart indlysende svar er: Nej (Bryman 2004). Man kan
ikke uden videre generalisere gyldigt ud fra enkeltstdende erfa-
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ringer, for det kunne jo veere, at disse er uhyre kontekstbestemte,
og at andre leerere og kursister derfor vil have andre erfaringer
med CL. Dermed ikke sagt, at man ikke kan generalisere ud fra
kvalitative casestudier.

Hvad vi ikke kan, er at producere statistisk generaliserbare
resultater for at finde menstre og tendenser. I sa fald skulle vi
have valgt et kvantitativt forskningsdesign. Det er imidlertid
forkert — og en arv fra positivismen, som ellers er blevet gen-
nemkritiseret i det tyvende drhundrede — ndr man stadig rundt
omkring slutter, at generaliseringer som sddan er umulige,
hvis man ikke benytter et kvantitativt design. Det eneste, som
umuliggeres ved at fraveelge en kvantitativ metode, er den
statistiske, teellelige generalisering, som ogsa dybest set har en
temmelig begraenset udsigelseskraft, bl.a. fordi den i sig selv
ikke rummer nogen generel forstdelse, men blot generelle sta-
tistiske korrelater.

Vi vil skelne mellem to generaliseringsformer, som vi vil
benytte os af i denne rapport, nemlig analytisk generalisering og
naturalistisk generalisering.

Analytisk generalisering angdr relationen mellem de empiriske
data og de teorier, som vi ud fra vores analytiske betragtninger
bliver i stand til at lave. Der er tale om en generaliseringsform,
som baserer sig pa logiske reesonnementer. Nar man arbejder
med teorier og hypoteser, bestar en stor del af forskningspro-
cessen i at afpreve, nuancere og udvikle teorier, som bygger pa
generelle antagelser ved at konfrontere dem med de specifikke
genstandsfelter, man i form af sin dataanalyse har faet adgang til.
Nar vi i denne afthandling diskuterer CL i relation til leerings- og
kulturteori, sa relateres data til vores teoretiske forstaelsesfiltre,
som i sig selv besidder nogle generaliseringstreek. Sddanne for-
stdelsesfiltre kan altid diskuteres, og en stor del af videnskabs-
historien handler om at udvikle, nuancere, forkaste og skabe
nye teorier — ikke mindst ved at skabe en forbindelse mellem pa
den ene side teori- og begrebsudvikling og pa den anden side de
fund, empiriske undersogelser bringer frem, og som bekraefter,
nuancerer eller maske ligefrem kalder pa ny teoridannelse.
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Det er ikke mindst det stadige arbejde med relationen mellem
empiri og teori og bevidstheden om de metodologiske problem-
stillinger, der viser sig, ndr denne relation skal etableres, der
kendetegner videnskab, som i denne forstand er forpligtet pa
analytisk generalisering, hvis resultaterne i forskningsmaessig
forstand skal veere interessante.

Hvad vi kan gere pa baggrund af naervaerende undersogel-
ses casebaserede aktionsstudier er at reflektere og teoretisere
over effekterne af aktionerne i den seerlige kontekst, som disse
effekter fodes i, og herudfra foretage anaytiske generaliseringer
og refleksive rekontekstualiseringer, hvor vi gor os overvejelser
over andre kontekster med andre forudseetninger. Det er jo
hverken odigst eller forbudt (kun indenfor en seerlig forbenet
form for positivisme) at teenke sig om!

Naturalistisk generalisering betyder, at leeseren ved at stifte
bekendtskab med datamaterialet bliver i stand til at applikere
betydninger, meninger og kulturfeenomener fra en fremmed virke-
lighed i sin egen. Mennesker forudsiger, forklarer og forstér i hej
grad pa baggrund af erfaringer. Det geelder bade forskeren, som
har erfaringer som menneske og fra tidligere forskningsprojekter,
og det geelder den leeser, som studerer forskerens tekst. Hvis vi
altsd knytter generaliseringsfeenomenet til forholdet mellem
leeseren og teksten og ikke til forholdet mellem det partikuleere
og det generelle i forskerens fortolkning, sa bliver spergsmalet
om applikation af noget fra et felt til et andet felt et sporgsmal
om, hvorvidt teksten kan seette refleksionsprocesser i gang, som
kan relateres til den praktiske fornufts repertoire af viden.

Metodeteoretikeren Robert Stake, som har introduceret be-
grebet naturalistisk generalisering (Stake 1980:64), skriver, at
den naturalistiske generalisering finder sted i hovedet pa leese-
ren, der mdske kan genkende noget og maske ad denne vej fa
gleede af den nok sd unikke case til at forstd sin egen virkelig-
hed. Denne form for generalisering kan ikke styres af forskeren,
fordi den foregar pd en anden bevidsthedsscene. Men forskeren
kan godt overveje, hvordan naturalistisk generalisering bli-
ver mulig. Ifelge Stake kreever det, at den konkrete case ma
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fortelles detaljerigt og kontekstualiseret i forhold til tid, sted
og personer. Jo mere fortellingen om den unikke virkelighed
udfoldes, jo sterre bliver muligheden for, at leeseren kan skabe
indre billeder og dermed relatere egne erfaringer og erkendel-
ser til forskerens forteelling.

Vi har forsegt at lave analyser, som i kraft af forholdsvis detal-
jerede observationer og interviewanalyser besidder nogle af disse
kvaliteter med henblik p4 at gore en naturalistisk generalisering
mulig for leeseren.

Forskningssporgsmal

Vi vil i denne bog besvare tre overordnede forskningssporgs-
mal.

Det forste sporgsmal er teoretisk og lyder:

. Hyvilken slags leeringssamarbejde repraesenterer Cooperative
Learning i den udgave, som for gjeblikket vinder indpas i
gymnasieskolen?

Vi vil i denne forbindelse undersege, hvilke opfattelser af under-
visning og leering, som eksplicit eller implicit bringes til skue, fx
hvad angéar graden af leererstyring, forholdet mellem reproduk-
tive og produktive elementer i leereprocesserne og vaegtningen
af mundtlige og skriftlige kompetencer.

Det andet sporgsmal er kulturanalytisk og lyder:
e Hovilke problemstillinger i nutidens skole forholder CL sig
til, og hvilke losninger forseger CL at tilbyde?

Vi vili denne forbindelse undersoge det tilsyneladende paradoks,
aten paedagogisk stremning vinder frem, som eksplicit forholder
sig kritisk til individualiseret undervisning og ideen om ansvar
for egen leering — begge tilgange, som har vaeret pa dagsordenen
i de sidste 10-15 ars peedagogik.
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Det tredje sporgsmal er pragmatisk og etnodidaktisk og lyder:

. Passer CL til kursisterne pa HF & VUC - og leser metoden
de problemer, som dens tilheengere haevder at kunne lose
med denne form for leeringssamarbejde?

Vi vil i denne forbindelse undersgge, om den paedagogik, CL
leegger op til, er produktiv i forhold til de kognitive, affektive
og klasserumskulturelle forudseetninger, der er til stede blandt
kursisterne. Man kan overordnet sparge, om CL imedekommer
et generelt behov af faglig eller social art. Man kan ogsd sperge,
hvilke kursister der far noget ud af CL, og hvilke kursister der
ikke gor det. Besvarelsen af disse spergsmal, som fylder meget
i denne bog, har vi delt op i forskellige underspergsmal, som
besvares i forskellige kapitler med fokus pa forskellige temaer:
Forbedrer CL det faglige niveau (kapitel 4)? Giver CL nogle nog-
ler til at arbejde med progression og studiekompetence (kap. 5)?
Forbedrer CL klasserumskulturen (kapitel 6)?

Bogens opbygning

Leeringssamarbejde er inddelt i to hoveddele. I Del I, Teori, praesen-
teres tema og forskningsspergsmal, og vi indkredser, hvad begre-
bet leeringssamarbejde rummer, og hvorfor det er p4 dagsordenen
i disse ar. Endvidere praesenteres og diskuteres Cooperative
Learning i den variant, som har vundet stor udbredelse i den
danske undervisningsverden, ligesom den sparsomme danske
forskning pa omrade preesenteres. I Del II, Praksis, analyseres og
diskuteres tre store temaer i forhold til CL fordelt p4 seks aktioner
pa Randers HF & VUC. Temaerne er fagligt engagement (kapitel
4), progression (kapitel 5) og klasserumskultur (kapitel 6). Disse
kapitler er struktureret nogenlunde ens og bygger alle pa to aktio-
ner involverende én eller flere leerere pd skolen. Kapitlerne starter
med at beskrive og analysere leerernes formal med aktionen og
den eller de seerlige klasser og hold, der deltager i den. Derneest
folger analyser af, hvordan aktionen har udfoldet sig. Dette leder



18 Indledning

frem til nogle mere overordnede og teoretiske betragtninger, som
griber tilbage til de diskussioner, som der blev dbnet for i Del .
Til slut er der en konklusion, hvor vi sa klart og utvetydigt som
muligt besvarer vores forskningsspergsmal og dermed giver
vores bud pd, hvad CL kan bruges og ikke bruges til.



Del I. TEORI

Denne forste del indkredser i tre kapitler CL ved at anleegge for-
skellige teoretiske perspektiver. I de to ferste kapitler foretages
en indflyvning mod CL gennem mere overordnede overvejelser
i forhold til begrebet leeringssamarbejde.

Kapitel 1, Hovorfor laeringssamarbejde?, stiller helt grund-
leeggende sporgsmalet om, hvorfor der pé skoler findes klas-
ser og hold. Vi praesenterer her to grundforskellige historisk
forankrede og praktiske svar pa dette spergsmal, som rummes
i ideen om skolen som henholdsvis dannelsesinstitution og
fabrik. Herudfra konstruerer vi en mere nuanceret sondring
mellem fire grundmotiver til at lade elever samarbejde om at
leere.

Kapitel 2, Hvad er leeringssamarbejde?, gar teoretisk og typolo-
gisk til sagen, idet vi her preesenterer leeringsteoretiske tilgange
til leeringssamarbejde, som vi diskuterer videre i de empiriske
kapitler. Det drejer sig om Piagets, Vygotskys, Lave og Wengers
samt psykoanalysens forstdelse af relationen mellem leering
og samarbejde. Vi praesenterer derudover en systemteoretisk
tabel over forskellige former for leeringssamarbejde, som giver
os anledning til at neerme os organiseringssporgsmalet, altsa
sporgsmalet om, hvordan man i praksis skaber undervisning,
der tilgodeser forskellige former for leeringssamarbejde. I kapit-
let preesenteres saledes nogle teorier, som gor krav pa at forsta
og forklare forskellige aspekter af leeringssamarbejde i praksis,
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ligesom vi praesenterer en raeekke begreber, som vil vise sig nyt-
tige i de empiriske analyser.

Kapitel 3, Cooperative Learning —en seerlig slags leeringssamarbejde,
stiller skarpt pa Kagans seerlige variant af CL og andre former
for leeringssamarbejde. Gennem en kulturanalytisk tilgang til CL
og studier af centrale tekster analyseres CL-diskursen, ligesom
dens pdstdede og reelle forankring i leeringsteoretiske tilgange
diskuteres. Vi preesenterer i dette kapitel ogsd den sparsomme
forskning, der pa dansk findes om CL.



Kapitel 1.
Hvorfor leeringssamarbejde?

I dette forste kapitel opridser vi rapportens problemstilling. I
indkredsningen af problemstillingen sporger vi til, hvorfor elever
skal samarbejde, nar de skal leere noget, og herunder iseer, hvilken
veerdi det kan have at organisere elevers leereprocesser gennem
sdkaldt Cooperative Learning.

Forst preesenteres nogle forestillinger om skolens midler og
mal og den made, hvorpa klassen som et kollektivt hele forstés
inden for disse. Vi skelner mellem skolen som dannelsesinstitu-
tion og som fabrik. I forleengelse heraf fremhaeves paradokser
og ambivalenser, som knytter sig til det at skulle leere sammen.
Herudfra sammenfatter vi til sidst i kapitlet fire veesentlige
grunde til, at leeringssamarbejde i skolen kan veere en god ide. I
rapportens felgende kapitler diskuterer vi CL i forhold til disse
fire grundmotiver, og vi kommer pa den baggrund frem til en
vurdering og karakteristik af CL som en seerlig form for leerings-
samarbejde.

Dannelsesinstitution og fabrik

Der gér sandsynligvis ikke en dag i elevers eller kursisters skole-
liv, hvor de ikke arbejder sammen for at leere. Det kan veere i
lange projektforleb, i gruppeaktiviteter i enkelttimer, pa summe-
meder osv. Der kan veere tale om samarbejde mellem to, tre, fire
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eller flere. I en udvidet betydning kan man sige, at der faktisk
hele tiden foregar leeringssamarbejde i skolen, for selv i klasse-
undervisningen, hvor leereren stiller sporgsmal, arbejder ele-
verne via deres svar og evt. spergsmal til leereren sammen om
at leere noget. Der kan imidlertid gives flere forklaringer pa, at
leerere vaegter leeringssamarbejde. Vi vil her skelne mellem to
modstridende ideer, som begge er i spil i nutidens organisering
af undervisningsaktiviteter, nemlig ideen om skolen som dan-
nelsesinstitution og ideen om skolen som fabrik.

Ideen om skolen som dannelsesinstitution bygger grundleeg-
gende pa den tanke, at skolen er et sted, hvor elever skal leere
med og af hinanden, hjelpe hinanden og stette hinanden, bade
som leeringssubjekter og som mennesker i det hele taget. Lae-
ring fremmes gennem indbyrdes interaktion mellem eleverne.
Dette er selve meningen med at anbringe eleverne sammen i
skoler og klasser, for selv om individer muligvis aldrig leerer
det samme, sd er intet menneske en g, og greensen mellem at
leere fag og tilegne sig kultur og dermed blive et socialt dueligt
menneske er harfin. I et leeringsperspektiv bakkes denne idé op
af undersegelser og teorier, hvis krumtap er, at man kan leere
mere og bedre gennem samarbejde end gennem alene-leering
(Bruffle 1995). Mange elever udtrykker da ogsd, at de godt
kan lide at veere sammen. Den simple konstatering af, at men-
nesker godt kan lide at veere sammen og kommunikere face-to-
face, er formentlig en vigtig arsag til, at den sdkaldte virtuelle
undervisning, hvor eleverne er fysisk adskilt fra hinanden og
leereren, aldrig er sldet igennem i et storre omfang i gymnasiet,
sddan som man ellers lagde op til i rapporterne om det virtuelle
gymnasium (UVM 2002).

I realiteten foregér en hel del undervisning imidlertid pa en
made, som bygger pa en anden opfattelse, nemlig forestillingen
om skolen som en fabrik, hvor individer uddannes og leerer hover
for sig gennem mere eller mindre leererformidlet undervisning. I
denne optik er det forst og fremmest effektivitetshensyn, der gor,
at man anbringer elever pa skoler og i klasser: Det er simpelthen
omkostningsbesparende, at én leerer underviser et storre hold af
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elever frem for, at hver elev privatundervises. Modellen er her
én-til-mange-kommunikationen, hvor eleverne opfattes som
uafhaengige individer, der parallelt modtager undervisning fra
leereren. Denne opfattelse kan leeringsmaessigt veere teet knyttet
til den sdkaldte tankpassermodel. Det geelder om at fylde pa
eleverne, og leering og viden opfattes som noget, der kan over-
fores ligesom benzin til en bil som i behaviorismens stimulus-
respons-leering.

I den udstraekning man tilslutter sig ideen om skolen som
fabrik, bliver médlet at optimere leererens formidling til de mange
modtagende elever, hvis leeringsresultater skal méles individuelt.
Hvis man omvendt forstar skolen som en dannelsesinstitution,
er malet at skabe et leeringsmiljo, der fremmer aktiv deltagelse,
inklusion og udbytterig interaktion pa tveers af individuelle
forskelle. Selvom de to opfattelser og modeller indebeerer for-
skellige mader at holde skole pa, forskellige syn pa leering og
forskellige leerer- og elevroller, sd er de i den konkrete praksis
ikke uforenelige. Dette bekraeftes af den kendsgerning, at begge
operationsmodi de facto anvendes overalt pa de gymnasiale ud-
dannelser.

Besvearligheder og paradokser

Der knytter sig grundleeggende paradokser til leeringssamarbejde.
De fleste, der udtaler sig om undervisning, er enige om, at leerings-
samarbejde i udgangspunktet er godt. To hoveder tenker ofte
bedre end et, og flere perspektiver kan vaere berigende (Klausen
2010). P& den anden side er det ogsd dbenbart, at samarbejde ofte
ender i sammenbrud, konflikter, misforstaelser og uproduktive
kompromisser. Det er langt fra altid effektivt at samarbejde.
Naér flere end to skal samarbejde, kan konsekvensen veere social
eksklusion, mobning, udstedelse, uproduktiv konkurrence og
jalousi.

Ideelt er leeringssamarbejde derfor godt, men reelt er det
beheeftet med vanskeligheder (Paulsen 2010). Det bliver mere
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knyttet til en burden end til en kunnen og derfor ogsa ofte forbundet
med en vis moraliseren, som ikke altid lever op til den analytiske
og kritiske skarphed, som feenomenet fortjener. Lidt hardt trukket
op kan man sige, at leeringssamarbejde i leeringsteoretisk belys-
ning fremstdr som en god idé, men der er psykologiske faktorer,
som tilsyneladende ikke stemmer overens med de leeringsteorier,
der som regel er af mere kognitiv art (for en videre diskussion
heraf, se kapitel 2).

Ideen om leeringssamarbejde ma pad denne baggrund stille
realistiske fordringer, der tager hojde for, at samarbejde de facto
er en vanskelig sag, og at man ikke kan forudszette, at elever har
samarbejdskompetencer. Laeringssamarbejde er med andre ord
ikke en given ramme om paedagogisk praksis, men snarere en
udfordring, som kreever peedagogisk teenkning pa realistiske
preemisser.

Hertil kommer, at ideen om skolen som dannelsesinstitution
nok er udbredt og veerd at forfelge, men den udfordres af en
moderne intention om at uddanne individer og ikke kollektiver.
Sdledes er det ikke kollektive storrelser som fx et konkret mand-
skab til et konkret skib, der uddannes i gymnasiet, men individer,
som i bedste fald tilegner sig sociale kompetencer.

Historisk har man mange steder i verden uddannet konkrete
kollektiver, der har skullet fungere godt sammen i drevis som
kollektive enheder, men det er ingenlunde meningen med leere-
processerne i den moderne gymnasieskole. Det moderne samfund
bygger pa en fleksibilitet og arbejdsdeling, der har som preemis,
at arbejdsindsatsen udferes af individer, der kan erstattes med
andre individer, og som atomer kan indga i forskellige konstel-
lationer, alt efter behov og muligheder.

Nar der findes klasser og hold i skolen, er det ikke, fordi klas-
sen som social entitet skal leere at lose problemer sammeni livet
efter skolen. Tveertimod forventes klassen som leeringsfeellesskab
at gd i oplesning i selvsamme gjeblik, gymnasietiden er forbi.
Heraf folger en middelgorelse af feellesskabet. Nar man skal leere
sammen i klassen, er det kun som middel til at hvert individ, der
forlader uddannelsen, far tilegnet sig dels sociale kompetencer
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og dels alle mulige andre kompetencer. Man kan dog sige, at en
postmoderne netvaerksdannelse bringer sig i naerheden af denne
tendens, idet man i netveerkssamfundet ikke blot har brug for
formale individuelle sociale kompetencer, men ogsa konkrete
netveerksforbindelser til andre individer, herunder de konkrete
individer, man har gdet i klasse med og leert at arbejde sammen
med. I den forstand opherer klassen som socialt leeringsfeellesskab
ikke, men overgar til en netveerksressource; den omfunktionalise-
res og ophaeves i dialektisk forstand til en netveerksmodus. Ud fra
en sddan tendens bliver det afgerende, at eleverne ikke blot opnar
formale sociale kompetencer, men ogsa forlader gymnasiet med
et godt leeringsnetveerk. Dette begraenser sig dog ikke —idealt set
— til klassen, men indbefatter alle de leeringsnetveerksrelationer,
som eleverne i gymnasiedrene kan opbygge, fx ogsa til partnere
i andre skoleklasser og pa andre skoler.

Alt dette slorer nok paradokset mellem skolen som dannel-
sesinstitution og skolen som producent af leerende individer,
men det fjerner ikke modseetningen, der stadig gennemsyrer
hele skolesystemet. I forhold til det konkrete arbejde med lae-
ringssamarbejde betyder det, at man ma veere sig bevidst om
forskellen pa at skabe individuelle sociale kompetencer, at skabe
konkrete netveerksressourcer, og at skabe et velfungerende og
samarbejdende leeringsfeellesskab, sd leenge det varer.

Hvorfor leere sammen?

Nar en gruppe leerere pd Randers HF & VUC har onsket at
udvikle og forbedre det faglige leeringssamarbejde blandt kur-
sisterne, skyldes det ikke blot et enske om at bevaege sig fra en
opfattelse af skolen som fabrik hen imod en opfattelse af den
som dannelsesinstitution. Det skyldes ogsd at mange kursister
har sveert ved at arbejde sammen pé en fagligt udbytterig méde.
Der er derfor brug for, at kursisterne i hojere grad leerer at sam-
arbejde — hvilket kan kaldes for leeringssamarbejdets sociale
kompetencemotiv.
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De ofte store forskelle med hensyn til alder, indstilling, fag-
ligt niveau, forudseetninger, interesser, ambitioner og sociale
evner stdr imidlertid i vejen og skaber indimellem mismod i
forhold til det, der for mange kursister og laerere er det ideale.
Udgangspunktet i klasser og pa hold er som oftest flerkulturelt
i den forstand, at kursisterne er forskellige og star i fare for
at opsplitte sig i indbyrdes konfliktuerende subgrupper, hvis
man fra skole- og lererside ikke formar at fremme interaktion
og samarbejde pa tveers af forskelle og spontane gruppe- og
klikedannelser. Vi kan pd denne baggrund konstatere, at mange
leerere har et interkulturelt motiv til at lave aktioner, der har
til formal at forbedre leeringssamarbejdet blandt kursisterne.
Ideen om leeringssamarbejde bygger — set ud fra dette motiv
— simpelthen pd dremmen om en ikke-opsplittende made at
forvalte forskelligheden pa.

Foruden kompetencemotivet og det interkulturelle motiv kan
man finde en anden slags motiver hos leererne, som egnsker at
seette fokus pa leeringssamarbejde, nemlig onsket om at finde
frem til alternativer til en undervisning, hvor leereren stir ved
tavlen og forteeller, mens eleverne skriver ned og derfor stdr i
fare for at blive passive og for nogles vedkommende helt miste
rettetheden mod det faglige. I forleengelse heraf ensker man at
gore op med den blandt elever udbredte forestilling om, at leering
skulle veere identisk med at skrive det ned, som laereren skriver
pa tavlen. Umiddelbart fremtraeder dette motiv som en udleber
af ideen om skolen som dannelsesinstitution, og mottoet synes
at veere, at der er brug for at gere kursisterne aktive. Onsket kan
derfor kaldes for et aktivitetsmotiv.

Man ma imidlertid sperge, om synlig aktivitet er nok til at
fremkalde leering? Det kan jo veere, at eleverne via eendrede
undervisningsformer kommer til at fremtraede synligt mere ak-
tive, talende, gestikulerende etc., uden at det indebeerer storre
leeringseffekt. Fx viser en aktuel undersogelse (Wahlgren 2010)
om brugen af CL pd VUC, at bdde leerere og kursister er af den
formening, at kursisterne bliver klart mere aktive via CL; sam-
tidig indikerer eksamensresultaterne for de kursister, som har
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vaeret inddraget i CL-forseg, at der fagligt set ikke er fremgang at
spore. Det ser altsd ud til, at der ikke er en nedvendig og kausal
sammenheng mellem oget synlig aktivitet og eget leering.
Omvendt kan man ikke heraf udlede, at man kan leere uden
aktivitet; det er fx oplagt at diskutere, hvilke former for aktivitet,
der skaber leering, altsd kvaliteten af aktiviteterne. Vi vender til-
bage til CL-undersggelsen og ideerne i CL senere i bogen, eftersom
CL ogsa spiller en neglerolle i de aktioner, leererne pa Randers
HF & VUC i relation til leeringssamarbejde har gennemfort. Lige
nu er pointen blot at gore opmaerksom pa, at man ma skelne
mellem pd den ene side et motiv, der gar ud pa at oge aktiviteten
og deltagelsen gennem nye former for leeringssamarbejde, og pa
den anden side et andet motiv, der gar ud pa at udvikle et fagligt
udfordrende leeringssamarbejde. Det sidste vil vi kalde for det
faglige motiv, der knytter sig til ensket om at gore eleverne mere
selvsteendigt arbejdende pd hejere taksonomiske niveauer.

Sammenfatning

Der er — som vi har argumenteret for i ovenstdende — flere gode
grunde til at seette fokus pa, hvordan elever kan samarbejde i
undervisningen. De fleste moderne leeringsteorier leegger veegt
pa fordelene ved at leere sammen med andre. Omvendt peger
sdvel psykologien, sociologien som den banale hverdagserfa-
ring pd, at samarbejde ofte er sveert, for ikke at sige umuligt at
gennemfore i visse situationer og konstellationer. Den moderne
skole er gennemsyret af onsket om, at man skal leere sammen,
men i nogle sammenhaenge fremstar det sociale (fx klassen) som
rene midler for individuel leering. Heraf fremtreeder forskellige
grundmotiver til at arbejde med leeringssamarbejde, herunder CL.
Vi har sammenfattet disse i tabel 1.
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Tab. 1.

Steen Beck 0og Michael Paulsen

Grunde til at anvende leringssamarbejde i undervisningen

Laringssamarbejde = mal

Laringssamarbejde = middel

samarbejde for at skabe
en klasse, der kan arbejde
godt sammen om at leere
pa tveers af forskelle og
med forskellene som
positive bidrag til den
feelles leereproces.

Fokus pa |Det sociale kompetencemotiv | Det faglige motiv

individet |Der anvendes leerings- Der anvendes (bestemte
samarbejde for at sikre, at [former for) leeringssamarbejde
eleverne gennem at gve for at sikre, at alle deltager
sig i at arbejde sammen pa mdder, der gor, at hvert
tilegner sig nedvendige individ leerer mest muligt i
sociale kompetencer. faglig henseende.

Fokus pa |Det interkulturelle motiv Det aktivitetssogende motiv

klassen |Der anvendes leerings- Der anvendes leeringssam-

arbejde for at ege den aktive
deltagelse og interaktion i
klassen og derigennem skabe
et godt leeringsmiljo — »her
sker der noget«.




Kapitel 2.
Hvad er leeringssamarbejde?

Hvad er leeringssamarbejde? Dette spargsmal vil vi indkredse i
dette teoretiske kapitel. Vi vil praesentere teorier, som beskaeftiger
sig med relationen mellem leering og samarbejde. Vi vil i forste
omgang ikke tage stilling til, hvilke af teorierne der giver den
mest overbevisende forklaring pa relationen; teoriintroduktionen
skal snarere fungere som et afseet for de felgende diskussioner
af empirien og udmenter sig derfor i en reekke overvejelser, som
efterfolgende kan diskuteres i forhold til og perspektivere de
empiriske analyser.

Med henblik p4 en systematisk undersegelse opstiller vi dernzest
en typologi for leeringssamarbejde. Formdlet hermed er at foretage
logiske sondringer mellem forskellige former med henblik pa en
mere preecis indkredsning af feenomenet i dets mange facetter.

Ligeledes i et begrebsafklarende serinde fortsaetter vi med at
preesentere en typologi for differentieringsformer med henblik
pa nermere at kunne bestemme de former for differentiering,
som knytter sig til CL og andre former for leeringssamarbejde i
praksis.

Teorier om laering og samarbejde

De fleste moderne leeringsteorier leegger stor veegt pa samarbejde
mellem de individer, som skal laere. Der er imidlertid stor for-
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skel pd, hvordan forskellige teoretikere forstar de mekanismer,
som er i spil i leeringssamarbejdet. Man kan her sondre mellem
teorier, som mener, at leering i bund og grund er et individuelt
feenomen, som bl.a. stimuleres af samarbejdet med andre, men
som fastholder kognitionen som individuel, men determineret
af den sociale kontekst, og teorier, som placerer leeringen mellem
mennesker og derfor underbetoner den individuelle dimension
i leeringen. Vi vil her praesentere nogle centrale grand theories
inden for leeringsforskningen, som vi i Del II seetter pa arbejde
som mulige fortolkningsperspektiver og diskuterer i relation til
vores egen empiri.

Jean Piaget har fokus pa individets kognitive udvikling (Pia-
get 1997; 2003). Kognitiv udvikling er et individuelt anliggende
i den forstand, at det er individets indre (operationelle) og ydre
(adfeerdsmeessige) aktivitet, der er den helt afgeorende forudseet-
ning for kognitiv udvikling. Netop fordi de indre operationer,
dvs. omformninger af ydre erfaring til indre forstdelse, er sa
afgerende, giver det for Piaget ingen mening at forestille sig, at
to personer laerer helt det samme. Til gengeeld laegger Piaget stor
vaegt pd, at individets leering hen ad vejen bliver mere og mere
afhaengig af samarbejde.

I de forste ar af barnets liv, hvor relationen til omverdenen prae-
ges af uklare subjekt-objekt-greenser og en tendens til at forveksle
ens subjektive perspektiv med alles perspektiv, er det begraenset,
hvad barnetkan fd ud af leeringssamarbejde. Forsti7-8-drsalderen,
dvs. ved indgangen til den konkret-operationelle fase, leerer bar-
net for alvor at decentrere, dvs. at inddrage andres synspunkter
pé en sag. Med denne evne bliver barnet ikke mindst i stand til
at relativere sin egen viden og forstéelse i forhold til andres. Og
det bliver i stand til at indga i feellesskaber, hvor man ikke blot
adlyder de voksnes moralske forskrifter, som tidligere fremstod
som en slags guddommelige love, menigruppen af jeevnaldrende
kan skabe en kultur, hvor regler udvikles og ogsa eendres ud fra
rationelle forhandlinger.

Hos Piaget er detideen om det rationelt forhandlende individ,
som samtidig udnytter omverdenen i sin individuelle leerings-
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proces, der er i centrum, specielt i kammeratskabsgruppen, og
han anbefaler den sdkaldte gruppeleering som den optimale
leeringsform. Med andre ord: Hos Piaget leerer man individu-
elt, men gennem udnyttelsen af de ressourcer, som det giver at
samarbejde med andre.

Ogsa en anden pointe hos Piaget forekommer os interessant
i forhold til leeringssamarbejde. Ifelge Piaget er individets kog-
nitive operationer af en sd kompleks og for alle parter »usynlig«
art, at han stiller sig tvivlende overfor, om leereren er i stand til at
diagnosticere den enkelte elevs laeringskapacitet med henblik pa at
skabe lige netop den leeringsbane, som egner sig for den enkelte.
I hans tilgang fremstar leeringssamarbejde med dets potentialer
for individuel decentrering og perspektivering gennem kom-
munikation som noget positivt, men det er elevernes indbyrdes
»demokrati«, der fremheeves, og ikke leererens mulighed for at
skabe den slags zoner for udvikling, som mange socialkonstruk-
tivistiske leeringsteoretikere interesserer sig for.

En af socialkonstruktivisterne er Lev Vygotsky (1987). Hans
syn pa samarbejde er knyttet til en sociokognitiv tilgang, hvor
leering dybest set opfattes som indleering og internalisering af
kulturens koder. Barnet leerer forst og fremmest ved at blive stillet
opgaver, som sikrer en tilegnelse af kulturens redskaber.

Udfra teorien om zonen for neermeste udvikling leegger Vy-
gotsky vaegt pd, at man leerer i samarbejde med kammerater eller
en leerer, som kan mere end én selv, og som derfor hjelper én
til at mestre erkendelsesprocesser i morgen, som man i dag har
brug for andres hjelp til. I nyere tilgange kaldes dette for stillad-
seringsteorien, som ofte knyttes teet til netop ideen om leerings-
samarbejde. Elever i heterogene grupper vil i realiteten kunne
skabe zoner for neermeste udvikling for hinanden, og gennem
sporgsmal og svar i gruppen vil stilladseringer finde sted.

Imodseetning til Piaget, som i sine teorier om gruppeleering leeg-
ger veegt pa aktivitet og individers individuelle udbytte gennem
samarbejdet, leegger Vygotsky vaegt pd, at aktiviteten skal styres
og lede frem til en passende tilegnelse af det, som leereren har som
mal med undervisningen. Vygotskys tilgang til leering er sdledes
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klart mere deduktiv end Piagets, idet leereren spiller en stor rolle
som den, der gennem praesentation, spergsmal, hjeelpende svar,
opgaver osv. sikrer, at det faglige sprog eller det, Vygotsky kalder
aegte begreber, som horer hjemme i faglige diskurser, leeres.

Man skal dog bemeerke, at det ogsé hos Vygotsky er det enkelte
individ, der leerer —ja hans teori om zonen for neermeste udvik-
ling leegger i realiteten op til individuel differentiering, for hvis
borns mentale aldre adskiller sig fra deres biologiske i forhold
til leeringspotentialer, sa skal alle have specifikke udfordringer.
Dette er, som vi skal se, et punkt, hvor Vygotskys teorier ikke
helt matcher CL, selv om metodens talsmeend netop henviser til
Vygotsky, nar de skal forklare sig leeringsteoretisk.

Jean Lave og Etienne Wenger har ud fra socialantropologiske
overvejelser fremlagt en teori, som vender sig imod tanken om,
at individet er den rette analyseenhed, ndr vi taler om leering.
Leering er, haevder Lave og Wenger (2003), altid situeret, og
man kan derfor ikke pd meningsfuld mdde adskille leering fra
dens kontekst. Det er ikke individer (opfattet som uaftheengige
atomer), der leerer, men kollektiver, der gennem deres praksis
gor det muligt for den enkelte at yde sit bidrag til den kollektive
losning af en opgave.

Med teorien om legitim perifer leering fremleegger Lave og
Wenger en teori om leering, som er knyttet til den sdkaldte mester-
leere, hvor individet gennem sin relation til omgivelserne be-
vaeger sig fra novice til ekspert i forhold til at kunne deltage i en
bestemt social praksis, fx i et skreedderveerksted. Leering er ikke
som hos henholdsvis Piaget og Vygotsky en kognitiv og skolar
storrelse, men en helhedsbevagelse, hvor kognitive, kropslige,
adfeerdsmeessige osv. processer kombineres. Det er ikke individets
»indre« forstdelse, men dets situerede praksis, som er i centrum.
Hos Lave og Wenger er teorien om individets leering —hvad enten
den er biologisk funderet som hos Piaget eller sociokulturelt
funderet som hos Vygotsky — neddeempet til fordel for en teori
om kollektivets leering.

Péa trods af indbyrdes forskelle er de tre ovenstdende tilgange
feelles om at fokusere pa leeringssamarbejdets leeringsmaessige
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fordele, og de har ogsd det tilfelles, at de opfatter relationen mellem
individet og dets omverden som relativt uproblematisk. Men-
nesket er et socialt veesen, som kan drage fordel af relationen til
omverdenen — og som rationelt er i stand til at se fordelene i et
sddant samarbejde eller i det mindste socialiseres til dette, som
hos Lave og Wenger.

Interessant nok seetter ingen af tilgangene spargsmalstegn ved,
om der kun er tiltreekning mellem individet og dets omgivelser, og
om omverdenen alene fremstdr som en ressource for individet.

Men er omverdenen kun ressource? Ikke ifglge Freud og
psykoanalytikerne, som beskeeftiger sig med alle de problemer,
misforstaelser og tragiske kollisioner, der qua menneskets begaer
og dette begaers inkommensurabilitet med de sociale fordringer
finder sted mellem individet og dets omgivelser, og som i mange
tilfeelde forhindrer en feelles koncentration om de opgaver, som
de kognitivt og pragmatisk orienterede leeringsteenkere peger pa
(Freud 1976; 1983; Beck 2012).

Grundleggende hanger et sddant syn pé individet sammen
med en teori om mennesket som et spaltet veesen, hvis mentale
liv er underkastet decentreringens vilkdr. Jeget er klovet mellem
id’et, hvor seksualdriften og aggressionsdriften herer hjemme, og
det kulturelle overjeg, som pd den ene side beskytter jeget mod
de kulturelt uacceptable drifter og pa den anden side kan vende
sig mod jeget som et sadistisk overjeg. I tilknytning til det indre
konfliktpraegede drama udvikler jeget forskellige forsvarsmeka-
nismer, fx projektionsmekanismen, hvor omverdenen tilleegges
en reekke af de egenskaber, som individet selv besidder, eller
splittingmekanismen, hvor nogle personer idealiseres (bestemte
klassekammerater, leerere, grupper), mens andre deemoniseres.

En mere optimistisk variant af psykoanalysen er indeholdt i
teorien om selvobjekter, hvor individet har brug for den psykiske
ilt, omgivelserne giver (Kohut 2000; 2001). Her ses mennesket
som et skrobeligt veesen, som ikke blot rationelt og socialisa-
tionsadeekvat tilpasser sig samarbejdets former, men pd mod-
seetningsvis made udvikler sit selvforhold gennem relationerne
til omverdenen.
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Psykoanalysen fremstilles indimellem som en yderst spekulativ
teori, fordi dens data hidrerer fra en introspektion, som ikke kan
undersgges pa samme mdde, som man kan undersgge, om en
traktormotor fungerer eller ej. Man kan omvendt pastd, at der er
tale om en pad mange mader meget realistisk og virkelighedsneer
teori, som forsoger at forklare en raekke foreteelser, fx angst og
social fobi, som andre teorier om leeringsmekanismer har meget
lidt at sige om.

Vi vil i denne bog primeert diskutere psykodynamiske forhold
i forhold til begrebet vilje og individets indre selvforhandlinger
omkring engagementet i forhold til den sociale omverden.

En typologi for leeringssamarbejde
Med udgangspunkt i de forskellige leeringsteoretiske tilgange
kan man opstille en enkel typologi over forskellige former for

leering og leeringssamarbejde.

Fig. 1. Typer af leering

Leaering uden andre
Losning af hver sin
opgave alene

Lering af andre
Losning af hver sin
opgave gennem
hjzlp fra andre

Laring med andre
Losning af felles
opgave sammen

Alene-leering Leeringssamarbejde

Individuel lering Social lering

Der kan givetvis skelnes mellem mange typer af leeringssamar-
bejde, men her vil vi for overskuelighedens skyld ngjes med atin-
troducere to forskellige former for leeringssamarbejde, der méa veere
helt grundleeggende for alle former for leeringssamarbejde.
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Den forste form for leeringssamarbejde, leering af hinanden,
opstar, nar den enkelte elev kan udnytte den anden som res-
source i sin i gvrigt individuelle leereproces, som han eller hun
selv skal lose. Det er denne form for leeringssamarbejde, som
badde Piaget og Vygotsky pleederer for — Piaget ud fra teorien om
den socialiserede teenkning, som kreever decentrering og dermed
inddragelse af andres perspektiver, Vygotsky ud fra sin teori om
den neermeste udviklingszone, som eksplicit fremheever leereren
eller den fagligt mere kompetente elevs betydning for individets
leereproces.

Den anden form for leeringssamarbejde, leering med hinanden,
opstdr, nar eleverne skal lase en feelles opgave og med de res-
sourcer, de nu engang har, bidrager til en feelles opgavelosning,
som udferes i feellesskab. Det er overvejende denne form for
leering, Lave og Wenger skriver om og historisk forankrer i
mesterleeretraditionen.

Det m& understreges, at hverken en ren og absolut form for
leeringssamarbejde eller en ren og absolut form for alene-leering
eksisterer pa det konkrete niveau. Det er idealtypiske og ab-
strakte begreber. I en konkret leereproces vil der altid veere tale
om, at man i sterre eller mindre grad leerer sammen og i sterre
eller mindre grad leerer pa egen hand. En ren og absolut form
for permanent alene-leering findes ikke, og slet ikke i skolekon-
teksten, hvor det naeppe overhovedet giver mening at konstru-
ere leeringsmiljoer, hvor ingen kommunikerer med hinanden.
Til gengeeld kan man sagtens forestille sig momenter af leering,
som er udpreeget individuelle — fx ndr man individuelt skal
udnytte det, man har leert i samarbejde med andre. Det er dette
perspektiv, Vygotsky anleegger i forhold til indleeringens pro-
gression, nemlig en proces fra ydre stilladsering til individuel
mestring. Sondringerne skal derfor snarere forstds som nyttige
til at adskille og sammenligne forskellige leeringsintentioner,
hvorudfra seerlige former for undervisning tilretteleegges og
praktiseres. Ndr man fx udgar fra ideerne i kooperativ leering,
leegger det op til leering af andre, mens ideerne i kollaborativ
leering (som vi i naeste kapitel kommer ind pd) snarere leeg-
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ger op til leering med andre. I praksis er der imidlertid tale om
blandinger af alle leeringsformerne, men altsa med forskellig
vaegtning af hver enkelt form.

Veerd at bemeerke er ogsa skift mellem de tre former. Man kan
fx forestille sig, at en gruppe bliver sat til at lose en feelles opgave
sammen. Dette laegger op til leering med hinanden. Eleverne
deler imidlertid opgaven op i dele, hvor hver elev skal lose sin
delopgave. Hermed skiftes der til leering uden andre — idet hver
elev arbejder alene med sin delopgave. Hvis og safremt de ellers
individuelt arbejdende elever far brug for at konsultere hinan-
den med henblik pa at fa hjeelp, skiftes der videre til leering af
hinanden. Dette eksempel illustrerer sdledes muligheden for, at
elever i deres konkrete arbejde kan skifte mellem alle tre former
for leering.

En typologi for undervisningsdifferentiering

Uanset om eleverne seettes til at arbejde alene eller sammen, og
uanset om de arbejder sammen pa den ene (leering af hinanden) el-
ler den anden made (leering med hinanden), er det ogsé afgerende,
hvordan man som leerer socialt organiserer leereprocesserne.

Ofte identificeres undervisningsdifferentiering med det, at
man som leerer seetter eleverne til at arbejde med opgaver og
stof af forskellig sveerhedsgrad, alt efter hvilke faglige niveauer
de befinder sig pad. Feenomenet kan imidlertid opfattes langt
bredere som mader, hvorpa man i det hele taget opdeler eller
differentierer sociale undervisningsprocesser. Det er en sddan
bredere anvendelse af begrebet, vi finder relevant i forhold til at
begrebsliggore maderne, hvorpa leeringssamarbejde naermere
kan organiseres.

Med inspiration fra sociologiens udvikling af social differentie-
ringsteori (Luhmann 1997) vil vi sondre mellem fem former for
undervisningsdifferentiering, som indebeerer forskellige former
for leeringssamarbejde og social interaktion. Tabel 2 giver en
oversigt.
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Tab. 2. Oversigt over mader at undervisningsdifferentiere
paiklasser og pa hold

Social dif- Princip Social interaktion Eksempel
ferentiering mellem eleverne

0. Ingen dif- Undervisningsin- Alle interage- Klasseundervisning,
ferentiering  teraktionen opdeles rer med alle pd hvor alle kan deltage

slet ikke.

samme niveau.

ved at markere og
bidrage til lesning af
en feelles opgave, fx
en tekstfortolkning.

1. Segmentaer

Undervisningen
opdeles i et antal
segmenter med

samme funktion.

Eleverne interage-
rer primeert inden
for hvert segment,
der loser alle
funktioner.

Klassen inddeles i
grupper, der bliver
sat til at lose den
samme matematik-
opgave.

2. Funktionel

Undervisningen
opdeles i forskellige
funktioner, der ud-
fores hver for sig af
forskellige elever.

Eleverne interage-
rer primeert inden
for hver gruppe,
der lgser hver sin
funktion/opgave.

Klassen inddeles i
grupper, der loser
hver sin delopgave:
en gruppe skal fx
lave et bevis, en an-
den finde eksempler.

3. Hierarkisk

Undervisningen
niveauopdeles, sd
elever pa forskellige
niveauer deltager i
hver sin undervis-
ning.

Eleverne inter-
agerer primeert
inden for hvert sit
stratum og ikke
pa tveers.

Klassen indde-

les i grupper, der
arbejder pa hvert sit
fagligt niveau.

4. Centrum-
periferi

Undervisningen
tilretteleegges sddan,
at nybegyndere og
novicer seettes sam-
men med mestre og
eksperter.

Eleverne interage-
rer i ekspert-novi-
ce-relationer, hvor
eksperter leerer

at formidle og
novicer tilnaermer
sig eksperten.

Klassen inddeles i
heterogene grup-
per, sddan at hver
gruppe har en fag-
ligt dygtig, en fagligt
svag og to midt
imellem, og loser en
opgave sammen.

5. Individuel

Undervisningen

opdeles, sa hver elev

arbejder alene, evt.
hjelpende andre og
modtagende hjelp
fra andre.

Eleverne interage-
rer kun i begreen-
set omfang og
dette primeert
gennem en-til-en-
interaktioner.

Eleverne regner

los i opgaveheaefter
hver for sig, men de
hjeelper hinanden
efter behov, typisk
sidekammeraten.
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Det skal bemeerkes, at den forste form for differentiering, som
vi har kaldt for ingen differentiering, kun er udifferentieret, fordi
klassen eller holdet allerede er udtryk for en differentiering (som
bl.a. er hierarkisk, for sd vidt at klassen er pa et bestemt niveau,
fx 1.hf.). Hvad tabellen angiver er altsd sociale differentieringer af
undervisningsinteraktionen internt i klassen, og den forudseetter
en differentiering, som en klasse allerede er udtryk for.

Lad os med dette in mente kort eksemplificere de logiske sam-
menheenge, der er mellem de tre former for leering, vi skitserede i
forrige afsnit (figur 1) og de i tabel 2 neevnte mdder at organisere
klasseundervisningens interaktioner pa.

I den differentieringslose klasseundervisning er der lagt op til
leering med hinanden. Det udelukker imidlertid ikke, at elever
de facto kan have dialoger med sig selv, hvor de momentvis
leerer uden andre og neermest konstruerer deres egen indivi-
duelle opgave, som de i lobet af timen arbejder pa at lose. Ej
heller udelukker det, at der kan forega leering af hinanden, hvor
den enkelte i sin egen leereproces og indre dialog seger hjeelp,
enten fra en kammerat ved siden af, via chat pd nettet eller ved
at bruge undervisningsfeellesskabet som ressource. Ikke desto
mindre leegger den differentieringslose klasseundervisning forst
og fremmest op til leering med hinanden.

I den segmentaere differentiering placeres eleverne i et antal grup-
per, der skal lave den samme opgave. Mdden opgaven loses pa
inden for gruppen kan bade ske gennem leering med andre, leering
af andre og leering uden andre. For det forste kan der ske det, at
eleverne inden for gruppen laver opgaven hver for sig. I s fald
er der ikke tale om leeringssamarbejde; gruppen fungerer ikke
reelt som en gruppe; hver elev lerer uden andre. For det andet
kan der ske det, at gruppemedlemmerne arbejder hver for sig,
men hjeelper hinanden. I sa fald leerer de af hinanden. For det
tredje kan eleverne samarbejde pa én feelles opgavelosning, som
de udarbejder i feellesskab. I s& fald leerer de med hinanden.

I den funktionelle differentiering seettes grupperne i klassen til at
lose forskellige dele af en opgave. I matematik kan man fx fore-
stille sig, at en gruppe tager sig af beviset, mens en anden skal
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finde eksempler pa praktisk anvendelse. Inden for hver gruppe,
der arbejder med en bestemt funktion eller opgave, kan man pa
fuldsteendig tilsvarende vis som i de segmentzert differentierede
grupper laere uden hinanden, af hinanden og med hinanden, alt
efter hvordan der arbejdes.

I den hierarkiske differentiering kan der anvendes forskellige
mdder at niveauinddele eleverne p4, hvor faglig formden er den
mest oplagte, men der kan ogsd veere andre, fx engagement og
indstilling, vilje til at forberede sig grundigt, ambitionsniveau osv.
I den faglige form for hierarkisk differentiering arbejder de fagligt
bedste sammen og far en sveerere matematikopgave end de, som
arbejder pa det naesthejeste niveau osv. Leeringssamarbejdet kan
pa hvert niveau og i hver gruppe udferes pa forskellige mdder,
ligesom vi beskrev det i forhold til den interne interaktion i den
segmenteert eller funktionelt differentierede gruppe.

Hvis man ensker pd supplerende vis eller helt og holdent at
fremme interaktion pd tveers af niveauerne, leegger man op til det,
vi kalder en centrum-periferi-differentiering. Det kan fx ske ved, at
man lader ekspertgruppen agere centrum for undervisningen, for-
stdet sddan at de gvrige grupper skal undervises af disse gennem
mesterleereprincipper. Ideen er, atistedet for at de bedste arbejder
for sig selv — som gruppe — og formentlig udvikler sig hurtigere
veek fra de andres niveauer, sd udnytter man eksperternes faglige
overskud til at bringe de mindre fagligt kompetente faggrupper
hojere op. Eksperterne indtager da en hjeelpeleererfunktion eller
mesterfunktion, svarende til forholdet mellem mester og leerling
inden for diverse hdndveerk. De gode elever mister dermed mu-
ligheden for at leere noget nytifaget, men bliver til gengeeld mere
robuste i det allerede leerte, sdledes at de iseer forbedrer deres
formidlingsevne. Novicerne, altsa de, som ikke er sa gode til mate-
matik, opndr den klare fordel, at de nu har flere »laerere«, der kan
forklare og hjeelpe med matematikken pa forskellig vis. Idealt set
traekker denne differentieringsform de faglige forskelle sammen
sdledes, at de relativt fagligt svage eleveri periferien treekkes ind
mod centrum, idet undervisningen malrettes dem. Reelt kan der
imidlertid meget vel opsta konflikt mellem centrum og periferi og
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en heraf afledt eksklusion og marginalisering, hvis fx eksperterne
ikke pdtager sig leererrollen. Centrum-periferi-differentieringen
leegger klart mest op til leering af hinanden i den asymmetriske
forstand, at eksperterne skal hjeelpe novicerne, der skal leere af
eksperterne. Det udelukker dog ikke, at der momentvis ogsa
kan ske leering uden andre og leering med andre. Det forste, hvis
fx en novice seetter sig vaek fra sin gruppe og prover selv. Det
andet, hvis man fxien gruppe, hvor forskellene maske ikkeialle
sammenheenge er store og entydige, vaelger at lose en opgave i
feellesskab. Faren herved er dog, at det reelt bliver eksperterne —
ligesom i megen klasseundervisning — der leser opgaven, mens
novicerne heaegtes af.

Endelig er der den individuelle differentiering, der forst og frem-
mest leegger op til leering uden andre, evt. momentvis suppleret
med leering af andre. En typisk form er matematikopgaver, hvor
hvert individ skal regne los pa egen hand.

Sammenfatning

Med leeringssamarbejde forstar vi leereprocesser i klasser og pa
hold, hvor elever leerer gennem at samarbejde med hinanden.
Der foregdr naturligvis ogsa et samarbejde mellem leereren og
eleverne, men det er ikke det, vi i denne rapport fokuserer pa
med begrebet leeringssamarbejde, hvor fokus er pa interaktionen
mellem eleverne.

Vi skelner mellem to grundleeggende former for leeringssam-
arbejde: leering af hinanden, hvor man arbejder individuelt med
hver sine opgaver, men hjelper og stotter hinanden, og lering
med hinanden, hvor man arbejder sammen om at lose opgaver
i feellesskab (i naeste kapitel viser vi, at Cooperative Learning
iseer leegger op til den forste form, altsd leering af hinanden, mens
sakaldt kollaborativ leering i hejere grad leegger op til den anden
form, leering med hinanden).

Slutteligt har vi i dette kapitel vist, at leeringssamarbejdet kan
organiseres gennem forskellige former for undervisningsdifferentie-
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ring, hvor segmenteer, hierarkisk og funktionel differentiering i
lige grad kan antage form af leering af og leering med hinanden,
mens en centrum-periferi-differentiering mere ensidigt leegger op
til leering af hinanden (i neeste kapitel viser vi, at centrum-peri-
feri-differentieringen derfor ogsd — ganske konsekvent — er en

krumtap i CL, der som sagt altovervejende leegger op til leering
af hinanden).






Kapitel 3.
Cooperative Learning — en seerlig
slags leeringssamarbejde

Som indledningsvist neevnt er Cooperative Learning en af de
mader at udfore leeringssamarbejde pa, som for tiden afproves
intenst pd hf, avu og ogsa andre steder i uddannelsesverdenen.
I dette kapitel udsaettes CL for en kritisk undersegelse med hen-
blik pa at afklare, hvad det er for en slags leeringssamarbejde,
der leegges op til, og hvilke andre former for leeringssamarbejde,
der udelukkes. Forst praesenteres grundideerne i den struktu-
relle tilgang (Kagan 2006), som er den aktuelt mest udbredte.
Derneest vil vi se lidt pa andre former for CL, som gér forud for
den strukturelle tilgang. Herefter folger en kort sammenligning
af Cooperative Learning og Collaborativ Learning, hvorigennem
fordele og ulemper ved CL bliver klare.

Zeitgeist

Nar Cooperative Learning i Kagans version er blevet sd ud-
bredt de senere dr, skyldes det formentlig ikke kun en velsmurt
markedsfering og pengemaskine bag konceptet, men ogsd, at
metoden rammer et eksisterende behov for at aktivere eleverne
péd mader, hvor de ned til mindste detalje instrueres i, hvordan
de skal arbejde sammen.

Noget kunne tyde pd, at den padagogiske tidsind kalder
pé konkrete ideer til, hvordan elever, kursister og studerende
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kan leere at samarbejde bedre. Den kulturelle friseettelse og de
tendenser, der er fulgt i kelvandet i retning af individualisering
og informalisering, har skabt en moderne skole, hvor det ikke
altid er helt nemt at fa samarbejde og aktiv leering til at fungere.
Eleverne selv vurderer ofte gruppearbejde lavt, og det ser ud
til, at alternativerne til en undervisning, hvor leereren er den,
der er pd, er sveere at finde, pa trods af de paedagogiske teoriers
vedholdende og neermest monotone udsagn om, at kun den, der
arbejder, leerer.

Der er gjort diverse forseg pa ikke bare diskursivt at opvur-
dere projektarbejdets forcer, men ogsd at udvikle deciderede
projektveerktojer for elever, og saledes skabe en arbejdsform,
som mange hab om oget studiekompetence er knyttet til. Men
individualiseringen har skabt en situation, hvor forestillingen om
den unikke elev med sine saerlige rettigheder har veeret markant.
Inden for peedagogikken har stremningen givet sig udtryk i
mere eller mindre sveermeriske forestillinger om individuelle
leeringsstile. Informaliseringen har bevirket, at regel- og normbe-
stemte socialformer i stigende grad er eroderet bort, og den har
efterladt bade leerere og elever i en situation, hvor det kan veere
sveert at gennemskue, hvad reglerne skal veere i det offentlige
rum, som en klasse er.

Thomas Ziehe har i snart mange ar gjort opmeerksom p4, at der
i denne situation er brug for god anderledeshed, fx en mild rituali-
sering og en vis regelkultur, som kan afbede de veerste effekter af
individualisering og informalisering og derved aflaste individet
for bekymringer i forhold til vedkommendes performance (Ziehe
1997;2003). Der er brug for en (klasserums)kulturel teenkning,
som ikke tager udgangspunkt i det hejt besungne og méske
ogsa overeksponerede individ. Den skal tage udgangspunkt i
kollektivet og kollektivets udfordring af individet som borger
og medlem af et feellesskab, der rummer mere end blot det, der
kan ses pa spidsen af ens egen neesetip.

CL imodekommer pa flere mdder sddanne behov i tiden. I CL
tages der udgangspunkt i feamet og dermed i leeringssamarbejde.
Der bygges gennemstrukturerede leeringssekvenser op, som skal
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skabe netop den ritualisering og regelseetning af leeringen, som
kan imedega den tiltagende forvirring. Ogsa leeringsteoretisk
synes CL at veere i god samklang med tidens fordring. Kigger
man sig omkring i det leeringsteoretiske landskab, opdager man
hurtigt, at forestillingen om den skabende elev og samarbejds-
leering er i centrum inden for diverse socialkonstruktivistiske
retninger, der orienterer sig mod teoretikere som Vygotsky og
Lave & Wenger.

Hvor en stromning som Ansvar For Egen Leering betonede den
individuelle elevs (moralske) ansvar, tager CL udgangspunkt i,
at kognitivt understrukturerede elever med behov for at here til
et faellesskab har brug for hej procedurestyring. Denne styring
forbindes traditionelt med leererens aktiviteter ved tavlen, men
her er det, at CL har lagt et lille guldeeg. I CL kombineres nemlig
virksomhedspaedagogikken, som far den enkelte elev pa banen,
med den hejt strukturerede undervisning, hvor leereren seetter
dagsordenen. Det sker ved, at alle elever i teamet far tildelt op-
gaver og pa den made suges ind i leereprocessens centrum. Med
andre ord: Leereren strukturerer, og eleverne arbejder. Og det
affektive og kognitive inddrages i kraft af strukturerne, som pa
én gang gores speendende, konkurrencepraegede, inddragende
og fagligt leererige.

Den strukturelle tilgang

Den grundleggende idé i den form for CL, som er udviklet af
Spencer Kagan, er, at eleverne skal leere sammen i sma heterogent
sammensatte grupper gennem heoj leererstyring og ved hjeelp af
forskellige strukturer. Denne seerlige udgave af CL kaldes for den
strukturelle tilgang. Bogen Cooperative Learning rummer 46 rent
formale og altsa stofligt indholdslese strukturer, som leerere kan
anvende til at igangsaette og styre elevers gruppearbejde.
Strukturerne angiver, hvordan elever skal arbejde sammen
og herigennem laere noget, men de er i princippet dbne for et
hvilket som helst fagligt stof (Kagan 1989). Tanken er, at laereren
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udveelger et stof, der skal leeres og hertil vaelger en passende
struktur. De udviklede strukturer baserer sig alle pa, at elever-
ne leerer gennem en bestemt slags leeringssamarbejde. Typisk er
udgangspunktet, at man arbejder i en heterogent differentieret
gruppe pa fire personer, der loser de opgaver, som laereren
udstikker gennem en sekvens af madder at interagere pd, som er
fastlagt af strukturen. Det kan fx veere, at man forst skal gore
et eller andet hver for sig, derneest danne par og til sidst skal
fremleegge for hele gruppen. Der er ogsa strukturer, der invol-
verer interaktion pd tveers af grupperne. Der leegges op til, at
eleverne af leereren placeres i faste grupper over leengere tid,
hvor der i hver gruppe skal vere en fagligt god elev, to middel-
gode, og en fagligt svag elev.

Et eksempel pd en struktur er Ekspert-puslespil (Kagan m.fl.
2009:45). Udgangspunktet i denne struktur er, at gruppemed-
lemmerne har forskelligt materiale. Strukturen starter med, at
man forlader sin faste gruppe og seetter sig sammen med de
andre, der har det samme materiale som én selv. I disse nydan-
nede ekspertteam foregar den primeere tilegnelse af stoffet, fx
baseret pa sporgsmal stillet af leereren, som ekspertteamet skal
svare pa. Ndr man er feerdig i ekspertteamet, gdr man tilbage til
sin faste gruppe, hvor hvert medlem formidler sin ekspertviden
til de andre i gruppen. Der leegges op til, at den samlede viden
fra gruppens eksperter skal bruges i gruppens videre arbejde,
gennem en anden struktur. Dermed bliver der tale om leering
ved hjelp af andre, hvor gruppen og den enkelte elev bliver
afhaengig af at fa en god formidling af viden fra de respektive
gruppemedlemmer.

Leererstyringen i denne for form for CL er —som eksemplet ogsa
antyder — typisk hoj, eftersom leereren badde bestemmer, hvad der
skal arbejdes med, hvordan der skal arbejdes, og hvem der skal
arbejde sammen. Mens eleverne arbejder sammen, gér leereren
rundt og hjeelper og sikrer, at strukturerne bliver overholdt.

De fleste strukturer leegger op til interaktioner, der foregar i et
klasselokale ansigt til ansigt, og med mundtlig kommunikation
som det primeere medie.
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Det erkleerede mal med den strukturelle udgave af CL er at
opnad aktivitet og deltagelse, hvilket strukturerne sikrer. I stedet
for fx en dialog i klassen, hvor det er de samme f&, der igen og
igen bidrager mest, og hvor leereren far mest taletid, sa leegger
CL i den strukturelle variant op til, at mange elever, ofte alle,
neesten konstant er i gang med at sige noget. Grundideen er pa
den ene side, at man leerer gennem at veere aktiv, og at aktivitet
i hoj grad gér ud pé at sige noget, bidrage og deltage i arbejdet
med det faglige stof. P4 den anden side baserer denne form for
CL sig ogsd pa den preemis, at leereren er eksperten, der ved, hvad
der skal leeres, og hvordan eleverne bedst kan leere det.

Den strukturelle tilgang leegger samlet op til en regelstyret
undervisning, hvor det er eleverne, der taler og agerer, men
hvor det er leereren, der ultimativt seetter rammerne og styrer
undervisningen. Der laegges ikke op til, at eleverne selv leerer at
vaelge og udvikle strukturer. Ligeledes leegges der stort set ikke
op til, at eleverne pd mere selvsteendig vis far indflydelse pd valg
af stof, problemformulering og arbejdsformer.

Den typiske CL-undervisning i den strukturelle udgave laeegger
op til en overvejende reproduktiv leering, hvor det allerede pa for-
hand er fastlagt, hvad eleverne skal leere. CL placerer sig hermed
i forleengelse af en socialbehavioristisk tradition, hvor det geelder
om at fd eleverne til at arbejde sammen i sociale konstellationer
og interaktioner, som pa mest effektiv vis sikrer, at de indleerer
og internaliserer en pa forhdnd fastlagt og udvalgt viden. Efter-
som strukturerne i sig selv er indholdslese, er der imidlertid ikke
noget i vejen for, at en del af dem ogsa bruges mere produktivt.
Fx foreslas det i forhold til Ekspert-puslespil, at det materiale
hver ekspertgruppe arbejder med, kan samles af eleverne pa
internettet. Et andet eksempel der gives er, at hvert ekspertteam
konstruerer en eksemplarisk opgave til en matematikbog. For det
tredje neevnes arbejde i samfundsfag, hvor hvert ekspertteam
fordyber sig i en delanalyse. Alle disse eksempler leegger mere
eller mindre op til en mere produktiv form for leering.

I forhold til den ovenstdende typologi for leeringssamarbejde
leegger de fleste CL-strukturer op til en kombination af leering
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med hinanden og leering af hinanden, dog med hovedveegt pa det
sidste. Som i eksemplet Ekspert-puslespil er det ikke fuldsteendig
ekspliciteret, hvordan samarbejdet i ekspertteamet og i den oprin-
delige gruppe preecis skal foregd. Dog laegges der implicit op til en
veegt pa leering af hinanden. Séledes er oplaegget, at individerne
fremleegger hver for sig i den oprindelige gruppe, hvilket klart
sandsynligger leering af hinanden. Tilsvarende er opleegget, at
eleverne i ekspertgruppen tilegner sig en viden, som de hver for
sig kan ga tilbage til den oprindelige gruppe med, hvilket ogsa
sandsynligger et samarbejde, der har karakter af leering af hin-
anden — omend det ikke udelukkes, at eleverne i ekspertteamet
kan arbejde sammen med hinanden omkring besvarelsen af de
samme faelles sporgsmal.

I forhold til differentieringsformer bygger Ekspert-puslespil
som hovedparten af de ovrige strukturer pa en arbejdsform,
hvor elever segmenteres i faste heterogent sammensatte grupper,
der suppleres med matrixdifferentiering, hvorved udveksling
pa tveers muliggores. I en del af strukturerne foregar arbejdet
desuden individuelt og i par inden for hver gruppe. Ydermere
bruges ofte funktionel differentiering, som fx i ekspertpuslespil-
let, hvor de forskellige team arbejder med hver deres materiale
og hver deres leererstyrede sporgsmal.

Forskellige slags Cooperative Learning

Den strukturelle tilgang til CL er blot én blandt flere former for
CL, der alle har en feelles rod i socialpsykologisk forskning pa
amerikansk grund i 1960’erne og 1970’erne. I en central artikel
fra 1980 definerer Robert Slavin CL som klasserumsteknikker,
hvor elever arbejder med leeringsaktiviteter i sma grupper. Her
opnadr de belgnning eller anerkendelse baseret pa deres gruppe-
performance (Slavin 1980:315).

Ifelge Slavin er CL baseret pa tre grundleeggende elementer:
For det forste, at man belenner samarbejde i grupper frem for
konkurrence mellem individer. Det er det vaesentligste aspekt ved
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CL - baseret direkte pa socialpsykologisk laboratorieforskning.
De to andre aspekter folger af dette, nemlig en seerlig arbejds-
form i kraft af leeringssamarbejde i smé grupper og en seerlig
autoritetsstruktur i kraft af den hoje leererstyring. Ud fra disse
betragtninger er det afgerende ikke sa meget, at man arbejder
i grupper som det, at man deltager pd mader, hvor samarbejde
frem for konkurrence belennes og stimuleres. I en klasseunder-
visning, hvor der gives karakterer efter, hvem der bidrager mest
og bedst, motiverer man eleverne til at indtage konkurrerende
roller (Bruffee 1995:16). Ideen i CL er den modsatte, nemlig at
lave arbejdsformer, hvor det kan betale sig at samarbejde, og
hvor man bliver atheengig af hinandens bidrag, altsa opererer
med leering ved hjelp af hinanden. Om det sa lige foregar i en
gruppe, i par eller pa hele klassen, eller om leererstyringen er
meget hgj eller lav, er mindre afgorende.

Slavin (1980:319-321) skelner mellem fire oprindelige CL-
modeller, der er blevet gennemtestet og har inspireret til videre
udviklinger. For det forste er der Teams-Games-Tournament (TGT),
der, som navnet siger, bestar af to komponenter, nemlig samar-
bejde i sma grupper pa 4-5 personer suppleret med turneringer,
hvor man klarer sig godt, jo mere man har leert. Grupperne er
heterogent sammensatte i forhold til fagligt niveau, ken og race.
Gruppens formadl er at forberede dens medlemmer til den fore-
stdende turnering. Forlgbet starter typisk med en leererpraesen-
tation for hele klassen, hvorefter der uddeles arbejdsark til hver
gruppe indeholdende opgaver, svar osv., som man vil blive testet
i til turneringen. Gruppen forbereder sig sammen og udsperger
hinanden, indtil de er sikre p4, at alle i gruppen kan det faglige
stof s& godt som muligt. Typisk én gang om ugen afholdes en
turnering, hvor eleverne skal demonstrere, hvad de har leert.
Til turneringerne bruger man et sindrigt system, der indebaerer,
at den enkelte elev keemper med andre elever, der baseret pa
resultater fra de seneste turneringer er pa nogenlunde samme
niveau. Alle har dermed en chance for at klare sig godt, hvis man
er godt forberedt. En typisk opgave til turneringen er at besvare
faktuelle sporgsmal korrekt uden hjeelpemidler. De point, den



50 Steen Beck 0og Michael Paulsen

enkelte elev vinder, tilfores gruppens samlede pointscore. I en
ugentlig avis offentligger leereren gruppernes resultater (det er
i parentes bemaerket en variant af et sddan system, der benyttes
pa Hogwarts i ].LK. Rawlings Harry Potter).

En anden model er Students Teams-Achievement Divisions
(STAD). Ogsa her bruges de samme heterogent sammensatte
grupper, mens turneringer og spil erstattes med simple 15 minut-
ters quiz-runder og ogsa her med et sindrigt scoringssystem.

En tredje model er Jigsaw, der svarer til den struktur, vi ovenfor
har beskrevet som Ekspert-puslespil, dog inkluderende en afslut-
tende fase, hvor eleverne deltager i en quiz, hvor man skal bruge
viden fra alle ekspertomrdderne, og hvor ens resultat pavirker
ens individuelle karakter. I denne model er der ikke belenning
til gruppen, men til de enkelte individer, der imidlertid er af-
haengige af de ovrige gruppemedlemmers evner til at formidle
fra de respektive ekspertfelter. I en variant af Jigsaw laeser alle
det samme materiale, men hvert ekspertteam fokuserer pa en
bestemt delmaengde heraf.

Den fjerde og sidste CL-model er Small-Group Teaching, hvor
eleverne veelger underemner inden for et af leereren udpeget
overemne, og hvor eleverne samler information, diskuterer og
analyserer underemnet i grupper af 2-6 personer. I grupperne
underinddeler man emnet yderligere i individuelle delomréder,
som varetages af hvert gruppemedlem, og som fremlaegges for
hele klassen som del af en gruppepreesentation, der evalueres
af de andre elever og af leereren. Denne sidste form for CL er
pa greensen af, hvad der kan kaldes for CL og adskiller sig da
ogsa meerkbart ved, at der er mindre leererstyring og kun en
lav grad af gruppebelonning. Endvidere leegges der ikke veegt
pa heterogent sammensatte grupper. Arbejdsformen svarer ret
godt til en geengs made at lave gruppearbejde pd i det danske
uddannelsessystem.

Ud fraiseer de tre forste modeller kan man sige, at de beerende
elementer i CL dels er leeringssamarbejde i smd heterogent sam-
mensatte grupper og dels turneringer og lignende, hvor man som
individ skal repreesentere sin gruppe sa godt som muligt. Denne
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kombination betyder, at der leegges op til leering af andre, men
hvor det er individet, der bedemmes og skal kunne klare sig pa
egen hand. Der leegges hermed ikke skjul p4, at skolen opfattes
som et rent middel til at ege individernes individuelle praestati-
onsevner og dermed effektivisere skolen som fabrik (der forbereder
individer og ikke kollektiver til det fremtidige arbejdsliv).

Johnson (1991) identificerer fem basale elementer, som er
nedvendige for, at en procedure er genuint kooperativ. For det
forste skal leeringssamarbejdet indeholde positiv interdependens,
hvilket betyder, at elevernes skal fornemme, at de er afheen-
gige af hinanden og har brug for hinanden til at lose de stillede
opgaver. Dette kan ske pa forskellige mdder, fx ved at belenne
gruppen, hvis alle medlemmer klarer sig godt, ved at give feelles
ressourcer til gruppen, ved at hvert medlem kun far en del af
den information, der skal til for at lose den samlede opgave, eller
ved at give deltagerne hver deres roller (fx referent, tidsholder
etc.). For det andet skal leeringssamarbejdet indeholde ansigt-til-
ansigt-fremmende interaktion, hvor eleverne fremmer hinandens
leering gennem at hjelpe, dele og opmuntre hinanden til leering.
For det tredje skal leeringssamarbejdet bygge pa individuel ansvar-
lighed, hvor ogs& den enkelte elevs ydeevne vurderes, og hvor
resultatet gives til bdde individet og gruppen. For det fjerde skal
leeringssamarbejdet treene eleverne i gruppeferdigheder sdsom
lederskab, beslutningskompetence, tillidsopbygning, kommu-
nikationsfeerdigheder og konflikthandtering. For det femte skal
leeringssamarbejdet indeholde gruppeprocesser, hvor gruppens
medlemmer far tid og redskaber til at diskutere, hvor godt de
bevaeger sig mod de stillede mal, og hvorvidt de arbejder effek-
tivt sammen.

Den strukturelle tilgang hos Kagan (2009) ligger i forleengelse
af disse grundelementer i udformningen af strukturerne, om end
der veegtes anderledes. De to elementer gruppefeerdigheder og
gruppeprocesser er fraveerende hos Kagan, mens der til gengeeld
kreeves lige deltagelse, hvilket betyder, at alle skal bidrage lige
meget, og samtidig interaktion, hvilket betyder, at alle grupper/par
deltager aktivt og simultant i kommunikative leereprocesser. Dertil
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kommer, at Kagan leegger vaegt pa samtidig aktion snarere end
aktion, hvor elever fremmer hinandens leering. Denne drejning
indebeerer, at der i Kagans tilgang til CL leegges forholdsvis stor
vaegt pa talende aktivitet, og at fokus pa seerlige gruppefeerdig-
heder, gruppeprocesser og mader at stotte hinandens leering pa
er henlagt til seerlige strukturer. Hermed er imidlertid ogsa lagt
kimen til et latent problem ved denne udgave af CL, nemlig at
den, sat pa spidsen, kan komme til at vaegte aktivitet hojere end
leering og uretmeessigt underforsta, at der er en direkte forbindelse
mellem aktivitet (at eleverne taler meget) og leering (at eleverne
forbedrer deres faglige kunnen).

En leeringsteoretisk overvejelse

Nar Kagan og Stenlev skal forklare deres tilgang til leering og
undervisning, henviser de eksplicit til Lev Vygotsky og hans
sociokognitive tilgang til leering. Spergsmalet er imidlertid, hvad
en sddan henvisning forer med sig, og om den er praecis nok. I CL
er det som neevnt stort set altid leereren, der stiller spergsmalene,
og eleverne, der svarer. Eleverne leerer saledes det, som leereren
onsker, at de skal leere, samtidig med at der udvikles en reekke
positive stimuli og anerkendelsessystemer, der kan motivere
den enkelte elev. Man kan derfor spoerge, om der ikke mest af
alt er tale om en sofistikeret form for socialbehaviorisme, hvor
eleverne i kraft af diverse positive stimuli bringes i situationer,
hvor de leerer det, leereren onsker, at de skal leere. Vygotsky selv
havde staerke band til refleksologien, den russiske variant af be-
haviorismen. Det er derfor ikke sd underligt, at man kan kalde
en paedagogisk retning med steerke behavioristiske redder for
socialkonstruktivistisk — en forveksling, som Kagan og Stenlev
ikke er de eneste, der laver i disse ar.

Ogsa pd andre mader er det interessant at overveje forbin-
delsen mellem CL og Vygotsky. Vygotsky interesserede sig for
indleeringens udviklingsmaessige aspekt og mente, at internali-
seringen af kulturelt funderet viden maétte rette sig mod hojere
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mentale processer og dermed den enkelte elevs selvsteendighed
og evne til i morgen at kunne det, som han eller hun kun kan
sammen med andre i dag. Han interesserede sig med andre
ord for progressionen i undervisningen. I denne forbindelse er
det interessant, at progression ikke ser ud til at interessere CL-
teenkerne synderligt.

Spergsmadlet til CL bliver derfor: Hvis CL skaber steerke stil-
ladser i en art sofistikeret stimulus-respons-aktivitet, hvilket der
ikke er grund til at tvivle p4, hvad skal der s4 til for, at stilladserne
falder og den enkelte kursist bliver selvsteendigt leerende?

I forleengelse heraf kan man stille endnu et sporgsmal til
teorien bag CL. Grundideen er som tidligere naevnt, at bade de
mindre dygtige og de dygtige elever far noget ud af at samar-
bejde med hinanden. Forfatterne henviser ogsa her til Vygotsky
og hans populeere begreb zonen for narmeste udvikling (ZNU).
Sporgsmadlet er imidlertid, om der med de teamstrukturer, der
dannes i CL, skabes nogen neermeste udviklingszone for de
dygtigste kursister, eller om disse vil fa sveert ved at udvikle
sig, ndr deres opgave bliver at arbejde sammen med elever, som
kan mindre, end de selv kan. Vygotsky selv udviklede faktisk
ideen om den naermeste udviklingszone pa baggrund af empi-
riske studier, som viste, at netop de fagligt dygtigste kursister
ikke fik noget ud af undervisningen, nar de ikke fik opgaver,
som matchede deres niveau (Vygotsky 1987).

Dette forekommer os at vaere en interessant diskussion, som
maske peger i retning af behovet for andre former for differentie-
ring, herunder hierarkisk differentiering. Men den problematik
tager CL-bogen pd ingen mdde hojde for. Her kan man blot leese, at
CL »er mindst ligesa ambitios pa de steerke elevers vegne. Mange
dygtige elever sidder inde med ressourcer og potentialer, der aldrig
mobiliseres« (Kagan og Stenlev 2009:12). Men man finder aldrig
ud af, hvordan de dygtigste elevers zone for neermeste udvikling
udfordres, nar de skal arbejde sammen med de mellemgode og
svage elever —hvilket ma give anledning til kritiske spergsmal al
den stund, at det lige netop var det problem, der optog den Vy-
gotsky, hvis fjer Kagan og Stenlev laner til at smykke sig med.
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Kooperativ og kollaborativ lering

Ved siden af kooperativ leering findes en anden tradition, der i
hojere grad anvender begrebet kollaborativ leering. En inddragelse af
denne teenkning vil kunne eksplicitere, hvilke former for leerings-
samarbejde ideen om kooperativ leering leegger op til, og hvilke
den ikke leegger op til, men som det kan veere verd at overveje
inden for et udvidet begreb om leeringssamarbejde.

Lad os starte med at kridte banen lidt vel sort-hvidt op gennem
tabel 3, men samtidig gaore opmaeerksom p4, at de to former for lee-
ringssamarbejde —kooperation og kollaboration —ber opfattes som
poler pa et kontinuum og ikke som dikotomiske storrelser (Bang
og Dalsgaard 2005:5). Sdledes er der fx forskellige former for CL
og ogsa forskellige strukturer i den strukturelle tilgang inden for
CL, der inkluderer elementer, der gdr i retning af kollaboration.

Tab. 3. Kooperation og kollaboration som to slags leerings-
samarbejde

Kooperativt Kollaborativt leerings-
leeringssamarbejde samarbejde

Form Leering af hinanden i Leering med hinanden i
grupper grupper

Indhold Basal viden og Liminal viden og komplekse
feerdigheder problemer

Arbejdsdeling  Opgaver deles mellem  Opgaver loses sammen
individer

Vidensdeling ~ Transmission Deltagelse

Leeringssubjekt Individorienteret leering Feellesskabsorienteret leering

Mailgruppe Grundskole, bern Videregdende uddannelser,
voksne
Styring Hoj leererstyring Hoj elevstyring
Leeringsteori  Socialbehaviorisme og ~ Pragmatisme og
kognitivisme socialkonstruktivisme
Medier Tale suppleret med it Skrift understottet med it

Evidens Indhold afgerende Gruppedynamik afgerende
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Ideerne om Cooperative Learning og Collaborativ Learning er udviklet
inden for to forskellige forskningstraditioner og i forhold til to
forskellige mélgrupper. Den forstnaevnte form for samarbejde er
udviklet for at styrke beorns og grundskoleelevers tilegnelse af
basal viden og helt grundleeggende feerdigheder, som fx korrekt
grammatik og anvendelse af simple regneregler, om hvilke der
ingen uenighed hersker (Bruffle 1995). Empiriske studier heraf
er altovervejende kvantitative opgerelser over, hvorvidt brugen
af samarbejdsstrukturer har effekt pa karakterniveau og andre
kvantificerbare storrelser. Ifelge Slavin (1980) viser de empiriske
studier generelt, at CL i denne form enten har en signifikant po-
sitiv effekt eller ingen effekt. Dog ser det ud til, at indholdet af
undervisningen er seerligt afgerende; sdledes er der ikke noget,
der tyder p4, at det har en systematisk gavnlig effekt inden for
»social studies« — altsa omrader, der sammenlignet med gram-
matik og regneregler indeholder bledere former for viden, hvor
det handler om at reflektere, diskutere og forholde sig kritisk og
innovativt.

Generelt er der ikke noget overraskende i, at de rent formale
CL-strukturers effekt atheenger af, hvilket indhold der konkret
arbejdes med i undervisningen. Den basale viden, der er i fokus
i de oprindelige versioner af CL, teenkes primeert som noget,
leereren finder vigtigt, og som individerne indleerer gennem so-
cial interaktion, hvor de tilegner sig og deler viden, som var det
fysiske pakker, der kan udveksles og byttes. I centrum er altsa
det, vi har kaldt for skolen som fabrik; det geelder om at produ-
cere individer med tilleerte evner og viden. De sociale strukturer
opfattes udelukkende som middel hertil.

I forleengelse heraf foregar en del CL-arbejde pd den made,
at individer enten for sig selv eller i par eller i grupper tilegner
sig individuel viden om et eller andet, som man efterfelgende
skal transmittere til andre elever. Individet ses som en beerer af
dekontekstuel viden, fx viden om en bestemt regneregel. I cen-
trum er ligeledes den mundtlige tale, mens skrift og it bruges
mere supplerende. Alt dette heenger sammen med, at Cooperative
Learning er rundet af en forskningstradition, som traeekker pa
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socialbehavioristisk belenningsteori (Slavin 1980) og former for
kognitivisme, hvor man opfatter leering som noget, der sker inde
i hovedet pa individer (Bang og Dalsgaard 2005), og som derfor i
en behavioristisk forstdelse gor det nedvendigt lebende at teste
elevernes ydre ydeevne. Ifolge Brody and Davidson (1998) er CL
historisk forankret i social interdependensteori, kognitiv udvik-
lingsteori og behavioristisk leeringsteori fra 1970’erne.

Den anden form for leeringssamarbejde, altsa Collaborativ
Learning, er oprindelig udviklet til videregdende uddannelser og
voksne mennesker og fokuserer pd, hvorledes man sammenien
gruppe kan lese komplekse problemstillinger og producere ny
viden, der ligger pa greensen af, hvad man generelt ved i forvejen.
Her er madlet typisk ikke tilegnelse af basal viden, men derimod
atleere at forholde sig kritisk, undersegende, problematiserende,
kreativt og innovativt (Buffle 2005). Der arbejdes projektorienteret,
og udgangspunktet er det faelles projekt, man udarbejder i feel-
lesskab. Elevstyringen er hgj, mens leereren er konsulenten, der
stiller sporgsmal undervejs og vender de studerendes spergsmal
til modspergsmal.

Ideerne om kollaborativ leering er udviklet i forleengelse af
social-konstruktivisme (Bang og Dalsgaard 2005, Brody and
Davidson 1998) og pragmatisme (Stahl m.fl. 2006), der begge
gor op med ideen om viden og leering som noget, der finder sted
indeihovedet pd individer. Derimod opfattes viden og leering som
fundamentalt knyttet til det sociale handlingsliv og som en social
konstruktion, der kan tilegnes gennem deltagelse i en feelles pro-
ces. Dethandler derfor om i kollaborativ leering at opbygge gode
dynamiske leeringsfaellesskaber og konstruktive gruppeprocesser.
Skal man dele viden, ma de personer, som skal dele denne viden,
indga og delagtiggoresi feellesskabet. Leeringssamarbejdet opfattes
pad denne baggrund ikke blot som et middel til individuel leering,
men som en integreret del af den made, hvorpd man leerer i det
hele taget. Skolen ses dermed som en dannelsesinstitution. Det
er i en sddan tankegang ikke tilstreekkeligt, at leereren applikerer
formale strukturer for, hvordan eleverne skal arbejde sammen.
Vigtigere er det at opbygge et konkret frugtbart leeringsfeellesskab
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pa skolen, i klassen og i de enkelte grupper, hvor veerdier som
selvsteendighed, kritisk sans, innovationsevne, nysgerrighed og
lignende kultiveres. Opgaver i kollaborative leereprocesser loses
da ogsa i reglen i feellesskab og ikke ved uddelegering til de in-
dividuelle gruppemedlemmer.

Forskningen i denne slags leereprocesser er overvejende kva-
litative casestudier og lignende (Stahl m.fl. 2006). Nogle af disse
resultater indikerer, at kollaborative leeringseffekter iseer afheenger
af gruppedynamikken, hvilket ikke kan overraske, da denne i
vid udstraekning leegges ud til de leerende grupper selv. Grupper,
hvor der bade deltager fagligt steerke og svage studerende, har en
tendens til ofte at gore de svage studerende passive over tid.

Ifolge Bruffle (1995) er der forskellige mal med de to former
for leeringssamarbejde, endda pa en sddan made, at de kan opfat-
tes som komplementaere i den forstand, at kollaborativ leering
leegger sig i forleengelse af kooperativ leering. Hvor kooperativ
leering har som mal at leere born og elever pa grundskoleniveau
at leere sammen og dermed skabe social integration i forhold
til fagligt arbejde, sa har kollaborativ leering som mal at leere
studerende og voksne pa videregdende uddannelser at arbejde
sammen i forhold til at arbejde selvsteendigt, konstruere ny viden,
genteenke begreber og udfordre den eksisterende viden og dens
autoriteter, herunder leereren. Hvor kooperativ leering blev ud-
vikleti et opger med den belenning af konkurrence, man kunne
registrere var resultatet af en traditionel klasseundervisning, blev
kollaborativ leering udviklet i et opger med ideen om et ensomt
studieliv, hvor man arbejder og leerer alene (Dillenbourg 1996).
Ifolge Bruffle (1995) opstdr der herudfra problemer, nar man uden
videre bruger den ene teknik og metode pd den population, som
den anden metode og teknik er udviklet til.

I forhold til elever og kursister kan man i forleengelse af oven-
stdende overvejelser na frem til den etnodidaktiske pointe, at man
m4d overveje, i hvilken udstreekning disse henholdsvis magter og
har brug for at udfordres af enten kooperativ eller kollaborativ
leering. I udgangspunktet er der pd VUC tale om voksne men-
nesker, der nok finder en del af CL-strukturerne for barnlige.
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P& den anden side er der mange kognitivt og socialt skrabelige
kursister pa netop VUC, som neeppe vil kunne magte en meget
radikal og fri form for kollaborativ leering.

Maélet ma maske derfor veere en eller anden grad af progression fra
kooperativ leering til kollaborativ leering. Vi vilmed andre ord ikke
acceptere, at der er tale om to metoder, som kan diskuteres statisk,
men snarere om metoder, som med fordel lader sig undersgge og
diskutereietudviklingsmeessigt perspektiv, hvor dethandler om
kompetencers tilblivelse, udvikling og transformationer.

CL i et bredere perspektiv

Lad os péd denne baggrund give et bud pa, hvor CL herer til inden
for en mere omfattende tilgang til undervisningens og leerepro-
cessernes praksis. Vi vil her benytte os af en leeringscirkel, som
er udarbejdet med henblik pa at indkredse den vifte af videns-
former og arbejdsformer samt leererroller og elevroller, der ma
inddrages i en samlet forstdelse af de gymnasiale uddannelsers
opgave. Folgende model kan illustrere sammenhange mellem
metode og stil samt mellem arbejdsformer og vidensformer (Beck
m.fl. 2005; 2007):

Figur 2 Laringscirklen
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De fire leeringsrum er konstrueret pd baggrund af en matrix, hvor
to dimensioner kombineres. Den vertikale dimension relaterer
sig til laererens og elevernes position i forhold til det faglige stof, altsa
det metodiske. Her skelnes der mellem arbejdsformer preeget af
leererinitieret bearbejdning af det faglige stof og arbejdsformer
preeget af elevinitieret bearbejdning af det faglige stof. Er det
leereren, der som fagets repraesentant saetter dagsordenen, eller
er det eleverne selv, der seetter dagsordenen? Her er sporgsmalet
om leeringsformer og -niveauer i kognitiv forstand centralt. Den
horisontale dimension relaterer sig til relationsforholdet mellem leerer
og elev, herunder leererens (undervisnings)stil. Forholder leereren
sig stilladserende til den enkelte elevs forseg pad at mestre det
faglige stof, eller overlades eleven i hojere grad til selv at kon-
struere sin forstdelse? Her skelnes overordnet mellem relationer
praeget af naerhed (leereren stilladserer aktivt) og relationer praeget
af distance (leereren overlader det overvejende til eleven selv at
finde sin vej).

Det formidlingsorienterede leeringsrum bygger pa den forud-
seetning, at der eksisterer vidensomrader uafthaengigt af bade
leereren og eleven, som begge parter ma bgje sig for, og som ma
veere undervisningens afgerende omdrejningspunkt. At vide
er her at vide ‘noget’, som objektivt foreligger som en socialt
anerkendt viden. Da leereren er den, der kender fagets diskurs,
er det hendes opgave deduktivt at sikre, at eleverne leerer det,
som hun som fagspecialist finder hensigtsmeessigt, at de leerer.
Den formidlingsorienterede leerer kan derfor kaldes for repraesen-
tanten. Den formidlingsorienterede undervisning foregar typisk
i klasserummet, hvor sveert teoretisk stof gennemgas, enten ved
at leereren preesenterer eller ved, at klassen overheares, eller hvor
principper demonstreres, fx i det leererstyrede forseg. Det for-
midlingsorienterede leeringsrum er praeget af hoj leererstyring i
forhold til stoforganisering og distance i relationen mellem leerer
og elever. Den hgje leererstyring heenger sammen med, at det er
leereren, der organiserer stoffet for eleverne, hvis opgave det bliver
at forstd, hvor leereren vil hen og fere en indre samtale med sig
selv om meningen med det, der bliver sagt. Den kommunikative
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distance mellem elever og leerer er givet af det forhold, at den
formidlingsorienterede undervisning praktiseres som klasse-
undervisning med en leerer og mange elever og dermed med en
lav grad af individualisering af kommunikationen.

Det opgaveorienterede leeringsrum udmeerker sig ved, at elever-
ne placeres i et leeringsmilje, hvor de udfordres til at ove sig pa
at kunne noget, som er sveert i forhold til den indsigt, de aktuelt
besidder. Her er elevernes erfaringsdannelse og selvvirksomhed
vigtig. Imidlertid er det leereren, som ud fra didaktiske over-
vejelser giver dem opgaver tilpasset deres niveau i forhold til
sveerhedsgrader i den stoflige og metodiske bearbejdning; under-
visningen er sdledes deduktiv, men med mulighed for momenter
med mere induktive opgavelosninger. I den opgaveorienterede
arbejdsform arbejdes der enten individuelt eller i mindre grupper.
I det opgaveorienterede gruppearbejde vil naerhedsrelationen ikke
kun have at gore med leererens kommunikation med eleven, men
ogsd med den funktion andre elever har for den enkeltes leering.
Nar eleverne arbejder opgaveorienteret, fungerer leereren typisk
som instrukter ved at give opgaver af varieret sveerhedsgrad, alt
efter elevernes aktuelle faglige niveau. Inden for den opgaveori-
enterede arbejdsform skal eleven forst og fremmest veere i stand
til at lose opgaver, som er pa kanten af, hvad den enkelte kan
lose. Eleven skal veere i stand til at arbejde sammen med andre
elever og bruge disse samt leereren, nar der er forstdelsesproble-
mer. Man kan sige, at eleven skal veere i stand til at tage rollen
som opgaveleser pa sig. Det opgaveorienterede leeringsrum er
grundleeggende karakteriseret ved hej leererstyring i forhold
til stof og metode samt neerhed i forhold til kommunikationen.
Den hgije leererstyring etableres ved, at leereren giver praecise
opgaver, som er tilpasset aktuelle faglige niveauer i gruppen
af elever. Neerhedsrelationen er givet af det forhold, at leereren
— eller andre elever — hjaelper den enkelte elev med at beherske
noget, som vedkommende overladt til sig selv ikke ville veere i
stand til at beherske.

Det dialogiske leeringsrum har det tilfeelles med det formid-
lingsorienterede, at leereren forholder sig til klassen som social
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enhed. Den dialogiske arbejdsform udmeerker sig imidlertid ved,
at der arbejdes med viden pa en anden mdde end inden for den
formidlingsorienterede arbejdsform. I den dialogisk orienterede
undervisning er det ikke elevernes opgave at forsta det samme
som lereren eller at svare rigtigt, men at reflektere, undres og
overveje. Der findes ikke én og kun én sandhed om et emne, men
snarere kvalificerede geet og hermeneutiske fortolkningsprocesser.
I denne arbejdsform arbejdes der typisk pa bade kvalifikations- og
kompetenceniveauet. Leereren kan hjeelpe eleverne til at forstd
fagets diskurs. Samtidig kan eleverne treene deres kommunika-
tive og analytiske kompetencer gennem afprovninger. Arbejdes
der dialogisk orienteret i klassen, fungerer leereren — selv om det
naturligvis er pa det asymmetriske forholds betingelser — som
deltager i klassens kollektive leering, men med en seerlig rolle som
den, der bdde proceduremeessigt og tematisk fastholder processen.
Laereren har en klar opfattelse af relevanskriterier, som meget vel
kan veere stoforienteret. Med sporgsmal og hjelp holder leereren
eleverne pa sporet af emnet. Samtidig er elevernes forstaelse og
evne til at analysere, argumentere og begrebsliggore et afgorende
omdrejningspunkt. Den dialogisk orienterede undervisning og
leering udmeerker sig ved, at eleverne har store muligheder for
at styre bade tempo og indhold i diskussionerne. Der er sdledes
tale om hgj elevstyring i forhold til stoffet. Kommunikationsmaes-
sigt er der tale om relationer praeget af narhed mellem leerer og
elever. Laereren tager aktivt del i processen, dels ved at processtyre
begivenhederne, og dels ved at stimulere eleverne til refleksion
og forholde sig til den enkelte elevs teenkning. Samtidig kan den
enkelte elevs behov for at spejle sin egen selvfremstilling i forhold
til leereren understottes.

Det projektorienterede leeringsrum kendetegnes ved, at ele-
vernes erfarings- og erkendelsesprocesser er i centrum. Viden
opfattes her som noget, der dannes hos de leerende, nar de pa
selvinitieret vis arbejder pa at forsta. I den projektorienterede
arbejdsform er det ikke fagets logik og evnen til at anvende fag
pa opgavelosning, men derimod kompetencer i retning af at
bruge faglig viden og metoder pd nye omrader, der er i centrum.



62 Steen Beck 0og Michael Paulsen

En undervisning baseret pa denne forstdelse vil ofte forbinde
sig med forestillingen om erfaringsleering, hvor spergsmélet om
elevernes forforstaelse i forhold til og mulighed for at udvikle
begreber og sammenheengsforstdelse kommer i fokus. Ideelt set
er mdlet med den projektorienterede undervisning at mulig-
gore leering uden undervisning. Men pa de fleste uddannelser
vil formélet ofte veere mere beskedent, nemlig at lade eleverne
ove sig pa aspekter af det selvsteendige projektarbejde med det
formal, at de i slutningen af uddannelsesforlabet behersker
denne arbejdsforms processer. Det vil derfor vaere en del af pro-
jektpeedagogikkens formal at hjeelpe eleverne med at udvikle
styringsveerktojer og metakognitive teknikker, der gor dem i stand til
at beherske komplekse leereprocesser, hvor leereren ikke leengere
er der til at stilladsere deres kognitive og emotionelle processer.
I projektarbejdet er det eleverne selv, der overvejende skal gore
arbejdet. Laereren vil derfor i mere beskedent omfang end inden
for de ovrige arbejdsformer veere fysisk til stede, nar eleverne
arbejder. Nar leereren kommunikerer med eleverne, er det som
konsulenten, der fungerer som sparringspartner i kritiske faser —
men hvis ideen med projektarbejde skal fastholdes, ma leereren
ikke ‘overtage’ arbejdet med at forstd og fortolke, men traekke sig
tilbage, ndr eleverne har faet tilstraekkelig stotte til selv at komme
videre. I det fuldt udfoldede projektarbejde skal eleverne kunne
beherske erkendelsesformer i alle faser. Man kan saledes sige, at
der stilles krav til eleverne om at kunne foretage kompleks leering,
dvs. sammenknytte forskellige faglige diskurser. Projektarbejdet
er i sin fuldt udfoldede form preeget af hej styring fra elevernes
side i forhold til stof samt af distance, hvad angdr kommunikation
mellem leerer og elever. Den lave leererstyring heenger sammen
med, at de faglige processer tager udgangspunkt i elevernes
undren, overvejelser osv., og de skal selv gennem kombinationer
af induktive og deduktive processer definere, hvilke typer af teori
og metoder de finder det hensigtsmaessigt at arbejde med.

Vi opfatter primeert Cooperative Learning som et bud pa en
madde at skabe speendende og aktiverende leering inden for det
opgaveorienterede leeringsrum pa. I CL er det leererens opgave er
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at veere instrukter, og eleverne far gennem de forskellige struk-
turer mulighed for at anvende faget pa overskuelige méader, ikke
mindst gennem leererens dosering af det faglige stof og konkrete
opgaver. Vi vil sdledes sige, at CL overvejende laegger op til en
deduktivt preeget undervisning, hvor eleverne far mulighed for
at foretage forstdelseskontrol. Samtidig kan der vaere elementer
af mere dbne og refleksive leeringsbaner, som traekker over mod
det dialogiske, i hvert fald mellem eleverne — og tilsvarende ele-
menter af reception og repraesentation af viden, der treekker over
mod det formidlingsmeessige, i hvert fald mellem eleverne.

Pa denne baggrund kan man i et bredere perspektiv konstatere,
hvilke leeringsrum, der ikke umiddelbart integreres i CL, nemlig
i en vis grad det dialogiske rum og i en vis grad den formidlings-
orienterede undervisning, hvor den faglige diskurs preesenteres
og udfoldes »autoritativt«, men iseer og forst og fremmest den
projektorienterede undervisning — i det foregdende indkredset
via begrebet Collaborative Learning — hvor eleverne arbejder
med mere komplekse problemstillinger.

Med udgangspunkt i modellen vil vi fremfere den pdstand,
at CL forst og fremmest giver bud pa mader, man kan arbejde
opgaveorienteret pa. Dertil kommer dog, at nogle CL-strukturer
leegger op til, at eleverne formidler for hinanden og indgar i dialog
med hinanden. Det betyder, at den formidlingsorienterede og den
dialogisk orienterede undervisning integreres i — eller ligefrem
underordnes — den opgaveorienterede CL-undervisning. Hvad CL
i dette perspektiv derfor mangler og ma suppleres med, er faser
med storre grad af projektarbejde, men ogsd undervisningsformer,
hvor man dyrker henholdsvis det formidlingsorienterede og det
dialogisk orienterede undervisningsrum mere selvsteendigt.

Som vi skal se, er et sddant udvidet ideal om inddragelse
af de fire leeringsrum lettere sagt end gjort, og vi vil slet ikke
afvise, at man i et etnodidaktisk perspektiv ma lade netop det
opgaveorienterede leeringsrum fylde mere pa nogle uddannelser
end pa andre eller mere i nogle klasser end i andre. Det forekom-
mer os ikke desto mindre afgerende, at man hele tiden holder
sig for gje, hvad gevinsten ved at gere dette er — og hvad man
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giver afkald pd. Denne refleksion kan man savne i CL-bogen,
men leererne pd Randers HF & VUC inddrager den ofte i deres
diskussioner, og nogle af dem prever at udvide leeringsrummet
»begge veje«, bdde mod de feedbackmekanismer, som muliggores
i den formidlingsorienterede og dialogorienterede undervisning,
og mod mere elevinitierede arbejdsformer, som muliggeres i
projektarbejdet.

Dansk forskning i CL

Der findes ikke meget teoretisk reflekteret viden om CL pd dansk
grund. I mangel heraf vil vi til sidst i denne ellers teoretiske
analyse inddrage en storre empirisk undersegelse af CL, nemlig
rapporten Cooperative Learning i voksenuddannelse (Wahlgren 2010).
I rapporten fremleegges resultater fra forseg med CL over et helt
ar pd en reekke VUC-uddannelser pa Sjeelland.

I rapporten redegores der bl.a. for karakterniveauet hos CL-
kursisterne i forhold til en kontrolgruppe af kursister, som ikke
modtog CL-undervisning.

Tab. 4. Karaktergennemsnit for fire VUC’er fordelt pa CL-gruppe
og kontrolgruppe.

CL-Gruppe |Kontrolgruppe
Karaktergennemsnit, mundtlig total |6,5 6,4
Karaktergennemsnit, mundtlig, hf 6,9 6,6
Karaktergennemsnit, mundtlig, AVU |5,9 6,2
Karaktergennemsnit, skriftlig, total  |4,0 4,8
Karaktergennemsnit, skriftlig, hf 45 5,2
Karaktergennemsnit, skriftlig, AVU 3,4 4,0

Note: Karaktergennemsnit veaegtet i forhold til antal deltagere pa de enkelte
hold. Vores fremhaevninger. (Wahlgren 2010:9).
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Som det fremgar af ovenstdende, er et af de mest bemaerkelses-
veerdige resultater af undersogelsen, at CL-kursisterne malt i
forhold til karakterniveau ser ud til i bedste fald at blive en lille
smule bedre mundtligt, men darligere skriftligt sammenlignet
med en kontrolgruppe. Som det fremgar af tabellen, ser det
imidlertid ud til, at selv i forhold til mundtlighed er den faglige
leeringseffekt begraenset. De elever, der pd hf har modtaget om-
fattende CL-undervisning, klarer sig kun 0,3 procentpoint bedre
end de, der ikke har. P4 AVU klarer CL-kursisterne sig endog 0,3
procentpoint darligere, hvad angar mundtlige karakterer.

Pa trods af disse maske lidt nedsldende resultater i et CL-
perspektiv forteller badde leerere og kursister, som har deltaget
i forseget, at de oplever, at aktiviteten i timer med CL er hojere
end timer uden CL. Det ser ud til, at man heraf kan slutte, at
oget aktivitet og maske endda oget gleede ved disse aktiviteter
ikke nedvendigyvis er ensbetydende med leering (hvilket fx kan
hange sammen med, at hvis man er aktiv i forhold til at bruge
hverdagssprog, sé er det hverdagssnak, man bliver bedre til, og
ikke at bruge den faglige diskurs med dens begreber og syste-
matiske sammenhaenge og dermed muligheden for at abstrahere
og fx danne hypoteser).

I rapporten kan man endvidere laese, at mange kursister, som
har brugt CL, bliver bedre til at samarbejde, og at trygheden og den
sociale integration og feellesskabsfelelse oges (Wahlgren 2010:11;
20-21; 38;40). Man kan ogsa leese, at et stort problem i forhold til
anvendelsen af CL-strukturer har veeret en del kursisters ujeevne
fremmode. Nar man som leerer ikke kan regne med, hvem der
er til stede fra gang til gang, er det sveert at planlaegge effektiv
CL-undervisning, eftersom man tvinges til at skulle nykonstru-
ere grupper alt efter, hvem der er til stede (ibid: 12). Forskellig
og mangelfuld forberedelse naevnes i denne forbindelse som en
yderligere barriere (ibid: 21).

Mere overraskende er det méske, at en del af avu-leererne ikke
mener, at CL egner sig godt til avu, eftersom CL i reglen kraever
mere velfungerende kursister end de, som findes pa avu (ibid:
12).
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Pa hf-holdene kan en del leerere rapportere, at det har veeret
sveert at gennemfore ideen om heterogene team, og flere har
helt opgivet dette princip og i stedet inddelt kursisterne efter
faglige niveauer. Et af problemerne er gjensynligt, at der sker
en polarisering i de heterogene teams mellem de fagligt bedste
elever, som har forberedt sig til dagens undervisning, og de fag-
ligt svageste elever, som ikke har. Ifelge et leererudsagn bliver
resultatet, at det er »de steerkeste kursister, der altid tager over«
(ibid: 22). Andre leerere peger p4, at der ma udvikles strukturer,
der i hojere grad tilgodeser de hojere niveauer i undervisningen,
sa »det ikke bliver den laveste feellesnaevner«, der nés (ibid: 23).
Andre leerere beretter om kursister, der finder CL-strukturerne
infantile (ibid: 46).

Samlet konkluderes det i rapporten, at »steerke elevers positive
velvilje eendres til modstand og irritation over at skulle samarbejde
med ikke-motiverede og darligt forberedte kursister« (ibid: 24).
Ifolge kursister, der refereres i rapporten, kraever CL-undervis-
ning, at der tages udgangspunkt i elever, som er pa nogenlunde
samme faglige niveau, og som er motiverede og forberedte (ibid:
39). Som en kursist udtaler, giver det ikke mening at blive ved
med at »spille bold«, hvis modparten slet ikke spiller tilbage.

Undersggelsen af CL pd VUC kan tolkes pad den made, at an-
vendelsen af CL-strukturer i nogen grad har forbedret leerings-
feellesskabet og den sociale integration pd hf-uddannelserne,
iseer i forhold til mundtlige aktiviteter, mens den ikke har haft
den store positive afsmitning pa de individuelle kompetencer,
der méles til eksamen. P4 avu har anvendelsen ikke styrket lae-
ringsfaellesskabet, da det ikke er lykkedes at integrere metoden
i undervisningen pa en meningsfuld og overbevisende made
for leerere og kursister. Her har afsmitningen pa de individuelle
kompetencer endog veeret negativ.

Disse empiriske resultater giver stof til eftertanke i forhold til
mere friktionslese fremstillinger af CL, ikke mindst i forhold til
de begraensninger, som CL ser ud til at have i forhold til kollabo-
rativ leering, sdledes som vi ogsd har udledt det fra en teoretisk
vinkel i det foregdende.
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P& den anden side skal man nok passe pa ikke at udlede for
dramatiske konsekvenser af undersogelsen pa de sjellandske
VUC-institutioner. Skal man lave en egentlig virkningsevalue-
ring af CL, bliver man nedt til at preecisere, hvordan lererne
har brugt strukturerne, og hvor meget efteruddannelse, de har
faet i forhold til at blive i stand til at hdndtere dem. Men gode
pejlemeerker i retning af sdvel fordele som problemer i CL giver
rapporten ikke desto mindre.

Sammenfatning

I dette kapitel har vi indkredset, hvilke former for leering Coopera-
tive Learning i Kagans udgave leegger op til. Vi har heeftet os ved,
at der refereres til socialkonstruktivistisk leeringsteori, men vi har
samtidig argumenteret for, at der er kraftige socialbehavioristiske
elementer i CL, som star i vejen for en mere progressionsorienteret
tilgang til de styringsformer, der leegges op til.

Vi har i denne forbindelse praesenteret en anden form for CL,
nemlig Collaborative Learning, som kan siges at leegge op til mere
modne og mestrende former for leeringssamarbejde, men som
indtil videre ikke er teenkt ind i en sammenhang med CL.

Vi kan ogsd konstatere, at den sparsomme evaluering, der er
blevet foretaget af CL i en dansk sammenhaeng, peger pa, at me-
toderne ser ud til at fremme leeringsmiljo og leeringssamarbejde,
men ikke uden videre giver de faglige resultater, som det store
fokus pad aktivitet leegger op til.

Vivilivore analyser af CL-aktionerne pa Randers HF & VUC
forfelge nogle af de diskussioner, som vi indtil videre har dis-
kuteret teoretisk og gennem praesentation af eksisterende dansk
forskning i kursisters udbytte af CL.






Del II. PRAKSIS

I kolvandet pa den kulturanalyse vi fremlagde for leererne pa
Randers HF & VUC i fordret 2010 — og vel ogsa under indtryk
af den tidligere omtalte tidsdnd — valgte en del leerere at lave
aktioner, der skulle udvikle nye méder, hvorpa kursister i under-
visningen kan leere sammen.

Motiverne til at finde dette indsatsomrade veerd at gore noget
ved var forskellige. Nogle leerere var primeert drevet af det
interkulturelle motiv, altsd ideen om at bringe forskelligheder i
produktivt samspil (hvilket vi i det felgende behandler i kapitel
6 under overskriften »klasserumskultur«), andre af aktivitetsmo-
tivet, altsa ideen om, at man kun eller iseer kan leere noget, hvis
man er aktiv (hvilket vi behandler i kapitel 4 under overskriften
»fagligt engagement«). Et tredje motiv var, at man enskede at
aendre pd arbejdsformerne for at ege kursisterne selvsteendighed
og studiekompetence (hvilket vi behandler i kapitel 5 under
overskriften »progression«).

Pa trods af disse forskelligartede mil var alle leererne optaget
af, hvorvidt CL kunne veere det rette middel. Nogle leerere havde
allerede eksperimenteret med denne metode, mens andre bare
var nysgerrige. De i alt seks aktioner, som analyseres i de neeste
tre kapitler, eksperimenterer derfor med det samme middel til at
lose forskellige problemer, der dog har det feelles generelle mal
at forbedre leeringssamarbejdet blandt kursisterne.






Kapitel 4.
Fagligt engagement

Dette kapitel handler om to aktioner, hvor leerere har forsegt at
oge det faglige engagement gennem brug af CL-lignende struk-
turer. Den ene aktion gar ud pa at age det faglige engagement i
matematikundervisningen. Udgangspunktet er tre B-niveau-hold
pa hf. Bag aktionen star tre matematikleerere, der har hvert deres
hold, og som mades flittigt for at udveksle erfaringer. Den anden
aktion handler om at oge det faglige engagement i samfunds-
fagsundervisningen. Udgangspunktet er to samfundsfagshold pa
avu. Bag denne aktion stdr to leerere, der vil bruge CL-lignende
strukturer til at arbejde med at gore kursisterne mundtligt mere
aktive og velargumenterende og dermed i hgjere grad leve op til
samfundsfags mal om at skabe demokratiske medborgere. Det
overordnede maél er forholdsvis ens for de to aktioner, men de
kontekstuelle rammer og de konkrete CL-strukturer, der tages i
anvendelse, er forskellige.

Aktion 1: At aktivere en mangfoldig kursistgruppe

Baggrunden for matematikleerernes aktion er en konstatering af, at
matematikforudsaetningerne pa B-niveau-holdene er forskellige.
Flere kursister end tidligere veelger matematik pa B-niveau, og
detbetyder, at der kommer flere kursister, som har seerligt sveert
ved at forstd matematik og alligevel veelger faget pa B-niveau
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—bl.a. ud fra en forestilling om, at det er nedvendigt i forhold
til kravene pa efterfelgende uddannelsestrin. Hertil kommer,
at matematikleererne dret forinden oplevede markant darligere
eksamensresultater end tidligere.

Malet med aktionen er at gore noget ved matematikunder-
visningen, sa den bedre rammer de kursister, der aktuelt veelger
B-niveau — det geelder bade den nye store gruppe, som har sveert
ved matematik, den lille gruppe, som har let ved det og seger
faglige udfordringer, og endelig ogsa mellemgruppen, som ma-
ske er den storste gruppe, haeldende ned mod de, som har svaert
ved matematik, og som knapt nok behersker basale matematik-
kundskaber som fx at kunne gange, dividere, reducere og lase
simple ligninger.

Konkret har matematikleererne fokus pa at oge det faglige
engagement i timerne for alle de forskellige kursister med det mal
at forbedre eksamensresultaterne. Til grund for aktionen ligger
saledes bade et aktivitetsmotiv og et faglighedsmotiv. Aktionen
finder sted i hele skoledret og gar ud pé at udvide variationen
af undervisningen ved at inddrage CL-lignende strukturer.

Eksamenstraening eller dybere forstaelse?

I alle de matematiktimer, vi har observeret, har der veeret et klart
fokus pa eksamen. Saledes er krav til eksamen blevet neevnt hver
gang af leerere og elever, og de anvendte CL-strukturer har pri-
meert haft repetition og eksamenstreening som formaél. I forhold
til mange andre timer, vi har observeret pa skolen, kendetegner
dette eksamensfokus i seerlig grad matematiktimerne. Folgende
uddrag fra en observation eksemplificerer dette.
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Uddrag af observation, hvor CL-lignende strukturer anvendes
Timen begynder med, at en elev treekker et emne-kort fra en skotejs-
aske, hvorefter hun skal lave en bevisforelse ved tavlen. Pigen tegner
to trekanter. Leereren hjeelper hende med at finde formlen. Hun virker
usikker pa, hvordan hun skal fere bevis. »Det der skal I kunne, siger
leereren. Hun kommer langsomt frem til et bevis. Laereren laver en
kontant evaluering: »Du skal gve dig i hovedregning — resten kan du
godt«. 54 skal kursisterne i gang med en repetitionsevelse om vaekst-
funktioner. Leereren bruger digital tavle. De skal skrive seetninger ned.
Papir deles ud. De har fem minutter til at gore det individuelt. Nogle
snakker sammen to og to — andre ordner det alene. Laereren siger: »Man
ma ikke snakke sammenc. Alle ser ud til at lave noget. Kursisterne sid-
der i hestesko med to reekker borde i midten. Der er en behagelig ro.
Lidt efter siger leereren: »Send jeres sedler rundt — giv kortene points.
Op og std — ga rundt og byt«. Kursisterne gar rundt og bytter kort.
@velsen handler om, hvordan man kommer frem til det bedste resultat
i klassen ved, at man giver de svar, man behandler, point. Nu har den
enkelte elev faet tilfeeldige kort. »Skriv pointene pa sammen med din
makker.« Man skal give to papirer i alt 7 point. I gruppen teettest pa
observateren far den gode besvarelse 6 og den darlige 1. Det er tyde-
ligt, at kursisterne synes, at det er rart med lidt aktivitet. Efter lidt tid
far alle en ny makker. I en gruppe analyserer to drenge to besvarelser.
De diskuterer, hvad der er galt — det virker, som om, de virkelig far
noget ud af at diskutere kvaliteten af losningerne. Resultatet bliver
6-1. Man bytter for tredje gang. Der er masser af aktivitet. Kursisterne
treener deres vurderingsevne. Efter 5-6 runder er man feerdige med
1. del. Nu gennemgar leereren pa den digitale tavle, hvad det rigtige
svar er. Dernaest gennemgér han de tre bedste bud. Laereren siger,
at de skal kunne det her til eksamen. Derfor har han taget det ud til
seerlig repetition. Han sperger, om de kunne lide evelsen. En kursist
siger: »Det at ga rundt er bare kaotisk«. Laereren forklarer, hvorfor de
har lavet gvelsen i to dele: For det forste skal de kunne lose opgaven
hurtigt, for det andet skal de kunne vurdere svaret. En dreng siger, at
det er en god ovelse og dejligt med en anden form for undervisning.
Den kritiske kursist siger: »Det er godt, at man ikke er den eneste, der
ikke forstdr det. Man tror, man kan — man far forskellige losninger. Men
jeg synes stadig, det der med at rende rundt er for meget.«

Observationen viser en time, der handler om repetition og eksa-
mensforberedelse. I et interview bekreefter leereren, at det mest
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er til disse formal, at han har fundet de CL-lignende strukturer
anvendelige.

Elevernes lille evaluering i timen peger pa en vis utilfredshed
med det tidsspilde og kaos, som CL-strukturen undervejs giver
anledning til, ndr man skal ga rundt og bytte. Denne problematik
vender vi tilbage til om lidt. I observationen kommer det ogsa
frem, at eleverne treener vurderingsevne og forstaelse. Laereren
siger i et interview, at vurdering er lettere for kursisterne end at
formulere og dermed egentlig forsta og kunne forklare matematik:
»Det her med at vurdere er oftest lettere end selv at formulere.
Neesten alle kunne finde ud af vurderingsdelen, men meget fa
kunne finde ud af formuleringen.« Vi kunne dog ogsa se nogle
meget produktive aspekter af vurderingsegvelsen. Mange kur-
sister formulerede eksplicit deres forstaelse i dialogen om »ka-
raktergivelse«, og gentagelsesaspektet — at man flere gange skal
begrunde sin vurdering —har sandsynligvis fremmet forstaelsen
for flere. Det kunne man fornemme p4 flere » Aha«-markeringer
i dialogerne.

Videre forklarer laereren, at fremtidens mal er at finde ud af,
hvordan man kan bruge CL til at komme i dybden og ikke bare
anvende metoden som repetitionsveerktej: »Pa B-niveau er CL
supergodst til at aktivere, man fdr en masse gode ideer til at ak-
tivere kursisterne, men igen sa er det jo stadig kun til repetition.
Vi har snakket om, hvordan man med CL skaber fordybelsen,
og hvordan kommer man leengere ned i stoffet i stedet for kun
atbruge det til repetition. Altsd hvordan man kan komme i dyb-
den med nogle af strukturerne og udfordre kursisterne i form af
gruppearbejde, som ikke kun er repetition, men ogsa en made at
leere selv pa. Det kunne ogsa veere noget med at udvikle deres
viden om studieteknikker ved at lade dem selv bestemme, hvilken
struktur de leerer bedst efter. Man behovede ikke at kore det pa
klassen, man kunne gore det i grupper, sd hver gruppe havde
hver deres struktur. Det bliver vores videre arbejde.«

Selv om matematikleererne har en plan om i fremtiden at ud-
vikle leeringssamarbejde i retning af det, vi i kapitel 3 kaldte for
kollaborativ leering, sa er der ingen tvivl om, at de i de forleb, vi
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har fulgt, har veeret mest opmeerksomme pa at hjeelpe kursisterne
i forhold til de specifikke vanskeligheder, som de vil mede til
matematikeksamen. Problemet herved kan veere, at matematikken
treeder frem som noget rent eksamensinstrumentelt og ikke 0gsd
gores til noget speendende (dvs. til et mal i sig selv) og brugbart i
forhold til at arbejde sdvel med virkelige problemstillinger som at
kunne traene sin evne til at teenke klart og distinkt. Herved lgber
leererne en risiko for at leegge for meget op til en praestations-
tilgang til matematikundervisningen, der giver et ydre forhold
til matematikken. Man kan herved risikere, at eleverne far den
opfattelse, at de kun skal leere matematik for at klare eksamen,
hvor det, at faget hverken treeder frem som nyttigt i evrigt el-
ler spaeendende i sig selv, reelt kan tage modet fra kursister, for
hvem det blot at gennemfore en eksamen ikke er tilstraekkeligt
meningsfuldt i forhold til at mobilisere subjektivt engagement
og selvdisciplin.

I den forste rapport lagde vi ud fra Trondman (Beck & Paul-
sen 2011:39) op til, at den preestationsorienterede tilgang til
undervisningen haenger sammen med overfladeleering, som bl.a.
adskiller sig fra en forstaelsesorienteret tilgang, som er forbundet
med dybdeleering. Hvis dette har noget pa sig, ma man slutte, at
leerernes anvendelse af CL-lignende strukturer maske nok har
veeret effektiv i forhold til at facilitere repetition og treening af i
princippet allerede leerte feerdigheder med henblik pa eksamen.
Spergsmalet er imidlertid, hvor effektivt dette reelt er, hvis og
safremt man som kursist ikke opnar en dybere forstdelse af det
leerte.

For meget udenomsaktivitet?

Et andet sporgsmal — som bl.a. rejses af en kursist i den ovensta-
ende observation, men som vi ogsa har spurgt os selv om, ndr
vi har observeret — er, hvorvidt der opnas tilstraekkeligt fagligt
fokus, nar der anvendes CL-strukturer, hvor man i hejere grad
end normalt skal foretage fysiske aktiviteter sd som at bevaege
sig rundt, klippe, klistre, bytte plads, bytte kort etc.



76 Steen Beck 0og Michael Paulsen

I de fleste af timerne kan man iagttage, at der gdr meget tid,
hvor der ikke umiddelbart dyrkes matematik, enten fordi man
bevager sig rundt, eller fordi man venter pa andre. Man kan
frygte, at selve matematikken fortaber sig. Man kan i hvert fald
overveje, om der kan dyrkes mere matematik igennem de valgte
samarbejdsstrukturer. Det er tydeligt, at den fysiske aktivitet har
en aktiverende funktion. I stedet for passive indsunkne legemer
fdr man i reglen mere deltagende og fysisk aktive elever. Det er
der ingen tvivl om. Sddan har det veeret i alle de timer med CL
i matematik, vi har observeret.

Spoergsmadlet er dog, om den kropslige aktivitet er fagligt be-
fordrende eller adspredende. Svaret er nok ikke et enten-eller.
Mere positivt kan vi sperge: Kan man pad baggrund af aktionen
sige noget om, hvordan man kan gere den kropslige aktivitet
fagligt befordrende? Lad os inddrage endnu en observation for
at kunne undersoge dette.

Uddrag af observation af lektion med klippe-klistre-CL

Leereren siger: »I bliver delt ind i grupper.« Kursisterne far udleveret
forskellige remedier, fx tape. Laereren forklarer, hvad man skal. Flere
kursister kommer til. Det handler om beviser. Flere kursister vil gerne
selv veelge grupper, men leereren gennemtrumfer et teelleprincip. Deref-
ter finder gruppemedlemmerne hinanden og seetter sig samme. Kun to
grupper bliver i klassen. Der er tre eller fire personer i hver gruppe. De
to grupper, der bliver i kassen, sidder lige ved siden af hinanden. Der
arbejdes i begge grupper samtidig med, at der iseer i den ene gruppe
ogsd snakkes om andre ting. Leereren gér rundt til grupperne. Han siger
fx til den ene gruppe: »Der skal forklaring pa, det skal der jo ogsa til
eksamen.« Der limes og klistres pa bldt papir. Den snakkende gruppe
holder forholdsvist hurtigt op med at arbejde. Maske er de feerdige, de
laver i hvert fald ikke noget ud over at tale om tej, indkeb, rejser, og
iseer om, hvordan man kan f4 SU som udeboende. De involverer ogsa
den anden gruppe i deres snak. Leereren kommer: »Er I feerdige, sa skal
det op pa tavlen«. Laereren klistrer den snakkende gruppes bla sedler
op pa tavlen, mens de snakker videre. Den anden gruppe er dbenbart
ikke feerdig endnu. De snakkende piger fortseetter med at snakke los
om fritiden. Leereren forlader lokalet, men kommer lidt efter tilbage
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igen. Laereren deler en opgave mere ud til den snakkende pigegruppe,
der gari gang med denne. Til den anden gruppe siger leereren: »Hvis I
kommer til eksamen, skal I kunne forklare det —hvad er det, som sker?«
»Det er de tre regler«, siger den ene kursist — men det er ikke nok ifolge
leereren: Man skal kunne forklare, hvad der sker. Gruppen med piger
kalder pa leereren: »Er det her rigtigt?« »Ja«, siger laereren, »sé skal I
bare skrive nogle ord.« En af pigerne forklarer. Reelt er det maske kun
toi gruppen, der laver opgaven, og den ene af dem skriver nu en sms
pa sin mobiltelefon. Den anden gruppe er langsommere og diskuterer
og virker mere som en gruppe, selv om én af kursisterne ser noget fjern
ud i gjnene og ikke bidrager. P4 tavlen er der nu fire sedler heengt op.
Grupperne ude pa gangen kommer nu dryssende ind igen. Flere sedler
med losninger haenges op pa tavlen, i flere farver. Det tager lang tid,
og det virker, som om der er en del spildtid. Der snakkes om lost og
fast, mens de sidste kommer tilbage og far heengt sedler op. Leereren
siger nu: »Hver gruppe gar op og ser, hvad for én af sedlerne, der giver
den bedste forklaring. Man skal give 1 til 5 point. Man skal ikke give
point til sin egen, selv om jeg ikke kan kontrollere det.« Kursisterne
begynder at drysse op til tavlen. Lidt treengsel. Andre snakker eller
skriver pa mobil. »Ga nu op, siger leereren til de kursister, der bare
bliver siddende. En sidder og laver noget, der ligner en aflevering. Et
par andre kursister snakker om mobiltelefoner. Efterhdnden star der
feerre og feerre ved tavlen. Leereren siger til dem pa bagerste reekke, der
snakker: »Sidder I bare og hygger?« »Vi har repraesentanter deroppex,
svares der, hvorefter man snakker videre. »Prov nu at saette Jer ned«,
siger leereren, men nu gar nogle nye kursister op. Og mere tid gar.
Leereren tysser. Laereren forteeller: »Formadlet med den her ovelse er,
at man ikke bare skal skrive noget ned, men forklare, hvad der sker.«
Leereren forklarer eksamenssituationen: man skal fx lave PowerPoint
med bevis og kunne forklare det, skridt for skridt. To kursister pa for-
reste reekke, der pa deres beerbare laver noget andet, far skeeldud af
leereren, hvorefter de lukker dem. Lidt efter slutter timen.

Som observationen viser, forseger leereren at lave en CL-struk-
tur, hvor formélet er, at eleverne opnar en dybere forstaelse og
bliver i stand til at kunne forklare matematikken. Men som ob-
servationen ogsd indikerer, bruges store dele af tiden pad andre
ting, pa at vente eller pd noget, som ikke medvirker til at give
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en dybere matematikforstdelse. Inden vi konkluderer, sd lad os
se pd, hvad tre kursister i et interview efter denne time fandt
godt og mindre godt. Vi har sammenfattet deres vurderinger
i en tabel:

Tab. 5. Kursisters vurdering af en CL-time

Godt ved timen Darligt ved timen

® Det var godt at sidde og | ® Det var darligt at std og kikke pd, at folk

arbejde med det i grup- stdr og roder oppe ved tavlen.
pen. ® Det var ikke sa veltilrettelagt.

® Det var godt at sidde * Man fik ikke at vide, om det man selv
med det selv og ga det havde sagt var godt nok.
igennem igen og igen, ¢ Man skulle give point, men leereren
sa man kan huske det kom slet ind pa, hvem der havde faet
til eksamen - og »vi far sd og sa mange point. Han glemte at
nok mere ud af det ved afslutte det.

at gore det selv frem for, | Der var for mange i hver gruppe. To er
at leereren bare star oppe | bedre. Ellers er der fx bare én, som ikke
ved tavlen og siger det«. laver andet end at sidde og klistre.

De positive vurderinger samler sig omkring det at sidde og arbejde
med stoffet — alene og i gruppen. Det md siges at veere bemeer-
kelsesveerdigt. Det er ikke bevaegelserne rundt i rummet, men
det stillesiddende arbejde, som kursisterne vurderer positivt. De
negative vurderinger bekreefter dette. Ingen af de tre kursister
fandt den tid, der blev brugt pa at skrive op pa tavlen, nyttig.
Endvidere savner de, at der blev samlet op, at arbejdet blev
vurderet systematisk, og at man af leereren fik af vide, om man
havde lavet det godt nok. Effektiv leererfeedback synes at vaere i
underskud i denne time. Endvidere kommer kursisterne ind p4,
atnogle i grupperne kun klistrede og mdske ikke leerte s meget.
Endelig er det bemeerkelsesveerdigt, at undervisningen opfattes
som rettet mod en form for udenadslaere og hukommelsestraening
snarere end det, som leereren understreger, nemlig et arbejde med
forstdelsen af matematikken.



Kapitel 4 79

Observationen og interviewet peger tilsammen pa, at hvis
den kropslige aktivitet skal veere fagligt befordrende og ikke
adspredende, skal den dels rumme mulighed for, at eleverne kan
arbejde selvsteendigt med stoffet, mdske bedst i sma topersoners
grupper, dels skal den rumme effektiv leererfeedback. I forleen-
gelse af behovet for det sidste bliver det tydeligt, at eleverne ikke
uden videre anleegger et forstdelsesorienteret og dybdeleerende
perspektiv, selv om leereren leegger op til dette.

Performance og forstaelse

At forstdelsen af matematikken kraever noget seerligt, kommer
ogsa frem i det sidste observationsuddrag, vi vil fremheeve fra
matematikaktionen. Uddraget handler om et forseg med elevpro-
ducerede podcasst, hvor eleverne i sma grupper skal fremstille en
lille film om et matematisk bevis, der skal forklares i filmen. For-
soget ser ud til at veere yderst effektfuldt, idet de fleste kursister
arbejder mélrettet og entusiastisk med at forklare matematikken
med de rigtige ord. Filmene sendes efterfelgende til leereren, der
kan se dem igennem og give feedback. Her opfyldes de to krav, vi
kom frem til i forrige afsnit, idet der er selvsteendigt elevarbejde
og effektiv leererfeedback. Det skal naevnes, at der i klassen er en
gruppe, der ikke laver podcast, da de ifelge dem selv ikke har
forstaet beviserne.
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Uddrag af observation af undervisning med podcast

Kursisterne har fiet et antal beviser, som de i timen skal lave podcast
om i sma grupper. Leereren starter med at introducere, hvad der skal
ske, hvorefter kursisterne gér i grupper. I grupperne treener og over
kursisterne sig i forskellige klasselokaler, der er ledige. Efterhdnden gar
de i gang med at lave podcast. Der er stor koncentration. Leereren gar
rundt og taler med grupperne. Leereren forteeller observateren, at der
er tale om eksamenstreening. Timen afsluttes med, at eleverne afleverer
deres podcast til leereren, der giver respons herpa. Afleveringen foregar
pd den made, at eleverne leegger de producerede podcast ind pa Face-
book, s& man kan se hinandens praesentationer. Der er ogsa fire piger,
som ikke gnsker at deltage i arbejdet med at lave podcast. De sidder i
stedet sammen og loser opgaven pa traditionel vis med papir og tale.
Forespurgt forklarer de, at de ikke synes, at de har overblik over emnet,
og derfor har mere brug for atlose opgaverne end at nd frem til en » peen«
praesentation. Det er tydeligvis fire kursister, som har brug for at forsta
matematikken, for de magter at kaste sig ud i en preesentation af den.

Observationen indikerer ogs4, at forstaelsesarbejdet, hvis det er
helt grundleeggende, bedst gennemfores pd traditionel vis, hvor
eleverne seetter sig ned med papir og pen og forseger at forsta
sagen med hjeelp fra hinanden og leereren gennem samtale og
dialog — sdvel den indre, man forer med sig selv, som den ydre,
man forer med andre — og med afprevninger og udregninger
pa papir.

I et efterfolgende interview har tre kursister flere interessante
kommentarer. For det forste er de ret begejstrede for projektet. De
kan lide denne form for eksamensforberedelse, hvor de tvinges
til at preesentere, og hvor kameragjet er en slags eksaminatorblik
og dermed udfordrer dem til at preesentere for en anden. For det
andet betyder produktkravet, at de er mere koncentrerede om
opgaven, end de ellers ville veere. De kan faktisk ikke forsta, at
ikke flere leerere benytter sig af denne mulighed. For det tredje
betyder udleeggelsen pa Facebook ikke sd meget for dem, idet de
ikke ser de andres, men kun deres egen podcast. Sa »Facebook-
effekten« betyder i realiteten ikke sa meget.
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Dybdeforstaelsens grundbetingelser

Pa baggrund af ovenstdende kan vi generalisere fire betingelser
for leeringssamarbejde, som ma medtenkes og opfyldes, hvis
man under de givne kontekstuelle forudsaetninger (matematik-
undervisning for en meget heterogen elevgruppe) vil opna, at
eleverne far en dybere forstdelse for matematikken.

Den forste betingelse er, eleverne selv skal arbejde med sa-
gerne pa det niveau og ud fra de forudseetninger, de har. Dette
opnas bedst i sma grupper, da sterre grupper har en tendens til
at udelukke dem, som har sverest ved matematikken. At forsta
kraever sdledes, at man selv »gor« arbejdet. En receptiv og lyt-
tende tilgang til matematikken er utilstreekkelig.

Den anden betingelse er, at man far valid feedback pa sit ar-
bejde. Nar man har lavet en opgave eller forklaret et bevis, skal
man have at vide, hvorvidt man er pa rette vej. Er opgaven mere
omfattende, skal man have feedback undervejs.

Det er vigtigt at pointere, at kravet om feedback ikke er ens-
betydende med, at man far hjeelp. Som den forste betingelse gor
Klart, er det vigtigt, at man selv udferer arbejdet. Man kommer
derfor ikke frem til en dybere forstaelse blot ved, at en anden
forteeller, hvordan man skal lese opgaven. Denne pointe kan
idehistorisk fores tilbage til rationalismen, fx den franske teenker
René Descartes, der haevder, at man kun kan leere noget ved selv
atlose problemet eller opgaven, som man stilles overfor. Descartes
eksemplificerer dette med sin egen studiemetode, fx i matematik.
Hvis man laeser en bog med opgaver og problemstillinger, skal
man altid leegge bogen til side og forsege at lose problemerne
selv. Forst ndr dette er gjort, skal man sammenligne med de los-
ninger og svar, bogens forfatter kommer frem til. Hvis man ikke
selv kan lose opgaven, er det bedre at give sig i kast med mere
simple problemstillinger og forst vende tilbage til den sveerere
opgave, nar man er blevet tilstreekkelig fortrolig med at lose de
mere simple opgaver.

Descartes’ rationalisme har dog en tendens til at overbetone
individets egenkraft. En dialogisk tradition har siden oldtidens
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teenkere som Platon i Vesten og Kong Futze i Jsten betonet, at
en leerer kan hjeelpe en elev pa vej ved at stille de rette sporgs-
mal. I moderne tid er denne tilgang blevet understreget af
Vygotsky med begrebet om den neermeste udviklingszone. En
sddan form for hjelp er ikke i modstrid med rationalismen,
som Vygotsky selv var dybt forankret i, eftersom man ikke di-
rekte giver svarene, men alligevel leder eleven mere pa vej, end
hvis hun blot selv skal regne alt ud pa egen hand. Til den auto-
ritative feedback herer pd den baggrund sivel vurdering som
tilbagemelding i forhold til de svar, eleven kommer frem til,
som spergsmal, der kan fa eleven bragt pa rette vej. Efterhan-
den som eleven bliver kompetent, vil hun i en vis udstreekning
kunne skabe sin egen indre dialog og dermed stille sig selv de
ansporende sporgsmadl, der leder pa rette vej.

Ud fra kravet om, at man for at forstd matematik til bunds skal
kunne lose opgaverne selv, kan der udledes den videre konsekvens,
at opgaverne skal veere pa et passende niveau. Det giver ingen
mening at seette elever til at lose opgaver, som er alt for sveere eller
alt for lette. Dette viser sig i aktionen med podcast, hvor nogle af
pigerne fuldt forstdeligt fraveelger at ove sig pa at forklare bevi-
serne ud fra den begrundelse, at de slet ikke er kommet frem til
en forstdelse af, hvad beviserne overhovedet gar ud pa.

En tredje betingelse for en dybere forstdelse er saledes opgaver
og problemstillinger pa et passende niveau i forhold til elevernes
forudseetninger. Denne betingelse er sarlig vanskelig at imode-
komme, nar elevernes forudsaetninger er heterogene. Uanset
hvor opfindsom en CL-undervisning, man praktiserer, kan denne
betingelse kun opfyldes ved, at eleverne arbejder med opgaver
pa forskellige niveauer. Hvis man forcerer og stiller sverere
opgaver, end hvad der passende kan loses af de fagligt svageste
elever, vil disse blive forhindret i at kunne forstd matematikken.
Hvis man omvendt stiller for lette opgaver til de elever, som har
de bedste matematikforudseetninger, vil disse ikke leere noget.
Herimellem vil der vaere graensezoner, hvor man kan seette de
dygtigste elever til at undervise de darligste elever i udferelsen
af forholdsvis simple opgaver, fx ved at de giver valid feedback.
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Dette vil gore de dygtige elever mere sikre pa det mest grundleeg-
gende og simple, men det skal understreges, at en sadan rolle
ikke for alvor vil udvide deres matematiske kompetence.

En fjerde betingelse for et effektivt leeringssamarbejde, som
logisk kan udledes af de tre forste, er, at leeringsteknologien og
leeringsrummet omkring den leerende skal veere passende i forhold
til den stillede opgave. Observationerne peger pa, at de som har
sveerest ved en opgave, typisk har brug for at veere fa personerien
gruppe, anvende sa lidt teknologi som muligt og befinde sigien
slags »stille boks«. Samtidig har de steerkt brug for lebende valid
feedback, og de har endog ogsa brug for hjeelp i form af anskue-
liggarende eksempler, fif og opmuntringer. Denne betingelse kan
virke paradoksal: Disse elever har brug for et leeringsrum, hvor
deer alene eller hgjest to personer pd nogenlunde samme niveau,
og samtidig har de konstant brug for leererens feedback og hjeelp.
Paradokset er imidlertid kun tilsyneladende: Betingelsen for disse
elevers dybdeforstdelse er »blot« (sic), at der er sd lidt som muligt,
der forstyrrer konstruktionen af det leeringsrum, som de magter,
og sd meget som muligt, der stotter lige netop dette leeringsrum.

I den udstraekning, opgaven for eleven antager en relativt let-
tere karakter, kan hun tdle flere forstyrrelser og en svaekkelse af
stotten fra leereren. Fx viser podcast-aktionen, at de elever, som
til en vis grad har forstdet beviserne, i hvert fald pa et grundlig-
gende niveau, magter at »jonglere« med sdvel matematik som
preesentation af beviserne via ny teknologi pa koncentreret vis.
Maske kan man ligefrem konstatere en stigning i koncentrationen
ved denne udfordring, som formentlig ikke havde indfundet sig,
hvis de bare mundtligt skulle have praesenteret for hinanden.

En mdde at lave undervisningsdifferentiering pa kan dermed
med fordel veere at stille vanskeligere formkrav til de, som har
lettest ved en opgave.

Til etableringen af det koncentrerede leeringsrum kreaeves
endvidere, vil vi tilfgje, en subjektiv interesse fra elevens side,
uanset om denne interesse er instrumentel og viljebaseret eller
baserer sig pa en umiddelbar folelse af gleede ved at beskeeftige
sig med fagets indhold som noget spaendende i sig selv. Uden



84 Steen Beck 0og Michael Paulsen

vilje og emotionel tiltreekningskraft er der naeppe nogen, der kan
bibeholde koncentrationen om det faglige indhold. For elever,
der hverken finder matematik speendende eller nyttig at leere, og
som heller ikke ser sig i stand til at forstd matematik og derfor
er uden vilje og passion i forhold til at leere faget, bliver leere-
rens arbejde med at skabe den som udgangspunkt fraveerende
motivation en nedvendig betingelse for at fa eleven til at kunne
koncentrere sig i matematiktimerne.

Lad os sammenfatte de analytisk generaliserede betingelser
for, at eleverne kan opnd en dybere forstdelse af det, som leeres
i et fag som matematik.

De fire generelle dybdeforstaelsesbetingelser:

1. Selvstendig aktivitet. Eleverne skal have mulighed for at lose
opgaver og problemer selv uden at kende svar og lesninger
pa forhand.

2. Autoritativ feedback. Eleverne skal have mulighed for at
fa valid feedback i forhold til de metoder, de bruger, og de
losninger, som de ndr frem til, sdledes at en korrektion og be-
feestelse af de applikerede fremgangsmetoder og resultater
bliver mulig.

3. Passende sverhedsgrad. Eleverne skal have mulighed for at
arbejde med opgaver, som de faktisk magter at lose selv, men
som er en grad svaerere end de opgaver, de i forvejen kan lose
til fuldkommenhed.

4. Rum til koncentration. Eleverne skal have mulighed for at
arbejde i leeringsrum, der har en passende balance af komplek-
sitet, emotionel veerdi og leererstotte i forhold til sveerhedsgra-
den af opgaven for den enkelte elev, sdledes at koncentration
kan opnas.

Hvad angar den tese, der ligger bagved en del af de anvendte
CL-strukturer i aktionen, nemlig at det er godt, hvis kursisterne
gores aktive, gerne kropsligt og synligt, som ndr de bytter kort,
kan vi ikke konkludere, at disse aktiviteter i sig selv er frem-
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mende for en dybere forstdelse af matematikken. Eftersom ingen
hele tiden kan sidde stille og koncentrere sig, kan det imidlertid
meget vel teenkes — og observationerne antyder faktisk dette — at
kropsaktiviteterne giver energi og pauser til eleverne, sd de kan
»rykke«, ndr de skal. Undervisningen bliver mere varieret, og
eleverne falder ikke hen. Kropsaktiviteterne skal sdledes anskues
i relation til den fjerde betingelse, nemlig som potentielle midler
til at skabe koncentration; enten direkte gennem kropsaktivite-
ten, som det fx sker i podcast-aktionen — her i seerlig grad for de
fagligt kompetente elever — eller mere indirekte som i de gvrige
aktioner, hvor den kropslige bevagelse og livlighed aktiverer
»energistreammex« i elevernes kroppe.

Hvis man som leerer vil benytte CL-strukturer med henblik
pa at skabe dybdeforstdelse, bor man ngje overveje, veelge og
udforme strukturer ud fra malet om at skabe maksimal koncen-
tration, selvsteendig aktivitet, autoritativ feedback og passende
sveerhedsgrad i indholdet. Hertil kommer givetvis, at der pa
indholdssiden skal leegges saerlig vaegt pa selve forstaelsessiden
af matematikken, sa eleverne ikke blot treenes i at regne, men ogsa
leerer at seette sig ind i, forklare og indse, hvorfor fx en ligning
skal loses pa den og den made.

Opsamling

Leererne indsaetter CL-strukturerne i matematiktimerne som
effektive midler til at forbedre de individuelle kompetencer,
eleverne gerne skal kunne fremvise til eksamen. Bade »karak-
tergivning« og podcast-produktion ser ud til at rumme effektive
og forstaelses aktiverende elementer. Observationerne peger
imidlertid ogsa pd, at der sker meget aktivitet i timerne, som
ikke direkte knytter an til dyrkelsen af matematikken. End-
videre handler det i brugen af CL-strukturerne stort set kun om
at treene noget allerede leert med henblik pa at kunne forklare
og demonstrere det til eksamen.

I kapitlet har vi pd baggrund af empirien skitseret fire generelle
dybdeforstielsesbetingelser, man som leerer med fordel kan holde
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sig for oje, hvis man vil bruge CL eller andre former for leerings-
samarbejde til at fremme en dybere forstaelse af fagets indhold
blandt elever med forskellige faglige forudseetninger. De anvendte
CL-strukturer lever ikke op til alle disse fire grundbetingelser. Til
gengeld virker det ikke uoverkommeligt, men derimod oplagt
og lige til at designe former for leeringssamarbejde, der i hojere
grad bygger pa de fire betingelser.

Set ud fra de fire betingelser for dybdeforstdelse er det vee-
sentligste problem ved CL (i den ortodokse struktur-orienterede
udgave), at der ikke i tilstreekkelig grad leegges op til, at eleverne
skal arbejde selvsteendigt med forskellige opgaver i forskellige typer
af leeringsrum, sdfremt de faglige forudsaetninger er meget forskel-
lige. CL-strukturerne med de heterogene team leegger derimod
op til, at alle arbejder med det samme pa den samme made.

Aktion 2: Demokratiske medborgere

Vi vender os nu mod en anden aktion, der ogsa gar ud pa at bruge
CL-lignende strukturer til at skabe fagligt engagement, men pa
en helt anden made. Aktionen handler om at bruge CL-lignende
strukturer til at arbejde med kursisternes aktive deltagelse med
henblik pa at gore dem til deltagende demokratiske medborgere,
iseer i forhold til mundtlig argumentation.

I leereplanen for samfundsfag pa avu star der, at kursisterne
skal udvikle sig til demokratiske borgere, men leererne oplever, at
kursisterne har sveert ved at se sig selv som deltagende borgere
i et demokratisk samfund. P& holdet kommer ca. halvdelen af
kursisterne fra andre lande, primeert Tyrkiet og Pakistan. Leereren
forteeller, at det bade er elever i den gammeldanske og nydanske
gruppe, som har sveert ved at forholde sig til politiske og andre
samfundsrelevante emner.

Formalet er pd denne baggrund at skabe en undervisning, som
gor, at kursisterne kan opleve sig selv som veerdifulde og ned-
vendige deltagere i et demokratisk samfund. Det skal ske ved at
arbejde med en metode, som sikrer en oget mundtlig deltagelse i
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undervisningen og iser i gruppearbejde. Strukturen kaldes Rets-
sagen (inspireret af en CL-lignende struktur beskrevetiBeck m.fl.
2005), hvor kursisterne diskuterer aktuelle samfundsemner og over
sig pa at udvikle en forstdelse af argumentation og retorik, mens
de diskuterer emner, som de ma formodes at interessere sig for.

I strukturen organiserer man sig i to grupper, hvor man skal
argumentere for eller imod en politisk beslutning el. lign. Det
kan enten ske ved, at man over sig pa at argumentere for noget,
man faktisk mener, eller ved at man laver et rollespil, hvor man
far til opgave at forsvare et synspunkt, som man ikke nedven-
digvis deler. Der nedseettes ogsa en jury, som skal sperge ind til
gruppernes argumenter og til sidst afgere, hvem der klarede sig
bedst i diskussionen.

De to leerere bruger metoden med forskellige variationer flere
gange, saledes at kursisterne kan veenne sig til den og gore den til
deres. Begge leerere kombinerer den med CL-strukturen Mode pi
midten, hvor kursisterne skal give individuelle bidrag til en feelles
argument-pulje, som materialiseres i kraft af et stort papir, hvor
der er tegnet en elipse med individuelle felter og en midte, hvor
det, der forhandles frem som gruppens feelles argumenter skal
indskrives. Strukturen kombineres, som vi skal se, med en veer-
dilinje, hvor kursisterne skal placere sig, alt efter hvad de mener
om et emne. Demokratiprojektets formal er dobbelt: Kursisterne
skal forberede sig til at veere demokratiske deltagere, men det
skal de ikke kun gore ved at leere om demokrati, men ogsa ved
at ove sig pa demokrati. Med den ene lerers ord: »Vores mal
har veeret at fa kursisterne til at se sig selv som veerdifulde og
ngdvendige deltagere i vores demokratiske samfund og derfor
ogsa i timen. Og det vi gerne ville se, var iseer en gget mundtlig
deltagelse. Bade pa klassen og iseer i gruppearbejdet.«

Empirien for det folgende er dels observationer af fire lektioner
hos den ene af samfundsleererne, hvor strukturen blev brugt, dels
to gruppeinterviews med kursister fra holdet og endelig hen-
holdsvis to uformelle samtaler med leereren, hvis undervisning
vi observerede, og et mere formelt interview med den leerer, hvis
timer vi ikke overveerede.
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Retssagen som struktur

Vi leegger ud med en observation af den ferste gang, strukturen
bliver taget i anvendelse:

Uddrag af observation af forste forseg med Retssagen

Der er ved timens begyndelse 12 kursister tilstede, efter et kvarter er
de 15. Leereren starter med at sige, at man skal beskeeftige sig med en
bestemt made at arbejde pa, nemlig Retssagen, hvor man skal eve sig
pa at argumentere for og imod en sag. Laereren preesenterer derefter
emnet, nemlig brugerbetaling. Der skal laves tre grupper. En gruppe
skal argumentere for brugerbetaling, en anden imod. Der nedseettes
ogsa en jury, som stiller opklarende sporgsmal. Laereren redegor for
den stramme sekvensering. S& og sa mange minutter til dette og hint
i forlebet. Leereren understreger, at det handler om, at synspunkter
skal begrundes. Laereren udleverer ogsa artikler, som kursisterne kan
orientere sig i og maske blive inspireret af. Leereren tager juryen med
ud pd gangen for at seette dem ind deres opgave med at undersoge
argumentationers lodighed. I lokalet er der stille. Enkelte ser lidt skep-
tiske ud. Kursisterne seetter sig sammen i grupper. I bade ja-gruppen
og nej-gruppen starter man med at leese lidt. Man fornemmer en vis
skyhed. I ja-gruppen begynder en dreng at argumentere, og en anden
replicerer straks. Indtil nu er menstret, at det overvejende er drengene
og de etniske danskere, der har sagt noget. De to drenge taler videre
om aflevering i et andet fag, og de hyggesnakker lidt. I nej-gruppen
kan man ikke komme i gang. Leereren m& komme hen til dem og seette
dem i gang. Et par piger virker desorienterede. En af pigerne er faktisk
ikke klar over, hvad de skal. Der er lige nu pafaldende tavshed i de to
grupper —1ija-gruppen er det fortsat de to drenge, der tager initiativer.
Men nu er en indvandrerpige ogsa lidt med. Det er tilsyneladende en
ret sveer gvelse, det her. En af pigerne i nej-gruppen sidder to pladser
fra de andre og signalerer distance. I nej-gruppen har de meget sveert
ved at kommunikere med hinanden. Der hersker stor usikkerhed. Da
leereren er gaet hen til den anden gruppe, taler de om, hvem der skal
praesentere deres argumentation — det er klart nok her, man kan blive
megetbange. To indvandrerpiger diskuterer, hvorfor manbetaler skat. En
tredjeindvandrerpige siger: »Hvad nu, hvis man ikke far SU?« Drengene
ija-gruppen sparger en indvandrerpige, hvordan det er, dér hvor hun
kommer fra ift. at ga pa skadestuen. Hun forteeller, at for almindelige
mennesker er det gratis. Men man skal sta op kl. 4 om morgenen og sta
i ke. En dreng supplerer. Der er nu ved at komme gang i diskussionen
ija-gruppen. I nej-gruppen sker der meget lidt: Det ser faktisk ud, som
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om gruppens medlemmer fortsat eri vildrede med, hvad de skal. Leere-
ren kommer hen til dem: »I md kunne finde fem argumenter imodx«.
Leereren prover at hjeelpe dem lidt pé vej: »Hvis der kommer pris pé
leegebesog, er der nogle, der ikke gar til leegen og maske bliver alvorligt
syge.«lja-gruppen er der nu en udmeerket diskussion. En indvandrer-
pige engagerer sig i en samtale med leereren. I nej-gruppen begynder
de at skrue tempoet lidt op og skrive ned. I ja-gruppen argumenteres
der. En argumenterer for, at hvis foreeldrene selv skal tage sig af deres
bern, vil der komme mere opdragelseisamfundet. Leereren siger, at der
nu er to minutter, til de skal videre. Uha, siger flere kursister. Laereren
beroliger: Dette er en gveomgang, og de kommer til at prove metoden
igen. Fra ja-gruppen preesenterer en dreng og en pige argumenter for
bl.a. brugerbetaling péa veje, biblioteker, sygehuse og hjemmehjeelp.
Fra nej-gruppen starter en dreng: Nogle fraveelger méske leegehjeelp,
hvis man skal betale (leererens argument). Biblioteker skal veere gratis,
for ikke alle har r4d. En pige siger: »Der skal veere lige sundhed for alle
mennesker; hvis man skal betale, har man ikke rdd«. Men hun siger ogsa:
»Vihar ikke sd meget«.Ijuryen er der stor usikkerhed. En siger: » Vi ved
ikke, hvad vi skal sperge om«. En pige siger lidt uklart: »Det med ikke at
betale ved leegen — Man skal vel ogsa betale sygehuse ... Det er vel det
samme, om man betaler laege eller sygehus?«. En anden replicerer: »Man
skalikke betale for sygehus og leege«. En frajuryensiger: »Hvad betyder
vejafgifter?« I ja-gruppen argumenteres der nu igennem i forhold til
vejafgifter. Her understreger man betydningen for miljeet. Der udspiller
sig en fin diskussion om, hvordan man kan gere noget for miljeet. Nu
udfordrer to grupper hinanden. Nu skal ja- og nej-gruppen diskutere
indbyrdes for at skaerpe deres argumentation — de har forst to minutter
til at forberede. I ja-gruppen er det fortsat den samme dreng og pige,
der diskuterer. Der er god diskussion i nej-gruppen. En enkelt eller to
er stdet helt af. Leereren er hos den »svage« gruppe. Han hjeelper dem til
at skeerpe deres argumentation —ja han giver dem faktisk argumenter.
Iseer toindvandrerpiger argumenterer for ogimod. Ja-gruppen overtager
diskussionen, mens en nej-pige siger: »Det er fandeme for darligt«. Ja-
gruppen argumenterer endnu en gang. Der skal flere pengei statens kasse.
Nej-pigen holder fast i, at der er et problem. En del kursister har ikke
sagtnoget som helstilang tid. Nu er det juryens tur til at votere. I jury-
gruppener der fire af fem, der siger noget. Etjurymedlem heefter sig ved
argumentationsformenide to grupper: »Jeg kan godtlide, at der kommer
noget personligt med —det virker oprigtigt«. Han siger ogsa: »Det er en
god ide at tale hurtigere, hvis ens argumenter ikke lige holder«. Tiden
er gdet, timen er slut.
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Retssagen ser ud til at motivere en stor del af kursisterne til at
engagere sig i politiske og etiske diskussioner. Fire-fem kursister
er kun lidt eller slet ikke aktive, men det er tydeligt, at strukturen
virker for rigtig mange. Dette er ogsd erfaringen hos den ene
leerer: »Jeg oplever, at der er en anden stemning i klassen — en
mere livlig stemning — ndr man seetter sddan en struktur i gang.
Om det sa er CL-agtigt, eller hvad det er, fx denne her retssag,
sd sker der et eller andet, synes jeg. Maske ikke lige i forste om-
gang, men ndr de sddan skal pd banen og ved, hvad de skal, det
hjeelper mange af dem. De teenker: Nu skal jeg noget, nu kan jeg
ikke bare sidde og lytte. For der er nogle af dem, der har denne
her oplevelse af, at de bare skal sidde og lytte, mens leereren
snakker. De her strukturer hjeelper og tvinger dem til at skiftes
til at sige noget. Der er ogsa nogle, der star lidt af pa den. Det
accepterer jeg, men jeg kan ogsa godt se, at det maske er lidt for
omsteendeligt, at de forst skal sidde og skrive nogle forslag til
nogle svar, fx i strukturen Mode pd midten, og sa skal de finde et
feelles svar, ligesom en konsensus, som de skal formulere. S er
der nogle af dem, som taenker, at de ikke behover at skrive svaret,
sd kan de ligesd godt ga direkte til konsensus.«

Der er sikkert flere grunde til, at strukturen generelt fungerer
godt. Den forste er, at der er en ramme om samtaler og et for-
holdsvis klart produkt, nemlig frembringelsen af argumenter for
og imod et emne. Den anden grund er, at kursisterne ser ud til at
opleve, at de ikke blot skal demonstrere en faktuel viden, men
kan inddrage deres veerdier og erfaringer og sdledes fa fat pa
mere affektive sider af deres mellemveerende med verden, som
indimellem kan gé tabt i en mere begrebstung faglig undervis-
ning. Den tredje grund er, at man skal samarbejde med andre og
saledes kan stotte sig til sine holdkammerater.

Ietinterview efter den time, som vi har gengivet en observation
af, forteeller en pige, at hun synes, at det var spaeendende. Hun
forteeller, at mange i klassen er meget stille og ikke drister sig til
at sige ret meget — og hun mener faktisk, at nogle ikke engang
kom »rigtig op i stolen« under Retssagen. Da hun selv er en af
dem, der godt kan lide at diskutere, har hun det godt med denne
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slags undervisning. Hun siger ogsa, at man altid har en mening,
og hvis man bliver presset op i et hjorne, s kommer man i gang
med at sige noget.

En anden pige siger, at det er ret interessant at blive delt op i
hold og komme ind pa forskellige emner. Hun har det fint med
det. Det saetter tanker i gang, og hendes egne holdninger blev
udfordret af at skulle argumentere for noget, som hun ikke selv
mener. Ogsd drengen i interviewet synes, at det var en leererig
time. Det var sveert, siger han, at omstille hjernen til at g& imod
det, man normalt mener. Det minder pd ingen made om den
undervisning, de normalt har, som for det meste er traditionel
tavleundervisning.

Pa spergsmalet om, hvorfor mange kursister normalt — og
nogle ogsd i denne time — er sd tavse, svarer en af pigerne, at det
skyldes generthed. Den anden mener, at man kan vere bange
for at sige noget forkert — man er meget usikker pad det, man selv
mener. Drengen siger, at det for mange, ham selv inklusive, er
sddan, at ndr man gar ind i en time, s kommer man ind i en »fy-
zone«: Nu skal man veere serigs, og man ma ikke larme og veere
spontan — og sa bliver man en smule tilbageholdende.

En af pigerne supplerer med at sige, at det er sveert at sige
noget, ndr man ved, at det enten er forkert eller rigtigt. Sddan
er det ikke, ndr man snakker i kantinen. En af pigerne mener, at
det er helt afgerende for trygheden, at man har et feellesskab i
klassen, og den anden kursist supplerer med at sige, at det pa
ingen made er stimulerende for dette feellesskab, at man, som
deter tilfeeldet i det lokale, de opholder sig i, sidder med ryggen
til hinanden.

I en lille evalueringssamtale diskuterer vi med den ene af de
to leerere, hvad man kan gere for at forbedre strukturen. Det
kommer til at handle om dens »for« og »efter«. Vi snakker om, at
kursisterne individuelt kan komme med et input til gruppearbej-
det. Og man kan som optakt have lidt kursusundervisning, hvor
man arbejder med begreber og sdledes kvalificerer fagligheden
i argumentationen. Efter forlebet kan leereren lave opsamling
og bruge »retssagen« som empiri enten i forhold til at skeerpe
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argumentation eller i forhold til begrebsforstaelse. Udfordringen
ser ud til at veere at fd aktivitet og livlighed til at harmonere med
fag og begrebsdannelse. I det folgende praesenteres iagttagelser
og analyse af en time, som blev gennemfort efter, at Retssagen
var afprovet nogle gange.

Uddrag af observation i samfundsfagstime, efter at retssagen har
varet anvendt flere gange

Leereren vil forsege sig med en kombination af Retssagen og CL-struk-
turen Veerdilinje. Kursisterne skal forholde sig til et udsagn om, at der
ber indferes et pointsystem, der gor det sveerere at blive sammenfert
med sin eegtefeelle ved ud for tavlen at placere sig pd en line fra »helt
enig« til »helt uenig«. Man stiller sig ved tavlen fordelt efter grader af
enighed og uenighed. Herefter diskuterer man med én, der har den
modsatte mening for at afklare sit synspunkt. Der veelges en jury. Der er
nu to grupper, som skal agere forsvarer og anklager i forhold til ideen
om at indfere ;egteskabssammenfering. Der er en god og teendt stem-
ning. Laereren har skrevet tidspunkterne for de enkelte sekvenser op pa
tavlen og forteeller kort, hvad de skal. Holdet har en gang tidligere lavet
veerdilinje — og har ogsé tidligere gennemfort Retssagen. I en gruppe
med tre iranske piger og en dansk dreng argumenteres der igennem. De
to piger har godt tjek pa pointsystemet. De argumenterer for, at det er
uretfeerdigt, og hvor sveert det i det hele taget er at veere fattig i denne
verden, hvor privilegerede grupper forfordeles. En pige i gruppen
siger ikke noget. I den anden gruppe snakker Kursist A meget, mens
de andre ser ud til at fungere som statister. Forst far anklagerne ordet.
Der skydes i lidt forskellige retninger: Det er sveert at fd uddannelse i
udlandet og leere tredje sprog. En dreng supplerer — det er sveert at fa
den uddannelse, der kraeves. Tavs pige: Staten skal ikke bestemme i et
moderne samfund. Der fnises lidt i gruppen. I forsvarsgruppen lyder
argumenterne, at vi lever i et moderne samfund, hvor man skal have
en uddannelse og veere positiv, ellers er der ingen, der kan bruge én.
Og i et velfeerdssamfund skal man kunne yde sit bidrag til ekonomien
for at fa del i velfeerdssystemet. Det er kun en kursist, der taler i denne
gruppe — den samme kursist, som dominerede det hele i den interne
afklaringsrunde. Herefter sperger juryen lidt modstreebende ind til et
par af synspunkterne. Nu skal grupperne igen holde interne meder for
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at kunne forholde sig til, hvad deres »modstandere« har sagt. Jeg gar
med gruppen, hvor den dominerende dreng er, og han forteeller dem,
hvad de skal sige til de andre. I plenum tager drengen straks ordet,
og det kommer til en leengere diskussion mellem ham og en anden.
Det er en rigtig god diskussion, der handler om konsekvenserne af
globaliseringen. De forseger virkelig at argumentere med synspunkter,
argumenter, hjemmel. Juryens bedemmelse er, at forsvarerne var meget
flydende i deres argumentation, mens angriberne var mere praecise
med konkrete eksempler. Laereren supplerer med, at forsvarerne var
meget sveevende.

Igen ser vi, at mange af kursisterne i kraft af strukturerne bliver
steerkt motiverede til at engagere sig i en diskussion og at atklare
deres holdninger. Man kan konstatere, at de, der engagerer sig
i diskussionerne, er blevet dygtigere til at argumentere, hvilket
kan heenge sammen med, at de har haft om argumentation i en
tidligere time.

Det ser saledes ud til at betale sig at forbinde strukturen
med en form for forberedende undervisning, hvor kursisterne
far stillet nogle forstaelser til radighed, som kan lefte diskus-
sionerne op pa et nyt niveau. Mdske kan man arbejde endnu
mere med begrebsdannelse i en struktur som denne, idet pro-
blemet kan veere, at kursisterne i for hej grad reproducerer
deres hverdagssprog, ndr de diskuterer, frem for at inddrage et
fagligt sprog, som er systematisk og preecist. Leereren forteeller,
at han i fremtiden vil arbejde med at koble strukturerne til den
undervisning, der er gdet forud — og observateren har da ogsa
observeret undervisning, hvor kursisterne har faet afleveret
avis-artikler om det emne, de skal diskutere, for at kvalificere
deres viden og argumentation.

Der er dog ikke tvivl om, at p4 et hold, hvor fagligheden er s&
pores som her, ma det handle om at dosere meengden af begreber
ganske handfast. Maske handler det blot om, at grupperne skal
bruge fem-syv neglebegreber.
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Inklusions- og eksklusionsprocesser

Det er et vigtigt madl med leeringssamarbejde at forbinde inter-
kulturalitet, dvs. en lyst hos kursisterne til at leere af og med hin-
anden, og faglighed. De skal leere at bruge faglige og personlige
forskelle som ressourcer og ikke vaere bange for forskelle. Det
handler derfor om at udfordre kursisterne, sddan at de tor flytte
sig, ogsa rent fysisk. Den ene leerer siger: »De skal stille sig op pa
en linje ud fra deres holdning for og imod noget: Det gor noget
[ved dem] at skulle sta pa gulvet og finde ud af, hvor de skal
placere sig. Jeg kan meerke, at der sker noget; de markerer sig i
rummet, uden de behover at sige noget hejt. Der sker ligesom
noget andet. 5S4 stdr de maske ikke ved siden af den, de plejer
at sidde eller sta ved side af, for der er helt sikkert nogle pd mit
hold, der er forsigtige, og som skal presses. Udfordringen er, at
de steerke skal fa nok ud af det, sa de ikke bare foler, det er spild
af tid, ndr de sidder med nogen af dem, som maske har sveerere
ved det. Ogsa de tavse skal tvinges pa banen, selvom de ikke har
lyst. Ideen er, at det skal veere sa firkantet, at de ikke kan undga
at sige noget«.

Det er unaegteligt, som begge leerere er inde pa i samtalerne,
lettere sagt end gjort. Som antydet i det forrige lille afsnit om
den CL-lignende strukturs evne til at aktivere og skabe samar-
bejde er det ikke alle kursister, som bliver suget ind i en tilstand
af gleede og aktivitet. Nogle er meget aktive, andre er moderat
aktive, mens andre igen er stort set helt passive.

Lad os se naermere pd en observation, hvor forskellige aktivi-
tetsgrader kommer til udtryk.

Uddrag af observation af en time med en kombination af Retssagen
og CL-strukturer

Der er ti kursister til stede, og de bliver delt i to grupper, hvis medlem-
mer skal bruge strukturen Mede p& midten. Hver deltager har et felt
pa et stort gruppeark, og man har forskellige papirer, man kan skrive
individuelt pa. I den ene gruppe skal man argumentere imod efterlon, og
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iden anden gruppe skal man argumentere for dens bevarelse. Laereren
har besluttet sig for at lofte det faglige niveau lidt ved at give kursisterne
mulighed for at orientere sig i eksisterende synspunkter pa sagen i medi-
erne. De to grupper far artikler fra aviser, hvor man kan orientere sig.
Individuelt finder man pointer og skriver demned isit felt pa det feelles
gruppeark. Grupperne far nu femten minutter til at finde argumenter
for og imod bevarelse af efterlen. Der er en forholdsvis koncentreret
stemning, men der er ogsa lidt modstand rundt omkring. Nogle brokker
sig over at have fdet en dérlig artikel, mens andre er utilfredse med at
skulle praetendere at have en mening, som de ikke har. Andre igen kan
ikke finde pa noget at skrive. Leereren lader dem arbejde selv de forste
10 minutter - men da mutheden bliver for dominerende i en gruppe,
gar han hen og snakker med dem. Nu har kursisterne skrevet forskel-
lige ting, men der er ogsa nogle, som ikke har skrevet noget. Ideen er
nu, at hvis man kan blive enige om et synspunkt, sa bringes det ind i
midten af arket som et feellesargument. I den ene gruppe er der ikke
den store diskussion. En dreng er aktiv, og en pige er lidt med. Tre ind-
vandrerpiger i gruppen er helt passive og afventende. En af dem siger:
»Jeg ved ikke, hvad jeg skal skrive«. Leereren beder dem om individuelt
at leese deres argumenter op. Der er kun to ud af seks, der siger noget.
I den anden gruppe er der lidt mere aktivitet. Laereren taler med en af
indvandrerpigerne og forklarer hendelidt om fertidspension. Leereren
understreger, hvad tidsplanen, som er meget stram, er. En sidder stadig
og skriver individuelt — og leereren understreger, at nu skal man tale
sammen. En indvandrerpige siger: »jeg kan ikke veere med i det«. En
etnisk dansk pige siger til to indvandrerpiger, som sletikke er med: »Er
der noget, I vil have pa? Hvad synes I?«. Det er tydeligt, at der i én og
samme gruppe med seks medlemmer er to grupper, som ikke kommu-
nikerer med hinanden. I fremleeggelsen af argumenter ekskluderes de
tre indvandrerpigerne totalt, idet de ikke siger et ord. Leereren —som i
denne time har pataget sig jury-rollen — afrunder til sidst og summerer
op. Hvad erhovedsynspunktetiden ene gruppe ogiden anden gruppe?
En af de helt afkoblede indvandrerpiger forlader under afslutningen
klassen med sin mobiltelefon.

I en anden time, hvor vi observerer en kombination af Retssagen
og Verdilinjen gentager et lignende monster sig. Tre indvan-
drerpiger sidder i den ene af de to grupper, men bidrager stort
set ikke, hverken skriftligt eller mundtligt, og det bliver mere
og mere pinligt. En af indvandrerpigerne forlader klassen, og
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da hun kommer tilbage, seetter hun sig lidt pa afstand af de
andre. Eksklusionen er dbenbar. Der er dog ogsa en liminal
indvandrerpige, der virker mere udadvendt og aktiv, og som
bemeerkelsesvaerdigt nok sidder i den anden gruppe, der ellers
kun teeller etniske danske kursister.

Det er ganske tydeligt, at der er kursister pd holdet, som eks-
kluderes og ekskluderer sig selv. De tre-fire piger, det handler
om, er alle nydanskere med tyrkisk baggrund. Samtidig med, at
kursisterne bliver mere fortrolige med strukturerne, sker der en
meget synlig eksklusion og selveksklusion af iser tilbageholdende
indvandrerpiger, der ikke formdr at udfylde deres rolle, hverken
skriftligt eller mundtligt. De flerkulturelle problemer i klassen
bliver blotlagt, og mangel pa dialogisk kommunikation pa tvaers
udstilles pa neesten makaber vis, som ndr en af de synligt eks-
kluderede sporger midt i timen: »Ma vi godt ga?« Det skal dog
straks tilfojes, at der ikke ser ud til at veere noget storre menster i
dette, da andre indvandrerpiger og -drenge fungerer udmeerket
i leeringssamarbejdet. Det fremgér ganske tydeligt, at hverken
de ekskluderede piger eller deres overvejende danske holdkam-
merater pd noget tidspunkt har haft nogen intention om, at de
skal kommunikere sammen. Pigerne er stille og afventende, og
de andre taler simpelthen hen over hovedet pa dem.

For en observater er det tydeligt, at ydmygelsen ved at veere
udenfor og neermest usynlig er endnu sterre, ndr man arbejder i
CL-strukturer end til daglig. Her skal man jo yde noget til grup-
pen, fx omkring papiret, og hvis man ikke gor det, sd bliver selve
formen én stor udstilling af den eksklusion, som maske i den
daglige tavleundervisning kan vare mere usynlig. Ndr man er
en del af en gruppe, som man sd alligevel ikke er en del af, sa
ma det veere en ekstra ydmygelse.

Faktisk kan man konstatere, at disse piger for de andre frem-
star som en slags kollektivt subjekt, som ndr en gammeldansk
pige i et behjertet forseg pa at inkludere de to tyrkiske piger i
gruppen siger: »Vil I sige noget«? Hvordan bliver man et kol-
lektiv af denne slags i andres gjne? Svaret er tilsyneladende: Den
samme apati, den samme viden blandt de andre om, at man nok
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ikke er s meget inde i emnet, at det er veerd at lytte til, hvad
man har at sige.

Hertil kommer de to pigers teette samvaer, som dog mest af alt
ligner et forseg pa at dele smerten ved udelukkelsen mest mu-
ligt. Det er ikke nogen bevidst proces: Der er ganske givet ikke
nogen, som har lyst til at ekskludere pigerne. Der er snarere tale
om en interaktion, hvor den sproglige og kulturelle kapital er sa
forskellig, at de tyrkiske piger pa forhdnd har opgivet at komme
ind i varmen, og alt imens flere af de andre forseger at hjelpe
dem, tager pinagtigheden til for iseer to af pigerne.

Da observatoren allerede i forste time forteeller leereren om
sine iagttagelser i forhold til eksklusionsmekanismerne, er svaret,
at det hele tiden har veeret et problem, men leereren virker som
om, han dybest set har resigneret i forhold til situationen. Han
ved, som han eerligt siger, ikke, hvad han skal gere — og han ger
da heller ikke noget.

Hvad man kan gere, har den anden leerer et bud pa: »Jeg op-
lever, at det egentlig er vigtigt at holde fast i, at de alle sammen
skal skiftes til at tage initiativet. Alle skal sige noget. Det, der kan
veere sveert, synes jeg, er det der med, at der stadig er nogle, der
kan sidde og putte sig, selv om man prover at fa alle pa banen.
Det er et problem, at de tavse forbliver tavse, og at de staerke
forbliver dem, der ligesom fylder i rummet. Men jeg synes, at nar
man arbejder lidt med det, bliver det lidt nemmere at finde nogle
veje, sddan at man kan fa fat i de tavse. Fx det vi snakkede om i
forbindelse med en retssag, nar de fandt nogle argumenter for
og imod sagen, sa skulle de deles mellem dem, sadan at de alle
sammen havde et argument, som man skulle fremleegge. Bare
det at skulle sige det hejt, oplever jeg som en hjeelp til dem.«

Leaereren fastholder med andre ord, at strukturen kan hjeelpe
kursisterne. Vi vil dog seaette spargsmadlstegn ved, om dette er
nok, for det var netop i en struktur, som var meget forpligtende,
at vi kunne konstatere, at der skete en eksklusion.

Noget tyder pa, at strukturerne ikke i sig selv forhindrer eksklu-
sionsprocesser, og svaret pa, hvorfor de ikke gor det, forekommer
os for sa vidt enkelt: Der skal en mere direkte leererstyring og
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klasseledelse til, hvis fastfrosne interaktionsformer af flerkulturel
art skal vrides ud af deres vante geenge. Hertil er leererens pointe
om vigtigheden af en struktur, hvor eleverne ligeligt skiftes til
at bidrage dog stadig veerd at fastholde som vaesentlig; blot er
dette ikke en tilstreekkelig betingelse.

Klasseledelsens nedvendighed

Lad os forsege os med en principiel overvejelse med retning mod
eksklusionsmekanismer af den type, vi just har skrevet om. Der
er mange former for magt og afmagt tilstede i en klasse eller pa
et hold.

Magt og afmagt kan eksistere i relationen elever imellem, og her
er magten som regel uformel, fordi relationen som udgangspunkt
er egaliteer og horisontal. Magt i det faglige arbejde kan opsta,
ndr en elev bemaegtiger sig det meste af taletiden og definerer
dagsordenen uden hensyn til andre. Den dermed sammenheen-
gende afmagt er, at andre af forskellige grunde — mangel pa
selvtillid, mangel pd interesse i sagen osv. —lader en sddan person
tage ordet.

Magt og afmagt kan ogsa eksistere mellem laereren og kursisterne.
Leereren kan bruge sin magt til direkte og indirekte styring af
undervisningen. Den indirekte styring kan bestd i at definere
nogle rammer omkring undervisningen, som det fx sker i Rets-
sagen. Den direkte styring bestar i at styre kursisterne gennem
anerkendelse, miskendelse, ordrer, forslag osv., som direkte
relaterer sig til deres samarbejde. Leererens magt er af en seerlig
beskaffenhed, fordi der er tale om en vertikal magt, som er knyt-
tet til hans eller hendes lederskab.

I en klasse som den, vi her har med at gore, bruger leereren i
hoj grad det, vi vil kalde indirekte magt, dvs. magten til at definere
arbejdsform, emne osv. Men han ser delvist bort fra den direkte
magt, dvs. den form for magt, som bestdr i at sikre, at der ikke
opstar former for uformel magt kursisterne imellem, som kan
have negativ betydning for nogle.

Der er med andre ord ingen garanti overhovedet for, at selve
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strukturen og de opgaver, man far, sikrer, at der opstar leerings-
samarbejde, som omfatter alle, og at ingen altsa bliver ladt i
stikken. I en flerkulturel klasse, hvor folelsen af at veere udenfor
er en dagligt tilbagevendende erfaring for nogle kursister, bliver
sporgsmalet om uformelle magtstrukturer og derfor ogsa om
lererens evne til at bedrive en klasseledelse, der kan forholde
sig til problemerne, helt synlig.

CL bygger i veerste fald pa en illusion om, at et frugtbart
samarbejde vil vokse frem, hvis leereren nejes med at lave pro-
cedurestyring og altsd traekker sig tilbage fra direkte styring. Det
er da ogsa muligt, at dette kan lade sig gore i klasser, hvor man
er ndet frem til interkulturelle interaktionsformer (se fx kapitel
6), men en klasse, der fungerer flerkulturelt kreever formentlig
endnu mere detaljerede former for styring, hvor selve taletiden
skal reguleres, sddan som den ene af leererne ogsa foresldr, og det
kraever mere direkte laererintervention, nar kommunikationen i
gruppen lober af sporet.

Opsamling

Aktionen i samfundsfag har til formal at skabe demokratisk
bevidsthed og lyst til at deltage i demokratisk debat. For en stor
del af kursisterne har projektet haft store kvaliteter, som har
fremmet engagement, samarbejde og dialog. En struktur som
Retssagen kan med fordel raffineres yderligere, og det kunne
veere interessant at se, hvor langt man kunne nd med henblik
pa at styrke kursisternes evne til argumentation. Fx kunne man
inddrage argumentationsmodeller (fx Toulmins kategorier »syns-
punkt«, »argument«, »hjemmel«, »forsteerkning« osv.), eller man
kunne videreudvikle den faglige optakt til en »retssag« ved at
have et kursusforleb, hvor argumentationer blev yderligere
kvalificeret.

Det er imidlertid ogsa tydeligt, at pa et hold, hvor flerkultura-
liteten med dens segregationsmekanismer eksisterer, vil nissen
flytte med ind i samarbejdet, hvis ikke der gores noget ekstra for
at forhindre dette. Deltagelsen i de afprevede strukturer bliver
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indimellem skeev og styrker de kursister, som hurtigst formar
at bemestre strukturen, dvs. dem, som i forvejen er bedst til at
argumentere.

Vi ma derfor konkludere, at selv om strukturerne ser ud til
at veere gode katalysatorer for faglige leereprocesser for nogle
kursister, kan de samtidig veere med til at forsteerke og udstille
et polariseret leeringsmilje. Det peger i retning af, at leererrollen,
som eksisterer i speendet mellem kommunikativ eller direkte sty-
ring og faciliterende styring eller indirekte styring, nedvendigvis
ma vaere kontekstforankret og altsa etnodidaktisk: Der er ikke
noget i nok sa interessante samarbejdsstrukturer, som forhindrer
eksklusionsprocesser i at finde sted, og i valget mellem sddanne
processer og en inkluderende brug af direkte klasseledelse er der
for os ikke tvivl om, at sidstneevnte er at foretrackke.

Sammenfatning

Bade matematikaktionen og samfundsfagsaktionen rummer
eksempler pa en engagerende og pa mange mader uhyre frugtbar
og effektiv undervisning, som klart demonstrerer CL- og CL-
lignende strukturers effektivitet i forhold til at skabe aktivitet,
bade i forbindelse med treening i opgavelesning og i forbindelse
med mere vaerdipreegede mader at bruge fagligheden pa. Kom-
binationen af hgj procedurestyring fra leererens side og krav
om samarbejde, som aktiverer alle, ser ud til at fa godt fati en
meget stor del af kursistgruppen, hvilket sandsynligvis skal ses
i sammenhaeng med, at samveersritualerne deemper den eksi-
stentielle uro, man som enkeltkursist kan have over sin egen
rolle, simpelthen fordi man i hejere grad far tildelt denne rolle
og dermed ogséd mere preaecist kan gennemskue, hvad det er, man
skal yde til samveeret.

Man kan dog ogsa konstatere, at brugen af strukturer og sam-
arbejdsprocedurer ikke far alle med, og at de, som ikke kommer
med, i de fleste tilfeelde er de fagligt svageste.

Begge aktioner viser, at den faglige forstaelse ikke nedvendigvis
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indfinder sig hos iseer de fagligt og socialt mest tilbageholdende
gennem leeringssamarbejdet. Nar det kommer til at forstd noget,
som er sveert for kursisten, er det alt andet end sikkert, at denne
forstdelse kan skabes gennem en undervisning, som overvejende
tager form af en CL-struktur.

Der er, maske ikke s& overraskende, fortsat brug for en leerer,
der kan noget seerligt i forhold til at leere fra sig og forklare van-
skelige sager, og der er brug for en leerer, der kan fa gruppedyna-
mikken i en klasse til at fungere frugtbart, iseer med henblik pa
at fa alle med. Hertil er det ikke nok blot at anvende en struktur,
og sd lade resten veere op til psykodynamikken i gruppen. Begge
aktioner viser klasser og hold, hvor en etnodidaktisk refleksion
over kursistforskelle og klasserumskultur — eller mangel herpa
— er afgorende for udfaldet. Matematikaktionerne peger pa, at
man skal passe godt pa, at iseer de fagligt tilbageholdende ikke
blot heegter sig pa uden at arbejde forstaelsesorienteret.

Eksemplet med podcast i matematikundervisningen viser
imidlertid ogsd, at nogle kursister, pa trods af at de er fagligt
svage, faktisk er i stand til at sige fra og vaelge en arbejdsmetode,
der passer til deres vanskeligheder. Men denne frasigelse er for-
mentlig ogsd foranlediget af, at de ikke har lyst til at producere
en podcast, der med al tydelighed vil vise, at de ikke har forstdet
matematikken. I CL-strukturer, hvor en sadan tydelighed ikke
kommer frem pd samme klare made, kan man frygte, at eleverne
bare »sidder med« uden at leere det helt store. Omvendt kan stor
tydelighed dbenbart fa ekskluderede kursister til at sporge, om
de ma gd midt i timen, som i den ene af observationerne med
Retssagen. Her ma det veere leererens opgave at veere seerlig
opmeerksom og endog overveje alternative og differentierede
arbejdsformer.

Iseer i samfundsfagsundervisningen handler det om at undgg,
at de fagligt og sprogligt mest tilbageholdende falder helt fra og
neermest ydmyges gennem den for alle tydeligt manglende del-
tagelsesevne. I matematikundervisningen handler det om, sddan
som det ogsd sker, at dbne op for en differentiering i arbejdsformer
og i forhold til leeringsmal.



102 Steen Beck 0og Michael Paulsen

Vi kan konkludere, at det nok forekommer rigtigt og vigtigt,
at man skal leere at arbejde sammen pa tveers af forskelle. Det
eendrer dog ikke ved, at man i forhold til fagligt engagement
og udbytte ber teenke sig godt om, nar det handler om klasser
og hold, hvor forskellene i forudsaetninger hos kursisterne er
meget store.

Etlatent problem ved CL i forhold til faglighed er, at det mere
eller mindre stiltiende forudseettes, at det altid er en god idé, at
samtlige elever i en klasse skal leere det samme sammen i det
samme leeringsrum. De aktioner og klasser vi i dette kapitel har
beskeeftiget os med peger modsat pa, at man ber overveje at sup-
plere med differentierede og etnodidaktisk set realistiske tilgange til
atimedekomme klasser og hold, hvor de faglige forudseetninger
er meget forskellige.

At anvende CL-strukturer til at facilitere leeringssamarbejde i
klasser og pd hold med store faglige forskelle og evt. ogsa store
sociale problemer med bl.a. eksklusion og marginalisering til
folge er klart at anbefale pa baggrund af de to aktionsstudier,
men kraever desuden direkte intervention og klasseledelse fra
leererens side samt dbenhed over for leeringssamarbejde i forskel-
lige spor, tempi og rum.



Kapitel 5.
Progression

Man kan, som vi gjorde opmeerksom p4d i den leeringsteoretiske
diskussion i Del I, forstd CL som en metode, der benytter sig af
det, man i forleengelse af Vygotsky kan kalde for stilladsering
(Bruner m.fl. 1976).

Inden for CL kan stilladset forstds pa flere mdder. Laereren stil-
ladserer eleverne ved at bruge strukturer, som giver dem styrede
mader at arbejde sammen p4d, og gennem de heterogene team
stilladserer specielt de kursister, der er fagligt mest kompetente,
de kursister, som er mindre kompetente. Stilladset er sdledes
knyttet til ideen om, at elever skal kunne ove sig pa noget, som
de ikke kan pa egen hand, og derfor har brug for stette til.

Hos Vygotsky var teorien om situeret leering med stotte imid-
lertid knyttet til ideen om den neermeste udviklingszone og
dermed til forestillingen om, at eleven i morgen skal kunne det
selv, som han eller hun i dag kun kan gennemfore med hjeelp fra
andre. Stilladset eksisterer for at gore noget muligt, som hen ad
vejen skal kunne ske uden stillads.

Der er sdledes indbygget et paradoksiideen om stilladsering.
Paradokset bestdr i, at man vil stotte elevernes leereprocesser
gennem en hojt leererstyret rammeseetning af, hvordan de skal
leere, med henblik pi at gore dem mere fri af leereren (og af de andre
elever). Paradokset er en variant af det, som nogle forskere kalder
det peedagogiske grundparadoks, der groft sagt gdr ud pd, at man
gennem ydre indvirkning vil leere elever at teenke og kunne noget
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selv (Oettingen 2005). Det store spergsmal er herudfra, hvorvidt
man gennem den form for stilladsering, som CLleegger op til, kan
gore behovet for selvsamme stilladsering mindre.

I dette kapitel vil vi diskutere det, man kan kalde leeringsfor-
men i CL og dens mulige forbindelse til progressionsovervejelser.
Hvilken slags faglighed bringes i spil, nar man bruger CL? Og
hvis det er nogle seerlige former for faglighed, der udnyttes i CL-
strukturerne, hvordan kan man s forbinde CL med andre méder
at organisere undervisningen pa i et progressionsperspektiv?

Fremfeerden er folgende. Forst ser vi pd en aktion, hvor CL
bruges som stillads omkring kursisternes leereprocesser. Vi ser
naermere pd, hvad leeringsindholdet er og i hvilket omfang, kur-
sisterne leerer at leere. Derncest ser vi neermere pa en aktion, hvor
leereren eksplicit forsoger at skabe progression fra hej til lav leerer-
styring og saledes lade stilladset forsvinde. Overvejelserne fra de
to aktioner giver os anledning til at diskutere faser og problemstil-
linger i forbindelse med forholdet mellem leeringssamarbejde og
studiekompetence i etnodidaktisk perspektiv.

Aktion 3: At skabe selvhjulpne kursister

I dette forste afsnit analyserer vi en aktion, som laerere har igangsat
i en hf-klasse. Aktionen handler om at bruge CL-strukturer til
at oge den aktive deltagelse og udvikle kursisternes studiekom-
petence. Der er tale om en klasse, hvor den sociale og faglige
kultur er preeget af stor lyst til samveer og samarbejde. Med ud-
gangspunktien analyse af den made, CL-strukturer bliver brugt
til at udnytte klassens potentialer til at skabe leeringssamarbejde
diskuterer vi, hvilke former for engagement og vilje, som er nod-
vendige pa forskellige trin i kursisters faglige udvikling.

Grundlaget for de felgende analyser er observation af en reekke
lektioner i dansk og matematik, hvoraf vi har udvalgt to i hvert
fag til en neermere analyse. Endvidere inddrager vi to sterre
interviews med kursister og en reekke mere uformelle samtaler
med dem samt et interview med matematiklaereren.



Kapitel 5 105

Erfaringen blandt leererne er, at mange kursister har et stort
behov for at f4 bekreeftelse hos en leerer og dermed har sveert ved
at tage et ansvar og tro pa savel sig selv som pa medkursister.
Det er derfor mélet med aktionen at eendre pa dette og dermed
skabe aktive 0g selvhjulpne kursister.

Der er tale om en aktion, som vil styrke kursisternes studie-
kompetence, hvis man hermed bl.a. mener evnen til at kunne
disciplinere sig selv og gennem en vis metakognitiv selvindsigt
kunne mestre mere komplicerede arbejdsprocesser. Laererne
leegger dog vaegt pd, at selv om de er inspirerede af Kagans
variant af CL, sa forholder de sig frit til CL-bogens strukturer.
Matematikleereren forteeller: »Jeg har taget nogle ideer ud [fra
CL-bogen] og stykket dem sammen til noget, der ligner noget
CL-agtigt. Men det er jo heller ikke vigtigt, om det er det ene
eller det andet. Det er sjeeldent, den enkelte struktur lige passer
én, hvor man lige er og i forhold til, hvad formalet med timerne
er. Og sd kan man jo bruge noget fra 2-3-4 strukturer til at fa det
frem.«

Kursisterne er i starten af dret blevet screenet i de tre fag, som
aktionen involverer, og de er herefter blevet sat sammen i team
pa méder, som sikrer, at fagligheder pa forskellige niveauer er
repraesenteret i hvert team (jf. ideen om heterogene team). Eller
som en af kursisterne bramfrit formulerer det: »Det er et elitehold
samtidig med, at det er et taberhold. Det er ikke den samme, der
er god til det hele.« For matematikleereren har det veeret lidt af
en dbenbaring, at man kunne bruge screeninger sa operationelt,
som det her er tilfeeldet: »Det var fedt at kunne bruge de her
screeninger til noget: jeg har aldrig kunnet bruge dem til noget
andet end lige at forhandsbedemme. Men her var de virkelig
gode, jeg har virkelig nydt godt af dem.«

Laringssamarbejde gennem roller

De aktionerende leerere har forsegt at lose det indledningsvis
naevnte paeedagogiske paradoks ved at bruge CL-strukturer, hvor
kursisterne skal indtage og tilegne sig roller i leeringssamarbejdet.
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Rollerne kan ses som en stilladsering af leeringssamarbejdet, idet
forventningerne til, hvad man skal gore, leegges frem af leere-
ren gennem klare instrukser. Efterhdnden som eleverne bliver
kompetente til at udeve leeringssamarbejde gennem rollerne,
forsvinder behovet for at instruere i rolleindtagelsen, og eleverne
kan —idealt set — selv udeve leeringssamarbejde.

Brugen af faste roller i leeringssamarbejde er et eksempel pa
en kollektiv stilladsering, der har til formal at ophaeve behovet
for sig selv ved, at kursisterne tager rollerne til sig og ger dem
til en automatisk del af den made, de samarbejder om at leere
noget pa, ogsa ndr leereren ikke direkte medvirker til at stotte
leereprocessen.

Vi vil forst fremheeve to dansklektioner og derneest en ma-
tematiklektion som eksemplariske mader, hvorpa der er blevet
arbejdet med bestraebelsen pa at skabe selvhjulpne kursister
gennem rolletagning.

Uddrag af observation i dansk med CL-strukturen Rollelesning

Leereren deler opgaven ud. Kursisterne skal arbejde i grupper pa en helt
bestemt made. Man far tildelt én ud af fire roller, enten som opleeser,
referent, overskriftmester eller den, der drager sammenligninger. Man
skifter mellem rollerne i lobet af en seance. Laereren siger desuden, at
man skal arbejde sammen for at hjeelpe hinanden. Kursisterne skal veere
i deres faste grupper, som star pa tavlen. De fordeler sig. To grupper
seetter sig i klasselokalet. Det er dem, vi mest folger. I gruppe A er der
tre piger og én dreng. I gruppe B er der to drenge og to piger. I gruppe A
gér drengen i gang med at leese hejt. I den anden skal man lige fordele
roller, hvorefter én gar i gang med at leese hejt. I gruppe A er drengen
nu feerdig med at leese. En pige melder sig til referat og gar i gang. Hun
ndr ikke at sige meget, for de andre bryder ind med, hvad det handler
om. En pige har f4et tildelt rollen overskriftmester, men hun ved ikke,
hvad hun skal sige. De andre forklarer og kommer med ideer. En pige
foreslar, at den, som fra nu af er overskriftmester, skal teenke over det,
mens der leeses op. I den anden gruppe er man nu ogsa stoppet ved en,
der skal lave en overskrift, og som siger: »Det ved jeg ikke«. I gruppe
A har de nu i feellesskab fundet pa en overskrift. I gruppe B siger en
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dreng: »Sa tager jeg rollen og finder pa overskriften«. I gruppe A er der

nu en ny, der leeser op. Det er den mest aktive af kursisterne. Det sker
ogsd i gruppe B, hvor en pige leeser op. I gruppe A gér pigen, der for
skulle lave overskrift, i gang med referat. De andre supplerer. Og der
diskuteres. I gruppe B er opleesningen nu feerdig, og en pige kommer
med referat, og derneest foreslds en overskrift. Og sddan fortseettes
der. I gruppe A diskuterer man metarefleksivt, hvem der har hvilke
roller, og hvad de gér ud pé. Ude pa gangen er der tre grupper, der alle
arbejder tilsvarende fagligt malrettet, om end ikke sa sikkert. I ingen af
grupperne holder man sig strengt til rollerne. Til gengeeld er der gode
diskussioner, hjeelp og udfordringer af hinanden. Der skrives pa papir
eller computer. Leereren gér rundt og hjeelper og stotter.

Strukturen virker kun delvist efter hensigten, idet kursisterne
undlader at holde sig strengt til rollerne. Selv om rollerne er
bade specifikke og simple, har en del kursister vanskeligt ved
at indtage dem, iseer i starten af timen, iseer de roller, der reek-
ker ud over at skulle leese op og blot referere. Det vidner om, at
en del kursister ikke er sd fagligt robuste. Til gengeeld fungerer
samarbejdet godt. Man bade hjeelper og udfordrer hinanden.
Der foregar en god indbyrdes stilladsering. Der er en god stem-
ning, og der arbejdes fagligt méalrettet. Og selv om man ikke
indtager rollerne slavisk, tilegnes de funktioner, som rollerne
repraesenterer, efterhdnden i lobet af timen, blot ikke hver for
sig, men i en feelles og kreativ proces. Det indikerer, at der er et
godt fagligt samarbejdsmilje i klassen. Dette kan med en vis ret
forstas sddan, at kursisterne arbejder mere selvsteendigt, selv-
hjulpent og kreativt, end CL-strukturen som sadan leegger op
til. Samtidig er det tydeligt, at strukturen giver de ellers fagligt
usikre kursister holdepunker, der gor det muligt at holde et
fagligt fokus og bevidstgere om helt elementaere greb i forhold
til at fa hul pa en tekst.

I alle grupper virker det som om, at de forskellige roller dels
tydeliggor funktioner i tekstarbejdet, dels bevirker, at alle trods alt
far sagt noget og ikke falder helt ud, om end der ogsa er tendenser
til, at fa kursister dominerer og tager initiativ i grupperne.
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Lad os se pa et eksempel mere, hvor leereren traener elevernes
rolleindtagelse.

Uddrag af observation af undervisning i dansk med gaeste- og mod-
tagerroller

Det er en tidlig morgentime. Der er ca. 22 kursister i klassen. Man skal
beskeeftige sig med en roman af Erling Jepsen og dens selvbiografiske
problemstilling. Spergsmadlet er, siger leereren, hvad der er Jepsen, og
hvad der er fiktion? Eleverne skal arbejde i deres team, og alle skal
sidde i klasselokalet. Der skal arbejdes i en modificeret matrixstruk-
tur: Forst arbejder man i sin kernegruppe, og sa sender man en enkelt
person (»gaesten«) hen til en anden gruppe, hvor vedkommende skal
fortelle om gruppens pointer for herefter at gé tilbage til sin oprin-
delige gruppe for at forteelle, hvad den anden gruppe havde fundet
ud af. I sin egen gruppe tager man et nummer. Den, der far tallet 1,
tager fx notater til deling. Kursisterne kommer hurtigt i gang i deres
team. Der diskuteres, sa det er en lyst, og der arbejdes godt i de fleste
grupper. Efter 10 min. afleverer 1’eren sedlen til 2’eren i gruppen. Hvis
nogle snakker for meget, nar der gives instrukser, standser leereren
med at tale — og de andre hysser. Kursisterne far pa denne méde et
medansvar for god ro og orden i klassen. Der bliver nu sendt en person
hen til en anden gruppe. I hver gruppe forteller gruppens medlem-
mer geesten, hvad de har fundet ud af, og geesten forteeller, hvad de
har skrevet ned i hans gruppe. Sa vidt vi kan se, sikrer strukturen, at
rigtig mange far sagt noget. Der er en livlig aktivitet over hele linjen.
Leereren gar rundt og prover at fa kursisterne til at diskutere: »Hvad
er sd fordelen/ulemperne ved at kalde det en roman?« Gaesten i en
af grupperne siger fx: »Det bliver for privat, hvis man kalder det en
selvbiografi. Man ensker ikke at afslore sin familie.« Der kommer ikke
rigtig gang i diskussionen — maske interesserer emnet dem ikke nok?
Pludselig kommer der i en gruppe en god diskussion i gang om angst
i selvbiografi og roman. Leereren har imidlertid »sekundteeller« pa, og
lidt efter er det tid til klasseopsamling. Leereren sperger: »Er det en
selvbiografi?« Der kommer nogle gode svar, og der er stor opmeerk-
somhed fra stort set alle kursister.

Hyvilke gevinster kan der veere ved en sddan styret rolletreening?
Hvis man for at kunne veere med skal mene noget, som kom-
mer indefra og er funderet i engagement i sagen, kan under-
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visningen komme til at overbetone det aspekt af leeringen, der
handler om engagement. Der indikeres for meget inderlighed
og for lidt elementeert arbejde i en sddan tilgang. Maske synes
for mange kursister, at det er for ydmygende at skulle bekendt-
gore de indimellem ikke sd& gennemteenkte og indimellem til
situationen opfundne meninger og positioner, de har i forhold
til et stof. Autenticitetsfordringen kan saledes paradoksalt nok
blive en heemsko for aktivitet, og da aktivitet md siges at veere
en nodvendig (men sikkert ikke tilstraekkelig) forudseaetning for
erkendelse og leering, er dette et stort problem.

Forskellige former for formaliseringer af roller kan vere en
made at skabe erkendelse pa, som undgar autenticitets- og spon-
tanitetsfordringens faelder og skaber den decentrering, som Piaget
fremheever. Ved at tage en »kasket« pd og lege en anden, opstér
en professionalisme i indstillingen (man har et arbejde) og méske
ogsa en instrumentalisme, idet man bruger rollen som instrument
til at nd et mal, som er hele gruppens. Det beskytter den enkelte
mod for megen selveksponering, og samtidig tilfejes det faglige
arbejde et legende element, som har at gere med, at man imi-
terer nogen, som man ikke uden videre er. Man skal dog straks
bemezerke, at legen i disse ovelser ikke gar ud pd, at man skal
mene noget andet, end man normalt g0o1, men snarere, at man
skal koncentrere sig om et aspekt af den feelles opgave.

Observationerne viser, hvad CL kan, men ogsa hvor graensen
for en del af CL-aktiviteterne gar.

CL kan skabe en treeningsbane for kursister, der befinder sig pa
forskellige niveauer i forhold til en begyndende selvmestring. Det,
som strukturerne ikke i sig selv kan, er at udfordre den enkelte
elev til mere komplekse former for mestring, som enten kunne
besta i mere frie og kreative diskussioner eller i, at den enkelte
kursist analytisk kombinerer forskellige roller.

I og med at mange hf-kursister ser ud til at befinde sig et
sted i deres faglige udvikling, hvor de faktisk har brug for
stilladsering pa mader, som gor, at de kan overskue stof og
processer, ser de rolle-orienterede strukturer ud til at matche
denne gruppe fint.
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Dertil kommer, som vi har veeret inde p4, at eleverne forholder
sig forholdsvis frit og kreativt i deres afprevning.

Endelig ma man — ideelt set — forstd eksemplerne pa en leen-
gere bane, hvor det ma formodes, at eleverne dels efterhdnden
automatiserer rollerne, dels bliver i stand til at applikere dem i nye
situationer, og endelig maske ogsa kommer til at overskride rol-
lerne og finde deres egne former for gruppedynamik og mader
at leere sammen pa. Eller ogsa bliver de bare afhaengige af et
stillads, som aldrig forsvinder — og ndr det forsvinder, kan de
starte forfra. Om det er det ene eller det andet, der sker, kan
der sandsynligvis ikke gives noget klart svar pa i og med, at
kursister i en typisk klasse befinder sig vidt forskellige steder i
deres faglige udvikling. Formuleret med Vygotskys ord er der
forskel p&, hvilken mental alder eller kognitiv kapacitet den
enkelte kursist gar ind i leeringssamarbejdet med og derfor
ogsa forskel pa, hvad de far ud af det og har brug for i deres
neermeste udviklingszone.

Laeringssamarbejde som vidensdeling

I nogle af de CL-strukturer, som leererne anvender, skal kursi-
sterne gve sig pa at indtage forskellige roller. Den ovenstdende
beskrevne time, hvor man pé skift skal indtage rollen som re-
ferent, overskriftmester osv., eksemplificerer dette. Den anden
time, hvor nogle kursister er gaester, nogle referenter og andre
sporgere, eksemplificerer ligeledes en modus af et sddan set-up.
Der er imidlertid ogsd timer med CL-strukturer, hvor eleverne
bliver sat til at gve sig i indtage de samme roller. Vi vil derfor nu
vende os mod en matematiktime, hvor alle kursisterne bliver sat
til at indtage forst én rolle, og dernaest en anden.
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Uddrag af observation i en matematiktime med vidensdeling

Leereren starter lektionen med at forteelle, hvad man skal gere i de
grupper, man er i. Forst skal man i hver gruppe skrive eksempler ned
pa linezere og eksponentielle funktioner. Derefter skal man cirkulere
rundt og samle eksempler fra de andre grupper. Kursisterne fordeler
sig i grupper. Der er lidt postyr. I en gruppe mangler man kursister;
problemet lgses ved at gruppens medlemmer gar sammen med en
anden gruppe. Nu arbejdes der i grupperne. Laereren gar rundt og
hjeelper. Svarmuligheder diskuteres, og leereren konsulteres. En del
undren omhandler begrebet variabler. Kursisterne samtaler sig frem
til svarmuligheder og skriver ned. Nedskrivningen foregér pa udleve-
rede ark, hvor kursisterne skriver et antal eksempler op pa linezere og
eksponentielle funktioner i venstresiden, mens der er plads til andre
gruppers forslag i hejre side. Der skrives i hdnden og bruges kun tek-
niske veerktgjer i minimalt omgang —ud over blyant og papir. Laereren
gar rundt til grupperne, der kalder pa ham, og hjeelper pa vej, retter,
giver eksempler og forslag og sma forklaringer. Der arbejdes godt og
stojende. I princippet har kursisterne lavet opgaven som lektie, forklarer
leereren os, sa for dem, som har lavet lektier, er der tale om udveksling
af forslag. Efterhdnden begynder kursisterne at udveksle pa tvaers af
grupper. Det foregdr pd den méde, at man seetter sig ned to og to, en fra
hver gruppe, og udveksler. Vi samtaler kort med leereren, der forklarer,
at der er en del, der ikke har lavet lektien, s& forlobet tager leengere tid
end forventet, men det ma det sa gore! Laererens konklusion er, at den
CL-struktur, der anvendes, virker, ogsa selv om det ikke er alle, der har
lavet lektien. Det tager bare leengere tid. Meningen i naeste time er at
udveelge og gennemga de bedste og mest realistiske forslag.

I forhold til de mere hermeneutiske processer i danskundervis-
ning, er der i matematikundervisningen tale om mere kontant
viden styret af sand/falsk-koden. Man kan konstatere, at CL
ser ud til at rumme endog meget steerke arbejdsformer, nar det
handler om at repetere viden af den slags, hvor der er entydige
rigtige og forkerte svar, som det fx er tilfaeldet i matematik, hvor
erkendelsesformen er aksiomatisk.

Samtidig skal man nok ikke undervurdere det forholdsvis
milde konkurrenceelement i gvelserne. Alle ved, at de individuelt
besvarede opgaver skal valideres i klassens offentlige forum, og
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derfor gor man sig umage. Man skal imidlertid leegge meerke til,
at man pa forskellige mader undgar ydmygelsen af den enkelte,
som ellers kan veere et problem i forbindelse med leerdomskon-
kurrencer. Som en af kursisterne gor opmaerksom p4, kan den
offentlige diskussion af resultaterne faktisk have en funktion i
forhold til at skabe selvtillid for den enkelte; ved at se, at andre
ogsa kan have problemer med at besvare en opgave, finder man
ud af, at man ikke er den eneste, som har behov for at forbedre
sin matematikfaglighed. I forleengelse heraf kan man konstatere,
at fejl far en produktiv og leeringsmeessig funktion i ovelser som
disse. Der bliver tale om en selvrefleksiv leering i fag, som nok
har klare svar, men hvor det ikke handler mindre om kursistens
konstruktion af steerke erkendelsesstrukturer end i andre fag.

Man kan ogsa sige det sddan, at den kollektive stilladsering,
der skabes gennem den leererstyrede brug af CL-strukturer til at
guide vidensdeling mellem eleverne, tilbyder en form, hvor den
dominerende norm bliver at se, hvad de andre har svaret. Ud over
at eleverne leerer at dele viden gennem strukturen, legitimerer
strukturen sdledes en mere grundleeggende norm i klassen om, at
det er efterstraebelsesveaerdigt at sperge om hjeelp og inspiration,
der kan udvide ens erkendelse. Strukturen virker derfor norm-
settende, og man kan formode, at eleverne pd et mere generelt
niveau, ogsa nar der ikke aktiveres CL-strukturer, veerdseetter og
applikerer det kooperative leeringssamarbejde (hvor man leerer af
hinanden). Man kan opfatte dette som en kollektiv automatisering
af den stilladsering, CL-strukturen tilbyder, og dermed som en
losning pad det paedagogiske paradoks pa klasseniveau.

CL pa interkulturalitetens preemisser

CLer eksplicit skabt for at etablere samarbejde i klasser, hvor elever
og kursister har forskellige faglige og méske ogsa sociale forudseet-
ninger. Den faglige heterogeniteti teamsammenseetningen bygger
paideen om at gore forskelle produktive, og strukturerne har til
formal at aflaste eleverne i dannelsen af en god klasserumskultur.
Strukturerne sikrer feerdselsregler for interaktionen og afbeder
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dermed uenskede konflikter, som kan have en tendens til at opsta,
ndr socialformerne er usikre og utrygge.

I klassen, der arbejder med den aktion, der behandles i dette
afsnit, er tilfredsheden med den hejstrukturerede undervisning
inden for rammerne af CL stor.

En kursist forteeller, at hun ikke er s& god i matematik, og
hun kan derfor godt lide at deltage i gruppearbejde, hvor hun
kan f& hjeelp fra andre kursister, der er bedre. I fag, som hun er
god til — dansk, engelsk og tysk — far hun ikke sa meget ud af
gruppearbejde, for her treeder hun ind i hjeelperpositionen, som
ikke giver sd mange aha-oplevelser. Hvis hun selv kan veelge,
foretraekker hun i de fag, hvor hun er dygtig, par-arbejde med
en kursist, der er pa samme niveau som hende selv, hvilket ikke
betyder, at den anden skal kunne nejagtig det samme eller fa de
samme ideer, men at man kan udfordre hinanden og arbejde godt
sammen. Hun understreger imidlertid, at det med gruppearbejde
er et give-and-take. Man kan ikke forlange, at andre skal hjeelpe én
i et fag og sa ikke veere indstillet pa selv at veere hjelper i andre
fag. Det er simpelthen en for egoistisk mdde at teenke pa.

En mandlig kursist forteeller, at han helst vil arbejde sammen
med andre, enten i par eller grupper, men aldrig helt alene. Nar
man arbejder sammen, fr man flere ideer og andre vinkler og
forslag. Han er glad for sin gruppe, der arbejder godt sammen, og
han er ogsa glad for sin klasse, hvor der er en god stemning, der
skyldes, at klassen fra start er blevet rystet godt socialt sammen.
Han forteeller, at han er glad for matematiktimer som den, hvor
man skulle bevaege sig rundt pa tveers af grupper og fa andres
ideer og forslag. Den mandlige kursist er umiddelbart, hvad vi
vil kalde for integreret: Han er fagligt engageret og vil gerne bade
modtage og give hjelp til sine medkursister, og han er ogsa socialt
engageret og gar op i savel klassens sociale som faglige liv.

En tredje kursist er ikke sa god til matematik og derfor glad
for sin gruppe, hvor der iseer er to piger, der er bedre, og som
kan hjeelpe ham pa vej i det, han kalder et »mystisk fag«. Han
fremheever dog, at leereren er den bedste matematikleerer, han
nogensinde har haft, bl.a. fordi han ger det sjovt gennem alle de
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variationer, han benytter sig af, og han forklarer tingene pa en
made, sd man forstdr det. Kursisten vil helst arbejde sammen med
andre i timerne, fordi han gér i std og har sveert ved at motivere
sig selv, ndr han skal arbejde alene. Han kan godt lide gruppear-
bejde, hvor man samtidig kan hygge sig og have det socialt godt
sammen med de andre samtidig med, at man laver noget. Ogsa
han mener, at der er en god og afslappet stemning i klassen, og
han leegger veegt pd, at man kan veere forskellige og sige sin me-
ning, selv om den er forskellig fra andres, og at alle ikke behover
at kunne lide den samme slags musik eller den samme slags tgj.
Det kan han rigtig godt lide.

En fjerde kursist fra klassen forteeller, at han nok er en af dem,
som skal styres rimeligt meget, og derfor er det godt, at leererne
har lavet grupperne pa baggrund af klare faglige kriterier: »Skulle
vi selv have lavet grupper, var der nok drengerove i den ene. Det
kan godt blive noget pjat, ndr man arbejder sammen med dem,
man normalt snakker godt med«.

Samlet kan de forste tre kursister karakteriseres som relativt
pligtopfyldende, veltilpasse og integrerede. De er alle tre inklude-
rende typer med en hej grad af social orientering. Det geelder ogsa
pigen, som nok mener, at hun egoistisk teenkt ville fa mest ud af
ikke-heterogene former for samarbejde, men som af etiske grunde
ligefrem gdr ind for gruppearbejde af den heterogene slags.

Selv om de tre kursister maske ikke er fuldsteendigt repraesen-
tative for klassen som helhed, indikerer det en social indstilling,
som nyder legitimitet i klassen, og som alt andet lige gor det let
at arbejde med CL-lignende strukturer — og som ogsd kan veere
fremmet og automatiseret gennem anvendelsen af CL-strukturer
iklassen ilighed med de ovenstdende eksempler pa rolleautoma-
tisering i dansk og normseetning af den kooperative leeringsform
i matematik.

Den fjerde kursist »heenger« ifelge eget udsagn lidt mere,
men han er helt klart glad for at samarbejde og mener selv, at det
faktisk redder ham og andre fra at prioritere det sociale meget
mere end det faglige.

Der er klart nok en sammenheeng mellem de indstillinger,
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som kommer til udtryk i ovenstdende interviews og den gode
stemning, vi kan observere i klassen, ndr de arbejder med struk-
turerne. Det er tydeligt, at motivet ikke som i andre tilfeelde blot
er at skabe en bedre klasserumskultur. Den interkulturelle evne
og vilje til at samarbejde i et miljo af forskelle, som synes at veere
den gode jordbund for CL, ser ud til at etablere sig forholdsvis
nemt, maske hjulpet pa vej af CL-strukturerne, men ogsd med
forankring i de interaktionsmenstre, som har udviklet sig i klassen
— givetvis ikke kun pa grund af brugen af CL. Kreefterne kan der-
med bruges mere direkte pa den sociale mediering af den faglige
leering. Leererens klasseledelse forskydes derfor ogsa fra diverse
motiverende og disciplineere aktiviteter til en faglig opgave. Lee-
reren gor naesten intet for at stotte selve den sociale interaktion,
som ser ud til at automatisere sig neesten med det samme, og kan
helt koncentrere sig om at stotte eleverne fagligt.

Opsamling

Aktionen viser, hvad CL kan, ndr der er tale om en klasse, hvor
sporgsmalet om at etablere en god klasserumskultur ikke er noget
stort problem, og man derfor kan se andre perspektiver, mulig-
heder og umuligheder, hvad angar leeringssamarbejde. Man kan
fx konstatere, at kursisterne i en sddan klasse ikke altid anvender
strukturerne slavisk, ja faktisk bryder de dem af og til, men de gor
det kreativt og samarbejdende og frugtbart. Noget tyder p4, at
leerere i klasser med interkulturelle treek ikke skal veere sa bange for
at eksperimentere med strukturer og lade kursister selv udforme
deres versioner af dem. CL's grad af hejstruktur eller lavstruktur
mad sa at sige tilpasses den kontekst, den skal fungere i.

Der burde veere god basis i klassen for at f skabt et sa frugtbart
fagligt samarbejde, at man efterhanden kan eksperimentere mere
med, at kursisterne overtager ansvaret for, hvilke strukturer der
anvendes, og hvordan de skal anvendes. Samtidig virker det som
om, at en del kursister ikke er sa fagligt robuste, men har vilje
og engagementet, og det bor respekteres og bruges aktivt. Alle
de observerede strukturer synes primeert at veere reproduktivt



116 Steen Beck 0og Michael Paulsen

orienterede, og i den udstraekning man bevaeger sig over til mere
kreevende taksonomiske niveauer, er der nogle, der hurtigt synes
at falde ufrivilligt fra.

For at belyse de problemer, der traeeder tydeligt frem, nar man
fjerner stilladset omkring eleverne, vil vi nu vende os mod en
anden aktion, hvor en leerer netop drister sig til at kaste eleverne
ud pa det dybe vand.

Aktion 4: Nar stilladset fjernes

Matematikleereren i de aktioner, viidet ovenstdende har analyse-
ret, kommer i et interview ind p& spergsmaélet om, hvad man
egentlig leerer, ndr man bruger CL: »Pa den made er der ogsa en
slags niveauer i forhold til, hvad man bruger dette her til. Der er
et grundniveau, der handler om aktivitet og det sociale og om at
fa folk til overhovedet at arbejde godt sammen, og sd er der nogle
andre. Man skal have et helt andet fokus, hvis man skal andre
steder hen. S& skulle man bruge detisamme dur pd et andet stof,
hvor det er fordybelse.« Leereren heefter sig ved, at CL er godt til
at skabe en god social kultur, og at dette ogsa far konsekvenser for
det faglige samarbejde. Men CL er maske ikke sd hensigtsmaessigt,
nar der skal skabes fordybelse, og kursisterne selv skal forsege sig
med at studere. Han tangerer dermed det paedagogiske paradoks
og altsa spergsmalet om, hvordan mani et progressionsperspektiv
kan fa kursisterne til at overtage styringen og gore CL-strukturerne
til organiseringsprincipper, som pd den lange bane bliver noget, de
kan bruge uden leererens ydre styring.

For at se neermere p4, hvad der sker, ndr kursisterne selv skal
etablere struktur, vil vi nu se pd en aktion, hvor en leerer forse-
ger at skabe progression fra undervisning baseret pa CL og hoj
leererstyring til undervisning med en mere fri arbejdsform og
hoj elevstyring.

Udgangspunktet er engelsk i en hf-klasse, som ser ud til at have
nogle af de samme interkulturelle treek som den foregdende, og
hvor leereren derfor tor forsege sig med et eksperiment i retning
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af det, man normalt ville kalde projektarbejde — her dog knyttet
til en eksplicit fokusering pa CL-strukturer.

I afsnittet diskuteres gennem inddragelse af bdde interviews,
observationer og logbeger fra savel kursister som leerer, hvad der
sker, ndr man forseger at fjerne stilladserne omkring eleverne i
kraft af den leererstyrede undervisning og den obligatoriske brug
af CL-strukturer.

Ideen i aktionen er, at eleverne forst far en undervisning,
hvor leereren har udvalgt de CL-strukturer, som skal bruges,
for dernaest at blive kastet ud i et stort set frit projektforleb over
otte lektioner, hvor de helt selv skal finde ud af, hvordan de
vil samarbejde og leere. Den gnskede bevaegelse svarer sdledes
til en proces fra cooperative learning til collaborative learning (jf.
kapitel 3). Tanken er, at leereren i de forste mange engelsktimer
bestemmer, hvilke CL-strukturer, der skal arbejdes med, men at
eleverne derneest seettes fri i et projektforleb, hvor det skal vise
sig, om de selv er i stand til at anvende de leerte CL-strukturer
eller pd anden vis kan drage nytte af den tidligere styrede form
for leeringssamarbejde. Meningen hermed er at gore eleverne
studiekompetente og fjerne den afheengighed af leereren, som
den hgje leererstyring i sig selv implicerer.

Empirisk har vi fulgt nogle af den aktionerende leerers en-
gelsklektier og gennemfort interviews med kursisterne. Hertil
kommer, at tre kursister og leereren har skrevet logbog om det
frie projektforleb, hvor man i heterogene grupper blev sat helt
fri over flere uger til selv at bestemme, hvordan man ville ar-
bejde sammen. Vi fremheaever forst en lektion med mere styret
CL-undervisning og kommer dernzest ind pa resultatet af det
projekt, hvor kursisterne blev sat helt fri — vel og meerke efter at
de igennem leengere tid har arbejdet med CL-strukturer. Under-
vejs har vi interviewet leereren.

Larerstyret laeringssamarbejde

Lad os se pa en time, hvor leereren anvender to CL-strukturer pa
baggrund af en hej og stram leererstyring. Forst folger et uddrag
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af vor observation af timen. Dernzest ser vi pa, hvorledes tre kur-
sister, som vi interviewede efter timen opfatter den leererstyrede
undervisning.

Uddrag af observation i engelsk med to CL-strukturer

Forste struktur (analyse af novelle, man har faet for som lektie at leese).
»Nu skal vi lege en lille leg«, siger leereren og forklarer og giver in-
struks: Man far et spergsmal, gar hen til en anden person og stiller
sporgsmalet, som den anden sa skal svare pd. Derneest stiller den
anden sit spergsmal, og man svarer sa godt man kan. Sa bytter man
spergsmal, gar videre til en ny og stiller spergsmal, osv. Det geelder
om at fa spurgt s mange som muligt. Laereren deler spergsmal ud og
siger bl.a.: »Nogle spergsmal er nemme, andre sveere.« Spredt mumlen
blandt kursisterne. »I kaster Jer bare ud i det«, siger leereren, og man
gar i gang. Typisk forst med den lige ved siden af én. Der sporges og
svares kort, og man begynder at flytte sig for at finde en ny. Kursisterne
metakommenterer til hinanden pé dansk: »Jeg leeste den faktisk i gér«.
@velsen fremkalder mange smil. Mange sidder ned, men indimellem
rejser man sig, gar rundt, og nogle sperger ogsa hinanden stdende.
Leereren hjeelper med gloser. Der bruges en del kropssprog og fagter.
Nogle bevaeger sig rundt, andre venter p4, at nogle kommer forbi og
sperger dem og bytter kort. Iseer sidder nogle piger pa bagerste raekke
afventende, men gar fint og smilende ind i legen med dem, som kom-
mer ned til dem. En pige neermest deren sidder lidt for sig selv og
kommer maske ikke sd meget rundt, men nar der kommer nogle hen
til hende, er hun med. Efterhanden gér flere og flere tilbage til deres
pladser, og interaktionen gar langsomt i std, og leereren siger: »Sa ma
I godt samle sporgsmal sammen.« Laereren siger: »Jer der ikke havde
leest teksten: hvordan gik det?« Svar: »Ikke s& godt«. Leereren: »Hvad
kan man leere af det?« Svar: »laese teksten«. Laereren: »Nemlig«.

Anden struktur (grammatikevelse). Laereren forklarer: »I far et ét ark
hver«. En stak gér rundt; nogle far et A-ark, andre far et B-ark). Leereren
forklarer: »Man skal finde sammen to og to, sddan at hvis man har et
A-ark, skal modparten veere én, som har et B-ark«. Man bevaeger sig
rundt. Noget hejlydt. Flere af pigerne pa bagerste reekke bliver sid-
dende, og andre piger kommer hen til dem. De fleste par/grupper er
kensopdelte. Nogle er to personer (fire sddanne par), andre ser ud til at
veere fire i en gruppe (fire sddanne grupper, om end der maske er tale
om par, der bare sidder teet ved hinanden). Der arbejdes iheerdigt pa
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engelsk og metakommenteres om svarmuligheder pé dansk. Laereren ser
med oppe fra tavlen. Svar siges typisk pa engelsk og skrives pa arkene.
De fleste synes hardt arbejdende og fokuserede. En pige loser opgaven
stdende, en anden sidder pa et bord, de fleste andre sidder pa stole. Det
virker som om, man hjeelper hinanden, er feelles i hvert par om at lase
opgaven. Leereren gar rundt og hjelper lidt. De fleste synes konstant
at veksle konstruktivt mellem at sige engelske seetninger (svarene) og
metakommunikere pd dansk. Leereren forklarer nu, at man som par
skal bytte med et andet par og rette hinanden, efterhdnden som man
er feerdig. Lidt efter siger leereren: »Nar I har godkendt, sender i retur
igen«. Lidt senere begynder nogle at bevaege sig tilbage til deres pladser.
Umiddelbart arbejder en del ikke leengere koncentreret. Stemningen
er mere lgssluppen, og flere venter pd, at timen er slut, og det kan
blive frikvarter. Andre arbejder stadig iheerdigt. Leereren gar rundt og
stotter. Kort for der skal veere pause, klapper leereren i heenderne: »Er
I feerdige nu? Er I klar til at here den sande version? Lad os sé here«.
Leereren leeser de ufeerdige setninger op og beder kursisterne komme
med svar. Kursisterne svarer — og alle svar er rigtige.

Som det fremgdr af observationerne, er anvendelsen af de to CL-
strukturer stram og effektiv. Kursisterne far alle talt pd engelsk
om novellen i den forste struktur, hvor de bevager sig rundt og
bliver »bragt til live« pd en formiddag, hvor slevheden ellers
lurer. I den anden struktur arbejder kursisterne méalrettet med
engelsk grammatik, og den faglige guidning er indbygget i selve
arkene, der skal parres, sdledes at alle elevbesvarelser i slutningen
af timen er korrekte. Selv om der er forskel pd, hvor leenge kon-
centrationen holder, og hvor fokuseret man deltager, sa far alle
kursister mulighed for at treene deres engelsk i timen. Laereren
befinder sig, som CL leegger op til, fortrinsvis pa sidelinjen.

Efter lektionen interviewer vi tre kursister (en dreng og to
piger).

Hvad angdr den forste struktur i den observerede time mener
de interviewede, at den var ok, men det blev lidt langtrukkent.
Man leerte ikke s& meget om novellen, man ikke vidste i forve-
jen. Det var lidt treels, nar man stillede spergsmal til dem, som
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ikke havde leest teksten, for sa kunne de jo ikke svare, og man
matte svare for dem. Alle tre er enige om, at man tor sige mere i
en sddan evelse, hvor man skal tale sammen i par, end hvis man
havde skullet sige det hejt i hele klassen.

Kursisterne er enige om, at de bedre kan lide den anden struk-
tur end den forste. Grunden er, at man i den anden struktur skal
skrive noget og sidde sammen i par og arbejde koncentreret. Det
var ikke voldsomt sveert, men det var heller ikke for let. Den mest
almindelige mdde, de ellers arbejder sammen pa, er i fireperso-
ners grupper. To af kursisterne er enige om, at gruppearbejde
er det bedste, det er det, som de leerer mest af, mens den tredje
er skeptisk og siger, at det kommer an p&, hvor mange man er
— hun foretraekker at veere to eller kun sig selv, sa det ikke bare
bliver snak. Igen og igen siger de, at de bedst kan lide, ndr det
er helt klart, hvad de skal lave, nér der skal samarbejdes. Hvis
det er mere frit, far de ikke lavet sd meget, og sd leerer man jo
ikke ret meget.

Alle tre mener, det er let at samarbejde i klassen. Der er nogle,
man ikke skal arbejde sammen med, siger den ene pige, for sa
bliver der ikke lavet noget, men det er ikke sveert at finde nogle,
man arbejder godt sammen med og ogsa snakker godt sammen
med.

Alle tre mener, at det er, nar leereren star ved tavlen, at man
falder i sovn eller falder fra, og at det bliver kedeligt. Man leerer
altsd mest, ndr man selv eller sammen med andre kursister ar-
bejder med tingene.

Alle tre foretraekker en hej leererstyring i forhold til par- og
gruppearbejde. Det gar ikke, at leereren siger: »Brug lige fem
minutter pd at diskutere den her tekst«. Det gor man ikke. Sa bliver
det bare lgs snak om alt muligt andet. Kursisterne foretraekker
altsd den anden struktur, fordi de her skal arbejde koncentreret,
mens de i den forste ikke oplever sig selv som arbejdende. De
tre kursister virker fagligt ambitiose og er sig klart bevidst, at
gruppearbejde pa den ene side kan blive ren snak og pa den
anden side kan veere den made, de lerer bedst pd, nar det ikke
bare bliver snak.
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Ud fra observationen virker det alligevel som om, at den forste
struktur i mindre dosis er frugtbar: Den fér alle i gang, alle far sagt
noget, alle far rort sig lidt, man vagner op og kommer i gang, og
alle far lidt mere selvtillid. Desuden gor den det pa en blid made
synligt for kursisterne, at det er en god idé at lave lektier. Samtidig
har kursisterne nok ret i, at de ikke leerer sd meget i denne struk-
tur, selv om man nok ber skelne mellem at leere nyt og at ove fx
sproglige kompetencer som to forskellige funktioner.

Kursisterne leerer maske ikke sa meget nyt i den ferste struktur,
men de gver sig i at anvende engelsk, bdade lyttende, talende og
leesende. I den anden struktur skal de derimod skrive og leere
grammatik. De to strukturer synes derfor at supplere hinanden
fint. I forhold til, at de tre kursister understreger, at de ikke har det
godt med mere frie arbejdsformer, leegger det op til en bekymring
i forhold til aktionens videre ambition om at kaste eleverne ud i
et helt frit projektforleb.

Elevstyret leeringssamarbejde

Efter at have arbejdet med hej leererstyring og CLiklassen i nogle
madneder kaster leereren kursisterne ud i et projektforleb, hvor
de over otte lektioner selv skal strukturere tid, arbejdsformer
og emnevalg inden for emnet »Indien«. Leereren har opstillet
produktkrav, bl.a. skal forlebet afsluttes med en fremleeggelse
for hele klassen. Eleverne har valgt sig ind i sma grupper, men
det er op til dem selv, hvordan de vil arbejde sammen og fordele
arbejdet i grupperne. Folgende observation er fra den forste time
i det frie forleb.
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Uddrag af observation af den forste engelsktime i det frie projekt-
forleb

Leereren siger: »Kan I huske, hvad vi skal i dag?« Svar: »Vi skal arbejde
i grupper om Indien«. »Ja, siger leereren og uddyber. Pa tavlen star:
1) grupper, 2) hver person skal skrive oplaeg pa 600 ord, 3) gruppen
skal lave film i Photostory pd 3-5 min, 4) fremleegningsmetode er frit
valg. Leereren siger, at det er frit, hvad man vil skrive om, bare det er
om Indien. Hvordan de fremleegger, ma de selv bestemme — de kan
danse, synge, spise etc. Eneste kriterium er, at den viden, de har, skal
ind i de andres hoveder og gere indtryk. Leereren siger, at de skal
teenke pa CL-ideen — at de skal samarbejde og alle lave noget sammen
og leere af hinanden: »I fér seks timer frem til vinterferien. Jeg er der
i timerne, og man kan bruge mig som konsulent, men jeg bestemmer
ikke, hvordan I vil arbejde, og hvad I arbejder med — og I behover ikke
komme til timerne. Men man far s& og sa meget fraveer, hvis man ikke
laver nogle af punkterne 1-4«. En kursist sperger: »Skal vi lave det selv
eller i gruppe?« Laereren svarer: »Det bestemmer I selv. Hvis gruppen
falder fra hinanden, ma man hver iseer sté til ansvar. I ma godt begynde
at summe og ga ud i Jeres grupper.« Det gor man sa! Fire piger vender
sig straks mod hinanden og diskuterer emnevalg: »Hvad feler I for?«,
siger én. Mens grupperne snakker om, hvad de vil beskeeftige sig med,
gér leereren rundt og sperger ind til, hvad de finder ud af. Gruppen
med de fire piger siger til leereren: »Vi vil gerne skrive om kvindeun-
dertrykkelse«. »Det lyder speendende, siger leereren. De sidder alle
med beaerbare computere og seger pa nettet og smasnakker derom. De
seger lidt pa ma og fa pa bl.a. Google og Youtube. Billeder af kvinder.
Indisk musik. En anden gruppe, to drenge og en pige, seger pa indisk
mad pa nettet og er pa Facebook. En tredje gruppe med piger skriver
stikord i et word-dokument. I det hele taget har de fleste computere
foran sig og bruger dem aktivt. En enkelt drengegruppe har sat sig
oppe ved tavlen uden computere og diskuterer, hvad de vil arbejde
med. Leereren kommer forbi og snakker med dem. Lidt efter gar de ud
pa gangen medbringende computere. P4 tavlen har leereren skrevet en
inspirationsliste: Tekster, Wikipedia, National Geographic, BBC World,
Google. Der arbejdes intenst i grupperne med at indkredse emne. Grup-
pen, der vil skrive om kvindeundertrykkelse, diskuterer og far skrevet
stikord i et word-dokument og opstillet en oversigt over deres emne,
hvor der star »kvinden i Indien« i midten. Gruppen diskuterer iseer plot-
tetiden film, de skal lave. En anden gruppe med tre piger udarbejder
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et stort mindmap pa papir, som alle kan se pa, samtidig med at man
seger information og ideer pa beerbare computere. Laereren gar rundt
og hjelper. En kursist sperger: »Ma vi holde pause?« Leereren siger:
»] bestemmer selv, hvordan I strukturerer det«.

Som det fremgar af uddraget, bliver eleverne kastet ud i en pro-
ces, som de selv skal styre. Umiddelbart starter de fleste grupper
godt. Efter lektionen interviewede vi fire kursister, der samtidig
ogsd meldte sig til at skrive logbeger om, hvordan det videre
forleb gik (tre af disse endte med at aflevere en logbog pé hver
ca. en A4-side).

Om den forste time i dette frie forleb siger kursisterne:

Uddrag af interview med kursister om deres syn pa den forste time

Kursist 1 (pige): Vi havde lidt sveert ved at vaelge et emne, men sa blev
vi enige om kvindeundertrykkelse og lavede en brainstorm pa et ark.
Men laereren havde ikke forklaret det saerligt godt med film, sd vi gik
i gang med at skrive en film ned, men sa kom leereren over og sagde,
at det mere var en serie billeder, sd der blev vi lidt forvirrede, men sd
begyndte vi at tale om det, og det er dér, vi er kommet til.

Kursist 2 (dreng): Vi startede forst ud med at finde ud af, hvad vi ville,
og det var lidt sveert, og vi var inde over forskellige emner, men valgte sd
hinduismen. Vi har delt det op i underpunkter, som vi hver skal skrive
om. Og sa gar vi i gang med filmen, ndr vi er feerdige med det.

Int.: Betyder det, at I har splittet arbejdet op?

Kursist 2: Ja, det er til vores fremleeggelse, at vi har delt det op, sa vi
ikke stdr fire og fremleegger om et emne. S& hver har sit underemne
at fremleegge. S4 kan man altid byde ind, hvis der én, som mangler
noget.

Kursist 3 (dreng): Vi skriver om indisk mad, og det er s langt, vi er
kommet indtil nu. Vi har fundet emnet. Jeg har kikket lidt p& nettet
om det; de to andre var bare pa Facebook.
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Kursist 4 (pige): Vi synes ogsd, det var sveert at veelge emne, sa vi star-
tede med at lave en brainstorm med alt, hvad vi ved om Indien. Og sa
valgte vi vores emne. S& har vi snakket om, hvad vi gerne vil have med
inden for emnet, og hvad vi synes kunne vere spaendende at skrive
om, og hvad vi tror folk kunne synes, det vil veere spaendende at hore
om, og hvordan vi vil lave fremleeggelsen. Brainstormen lavede vi som
et stort mindmap pa papir, mens vi sggte informationer pa nettet. Det
fungerede rigtig fint. Alle kunne komme med lige det, de synes, var
speendende, og man har papiret som feelles i stedet for at bare se pa
hver sin computer.

Som det fremggdr, er de fleste af grupperne kommet godti gang.
Den selvvalgte brug af mindmap i den ene af grupperne viser
en evne til selv at veelge og anvende et relevant arbejdsredskab,
som kan strukturere den feelles leereproces. En undtagelse er
dog drengen og hans gruppe. Drengen er sterkt utilfreds med
sine to gruppemedlemmer, der ifolge ham mest af alt bare har
hengivet sig til Facebook. Desuden har man i denne gruppe valgt
at splitte arbejdet op, s hvert gruppemedlem har sit emne, som
vedkommende arbejder med alene. Dette er nok den mest eks-
treme fraveelgelse af leeringssamarbejde i timen, men generelt er
det bemeerkelsesveerdigt, at ingen af grupperne strukturer deres
arbejde efter noget, der kan minde om CL-strukturer.

Skal man demme efter denne time, er CL-strukturerne enten
ikke noget, som kursisterne evner selv at seette i anvendelse, eller
ogsa er de ikke relevante set i kursisternes optik.

Af interviewet fremgdr det, at kursisterne overhovedet ikke
har en klar bevidsthed om, hvilke CL-strukturer de har arbejdet
med. Ingen af kursisterne har en opfattelse af, at strukturerne
er noget, de kan bruge; de er udelukkende madder, leereren gen-
nemferer undervisningen pa.

Som vi kommer tilbage til i analysen af logbogerne, er dette ma-
ske det storste problem i aktionen. Springet fra en CL-struktureret
undervisning med hgj leererstyring til det helt frie projektarbejde,
er for stort for denne gruppe kursister, der som tidligere neevnt
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ikke har den store tillid til en mere fri form for undervisning. Der
ser ud til at mangle en fase, hvor kursisterne gradvist og eksplicit
arbejder med at overtage CL-strukturerne, sa de bliver en del af
deres tilegnede repertoire (ligesom mindmap dbenbart er blevet
det for den ene af grupperne).

Her er et mindre uddrag af, hvad eleverne siger om brugen af
CL:

Uddrag fra interview med kursister om CL

K: Hvis jeg skal veere helt eerlig, kan jeg ikke huske de der CL-ting.
K: Sddan har jeg det ogsa.

K: Det er ikke, fordi leereren har sagt: Nu arbejder vi med en CL-ting.
Jeg kan ikke sige: den her méde har vi arbejdet p&, og den synes jeg
er god.

K: Jeg kan godt huske, leereren har snakket rigtig meget om det, men
jeg kan bare ikke huske, hvad hun har sluttet af med at sige.

K: Der var noget med en teammaskot, men jeg ved ikke lige, hvad vi
skulle bruge den til..

K: Det ligger et eller andet sted. Men hvis vi ikke kan huske det, er
det nok, fordi det ikke er noget, der er faldet os ind at teenke pa som
vigtigt.

Som det fremgar, har eleverne ikke en klar bevidsthed om CL-
strukturer. Det bedste man da kan forvente er, at eleverne ubevidst
og implicit er blevet bedre til at samarbejde og veelge samarbejds-
former. Om deres egne forventninger til det frie projektforlob
siger de bl.a.:
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Uddrag af interview med kursister om forventninger til det frie
forleb efter forste time

Kursist 1: Jeg forventer, at vi kun gor det halvt, fordi vi gerne vil
have fri. Altsd, pa en made er det dejligt, at leereren siger, at vi selv
mad bestemme, hvordan vi bruger tiden, men jeg tror virkelig, at det
bliver sddan, at vi skynder os at gore det feerdig, sd vi kan holde fri og
sove leenge. Men jeg synes alligevel, det er en speendende mdde, hun
gor det pa, og jeg gleeder mig til, at vi skal fremleegge. Og det bliver
speendende at se, hvad de andre har lavet.

Kursist 2: Jeg glaeder mig ogs4 til at se, hvordan det kommer til at
fungere, nar det er sa frit, fordi jeg er i gruppe med nogle, der godt kan
veere ret userigse, og det kan jeg ogsad godt selv veere — sa om vi kan
finde ud af at veere serigse nok, ndr vi ikke har en leerer til at seette os i
gang hele tiden, det bliver speendende. Det kan ogsa vere, det bliver
rigtig godt, ndr man har noget at motivere sig til — det kan godt veere,
man arbejder lidt hurtigere, men sa far man ogsa fri. Man har noget
at arbejde sig hen imod.

Kursist 3: Det er helt vildt dejligt, at i stedet for det der med, at man altid
skal sidde og here pa en leerer, der snakker, og vi skal lave spergsmal
til teksten, sa er det helt vildt dejligt at f& lov til,selv at sidde med noget
og selv kunne f4 lov til at bestemme, hvad vi gerne vil lave.

Kursist 4: Jeg stoler ikke pd en elevadministreret tidsplan. Jeg tror ikke
p4, at det fungerer, for jeg har ikke oplevet en eneste gang, at alle har
lavet det, de skulle. 54 jeg er meget skeptisk. Der er mange, der bare
sidder og laver andre ting. Jeg gor det ogsa selv nogle gange. Mine
forventninger til forlebet er, at vi seetter en dagsorden, som vi gerne
vil felge, og sa folger vi den alligevel ikke. Der er nogle, der ikke lige
gor det, de skal, eller nogle der ligger syge eller et eller andet. 54 jeg
har ikke s& heje forventninger i forhold til det, der skal komme ud til
sidst.

To treek er gennemgdende i kursisternes opfattelser. For det forste
har de ikke stor tiltro til deres evne til at arbejde disciplineret,
ndr de selv skal styre arbejdsprocessen. For det andet har de ikke
tiltro til, at de bevidst og artikuleret kan vaelge mellem forskellige
madder at udeve leeringssamarbejde p4, alt efter opgavens karak-
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ter. Ifelge kursisterne er de veesentligste udfordringer i det frie
projektforleb ikke af en faglig indholdsmeessig karakter, men har
at gore med manglende evne til selvdisciplinering og manglende
studiekompetencer udi leeringssamarbejde. Umiddelbart er de
ikke udrustede med tilstreekkeligt tilegnede studiemetoder, som
kan opveje deres affektive usikkerhed.

Tre af de interviewede endte med at aflevere logboger, som
kun forskerne fik at se. Leereren lavede ogsé en logbog, som hun
afleverede til forskerne. Lad os vende os mod disse selvbedom-
melser af, hvordan det gik i hele projektforlebet inkl. de afslut-
tende fremleeggelser.

Uddrag fra kursistlogbog 1 om det frie projektforleb

Forste dag. Vi kom i gang, selv om det var sveert at finde et emne, hvor
der var nok forskellige underemner, sd vi alle kunne skrive 600 ord
hver. S& det brugte vi lang tid pa. Vi lavede et mindmap og kom frem
til at have om kvinder og undertrykkelse. Resten af tiden stenede vi.

Anden dag. Vi bestemte os for at holde fri i dag, da vi alligevel kun
havde én time og ikke kunne na at lave det der billedshow.

Tredje dag. Vilavede billedshow; eller rettere sagt: Jeg lavede billedshow!
De andre hjalp med at finde billederne, og jeg satte det sammen. Det
var sveert, da leereren kun havde sagt, hvad det var for et program, vi
skulle downloade pa nettet. Der gik lang tid, inden jeg fandt det, og
dajeg s spurgte, hvordan det virkede, fik vi en lille bog over, hvordan
man bruger det. Det var noget lort. Jeg gider ikke sidde og leese en
bog for at finde ud af, hvordan det virker. Men vi fik da med en smule
besveer lavet det, men det blev virkelig ikke tip top. Og jeg ved ogsa,
at de andre grupper havde problemer med det. Vi havde ogsé forst
troet, at det var en lille film, vi skulle lave, men fandt si ud af, at vi
bare skulle finde billeder pa nettet. Vi aftale, at vi skulle skrive de 600
ord hjemme og sd ove neeste onsdag.

Fjerde dag. Jeg har veeret syg, og de andre har holdt fri. Jeg har faet
skrevet lidt under de 600 ord og er godt tilfreds. Heldigvis har vi faet
udleveret gode tekster i klassen, og der er masser at finde pa nettet.

Femte dag. Vi fremlagde, og det gik faktisk godt.
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Konklusion. Indien er et godt og speendende emne at have om, og det,
at vi skulle skrive 600 ord hver, som vi kunne bruge, nar vi skulle
fremleegge, var rigtig godt! Det med billedshow var noget lort, fordi vi
ikke fik en ordentlig forklaring pa, hvad det gik ud pa. Det var dejligt,
at man selv matte styre sin tid, men jeg ved, at der var nogle, som ikke
kunne styre det og bare holdt fri hele tiden, men da leereren sagde, at
man fik otte timers fraveer for det, var der godt nok nogen, som kom i
gang. Jeg kunne godt teenke mig at veere med i sadan et projekt igen,
men det er vigtigt, at det er et emne, hvor der er meget kod péd. Hvis
jeg sporger de andre fra min gruppe, hvad de synes om det, sé& synes
de, at de ikke har leert noget! De synes, det var spild af tid. Jeg er nu
ikke helt enig med dem.

Ifolge denne kursist har det frie forleb veret leererigt. Samtidig
fremgdr det, at friheden har veeret et stort problem. Kursisten
neevner, at nogle kursister i bedste fald kun har lavet noget, fordi
de ellers ville fa fraveer. Det er fristende bare at holde fri. Da
kursistens gruppe aftaler en lektie undervejs (at skrive 600 ord),
er der ifelge logbogen ingen, som meder op til den kommende
(fierde) lektion. Kursisten antyder, at arbejdsfordelingen — og
leeringen — er ujeevn i gruppen, saledes at den loggende kursist
ifolge sin egen vurdering er den, som laver mest, som fx da der
skal laves et billedshow. Endelig er kursisten utilfreds med forlabet
omkring billedshowet. Ifolge kursisten er det leererens opgave
at instruere mere klart, hvad opgaven gar ud p4, og ikke mindst
leere kursisterne, hvordan de skal bruge billedprogrammet.
Hvis man generaliserer dette udsagn, kan man sige, at kursisten
opfatter det som godt, at man skal arbejde frit i forhold til valg
af emnestudiet, men det er skidt, hvis leereren ikke pa forhédnd
har formidlet de metoder og veerktojer, der skal anvendes. Denne
betragtning korresponderer med kursisternes manglende evne
til at applikere CL-strukturer i forlebet. Kursisterne oplever ikke,
atde i tilstreekkelig grad har leert metoder og redskaber, der kan
anvendes i det frie forlab, og kursisterne magter stort set ikke at
tilegne sig og afpreve sddanne som en del af forlebet. Dette geelder
i forhold til billedprogrammet, det geelder i forhold til CL, og det
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geelder i forhold til struktureringen af tiden og arbejdsprocessen.
Hvad de dog magter er at lave mindmap og indkredse et interes-
sant emne. Ligeledes er kursisten glad for den praecise bundne
opgave med at skulle skrive 600 ord, selv om det tilsyneladende
for hele gruppen koster en dags fraveer.

Uddrag fra kursistlogbog 2 om det frie projektforleb

Forventning. Jeg tror, det bliver sjovt at arbejde pd en ny mdde. Normalt
er vi vant til, at leereren bestemmer alt og bestemmer de mader, vi skal
arbejde pa. Det bliver speendende at se, hvor meget vi far lavet nu,
hvor vi har helt frie tojler.

Dag 1. Vi snakker i gruppen om, hvordan og hvorledes vi skal arbejde.
Vi diskuterer emner, og hvilke problemstillinger der kan opsta. Vi bliver
til sidst enige om, at vi vil skrive om indiske religioner. Vi veelger et
underemne hver. Vi skal skrive 600 ord til opleeg for klassen. Efter at
have valgt emne brugte vi tiden pa at soge pa nettet.

Dag 2. Vi starter med lige at snakke hurtigt sammen, og s& gér vi ellers
i gang med at lave vores 600 ords opleeg. Det er lidt sveert at komme i
gang, men det er det jo neesten altid. De to timer gar fint med skriveri,
jeg mangler kun 200 ord.

Dag 3. Vi far ikke lavet sd meget. Vi veelger at g& pd Jensens Bofhus. Set
i bakspejlet var det nok ikke det smarteste. Man teenker lidt, at det er
pga. de frie tojler. S er det nemt at kere hinanden op til noget useriost.
Men sddan er det. Vi er alligevel godt med, sa det skal nok ga.

Dag 4. Dette er den sidste dag, vi far i skolen til at arbejde med opgaven.
Vi har pé forh&nd aftalt, at vi skal veere feerdige med vores 600 ords
oplaeg. Sa det er vi alle feerdige med. Vi starter s& pa vores Photostory.
Det tager leengere tid end forventet. Vi ndr derfor ikke at blive feerdige
i skolen. Vi aftaler at medes i vinterferien og fa lavet det sidste — og fa
lavet PowerPoint til fremleeggelsen.

Dag5. Viskal fremlegge. To af gruppens medlemmer er syge, sd vier plud-
selig kun to til at fremleegge. Det gar ikke sa godt. Vi leber over tid, sd
jeg spytter bare ordene ud uden at mange ndr atfa fati, hvad jeg snakker
om. Det er sergerligt, at vores fremleeggelse ikke gar som forventet. Vi
har brugt meget tid p4 at forberede fremleeggelsen. Men sédan er det.
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Konklusion: Jeg synes ikke, vi har fiet s§ meget ud af dette »forseg«.
Vi arbejdede pa samme made, som vi altid ger, bortset fra, at vi ikke
skulle skjule noget for leereren. Normalt skal Jensen-besgg jo ikke lige
opdages. Jeg tror, at grunden til, at vi arbejdede, som vi plejede, var,
at ingen af os turde kaste sig ud i at skulle arbejde pa en ny made. Det
har veeret sjovt at lave projektet. Men jeg tror, det havde veaeret godt
og speendende, uanset maden vi havde arbejdet pa.

Kursisten virker skuffet. Hendes forventning var, at de i dette
forleb skulle arbejde pd nye mdader, men det viste sig ikke at
holde stik. Kursisterne arbejdede, som de plejede. Som det ogsa
fremgdr, var det sveert for gruppen at arbejde disciplineret, og
til fremlaeggelsen er det kun halvdelen af gruppen, der moder
op. Gruppen virker uformdende i forhold til at disponere tiden.
Ligesomilogbog 1 er det dels den metodiske udfordring og dels
udfordringen med at skulle disciplinere sig selv, der virker uover-
kommelig. Ingen af kursisterne naevner fagligt indholdsmeessige
udfordringer. Det, som er sveert, er at forholde sig metodisk kom-
petent og arbejde disciplineret. Kursisten vurderer imidlertid,
at dette ikke er unikt for dette forleb. Det som er unikt er, at det
fremtreeder synligt for leereren.

Man kan ogsa sige det sddan, at kursisternes affektive og
kognitive evner i forhold til at lave projektarbejde og arbejde
metodisk bevidst og selvsteendigt er pd et meget usikkert og lavt
niveau, der fordrer et storre »skridt for skridt« progressionsar-
bejde forud for det frie projektarbejde.

Uddrag fra kursistlogbog 3 om det frie projektforleb

Dag 1. Vi veelger at lave en fremleeggelse om indisk madlavning, hvor
vi kommer ind pa Indiens store forbrug af krydderi. Vi planleegger at
lave mad til vores fremleeggelse, vi tager en klassisk indisk ret med
kylling og karry. Vi fordeler opgaver og beslutter at finde en dag, hvor
vi kan lave mad sammen.
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Dag 2. Projektet gér godt. Vi har efterhdnden féet styr pa alle de smd
detaljer, og gruppen er begejstret for emnet og ser frem til fremleeg-
gelsen.

Dag 3. Vi lober ind i problemer, der forhindrer os i at lave fremlaeg-
gelsen som planlagt. Nogle fra gruppen har glemt at leegge penge til
side til indkeb af maden. Gruppen er ogsa begyndt at blive nerves for
fremleeggelsen, og det spejler sig i det arbejde, vi laver.

Dag 4. Gruppen har mistet lysten til fremleeggelsen, og det begynder
at blive noget sjusk alt det, vi arbejder pa. Selv kan jeg meerke, at den
energi og optimisme, der var i starten er forsvundet.

Dag 5. Vi fremleegger. Fremleeggelsen er preeget af forvirring omkring,
hvem der skal sige hvad hvorndr og en masse nervesitet, som resulterer
i mumlen og opleesning i stedet for fremleeggelse.

Denne logbeskrivelse antyder en studiemetodisk svag gruppe,
hvis arbejde bryder sammen, da det undervejs viser sig umuligt
at gore som planlagt. Beskrivelsen indikerer et stort fokus pa det
at skulle preesentere arbejdet, som tilsyneladende er det, som
fylder mest i kursisternes bevidsthed fra start til slut uanset om
de ser positivt eller negativt pa deres fremleeggelse. Sdledes star
der meget lidt i logbogen om, hvad man fagligt arbejder med,
og hvilke udfordringer med det engelske sprog, der dukker op.
Logbogen er naesten udelukkende en forteelling om, hvordan et
positivt og optimistisk syn pa fremleggelsen vender til et negativt
og ender i en art katastrofe under selve fremleeggelsen. Hvor de
to andre beskrivelser indikerer behov for metodisk og disciplineer
stotte fra leereren, ser denne tredje beskrivelse snarere ud til at
vidne om et steerkt behov for en teettere leerer-elev-relation pa det
affektive plan, hvor eleverne ikke selv kan holde dampen oppe,
ndr de lober ind i vanskeligheder undervejs mht., hvordan de
skal lave deres fremleeggelse.

Pabaggrund af de tre logbeger, interviewene og observationer-
ne kan vi konkludere, at springet fra hojstruktureret CL til meget
frit gruppearbejde, hvor kursisterne pa alle niveauer far neesten
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hele ansvaret for proces, resultat, arbejdsmetoder og fagligt ind-
hold, har veeret for stort i forhold til den pageeldende klasse.

Pa den anden side indikerer logbeskrivelserne en raekke kriser
og efterteenksomhed i forhold til forlebet, som maske indeholder
mere leering, end kursisterne selv tiltror processen. Det er jo in-
genlunde sikkert, at leering er identisk med en folelse af behagelig
og automatisk fremdrift.

Som vi var inde pd i analysen af rapporten om anvendelse af
CL p4 en raekke VUC'er pa Sjeelland, havde en klar forogelse af
aktiviteten gennem CL-strukturerne ikke umiddelbart leerings-
effekt. Omvendt kan man maske forestille sig, selv om det kun
er geetveerk, at det lidelsesfulde og frustrerende gruppearbejde,
hvor man oplever kriser og erkender, at viljen ikke har veeret
tilstreekkelig, beerer pd flere — eller andre — leeringspotentialer
end den leererstrukturerede undervisning, kursisterne normalt
udseettes for. En af kursisterne bemeerker da ogsa i sin logbog, at
hun faktisk tror, de har leert mere af forlebet, end de selv umid-
delbart tror.

Leereren har som sagt ogsa skrevet logbog. Lad os afslutningsvis
se pa uddrag herfra.

Uddrag fra lererlogbog om det frie projektforlab

Dag 1: Mange finder hurtigt et emne, men der er en enkelt gruppe,
der har store vanskeligheder. Det er den eneste gruppe, hvor der er to
drenge og to piger. Gruppen er havnet i en uleselig konflikt. Pigerne
vil én ting, drengene en anden. Vi prover at finde noget speendende
pa computeren, som kan drejes i bade en feminin og maskulin retning,
og det lykkes vist. Emnevalgene er kreative og speender bredt. Jeg er
overrasket over kreativiteten.

Dag 2. Der er ikke mange fremmedte. Faktisk er der kun to grupper;
den med indisk mad og den med indiske koer. Der arbejdes nogen-
lunde ambitigst, og der hersker en hyggelig stemning. Gruppen med
emnet om indisk mad har gang i en variant af CL-strukturen Fang en
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makker i samarbejde med en gruppe fra en anden klasse, der arbejder
pa samme projekt. Speendende. Gad vide om de selv er bevidst om
det? Sikkert ikke.

Dag 3. Stort set alle er mgdt op og arbejder fint. Projektet volder tilsy-
neladende ikke de store problemer. De fleste har styr pa projektet, og
jeg foler mig neermest overflodig.

Dag 4. Alle er fremmedt og arbejder koncentreret. De fleste er naet til
Photostory-projektet, og det gar overraskende godt for mange. Grup-
perne arbejder godt sammen. En gruppe reflekterer over fremleeggelses-
form. Der teenkes over samtidig visuel og auditiv perception — leereren
er meget imponeret. Jeg er generelt overrasket over gruppernes velvilje
til at fremleegge og deres gode samarbejde.

Dag 5. Fremleeggelserne begynder. Forste gruppe stiller sig op til tavlen
og veaelger en meget traditionel fremleggelsesmetode: de taler efter
tur. Der er overlap i opleeggene, der afslorer, at deres samarbejde om
indholdet ikke har fungeret. Det viser sig, at en fra gruppen har holdt
fri og derfor ikke har aftalt med de andre, hvad der skulle laves. Inter-
aktionen med klassen er ikke ret god. De fleste sidder med computere
fremme og felger ikke med. Neeste gruppe kommer op til tavlen. De
veelger ogsa en traditionel fremleegningsmodel, men inddrager sma
kortfilm fra Youtube for at oge interessen og gore det fremlagte let-
tere at huske for tilhererne i klassen. Klassen folger interesseret med
i filmene og delvis med i opleeggene. Tilsyneladende er der dog ikke
meget, der gjorde indtryk, da jeg til sidst sperger, hvor meget de kan
huske. Tredje gruppe ved tavlen: Der tegnes en model af kastesyste-
met, og klassen folger godt med. PowerPoint bruges, mens der holdes
opleeg. Gruppen bruger punktopstilling til at understrege pointer. Der
grines under sjove pointer, og alvorlige miner kommer frem under lidt
grumme detaljer om kvinders vilkér i Indien. Der svares pa sporgsmal
undervejs.

Dag 6. Fremleeggelserne fortseetter. Gruppen, der oprindelig ville ser-
vere mad for klassen, men matte opgive pga. prisen, star for dagens
fremleeggelse. I stedet for madservering fremleegger de pa traditionel
vis. De har forberedt sig godt, og der tales frit uden papir i handen.
Der er fuld opmeerksomhed fra klassen. De har en god Photostory
som supplement til hvert opleeg. Til sidst vises et Youtube-klip. Der
grines og folges fint med.
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Dag 7. Flere fremleeggelser. Den forste gruppe ved tavlen starter usik-
kert og uselvsteendigt. Klassen er begravet bag computerskeerme i
diverse spil. Gruppens dreng er dog mere selvsikker og engagementet
smitter. Gruppens Photostory fér alle op af stolene, og ved klassens
refleksion over gruppens fremlaeggelse viser det sig, at de fleste har féet
en del ud af det. Neeste gruppe treeder op. De gennemforer opleegget
ret traditionelt, mens deres Photostory kerer i baggrunden. Dernaest
introducerer de, at de vil lege »hvem er millioneer«. Klassen viser stor
interesse for at lave noget nyt og anderledes. Desveerre er de sa darligt
forberedst, at hele konceptet gér i vasken. Det bliver til tre frivillige, der
fér stillet et spergsmal hver og far en slikpose til tak. Den 4. praemie
er neesten ikke til at fa delt ud, da ingen gider deltage. Sidste gruppe
skal op: Halvdelen af gruppen pjekker, de fremmedte ma klare sig
alene. Det gar forrygende flot. De anvender PowerPoint og pegepind
og giver den som underviser af klassen. Der grines i klassen og folges
interesseret med.

Eftertanker: CL ma jeg vist kikke i vejviseren efter, ov. Set i bagklogska-
bens lys ma jeg nok erkende, at opgaven var for sveer. @v. Kursisterne
virkede ellers entusiastiske, og deres ideer var fremragende. Gad
vide, hvorfor grupperne gik veek fra deres ideer om at fremlaegge ved
hjeelp af strukturer som »hvem vil veere millionzer«, danseundervis-
ning, mad-smagning og quiz? En gruppe kviede sig tydeligvis ved
at skulle udpege nogen fra klassen — mon det er problemet? Jeg ma
konstatere, at de erfarne leerere har ret: Det er praktisk talt umuligt
at fa kursisterne til at bruge CL-strukturer pa hejt niveau i 1.hf. De er
ganske enkelt for usikre og tor ikke péatage sig rollen som undervisere
over for klassen.

Leererens logbog stemmer pd nogle punkter overens med kursister-
nes, men rummer generelt en mere positiv vurdering af forlgbet.
Hvor kursisterne i deres logboger interessant nok kun skriver om
deres egen fremleeggelse som en »femte dag«i forlebet, har leereren
bemeaerkninger om alle fremleeggelserne spredt ud over tre dage.
Dette afdeekker, at »de andres fremleeggelser«ikke af kursisterne
regnes som en del af deres leereproces. Man kan herudfra sondre
mellem forskellige problematikker i det frie forleb.

For det forste er der problemet med, at kursisterne selv skal
evne at veelge metoder undervejs i forlobet. Leereren synes under-
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vejs ikke at se dette som det store problem, mens interviewet
med kursisterne og deres logbeskrivelser indikerer, at de ikke er
metodisk kompetente hertil. Dette geelder i seerlig grad i forhold
til CL-strukturerne, som kursisterne ikke har en tilstraekkelig klar
bevidsthed om, til at de kan veelge blandt disse og udvikle og
modificere dem i relation til emnestudiets beskaffenhed.

For det andet er der problemerne med at disciplinere sig selv
og fd lavet det, man skal. Dette problem synes at antage forskelligt
omfang i grupperne, men det er tydeligt bdde ud fra kursisternes
og leererens beskrivelse, at mange har sveert ved selv at styre
tiden og engagementet.

For det tredje er der problemerne med at lave fremleeggelser
pa mader, som gor fremleeggelserne og deres indhold til en feelles
sag for hele klassen. I stedet synes eleverne at have fokus pd egen
fremleeggelse. Groft sagt kan man sige, at leereren har ladet det
veere op til eleverne at lose dette problem pa egen hand, hvilket
de ikke magter. Ligesom de ikke er kompetente til bevidst at
veelge og udvikle CL-strukturer, som kan strukturere leerings-
samarbejdet undervejs, er de ikke i stand til at skabe fremleeg-
gelser som et feelles anliggende for hele klassen og ikke kun for
den fremleeggende gruppe. Kursisterne har deres hovedfokus pa
egen fremlaeggelse og evner ikke at gore indholdet af de andres
fremleeggelser til et leeringsindhold for dem selv.

Opsamling

Aktionen viser, hvor vanskeligt det er at foretage en progres-
sionsbevaegelse fra anvendelse af leeringssamarbejde med heoj
leererstyring i form af CL til mere frie projektforleb, hvor kur-
sisterne pa kompetent vis selv skal veelge og udvikle former
for leeringssamarbejde til at arbejde selvsteendigt med faglige
problemstillinger.

Vi har argumenteret for, at en veesentlig forudsaetning for et
vellykket friere forlob med leeringssamarbejde, hvor kursisterne
kan treekke pa deres tidligere arbejde med CL under hgj leerersty-
ring, er, at der er blevet arbejdet systematisk med at bevidstgore
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kursisterne om de praesenterede CL-strukturer, og at kursisterne
kognitivt og affektivt har overtaget strukturerne og gjort dem til
en del af deres repertoire. Dette er selvfolgelig lettere sagt end
gjort!

For kursister med de forudsaetninger, som vi har underseogt i
denne aktion, vil det veere forholdsvis ufrugtbart at kaste dem ud
i frit projektarbejde, hvis ikke ovennzaevnte betingelser er nogen-
lunde opfyldte. Ndr det kun er overvejende og ikke fuldsteendigt
ufrugtbart, er det fordi det frie projektforlob med alle dets kriser
og sammenbrud trods alt ser ud til at give et afkast i form af vae-
sentlige erfaringer med og erkendelser af ens egen formaen, vilje,
leeringsevner og samarbejdsevner, der ikke i samme grad ekspo-
neres i den forholdsvis friktionslese CL-baserede undervisning,
hvor leereren instruerer kursisterne i alt, hvad de skal gore.

Progressionsfaser i leeringssamarbejde — et teoretisk
perspektiv

Pa baggrund af ovenstdende empiriske overvejelser er det muligt
at udlede betingelser af mere generel karakter, der md opfyldes
for, at beveegelsen fra leeringssamarbejde med hej leererstyring
(Cooperative Learning) til leeringssamarbejde med hgj elevstyring
(Collaborativ Learning) skal kunne udferes succesfuldt. Vi vil for-
soge os med to perspektiver, et der omhandler progressionsfaser
i et undervisningsperspektiv, og et der omhandler sporgsmalet
om, hvordan elever og kursister i leeringspykologisk perspektiv
udvikler de kompetencer, der skal til for at kunne mestre forskel-
lige samarbejdsfaser.

Progression i et undervisningsperspektiv

Hvis CL skal forbindes med et studiekompetenceperspektiv,
hvilket er oplagt pa en gymnasial uddannelse, ma teamarbejde
og ikke mindst brugen af CL-strukturerne forbindes med en idé
om progression og altsd om nogle kvalitative skift i undervis-
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ningen. Vi forestiller os pa ingen made, at disse skift skal ske pa
den médde, at der i begyndelsen af 1.hf er hgj styring, som s én
gang for alle afleses af lavere styring. De kvalitative overgange
fra hej til lav styring eller det, man maske kan kalde kursist-
overtagelsen af strukturerne, kan med fordel gennemlgbes igen
og igen, bade fordi faglig undervisning i nye og maske sveaerere
faglige emner kraever, at de kvalitative skift gennemlobes, og fordi
kursisterne har forskellige forudsetninger og kapaciteter for at
kunne administrere skiftene fra leererinitieret til kursistinitieret
undervisning. Vi forestiller os derfor, at den progressionsbane,
der fremkommer gennem faserne, med fordel kan gennemlebes
igen og igen pa hejere og hejere faglige niveauer.

Den forste fase, som vi har set mange eksempler pd i begge
de aktioner, som behandles i dette kapitel, bestér i, at leereren
udvelger og applikerer CL-strukturer eller andre former for
leeringssamarbejde med et passende fagligt indhold i forhold
til elevernes forudseetninger. Laereren bestemmer bade indhold
og form. Man kan kalde dette trin for den preesenterende fase, idet
eleverne praesenteres for et nyt fagligt indhold og nye arbejds-
former. Det for kursisterne nye, som praesenteres, skal i sagens
natur ikke veere for overveeldende, men praesenteres i passende
sekvenserede doser, hvor kursisterne gradvis vinder sikkerhed
over form og indhold. Preesentationen bestar ikke kun i, at leereren
introducerer de for eleverne nye arbejdsformer og nye faglige
emner. Det er ikke det, vi mener med preaesentation i den her sam-
menheeng. Hvad vi mener er, at kursisterne seettes til at arbejde
med arbejdsformer, som de instrueres i af leereren i forhold til
faglige emner og opgaver, som ogsa udstikkes af leereren.

Gennem variation af former og indhold bliver eleverne fortro-
lige med arbejdsformerne og det nye faglige indhold. Leereren
har i denne fase initiativpligten, mens eleverne i et fremadrettet
perspektiv har initiativretten. Det afgerende for at kunne avancere
kompetent til neeste fase er, at kursisterne far en bevidsthed om,
hvad det er for nye arbejdsformer, de praesenteres for. De skal
mede de nye former for leeringssamarbejde gentagne gange i
forhold til et varieret fagligt indhold og problemfelt, sa de efter-
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handen far fornemmelse for, hvad formerne er saerligt egnede og
uegnede til. Ndr eleverne er blevet fortrolige med arbejdsformerne,
ophaever den preaesenterende fase sig selv, idet formerne nu ikke
leengere er nye og derfor skal praesenteres for eleverne. Nar de
nar dette punkt, er kursisterne klar til neeste fase.

Den anden fasebestar i, at kursisterne overtager arbejdsformer-
ne. Gradvis kan dette trin initieres af sdvel leereren som kursister-
ne, ved at eleverne far mulighed for at veelge arbejdsformer frit
i forhold til faglige indhold og problemstillinger. Man kan kalde
dette trin for den overtagende fase. Undervisningen skifter fra en hoj
leererstyring henimod en hgjere elevstyring. Leereren fremleegger
fx en faglig problemstilling og beder kursisterne selv veelge mel-
lem tre arbejdsformer, som er blevet fortroliggjort i den praesen-
terende fase. Kursisterne veelger og arbejder herudfra. Undervejs
og ved vejs ende reflekteres der over, hvorvidt de valgte former
er egnede til den faglige opgave. Omvendtkan leereren ogséd bede
kursisterne om at veelge en faglig problemstilling (fx blandt tre
faglige problemstillinger, som leereren opstiller), der passer til en
bestemt arbejdsform, som er blevet fortroliggjort i den praesen-
terende fase, og som leereren veelger, at kursisterne skal arbejde
med. Igen reflekteres der undervejs og til slut over, hvorvidt form
og indhold passer til hinanden. Leereren fastholder i denne fase
et stramt greb til at starte med, idet hun udpeger et begreenset
antal allerede fortroliggjorte former og indholdselementer, som
eleverne skal parre med hinanden pa den mest frugtbare made.
Efterhanden som eleverne magter dette, losnes grebet pa begge
sider, sd kursisterne beveeger sig hen til det punkt, hvor de selv
kan veelge form og indhold.

Den overtagende fase bevaeger sig saledes fra hoj leererstyring
til hoj elevstyring. Néar eleverne idealt set et kommet til slut-
ningen af den overtagende fase, har de tilegnet sig de udvalgte
arbejdsformer og tilegnet sig faglig viden inden for det af leereren
udstukne omrade.

Den indtil nu beskrevne progressionsbeveegelse foregar inden
for rammerne af en forholdsvis reproduktiv leering. Hermed mener
vi, at elevernes opgave er at tilegne sig allerede eksisterende ar-
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bejdsformer og faglig viden. Man kan dog ogsa forestille sig en be-
vaegelse, hvor det mere frithandler om at skabe og finde pa nye ar-
bejdsformeri forhold til faglige problemstillinger, som konstrueres
og behandles mere kreativt, hvorved der skabes produktiv leering.
Selv om elevstyringen i den overtagne fase kan synes hgj, er der
tale om en indirekte hojleererstyring, hvor eleverne lader sig styre
af de instrukser, leereren har givet i den praesenterende fase.

En hojere form for elevstyring fremkommer, hvis man bevaeger
sig videre til den tredje fase, som vi kalder for den overskridende
fase, og som altid har veaeret det springende punkt inden for
projektpaedagogikken. Her skal eleverne ikke blot applikere
arbejdsformer, som de allerede er blevet instrueret i, pa faglige
problemstillinger, som er blevet udstukket af leereren. Derimod
skal de seettes pa en sveerere opgave, nemlig at udvikle og skabe
nye arbejdsformer, der passer til faglige problemstillinger, som
de selv er med til at konstruere, og som der ikke foreligger fuld-
steendig givne og sikre lgsninger pa.

Sondringen mellem de tre generaliserede faser tydeliggor
det alvorlige problem, som kursisterne i aktionen med det frie
projektforleb lober ind i, nemlig, at de for hurtigt kastes ud i den
overskridende fase, for de er blevet tilstraeekkeligt fortrolige med
former for leeringssamarbejde (CL-strukturer) i en preesenterende
fase og har overtaget disse i en overtagende fase. Progressionen
er for stejl, og der er ikke noget, der tyder p4, at kursisternes
metakognitive evner er tilstraekkelige til at foretage ovelsen fra
leererinitieret til kursistinitieret leering.

I figur 3 har vi tegnet beveaegelsen fra hgj leererstyring til hej
elevstyring i den horisontale undervisningsdimension. Samtidig har
vi suppleret denne med en vertikal leeringsdimension, der bevaeger
sig fra reproduktiv leering til produktiv leering. Pointen hermed
er dobbelt. Pd den ene side vil vi anskueliggore, at bevaegelsen fra
den hoje leererstyring til den hoje elevstyring generelt folges af
en bevaegelse fra reproduktiv leering til produktiv leering.

Naér det, som leeres udgdr fra leereren, der praesenterer former
og indhold for kursisterne, som tilegner sig disse, er leeringen
reproduktiv. Ndr kursisterne seettes til at opfinde og anvende egne
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metoder til at arbejde med faglige problemstillinger, som de selv
konstruerer og som der ikke er helt sikre svar p4, sd er leeringen
produktiv. I det forste tilfeelde leerer kursisterne at tilegne sig ek-
sisterende arbejdsformer og faglig viden, som laereren formidler.
I det andet tilfeelde leerer kursisterne at teenke nyt og anderledes
med henblik p4 selv at konstruere viden, som leereren hjeelper
med at validere. Denne sammenhaeng har vi i figur 3 illustreret
med den stiplede linezere pil.

Pd den anden side behover progressionsbevaegelsen ikke altid at
starte reproduktivt og deduktivt, og udviklingen behoverikke at
veere linecer, men kan fx vaere eksponentiel. I forhold til startpunkt
kan undervisningen fx veere induktivt lagt an, sa eleverne mere
kreativt skal finde frem til de arbejdsformer og faglige problemer
og lesninger, som leereren gnsker de skal arbejde med, og som
leereren ansporer til gennem at give eleverne de rette spergsmal og
ledetrade. I sa fald startes der ikke med en fuldsteendig reproduktiv
leering pa den vertikale akse. Tilsvarende er den overskridende fase
ikke blot ensbetydende med produktiv leering. For at overskride
og konstruere valid ny viden, ma eleverne have et tilstreekkeligt
kendskab til, hvad man ved i forvejen. Men eftersom skabelsen
af den nye viden er overskridende og kreativ, bl.a. i form af at
eleverne stiller nye spergsmal, kan man ikke pa forhdnd i en
preesenterende og overtagende fase sikre, at eleverne har fuldt
kendskab til den eksisterende viden, som forudseettes i forhold til
de problemstillinger og arbejdsformer, som kursisterne beslutter
at ville arbejde med og udvikle. I det frie projektforleb kan man
derfor meget vel teenke sig, at store dele af aktiviteten har karakter
af reproduktiv leering, hvor eleverne ud fra traditionelle metoder
seetter sig ind i, hvad der er af viden om et eller andet, og hvor
leereren inddrages i en formidlende rolle.

Humlen ved alt dette er, at startpunktet for et forlabs progres-
sionsbevaegelse kan variere pd sdvel den lodrette som den vand-
rette akse. Ligeledes kan progressionsheeldningen og kurvens
form variere.

Hvad der er den rette progressionsbevaegelse, er et etnodidak-
tisk spergsmaél og aftheenger dels af kursisternes forudseetninger,
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dels af den faglige sveerhedsgrad og attraktionsvaerdi. Det seerligt
problematiske er derfor ogsd at gennemfore progression i klasser
og pd hold, hvor der er store forskelle pé kursisterne, og hvor de
flytter sig i forhold leering i forskelligt tempi. Som iseer den anden
aktion viser, kan der sagtens veere klasser, hvor nogle kursister er
forholdsvis parate til og har mod pa et mere frit projektarbejde,
mens andre elever i selvsamme klasser har meget sveert ved at
fa noget som helst ud af projektarbejdsformen. En losning herpa
kan veere at tage den fulde konsekvens og dele klasser op indi-
mellem, sa nogle kursister treener og over sig pa det forholdsvis
grundleeggende af reproduktiv art under hgj leererstyring, mens
andre seettes fri til at skabe mere produktiv viden og leering gen-
nem projektarbejdsformen, evt. sammen med andre pa tveers af
klasser og hold, som ogsé er klar dertil.

Fig. 3. Laeringssamarbejdets progressionsrum
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Progression i et kursistperspektiv

I det foregdende har vi pa forholdsvis rationalistisk vis peget
pa nogle faser, som det er nedvendigt at inddrage, hvis man vil
skabe faglig progression. I dette kapitel vil vi i forleengelse af
vores etnodidaktiske optik diskutere progression i kursistsub-
jektets perspektiv.

Den intenderede leereplan eller progressionsplan er en nod-
vendig, men pd ingen made tilstreekkelig forudseetning for en
undervisning, der beveeger sig fra hoj leererstyring til hej kursist-
styring. Kompetencer er ikke noget kursister gives, men noget
de far mulighed for at udvikle i det omfang, de er i stand til og
villige til at udnytte de muligheder, der gives dem. I den forstand
er leering knyttet til bevidsthedsovertagelse hos den leerende -
og sker den ikke eller sker den i for lille et omfang, kommer de
udstukne leeringsbaner ogsa til kort. Derfor er det vigtigt ogsa
at forstd progression som noget, der sker i en subjekt-subjekt-
relation mellem elever og leerere og ikke som noget, leereren som
subjekt giver til eleverne som objekter.

Vender man sig mod muligheder og umuligheder i elevernes
faglige og sociale udvikling, ma man sperge, hvad det er for nogle
typer af motivation, interesse, lyst og vilje, der er i spil, og som
gor, at elevers leeringsbaner kan veaere endog meget forskellige.

Det unikke ved mennesker er ifglge den engelske sociolog
Margaret Archer, at vi er i besiddelse af en selvhed eller en per-
sonlig identitet (Archer 2003a; 2003b). Mennesker udmeerker sig
ved at have en fornemmelse af et selv og nogle evner til at fore
en indre samtale med sig selv, sddan som det fx ogsa fremhaeves
inden for den symbolske interaktionisme med teorien om selvets
fordobling i »mig« og »jeg«. Derfor er det enkelte menneske
ogsd i stand til at forhandle sin forholden sig til verden, udvikle
former for indsigt i den og feelde veerdidomme. Mennesket for-
holder sig ikke bare til verden, men forholder sig ogsé med Seren
Kierkegaards ord til sin forholden sig. Dermed ogsa veere sagt, at
mennesket til stadighed feelder veerdidomme og evaluerer den
sociale verden gennem en stadig selvforhandling.
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Socialiteten stiller diverse »roller« til radighed for det enkelte
menneske, fx en elevrolle, men i hvilket omfang den enkelte
identificerer sig med de sociale roller, afheenger af den personlige
identitet og altsa fx elevens forholden sig til sin egen forholden-
sig. Roller er der altsd ikke blot som noget objektivt, vi udfylder
— vi udfylder vores roller forskelligt, fordi vi teenker forskelligt
om os selv. Menneskers selv- og omverdenstilegnelse er, for nu
at sige det lidt slagordsagtigt, socialt medieret i og med, at vi
ikke ville kunne leve i et ikke-socialt rum, men det betyder altsa
ikke, at vi er socialt determineret. Derfor er der heller ikke no-
get pa forhdnd givet udfald af den proces, hvormed vi tilegner
os sociale roller. De valg, vi foretager, har baggrund i en indre
refleksion, og social identitet er, siger Archer, en delmaengde af
den personlige identitet, som besidder den egenskab at kunne
generere social handling.

Archer mener altsa, at eleven a) er aktiv og refleksiv, b) har
evner og kreefter til at kontrollere sit eget liv og c) dermed ogsa
evner til at bidrage til samfundets reproduktion og transfor-
mation. Dette sker i en fortsat og kontinuerlig proces praeget af
selv- og omverdensevaluering: »What these subjects are doing
is conducting a continuous assessment of whether what they
once devoted themselves to, as their ultimate concern(s), are
still worthy of this devotion« (Archer 2003a: 25). Hengivelsen til
noget bestemt, som kun den enkelte har adgang til at vurdere
og evaluere, kalder Archer »det moralske individuelle liv«. Vi
vil i det folgende teenke videre ud fra den tese, at menneskers
kontinuerlige selv- og omverdensevaluering far konsekvenser
for de investeringer, man laver i omverdenen — og vi vil teenke
ud fra den tese, at individets selvforhandlinger ikke mindst
manifesterer sig som det, vi kalder vilje.

Naér vi vil noget og dermed engagerer os, retter vi vores op-
meerksom mod den opgave, vi har sat os for at lgse. Vi vil her
veelge at forstd viljen som en slags meta-folelse, dvs. en hojere form
for folelse (Piaget m.fl. 1966), der regulerer mere basale former
for folelser samtidig med, at den benytter energien fra disse til
at tilfredsstille mere langsigtede behov. Man kan fx ikke sige,
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at vilje er noget helt andet end lyst: Hvis man med lyst teenker
pa nogle umiddelbare og simple folelser, der retter sig mod at
tilfredsstille et behov sdsom et sultbehov, et seksuelt behov eller
et vidensbehov, sa kan viljen siges at veere den instans, der sikrer
individet en vej til at fd indlest dette behov.

Forskellen pd lyst og vilje er snarere, at viljeskraefterne ofte for-
binder sig med mere komplicerede processer, hvor lystgevinsten
kreever en vis momentan udseettelse og en lidt mere besveerlig
vej til malet, end hvis det objekt, ens lyst retter sig mod, er enkelt
og smertefrit at opnd. Det, vi retter vores vilje mod, er noget, vi
valoriserer hgjt, og som vi ikke umiddelbart kan nd, men m4 ar-
bejde for at nd, og som ogsa indbefatter processer eller aspekter
af goren, som vi ikke finder lystfulde — selvom der godt kan veere
store dele af realiseringsprocessen, vi finder lystfuld. Man kan fx
miste lysten til at ga i skole, men alligevel gennemforer man sin
uddannelse, fordi man vil have en uddannelse.

Viljen er derfor afgerende, nar lysten ved skolelivet mere eller
mindre momentant forsvinder. Samtidig kan lysten ved skolelivet
eller aspekter heraf eller de gevinster, som skolelivet kan fremavle,
give »neering« til viljen, der samtidig dog bliver mindre vigtig,
jo sterre lystfolelse man oplever i forbindelse med ens skoleliv.
For den, som hver morgen har stor lyst til at gd i skole og finder
det meste af det, som foregdr i skolen lystfyldt, er viljen mindre
afgerende i den forstand, at lysten selv producerer en »egenvilje«.
For den, som ikke oplever skolelivet som lystfuldt, synes der
kun to udveje mulige: Enten at mobilisere vilje uden lyst eller
at mobilisere et anderledes skoleliv, der kan generere lyst og en
deraf afledt »egenvilje«.

Groft sagt geelder det derfor ogsa for leererne og skolen som
institution om pé den ene side at gore skole sa forholdsvis lyst-
fyldt som muligt og pa den anden side at hjeelpe eleverne pa vej
til at udvikle en vilje, der kan »lofte« dem over og igennem de
aspekter og momenter af skolelivet, som for den enkelte ikke
opleves som lystfyldte. Sloganagtig kan det formuleres sa enkelt,
at jo sterre vilje hos eleverne og jo storre lyst, skolelivet kan udlose,
desto bedre — alt andet lige!
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Leereprocesser kan imidlertid vaere besveerlige og frustrerende,
og ofte ligger gevinsten i form af veludfert opgavelesning ikke
ligefor, men kraever, at man traener og ever sig for at kunne opna
det, man vil. Ifglge Vygotsky er det ligefrem viljen, som sammen
med bevidst opmaerksomhed over for problemlesningens art gor,
ateleven kan heeve sig op over en hverdagsmaessig forstielse og
dermed tilegne sig et fagligt sprog (Vygotsky 1934 /1987:215). Der
er i den forstand god grund til at beskeeftige sig med viljesfeeno-
menet, ndr man undersgger elevers leereprocesser, selv.om man
med Archer ogsa ma stille spergsmalstegn ved Vygotskys lidt
forenklede ide om, at udvikling ligger i halen pa undervisningen
(ibid: 206); en sddan tilgang tilkender individets private moralske
liv en alt for lille veegt i forhold til aktuelle ydre pavirkninger.

Viljen bygger bro mellem det affektive og det kognitive i den
forstand, at den er en motivationssamlende kraft, som giver
retning og strategi til lysten og interessen, og samtidig er viljen
knyttet til individets refleksion over fx mal og midler og saledes
ogsa forbundet med kognition og fornuft.

Kursisters viljeskraefter til at leere noget fagligt naeres sandsyn-
ligvis af forskellige kilder; biologisk modning er én kilde, kognitiv
modning en anden. Social erfaring med, hvad der kan betale sig
at ville, er en tredje, erfaringer med forskellige former for vaerd-
settelse og anerkendelse i omgivelserne en fjerde. I forbindelse
med det sidste er interaktionen mellem kursisterne og mellem
leerer og kursister med alt, hvad det medforer af muligheder for
at knytte sig til gode selvobjekter (Kohut 2000;2002), givetvis en
vigtig kilde til udvikling af vilje.

Viljen kan sdledes ikke alene forstds som en ekstern og kausal
arsag til sociale og faglige processer, som noget, der eksisterer
i forvejen og aktiveres i forskellige mere eller mindre tilfeeldige
sammenhenge; den bliver snarere til og udvikles i individets
interaktioner med omverdenen, bl.a. gennem dets oplevelse af,
hvad der kan betale sig og finder anerkendelse i miljoet.

Individer ma formodes i et eller andet omfang, og sikkert med
forskellig intensitet for forskellige temperamenter, at overveje
for sig selv, om det er veerd at yde en indsats i det sociale felt.
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Omvendt stimuleres individet til at afpreve sin private inve-
stering pa baggrund af de muligheder, omverdenen stiller til
radighed.

Viljeskreefterne er med andre ord knyttet til mere eller mindre
refleksivt tematiserede individuelle investeringsovervejelser —en
slags meta-overvejelser, som dog netop ikke er metakognitive,
men snarere meta-affektive — og ofte ogsd dilemmaer, som hermed
ogsa knytter sig til en vis diskrepans mellem personlig identitet
(»hvem er jeg?«) og social identitet (»hvad vil jeg stille op med
de sociale treef, jeg konstant involveres i?«). Viljeskreefterne er
sdledes primeert individuelle, men de konstitueres og reguleres
igennem de evige reciprokke processer individer imellem, som
derfor ogsa forekommer os at veere af helt afgorende betydning
for at forsta klassers udvikling og leeringssamarbejdets mulig-
hedsbetingelser.

Det er vigtigt at veere opmeerksom p4d, at et menneske i de
feerreste tilfeelde vil ét; vi har mange interesser i én og samme
situation. Fx kan man »ville« leere, »ville« have det godt med de
kammerater, der betyder noget for en, »ville« veere et helt andet
sted, hvor man ikke er, fordi ens foreeldre, socialkontoret, tids-
anden eller andet leegger pres pé én i forhold til at tage en uddan-
nelse, som man igen og igen kommer i tvivl om rigtigheden af at
engagere sig i. Hermed vaere ogsa sagt, at den kursist, som ikke
bruger sine viljeskreefter pa undervisning, ikke nedvendigvis er
uden vilje. Viljen retter sig blot andre steder hen. Konsekvensen
er, at de indre ressourcer, som kraeves af leering pd et vist niveau,
ikke aktiveres, hvis det, man vil, er noget andet end det faglige
arbejde. Nar kursister, som skulle lave et stykke arbejde sammen
i et projekt, veelger at ga pd Jensens Bothus er det jo ikke, fordi
de ingen vilje har, men fordi en vilje, som dog nok er lettere at
adlyde, fordi den ikke rummer noget korrektiv til umiddelbare og
sikkert ogsd lettere hdndterbare lyster, overtrumfer en anden.

Problemet kan for nogle kursister ogsa veere, at viljen hverken
retter sig mod undervisningen eller andre steder hen —1i sa fald
har vi den apatiske kursist, som vil for lidt til, at man kan sige, at
der er en vilje. Der er snarere en form for opgivelse, som bestar
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i, at man er til stede i et rum, som man ikke er indstillet pa at
engagere sig i. Man har mistet viljen — til det hele.

Disse forholdsvis spekulative overvejelser omkring individets
private moralske liv og den vilje, som danner bro mellem det
affektive og det kognitive, forekommer os at veere et nyttigt kor-
rektiv til rationalistiske og undervisningsorienterede forestillinger
om leeringsfaser, som hurtigt kan komme til at virke som noget,
leereren »skaber« for kursisterne. Lad os derfor forsege os med
en lille teori om forholdet mellem vilje og leeringssamarbejde —
om ikke andet sa for at pege pa, hvor vigtigt det er for leerere at
forholde sig til de forskellige personlige ressourcer, der er i spil
i en typisk hf-klasse.

Den vilje, som ma veekkes og dyrkes, hvis CL skal kunne lade
sig gore pd dens mest basale niveauer, er viljen til samvar. Man
skal ville eller leere at ville samveeret, hvis man skal fa noget godt
ud af at leere sammen med andre. Viljen til samveer falder nogle
kursister forholdsvis nem, men for andre kan mestring af ofte
kaotiske situationer, hvor man ma forholde sig til tilstande af
forvirring, ambivalens, dilemmaer osv., veere en neesten uover-
kommelig opgave, som vaekker mange »private« aversioner og
angsttilstande i forhold til involvering eller eksponering af selvet.
Truslen mod de viljeskreaefter, som gor et menneske i stand til at
mestre de hermed forbundne folelser, er derfor ogsa social fobi
i forskellige grader — og her kan erfaringer med svigtende om-
givelser og sociale nederlag give anledning til, at viljeskreaefterne
bruges til en form for selvbeskyttelse i forhold til den potentielle
smerte, som forbinder sig med at komme til kort i samveeret med
andre. I sd fald bliver viljen, fx viljen til at slippe for nederlag og
folgelig behovet for at isolere sig, kontraproduktiv og i yderste
konsekvens selvdestruktiv.

Er viljen til samveer imidlertid til stede, kan man — som det
ser ud til at veere tilfeeldet i de to klasser, som undersoges i dette
kapitel (men ikke i alle andre klasser) — »springe« videre til naeste
fase. Er den ikke til stede, og er de private selvforhandlinger
preeget af skepsis og negativitet og de sociale treef overvejende
negative, ma CL-leeringen organiseres pa mdder, som rummer
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et klart socialt integrationselement, dvs. interventioner, som
intenderer at skabe nye erfaringer, som kan rykke pa de private
viljer og de sociale treef.

Dog kan man berettiget forholde sig skeptisk til processer,
hvor de sociale processer overbetones i forhold til de faglige. Den
faglighed, som det hele leegger op til, skal veere til stede i kimform
og vokse sig storre gennem de mere affektive gevinster, som kan
vindes gennem en dyrkelse af det sociale samveer. Risikoen er i
modsat fald, at der ikke hostes faglige gevinster af et forbedret
socialt miljo og i sidste ende, at de elever, det drejer sig om, ikke
kan se rationaleti at afpreve nye former for social rettethed. Man
far derfor i bedste fald en snakkende klasse, som ikke evner at
bruge den forbedrede sociale interaktion som katalysator for det
faglige. Det er med andre ord ikke viljen til samveer i det hele taget,
der er en betingelse, men mere sneevert viljen til fagligt samveer,
som det er skolens opgave at fremdyrke. Med det paedagogiske
paradoks til felge, at man gennem ydre pavirkning vil fremkalde
en heltbestemt egenvilje, der er selvsteendig og fri, men samtidig
skal den veere i overensstemmelse med skolens normative univers
og dermed i absolut forstand underlagt skolens vilje.

Samarbejdsleeringens andet trin, der som vi har beskrevet det
allerede ma vaere til stede i det forste trin i kimform som retnings-
angivende for samveeret, er viljen til at lere. Der er her tale om en
vilje, som ikke retter sig alene mod det sociale liv, men ogsa mod
detfaglige, og netop: iseer mod det faglige for dets egen skyld. Her
kanaliseres energi og motivation ind i processer, som muliggor
kognitiv erkendelse, og individerne tilslutter sig sammen og hver
for sig den opfattelse og norm, at man kan og bor leere af og med
hinanden, og er indstillet pa at ga ind i de — indimellem frustre-
rende — processer, der finder sted, ndr man skal leere noget nyt.
Alt dette forudseetter viljen til samvaer, men samtidig overskrider
man i den faglige leering gleeden ved samveeret, fordi samveeret
knyttes til et seerligt formal, nemlig den faglige leereproces.

Viljen er i det faglige leeringssamarbejde forbundet med lysten
til at fa indsigt, forsta osv., men den er samtidig knyttet til inter-
dependensen. Det er dette, man far fat i med begrebet stilladse-
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ring, men hvor mange benytter ordet stilladsering i en entydig
kognitiv betydning af ordet (som et middel til at leere det faglige
indhold), vil vi mene, at man ogsé kan tale om affektiv stillad-
sering (Tennesvang 2002). I dette perspektiv kan man foresla, at
stilladseringsbegrebet knyttes ikke blot til den kognitive leere-
proces, men ogsa til den affektive leereproces. Og at modning i
forhold til leeringssamarbejde ikke blot handler om laere nogle
teknikker, men om at modne sin evne til at veere til i det inter-
dependensens rum, man leerer i.

Uden at bruge ordet taler Heinz Kohut med begrebet optimal
frustration om en zone for neermeste udvikling i psykodynamisk
forstand; optimal frustration er, nar man skal forholde sig til
situationer, som man potentielt kan magte, men som ikke desto
mindre veekker frustration og overvejelser af privat moralsk
karakter, fordi situationen vaekker overvejelserne i forhold til
viljesinvesteringer i omverdenen. Sa vidt vi kan se, laegger CL
og andre former for struktureret leeringssamarbejde op til situa-
tioner, hvor elever kan iagttage sig selv som medskabende af
og skabte af de sociale processer, de involveres i. Situationerne
rummer derfor ogsd muligheder for at opna viden af sdvel me-
taaffektiv og metakognitiv art om de mekanismer, der praeger
samarbejdsrelationer.

En sddan viden er ikke kun teknisk og knyttet til leeringsmal.
Den er ogsa moralsk. Viharivores undersogelser flere gange veeret
ude for, at kursister forholder sig moralsk demmende til hinanden
pa grund af svigt og lign.. Vi har ogséa i interviews veaeret ude for,
at eleverne forholdt sig moralsk selvreflekterende til det, de selv
byder ind med pa den sociale scene i og med, at samarbejde ikke
kun knytter sig til at give noget til hinanden, men ogsa til at tage
noget fra hinanden. momenter kan man, ndr man arbejder sam-
men, fole, at man tager noget fra den anden, fx den andens viden,
og saledes gor den anden til et middel for egen leering. Meget kan
gd galt i leeringssamarbejde, hvis udvekslingen ikke har en eller
anden form for ligeveerdighed. Hvis en person har mere vilje til
atleere (sammen med andre) end en anden, og det ikke lykkes at
etablere et samarbejde, som nogenlunde bygger pd en feelles pas-
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sion for sagen, sd bliver det sveert at fd samarbejdet til at fungere.
Man kan i den forstand opfatte leeringssamarbejde som en form
for gavegivning; hvis den ene part er mindre indstillet pa at give
gaver end den anden, hvorfor skulle den anden sa fortseette med
at gore det? Dette er en af de mange private selvforhandlinger,
som finder sted, nar kursister samarbejder.

Vihar bemeerket, at der hos kursister, som bliver sig bevidst om,
aten middelgorelse af den anden er mulig i leeringssamarbejdet,
kan opsta en privat moralsk refleksion, som handler om, hvor
meget man kan bruge andre — og hvad man ma betale tilbage,
hvis man gor det. Deter fx tilfeeldet med pigen, der argumenterer
for, at hun kun kan tillade sig at bruge andre i sin leeringsproces,
hvis hun ogsa er indstillet pd at give noget tilbage i fag, hvor hun
er den, der kan lade sig bruge af andre. Etikken melder sig sd at
sige, som K.E. Lagstrup (1958) har gjort opmeerksom p4, som en
nedvendighed, nar muligheden for at kunne misbruge den an-
den gédr op for én. Eksisterede misbruget af den anden ikke som
mulighed, var det ikke nedvendigt at udvikle en etisk tilgang til
den anden.

Det tredje trin i samarbejdsleeringens »indre« proces vil vi kalde
for viljen til mestring. P4 dette trin arbejder man med at lose
problemer med baggrund i de kompetencer, man har tilegnet sig
gennem mere frie former for samarbejde. Det er her, overgangen
til mere individuelle eller kollaborative arbejdsprocesser finder
sted, fordi kursister, der ndr til dette stadie, er i stand til at arbejde
med selvmotivering og metakognition. De ydre stilladser og
dermed den interaktivt orienterede interdependens kan dermed
modereres til fordel for selvstilladsering og herigennem skabe
betingelsen for mere myndige former for samarbejde, som bl.a.
er funderet pa de enkelte teammedlemmers evne til metakogni-
tion. Lidt slagsordsagtigt kan man sige, at viljen til leering her
kombineres med viljen til mestring.

Hvor den anden fase handler om viljen til leering, handler den
tredje fase altsd om vilje til selv at std for leeringen, fordi man er i
stand til ikke blot at leere, men ogsa at regulere sine egne leerepro-
cesser. Det er én ting at dbne sig for og virkelig ville leere noget,
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som leereren og andre tilbyder, strukturerer og hjeelper én med.
Noget andet og sveerere er at ville leere, ndr leereren og den sam-
fundsmaessiggjorte undervisningshensigt »traekker sig tilbage,
og man i hejere grad selv skal ville tage sig af frembringelsen og
struktureringen af leeringen. Man kan pa den baggrund maske
ogsa formulere den tredje fase som etableringen af en vilje til selv
at leere eller en vilje til at leere at leere.

Disse formuleringer antyder dog, med rette, at der ikke er en
skarp greense mellem faserne. Al leering forudseetter et leerende
selv, der aktivt gor noget for at leere. Alligevel mener vi, at det
giver mening analytisk at skelne mellem den blotte vilje til at leere,
ndr andre nu gerne vil leere én noget og hjelpe dermed (fase 2)
og sa den modne vilje til selv at leere det, man gerne vil leere pa
maéder, man selv vil veere med til at skabe (fase 3). Dette er sd at
sige forskellen pa at bevaege sig pa »stilladset« og at mestre en
leerende gangart uden stillads.

I forhold til begrebet om leeringssamarbejde er det vigtigt at
pointere, at ingen af faserne nedvendigvis indebaerer, at man
skal mobilisere en vilje til at ville leere alene. Det vi beskeeftiger
os med i dette kapitel er jo leeringssamarbejde, og pointen er
blot, at dette fungerer pad individuelle, men socialt medierede
viljepreemisser, hvor helt andre former for leeringssamarbejde
kan lade sig gore, hvis der blandt eleverne er mobiliseret vilje
til selvsteendig leering, end hvis der blot er mobiliseret vilje til at
leere det, som tilbydes og struktureres af leereren.

Man kan konstatere — ikke bare i interviews med kursister fra
de to klasser, vi har skrevet om i dette kapitel, men ogsa kursister
i andre klasser — at de fagligt dygtige elever med stort socialt
overskud »lever med« CL-strukturerne, men de er samtidig klar
over, at de ogsa har brug for at blive udfordret af jevnbyrdige
medkursister eller ligefrem nogle, som er bedre end dem selv el-
ler mindst lige s& dygtige. De har brug for at udfordre deres vilje
til mestring pé hejere niveauer. Dette problem for de dygtigste
kursister laser CL-strukturerne ikke, om end man udmeerket kan
legitimere arbejdsformen med positive udtryk som hjeelpeleerere
og ideen om, at man ogsa lerer af at hjeelpe andre. Matematik-
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leereren ser sa mange fordele i systemet, at han pd ingen made
vil tale det »ned«; men han er opmaerksom pé problemet og
kommer frem til, at »det vil nok stadig veere de darlige, der ryk-
ker sig mest«. Problemet er, som vi var inde pd i teorikapitlet om
Vygotsky, at hvis kognitiv og faglig udvikling finder sted, nar
man udfordres af nogle pd et bedre niveau end én selv, sd opstar
der problemer i forhold til den tidligere neevnte tredeling.
Kursister, som erifasen eller er pd vej ind i fasen, hvor mestring
kan lade sig gore, har brug for andre udfordringer og dermed
ogsa organiseringsformer, men det er tilsyneladende ikke alle
kursister, der befinder sig pa et punkt i deres faglige og person-
lige udvikling, hvor de er parate til eller har viljen til at patage
sig den selvsteendighed, som kreeves i sédanne processer. Derfor
ma overvejelser i forhold til mere selvsteendige leereprocesser
muligvis knyttes til kursistdifferentiering af en anden karakter
end den, man finder i CL's heterogene team. Det fremgar nemlig
med tydelighed af afsnittet om klassen, der skulle beveege sig fra
cooperative learning til collaborative learning, at denne overgang
falder de fleste hf-elever sveer. Der er nok mange forklaringer pa,
hvorfor det forholder sig sédan. Den forklaring vi her vil pege p3,
er, at viljen til mestring af den selvsteendige proces ikke ser ud til
at veere tilstreekkelig steerk og hurtigt bliver overtrumfet af andre
og mere lystpraegede motiver og interesser. Nar vi formulerer
det som et spergsmdl om vilje, heenger det sammen med, at vi
forestiller os — og kursistlogbogerne ser ud til at bekreaefte det— at
den enkelte kursist mere eller mindre klart og bevidst overvejer,
hvor meget han eller hun vil investere i den ene eller den anden
slags aktivitet — og nogle kursister ndr altsd frem til, at der er flere
ulemper, fx faglige nederlag, for stor frustration, konfrontation med
egen usikkerhed osv., forbundet med at engagere sig helhjertet i
det faglige projekt, mens der maske er faerre ulemper forbundet
med at gare noget andet, fx at ga pa Jensens Bofhus.
Overvejelser i forhold til kursisternes subjektive investerin-
ger og mangel pa samme i forhold til forskellige momenter
af de sociale og faglige processer i en klasse bliver let relativt
spekulative, da man tvinges til at gore sig overvejelser omkring
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bevidsthedsformer, som hverken interviews eller observationer
far fat pd. Men man ma ga ud fra, at ethvert menneske er i gang
med en fortlebende forhandling med sig selv om, hvorvidt det
vil veere godt eller kan betale sig at involvere sig i diverse sociale
processer. I den forstand er et menneskes sociale identitet i hoj
grad et resultat af, hvad den enkelte finder vigtigt, muligt og
rigtigt, ndr man saetter sig ved det indre »eksistensbord« for at
overveje, hvad man skal gore.

Det er nok leererens opgave at gore det sd nemt, ukompliceret
og smertefrit for den enkelte at veelge de andre, hvad enten det er
i forhold til samveer, leering eller mestring af mere selvsteendige
former for leering. Men det er til enhver tid op til den enkelte
kursist at beslutte sig for, hvor meget man vil investere i de
treeningsbaner, omgivelserne gor mulige. Skolen kan ikke redde
nogen fra at seette sig ved »eksistensbordet« og overveje, hvor
meget man vil involvere sig med omverdenen, men den kan gore
det sociale treef sd smertefuldt og meningsfuldt som muligt.

Et alvorligt og etnodidaktisk neermest ulgseligt problem er, at
i forhold til de aktuelle habitusformerienklasse ogiforhold til det
faglige indholds passionspotentialer for de konkrete »kursister,
kan udviklingerne og balancerne vaere uhyre forskellige kursister-
neimellem. Mens nogle kursister gennem en feelles aktivitet udvik-
ler viljen til leering og til mestring, er der andre, der mister den.

Fra Cooperative til Collaborative learning — ideer til videre
teenkning

Vores empiri peger i retning af, at der eksisterer nogle kritiske faser
i overgangen mellem de enkelte faser af leeringssamarbejdet, og
at didaktiske overvejelser her er ekstra vigtige, hvis man i kraft
af undervisningen ensker at undga opgivelse i disse skift. Kriser
indtreeffer specielt, nar der sker eendringer i de undervisnings-
meessige organiseringsformer, og nye krav til affektiv og kognitiv
investering fra kursisters side finder sted. Et tilbagevendende
problem er, at progressionen bliver for stejl og kursisterne dermed
kastes ud i organiseringsformer, som de ikke har erfaringer med
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og derfor ikke ved, hvordan de skal tackle. Et godt spergsmal i
forbindelse med progression pd organiseringsniveau i forbindelse
med CL er derfor: Hvordan fjerner man nogle stilladser uden at
fierne alle stilladser pa overgangen fra cooperative learning til
collaborative learning?

For en del kursister ser et springende punkt ud til at veere, at
man har mere brug for laereren som garant for den faglige kvalitet
og som godt og vitaliserende selvobjekt, end vi fx har set i engelsk-
projektet i dette kapitel. Har kursisterne ikke i tilstreekkelig grad
udviklet metaaffektive og metakognitive kompetencer og evnen
til at klare sig uden emotionel stilladsering i en sddan grad, at
de kan klare sig selv, ma treeningsbanerne for selvsteendig udfol-
delse forkortes og suppleres med sekvenser, hvor man far »fyldt
pé«. Der er psykodynamisk talt brug for overgangsobijekter til at
deempe uroen ved den radikalt nye situation. En lesning kunne
veere, at man i hojere grad pendulerer mellem gruppens projekt
og sparring pé klassen, hvor grupperne fremleegger delresultater,
fx gennem brug af CL-strukturer som »Besgg en vismand« eller
lign., og hvor ogsa leereren inspirerer med ideer.

Et andet problem er, at der synes at veere brug for inspirerende
undervisning som optakt til projekter af den slags, som man laver
pa engelskholdet. Netop fordi kursisterne er vant til, at det faglige
niveau initieres af leereren, er det vigtigt, at overgangen til deres
eget arbejde bliver mere bledt i den forstand, at leereren er med
til at seette en faglig ramme — og kan inspirere til gode ideer.

Et tredje problempunkt handler om, hvordan man far nogle af
de affektive katalysatorer ind i friere former for projektarbejde.
Det kunne man fx gore ved at benytte sig af spil og forskellige
former for eedel kappestrid grupperne imellem, fx i forbindelse
med fremlaeggelser.

Sammenfatning

P& mange madder er det en fordel ved CL, at metoden leegger
op til heterogene team og dermed dannelse af det, vi kalder en
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interkulturel klasserumskultur. Der er indlysende gevinster for-
bundet med en sddan tilgang, ikke mindst derved, at der skabes
interaktionsformer, som skaber aktivitet blandt flere kursister,
end man normalt ser det i undervisningen. Kursisterne synes
jeevnt hen at veere glade for den heje processtyring fra leerernes
side; den skaber en ramme, som er tryghedsskabende.

Vi har ogsa kunnet konstatere, at mere frie former for team-
samarbejde, hvor strukturerne bruges mere bevidst og frivilligt
af kursisterne, er sveaere at realisere. Det er med andre ord ikke
let at komme fra faser med stillads til faser uden stillads.

Man kan ogsé konstatere, at nogle kursister ser ud til at have
flere forudseetninger end andre for de former for mestring, der
skal til for at kunne overskride den heje processtyring fra leere-
rens side.

Etnodidaktisk peger sddanne forskelle i retning af, at CL maske
er udmeerket som variation i undervisningen, men som baerende
princip ma metoden, hvis der skal skabes adaekvate leerings-
baner for alle kursister, suppleres med former for differentiering,
som gor det muligt for nogle kursister at blive i en CL-lignende
leereproces, mens andre kan arbejde med friere former. I vores
overvejelser om individets private moralske liv og viljen som
en vigtig drivkraft for personlige investeringer i leereprocessen
betoner vi, at det ikke blot kan veere leererens opgave at facilitere
leeringssamarbejde, men ogsa at lytte sig frem til, hvad kursisterne
kan og vil. CL kan aldrig blive et undervisningsprincip, men
ma ligesom andre undervisningsmetoder tilpasses de unikke
personer, som befolker den konkrete undervisning.






Kapitel 6.
Klasserumskultur

I dette kapitel analyserer vi to aktioner, som begge tager ud-
gangspunkt i leerernes onske om at forbedre klasserumskul-
turen, dvs. den mdde man dyrker samvaeret pa i en klasse eller
pa et hold.

Den forste aktion fandt sted i en todrig hf-klasse pa andet ar.
Aktionen handler om at bruge CL til at forbedre klasserums-
kulturen i en klasse, der som udgangspunkt kan beskrives som
flerkulturel og preeget af en reekke forskellige delkulturer, som i
bedste fald forholdt sig afventende og i veerste fald fjendtligt til
hinanden. Der er, kan vi allerede nu forteelle, tale om den klasse,
som i vores Mangfoldighed og fellesskab blev analyseret i kapitel
8, »Den uafklarede klasse«.

Det skal straks siges, at der var tale om en aktion, som ikke
blev gennemfort i sin fulde leengde. Den ene af leererne blev i en
periode fritaget for undervisning i klassen pé grund af peedago-
gikum, og den anden var i en leengere periode sygemeldt.

Den anden aktion omhandler to avu-hold, hvor der undervises i
dansk som andet sprog, og hvor leererne enskede at fa kursisterne
til at arbejde mere og bedre sammen. Udgangspunktet for leerer-
nes aktion var en raekke af de problemer, som vi i Mangfoldighed
og Fellesskab beskrev i kapitel 9, om end holdets elever ikke er
de samme. Feelles for de to aktioner i dette kapitel er sdledes
onsket om at forbedre klasserumskulturen og iseer samarbejdet
mellem kursisterne.



158 Steen Beck 0og Michael Paulsen

Begge aktioner er drevet af det, vi kalder for et interkulturelt
motiv til leeringssamarbejde.

Aktion 5: Socialt ansvar

Den aktion, der her skal analyseres, har til hensigt at aktivere
flere kursister og samtidig gere dem bade individuelt og socialt
ansvarlige. Det sker gennem konkrete gvelser, faste grupper
og varierede samarbejdsmetoder. Aktionen er inspireret af CL,
men leererne leegger veegt p4d, at der ogsa vil veere et element af
almindelig leererstyret undervisning og opsamlinger pa klassen
for at sikre en faglig progression samt udfordring for de steer-
keste kursister.

Baggrunden for aktionen er, at klassen ifolge leererne har en
del forvirrede og adspredte kursister (jf. Beck & Paulsen 2011),
hvilket bl.a. resulterer i uhensigtsmeessig computerbrug. Desuden
virker klassen socialt fragmenteret. Generelt vurderer leererne,
at klassen er fagligt svag, og det er deres vurdering, at dette er
en vigtig forklaring pa en raekke af de mere synlige sociale og
samarbejdsmaessige problemer.

For at hjelpe de studiefremmede og forvirrede kursister og
for at styrke det sociale liv vil leererne forsoge at gore dem for-
pligtede pa hinanden og deres egen leering. Konkret arbejder
leererne med folgende interventionsmodel: I overensstemmelse
med et grundleeggende CL-princip har leererne inden skolestart
stillet bordene, s kursisterne sidder i faste team med bade fagligt
steerke og fagligt svage elever. Dette giver god mulighed for at
sekvensinddele undervisning og inddrage nogle spil-strukturer
som fx Begrebskort, Travelling heads og Quiz og byt. Derudover
har hver kursist et nummer, sa alle ogsa er i en matrixgruppe.
Ogsa denne matrixgruppestruktur er baseret pa differentierede
grupper. I dansk og engelsk bruges strukturerne jeevnligt. Der-
udover er det planen, at strukturerne skal give lektieleesningen
en karakter af nedvendighed og anvendelighed, ligesom leererne
i hver time vil meddele formél med og plan for timen.
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Tre observationer

I det folgende vil vi treekke tre sma observationer frem, som
fokuserer pa den rolle, de faste team har i klassen.

Uddrag af observation af engelsktime

Der er syv elever ved timens begyndelse, og efter 10 min. er der 12. I
klassen er der, ndr den er fuldtallig, 19. Kursisterne sidder i deres team
ved kvadratiske borde, som vender pa skra mod tavlen. Pa grund af
det store fraveer er der mange »huller«i grupperne. I nogle team er der
kun to kursister til stede, og de sidder forholdsvis langt fra hinanden.
Leereren seetter en gvelse i gang. Det enkelte team skal lose to opga-
ver, dels skal det finde »useful words«, dvs. definere ordet og finde
eksempler pa, hvor det er relevant at bruge det og dels skal de lave
»teambattle«. I den gruppe, som vi beslutter os for at observere, gar
de hurtigt i gang. De to piger i gruppen arbejder koncentreret, mens
drengen skriver en sms. De gver sig pd begrebsdefinitioner. Jeg kigger
mig omkring. Der arbejdes i alle grupperne — nogle mere koncentreret
end andre. I »min gruppe« kalder de pa leereren, som kommer ned
til dem og hjeelper med definitionerne. Der arbejdes koncentreret, nar
leereren er der — det betyder enormt meget for gruppens koncentration.
I'min gruppe befinder sig en pige, som sidste dr var mere eller mindre
totalt afkoblet undervisningen og koncentrerede sig om computerspil
og lign. Der befinder sig ogsa en dreng, som kom ind i klassen midt pa
aret, og som i kraft af sit behagelige vaesen og sin heje faglighed har
faet stor betydning for klassen og ikke mindst pigen, som har knyttet
sig teet til ham i teamet. Det er interessant at observere, at de to ar-
bejder godt sammen. Han har en forholdsvis omsorgsfuld tilgang til
hende, og hun koncentrerer sig om at yde noget for at vaere »veerdig«
til samarbejdet med ham.

Uddrag af observation af dansktime om H.C. Andersens Skyggen

Der er 19 kursister til stede i timen. Kursisterne har i sidste time ar-
bejdet med en reekke arbejdsspergsmal, og nu skal de bringe deres
pointer ind i den feelles diskussion. Danskleereren stiller sporgsmal ud
fra arbejdsspergsmalene, som alle har pa et stykke papir. Det er meget
traditionel klasseundervisning, men det er bemaerkelsesveerdigt, hvor
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klare svar kursisterne giver, og hvor mange der er med, fordi de
har forberedt sig i deres team. Man kan meerke, at alle gerne vil yde
noget, sa »deres« team gor sig bemeerket over for leereren. Der laves
en relativt avanceret psykoanalytisk tekstanalyse af skyggen og dens
funktion som en del af den leerde mands fortreengte personlighed. Jeg
bemeerker, at nar en kursist forseger sig med et svar, som godt kan
veere lidt famlende og upraecist, sa hjeelper de andre i gruppen til, og
sdledes ndr den enkelte elev frem til en preestation, som givetvis er
bedre, end den ville have veret uden hjeelp fra andre.

Uddrag af observation af engelsktime

Af klassens nuveerende 23 kursister er der 14 kursister til stede i timen.
Efter 25 minutter kommer der endnu en, og sd er de 15. Kursisterne
sidder i faste grupper og skal i gang med en gvelse: »Nedenfor folger
nogle setninger, som din sidekammerat skal oversaette. Du ma ikke
give svaret« og »Nedenfor folger nogle setninger, du skal overseette.
Din sidekammerat har svaret.« Der er fra starten livlig aktivitet og en
del turbulens. Det varer lidt, for de kommer i gang, men sa er alle ogsa
med. Sé giver leereren dem en ny opgave. En del kursister har sveert
ved at fastholde koncentrationen; pigen, som er i team med klassens
dygtige dreng, er faldet tilbage i sin beskeeftigelse med at tegne, som hun
brugte meget tid p4 sidste &r. Leereren gar rundt og hjeelper grupperne
i gang — der er nu en masse aktivitet. Sa er det tid til en ny sekvens,
nemlig tavleundervisning. En kursist »harpuneres« og svarer rigtigt.
Heender reekkes op. Klassens dygtige dreng indleder en dialog med
leereren pé engelsk, og leereren giver sig tid til at diskutere med ham.
Det virker, som om hun er klar over, at han skal have noget ekstra,
hvis ogsa han skal udfordres. Der er en god diskussion mellem en del
kursister om at veere »foolish«. Leereren stiller bevidst taksonomiske
sporgsmal. En pige, der ikke siger noget, far at vide, at nu vil hun snart
blive spurgt. Der er faktisk en fremragende og arbejdsom stemning i
klassen. Det virker forbleffende godt med alle disse ovelser; der er hele
tiden noget nyt at tage fat pa. Nu giver leereren dem begreber: Terror,
Horror.. - genredefinitioner. Kursisten vil gerne se en splatterfilm: Jeg
har Saw hjemme. Hun preesenterer Tvezdan Todorovs strukturalistiske
genredefinitioner: Nu er klassen virkelig i gang med begrebsarbejdet,
som faktisk er bade teoretisk og ret s& abstrakt: The marvolous, The
phantastic, The uncanny. I skal teenke over, hvilken genre Stephen er
i. Man meerker, at kursisterne nu er treette.
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Observationerne viser for os at se, at brugen af faste team og CL-
strukturer rammeszetter de faglige processer og det faglige fokus
bemeerkelsesveerdigt godt, specielt ndr vi sammenligner med
vores studier af klassen, for den gik i gang med CL-projektet. Kur-
sister der i forhold til fagligt engagement har befundet sig i hver
sin ende af skalaen fra fagligt afventende til fagligt engagerede,
arbejder nu forbleffende godt sammen og med et klart fagligt
fokus. Opsplitningen i de faste grupper synes at have nedbrudt
nogle af de former for uro og klikedannelse, vi tidligere kunne
observere i klassen. Observationerne viser sdledes, at brugen af
de faste team og samarbejdsstrukturer griber forholdsvis dybt
ind i rammebetingelserne for klasserumskulturens dynamikker.
Observationerne viser imidlertid ogsa, at iseer et stort fraveer
haemmer gruppeprocesserne. Overordnet set ma man dog sige,
at struktureringen klart ser ud til at befordre, at en ellers meget
konfliktfyldt flerkulturel klasse har beveeget sig i retning af en
interkulturel klasserumskultur, hvor man hjelper og stotter
hinanden, selvom alle konflikter nok ikke er lost.

Kursisterfaringer i forhold til samarbejde

I et efterfolgende interview sperger vi tre kursister, hvad de synes
om undervisningsformen, hvor der veksles mellem CL-under-
visning og mere traditionel tavleundervisning. I konsekvens af
at vi fulgte klassen aret forinden og har faet et forholdsvis godt
kendskab til kursisterne, har vi bevidst udvalgt kursister med
bestemte profiler, nemlig kursist 1, som er fagligt meget dygtig
og skiller sig markant ud fra resten af klassen, kursist 2, som i 1hf
var meget flagrende og havde stort fraveer og endelig kursist 3,
som bdde fagligt og socialt befinder sig i midtergruppen.
Kursist 1 tilherer den gruppe af kursister, som vii Mangfoldighed
0g Feellesskab kaldte de integrerede, og som bade er steerkt engageret
i det faglige og det sociale liv. Han mener, at ideen med faste og
fagligt heterogene team er udmeerket. Det er efter hans mening
rigtig godt, at man sidder over for hinanden, sa man ikke »skaerer
nogen fra«, som han siger. Han forteeller, at der er kursister, som



162 Steen Beck 0og Michael Paulsen

er tilheengere af denne form for leeringssamarbejde og kursister,
der erimod, og han har forstdelse for begge positioner. Han synes,
at systemet med faste grupper, som leereren har valgt, har gjort
nogle elever »mere dbne«, som han formulerer det. Andre er til
gengeeld »blevet mere indelukkede«. Selv synes han, at det giver
noget ekstra at sidde i en fast gruppe hver dag. Pa spergsmalet
om, hvad det preecis er, der er blevet bedre, svarer han: »Jeg synes,
der er kommet en god stemning. Jeg kan meerke det pa sammen-
holdet. Vi er flere, der snakker sammenx.

Det er altsa forst og fremmest det sociale miljo, der er blevet
forbedret af de nye mdder at arbejde pa. Fagligt er han mere
usikker pd, hvad resultatet af team-organiseringen har veeret.
Han forteeller, at han sidste ar selv fandt klassekammerater, som
han kunne arbejde godt sammen med og — som han formulerer
det — kunne bevaege sig op af den taksonomiske trappe med:
»Jeg teenker, at det ikke kan lade sig gore for mig nu; man saet-
ter sin egen begraensning, fordi man skal arbejde sammen med
andre.« Han synes ogsa, at det kan veere sveert med al den so-
cialitet: »Det er svaert for mit vedkommende, nar jeg i forvejen
bedst kan lide at arbejde alene.« Hans tilgang synes imidlertid
at veere, ati valget mellem forskellige plusser og minusser er det
altialt vigtigt, at en klasse, som sidste dr fungerede sa darligt, er
blevet rettet nogenlunde op, sa den er til at holde ud at veere i.
Det handler efter hans mening om at ville samveeret: »Men man
skal sgu ikke bare give op.«

Kursist 1 er i team med kursist 2, som vi sidste &r helt klart op-
fattede som tilherende gruppen af veltilpasse, dvs. kursister, som
ser ud til athygge sig, men som har et udpreeget diffust forhold til
skolens faglige formadl. Hun forteeller, at teamorganiseringen for
hende har vaereten klar gevinst. Problemet kan veere, at man kom-
mer til at sidde lidt underligtiforhold til tavlen —at nogle kommer
til at sidde med ryggen mod tavlen har tilsyneladende veeret et af
de store diskussionspunkter i klassen i forhold til arbejdsformen
— men bortset fra det er der efter hendes mening tale om en helt
fin made at organisere en klasse pa: »Nu ved jeg jo, hvem jeg er i
gruppe med, sa jeg laver flere lektier, fordijeg kan godtlide dem,
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sajeg vilikke sinke dem. Jeg har personligt fundet ud af, atjegikke
kan styre at have en computer. Det har noget at gore med, at man
ikke tog det sd alvorligt forste ar, men det gor man nu. Hvis vi far
et arbejdsark, og vi far et spergsmal hver, og én ikke far det gjort,
sa kan man jo ikke bruge hinanden til noget. S& gar teaméanden
ind, og man siger: Det er ogsa for darligt af mig«.

Man kan heefte sig ved to pointer. Den ggede ansvarlighed i
forhold til en gruppe heenger basalt set sammen med, at andre
er blevet mere afheengige af ens indsats, det er det, hun kalder
teamdnden. Vi har tidligere konstateret, at lektieleesning er en
afgorende forudseetning for engagement i timerne, simpelthen
fordi mentalt fraveer haenger sammen med det basale videns-
underskud, det giver ikke at veere forberedt. Idet lektier knyttes
funktionelt til teamets arbejde, opstér der en nedvendighed,
som denne pige ikke har oplevet tidligere (at hun nu leeser sine
lektier bekreeftes af kursist 1, som siger, at hendes beskrivelse af
det, der er sket med hende er »100 procent rigtigt«).

Ansvar i forhold til den store klasse ser for kursist 2 ud til at
veere for abstrakt en storrelse, og for hende har ansigt-til-ansigt-
ansvaret helt klart haft en positiv effekt. Hun forteeller ogsé, som
det fremgar af det ovenstdende, at hun har lukket ned for com-
puteren og dermed har frigjort energi og kraefter til det faglige
samarbejde. Sidste &r kunne vi observere, at hun var en af dem,
som i hej grad brugte computeren til sociale formal. Hendes be-
slutning om at undlade at have computer med i skole kan selv-
folgelig have mange drsager, bl.a. at 2.hf typisk er et &, hvor man
tager tingene mere alvorligt pa grund af de mange forestdende
eksaminer. Men det heenger for hende ogsd sammen med, athun
er blevet ansvarliggjort pd en ny mdde i kraft af det forpligtende
teamsamarbejde. Hun gar sd vidt som til at beskrive det som om,
hun er kommet ud af et decideret misbrugsproblem: »Jeg er ikke
leengere facebookafheengig«.

Kursisterne diskuterer ogsa mere generelt, hvad der er sket
med klassen, som i begyndelsen var en problematisk klasse med
megen klikedannelse og uro, hvilket var helt synligt for savel
kursister som leerere. De interviewede kursister understreger
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dog flere gange, at selv om der for nogle kursister er feerre pro-
blemer end tidligere, geelder det langtfra for alle. Flere kursister
oplever teamorganiseringen som en frihedskraenkelse, hvor man
fratages sin mulighed for selv at bestemme, hvem man vil sidde
ved siden af og arbejde sammen med.

Kursist 3 mener helt klart, at problemet her er, at man er gdet
fra ét normsystem til et andet; hvis leererne fra starten havde lagt
ud med at definere en norm, fx at man i denne klasse arbejder i
team, s havde man sluppet for mange diskussioner.

Ifelge kursist 1 og 3 har konflikterne omkring de faste team
at gore med en polarisering i pigegruppen, som i ekstrem grad
var til stede pa forste dr, og som stadig giver denninger pd andet
ar. Kursist 3 formulerer det pa denne mdde: »Sidste ar var der
mange ringe af venner. Der var en stor ring og mange smd, og
hvis nogle af mine venner kom til skade eller blev syge, sé ville
man beskytte. Hvis én fra en anden ring er fraveaerende, er det
mere nd-agtigt. Man vil have dem ud, som man ikke kender —
dem man kender, beskytter man mere«.

Pointen er, at hvis man har et »nd-agtigt« forhold til andre og
fortsat har det, ndr man skal veere i forpligtet team med dem,
sd kan det ikke andet end at g galt. Ifelge kursisterne kan man
skelne mellem de kursister, som er indstillet pa at give noget nyt
en chance, og dem, der heenger fast i identitetsmenstre, som de
maske havde fordel af tidligere. Det handler grundleeggende,
kan man sige i forleengelse af vores tidligere viljesdiskussion,
om viljens retning.

Kursist 1, som tidligere har talt om, at det handler om at leere af
sine erfaringer og give det nye en chance, siger, at det springende
punkt, ndr man gar fra et organiseringsprincip til et andet, er, at
overgangen er frustrerende: »I starten var det treels, de [dansk-
og engelskleereren] skal bare blive ved. De er seje.«

Larererfaringer med klasserumskultur

Vi interviewede i flere omgange engelskleereren, som var den af
de to leerere, som endte med at have klassen i leengst tid. Generelt
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mener hun, at projektet er lykkedes pa trods af alle de proble-
mer, som man har mattet forholde sig til, ikke mindst fraveer,
afbrudte forleb og leerersygdom: »Det er blevet en meget anden
klasse at komme ind i — det var ikke et saerlig behageligt sted
at veere. Speendinger. Sddan er det ikke mere. Der er arbejdsro.
Opbrydningen i team har gjort noget. Rent fysisk star bordene
anderledes. Man kan ikke gemme sig bag sin computer pa samme
madde. Det er lettere at komme til at hjeelpe en lille gruppe. Der
er en dejlig stemning i klassen.«

Der var tale om en klasse, hvor det var gaet galt fra starten,
og som strittede i mange retninger. For at CL skal kunne funge-
re, er det vigtigt, at det gennemfores af et steerkt fungerende
leererteam. Et af problemerne med denne klasse var, at dens
team bestod af to nye leerere og yderligere en leerer »pa vej pa
pension«: Man lavede en darlig teamsammensaetning med to
nye og en pa vej ud.

Leereren har méttet sande, at det er helt afgerende, at leerer-
teamet »stdr der som et team og er tydeligt«. Hun siger ogsa, at
det er »helt vanvittigt vigtigt at arbejde med klasserumskulturen
de forste uger af 1.hf. Man skal have de ting fra starten. Man
skal gore det fra dag et — og alle leerere ma sta inde for denne
beslutning.« Det er ikke nemt, mener hun, for leererkulturen pa
danske skoler — denne her inklusiv — er ikke just nem at have
med at gore, fordi leereres vaerdier om, hvad der er rigtigt og
forkert, er sd forskellige«. »Nogle gange bliver jeg irriteret over
den leererkultur — man kommer ikke nogen vegne. Folk bremser
for meget — sd det bliver ikke til noget«.

Ideelt set handler det om, at man fra starten skal arbejde med
den kollektive selvforstdelse — de kom i starten til at opfatte sig
selv som den umulige klasse. Man skal arbejde med stolthed
og tryghed og pa den mdde integrere de faglige og de sociale
processer. Hun mener klart, at en vis struktur kan indlese et
saddant formal, og at CL rummer vigtige praktiske organise-
ringsformer, fx faste team og samarbejdsstrukturer. Men ogsa
en klasseledelse, hvor formélet med den enkelte time fastholdes
pa tavlen, er vigtig.
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Pa spergsmadlet om, hvem CL-strukturerne har veret gode
for, giver leereren et nuanceret svar. Generelt har kulturen i klas-
sen forandret sig pd den mdde, at der er kommet mere tolerance
blandt eleverne, og da manglen pa denne var et af de store pro-
blemer i det forste ar og blokerede for fagligt samarbejde, sa ma
det siges at veere en helt afgorende gevinst. Laererens motto for
denne proces er: Fra abegird til arbejdsro. Strukturerne har gjort
noget ved mange af kursisterne, fx har de forvirrede fiet slebet
kanterne lidt af, sa de bedre kan indgd i en faglig ssmmenhaeng;:
»Sidste ar var der meget stigmatisering —ja, de er blevet rundere i
forhold til hinanden og leererne. Jeg brod mig ikke om at komme
ind til dem sidste r — der er sket meget. Jeg kan lide at komme
ind til dem — andre leerere ser det ogsa. Der er ro.«

Metodisk har der ogsa veeret klare fordele. De forskellige
strukturer har skabt nye variationsformer, som helt klart er ak-
tiverende, og i et fag som engelsk, hvor det at tale sproget er alfa
og omega for den kompetenceudvikling, der kreeves, er dette
helt afgerende: »De far sagt noget mere mundtligt — det betyder
rigtig meget i engelsk«.

I forhold til elevernes folelse af at veere medansvarlige for den
faglige undervisning er der ogs4 helt klart sket fremskridt: »Jeg
vil sige, at det betyder, at bolden havner mere i deres sked. Som
leerer leegger man pa et eller andet punkt ansvaret fra sig. Man
kan tage udgangspunkt i deres arbejde. Nar de bliver opmuntret
til at arbejde med analysen i gruppen og skrive op pa tavlen, kan
de godt selv kvalitetsmale«.

Leereren tover imidlertid med at komme med for bombastisk
og generelle formuleringer i forhold til de faglige fordele og
ulemper ved CL. Det er tydeligt, at nogle har faet meget ud af
strukturen, mens andre stadig »heenger«. Hun bekreefter dermed
de beskrivelser, som de tre kursister giver. Laereren skelner groft
sagt mellem fire grupper, som har reageret forskelligt pa de nye
organiseringsformer.

Den forste gruppe teeller de fagligt og socialt »forvirrede«. CL
har helt klart veeret en fordel for dem, fordi projektet rummer
stilladseringsformer, som er veldoserede i forhold til deres be-
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hov. Leereren kan dermed ogsa konkludere: »CL er mest for de
svage — det bliver et socialt 0g fagligt projekt«. Traeerne vokser
dog ikke ind i himlen, for de problemer, kursister har uden for
skolen — og som for mange hf-kursister er betydelige — spiller
fortsat ind. Kursist 2 — pigen, der havde rettet sig op og folte, at
hun var blevet mere forpligtet — har i lebet af den méned, der
er gaet mellem kursist- og leererinterviewet igen et stort fraveer,
og leereren kan konstatere, at hun skrev en darlig stor skriftlig
opgave, som mdske har givet hende et kneek i selvtilliden.

Den anden gruppe teeller de fagligt steerke (som der dog ikke er
mere end et par stykker af i klassen). Hvad angar denne gruppe
er leereren tilbgjelig til at adskille de sociale og de faglige fordele:
»For de sterke er det hovedsageligt et socialt projekt.« Socialt
har disse elever — typisk kursist 1 — haft meget ud af de nye ar-
bejdsformer. Den ggede arbejdsro og intensitet i timerne har helt
klart gjort det muligt for dem at holde ud at veere i klassen. De
fungerer pa en made mest som hjeelpeleerere i deres gruppe, og
det leerer man selvfolgelig ogsa noget af, som leereren siger. Men
det er vigtigt at veere opmeerksom pa kursister i denne gruppe,
for de far ikke umiddelbart de faglige opgaver, som de burde.

Laereren er altsd helt pa belgeleengde med kursist 1, som eks-
plicit siger, at han bremses i at komme hejt pa den taksonomiske
trappe. Der kraeves derfor en seerlig strategi i forhold til sddanne
kursister. De skal have nogle ekstraopgaver, ikke mindst nér der
gives lektier. Der skal med andre ord arbejdes med differentiering,
hvilket betyder, at man ikke skal ga for ideologisk dikteret til CL.:
»Nar det er med mdade, kan de sagtens affinde sig med det. Og
man leerer jo noget af at hjeelpe andre.«

Den tredje gruppe er de elever, som ikke vil affinde sig med ta-
bet af de muligheder, som det gav at veere med i en klike og selv
bestemme, hvor meget man ville veere med i den enkelte time. En
sadan indstilling til skolegang er truet af strukturerne. Leereren har
ikke sd meget andet at sige om denne lille gruppe af elever, end at
den mistrives pa grund af en manglende fasthed i normsystemet
fra starten. Der skal med andre ord grundleeggende strukturaen-
dringer til, hvis man vil gore noget for denne gruppe.
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Den fjerde gruppe er af en seerlig slags. Det er nemlig den grup-
pe af elever, som er gdet ud af klassen: »Der er mange, der er
roget ud pa grund af fraveer — pa den méade har det ikke veeret en
succes. Fagligheden er bedre — men gennemforelsen er det ikke«.
Lereren synes altsd at mene, at der kan veere en tendens til, at nar
man skeerper fokus, sa er der nogle, der ikke klarer det. De har
sveert ved at lave en ny balance mellem frihed og ansvar og mel-
lem faglige og sociale processer. Ifglge leereren leegger dette op til
nye dilemmaer, for kan en skole give sit bidrag til den beremte 95
procent-malseetning, hvis eendrede strukturer medforer, at de al-
lermest lost koblede kursister falder fra? Var det ikke netop dem,
man skulle gore noget for? »Problemet er at man taber nogle pa
gulvet, som har sa ringe muligheder. Jeg tror og héber, at skolen
vil arbejde meget videre med veerksteder og skrivefeengslet. Der
skal stilladseres.«

Men stilladseringen skal ifolge leereren knyttes teettere til et
progressionsperspektiv, som forbinder sig med det forkeetrede
udtryk studiekompetence. CL er knyttet til en madde at organise-
re undervisningen pa, men man burde udvikle strukturer, som
er tettere knyttet til malrettet kompetencetraening, fx i forhold
til begrebsdannelse, og man burde udvikle en evaluerings- eller
kritikkultur, som ger, at CL ikke blot bliver til en del af dansk
»succespaedagogik«, men ogsa giver mulighed for realistisk
leerer-feedback.

CL har simpelthen ikke fokus nok pa faglig kvalitet — hvilket
ikke nedvendigvis er CL's »skyld«, men snarere heenger sam-
men med, at strukturerne er formale og ikke knyttet til preecise
faglige kvalitetskriterier. Laereren foresldr, at man arbejder mere
med differentieringsstrukturer, som bade vil kunne skabe en
kritikkultur og gere, at de bedste og de dérligste far mulighed for
at arbejde sammen, men ogsa det kraever kultureendringer: »En
dag lod jeg dem selv velge sig ind — nogle blev vildt sure — man
matte ikke differentiere pa den made. For nogle var det friseet-
tende. Jeg lavede fire opgaver pa forskellige sveerhedsgrader. De
placerede sig faktisk realistisk — i forhold til hvor meget de havde
leest lektier, og hvor de havde noget at byde ind med.«
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At rykke pa en problematisk kultur

I det folgende vil vi forsoge at skabe nogle praecise begreber til
at forstd nogle af de transformationsprocesser, som er pa spil,
ndr leerere vil bruge CL til at eendre pa en klasserumskultur. I
forleengelse af vores kulturteoretiske overvejelser i Mangfoldig-
hed og Feellesskab vil vi fokusere pa kultur som et feenomen, som
involverer kollektive dyrkningsformer, som igen er knyttet til
vaerdsaettelses- og veerdisystemer.

Kultur er knyttet til interaktion og kommunikation, hvor
veerdier og normer seettes i spil. Mens nogle kulturteorier leegger
vaegt pa kultur som en konservativ og treeg mekanisme, vil vi
her betone, at kultur er dynamisk og derfor i princippet rummer
mange muligheder for forandring. Det haenger grundleeggende
sammen med, at noget kun er kultur, hvis nogen dyrker det.
Begynder de at dyrke noget andet, hvor lidt det end er i forhold
til det, de for dyrkede, sa eendrer kulturen sig ogsa.

Specielt i mikrokulturer, hvor der er en overskuelig gruppe
af mennesker sammen, kan kultur skifte endog meget hurtigt,
mens mekanismerne sandsynligvis er mere treege pd de store
nationale og transnationale kulturers niveau.

I den klasse, som dette kapitel omhandler, ville leererne inter-
venere i en flerkulturel klasse med henblik p4 at fremme inter-
kulturalitet. Lad os derfor kort opsummere, hvad vi mener med
flerkulturalitet og interkulturalitet.

I den flerkulturelle klasse har der fundet en segregationsproces
sted, eller ogsa er denne proces godti gang med at forega. Klassen
er splittet op i mindre grupper. Hvert segment af klassen etable-
rer og dyrker undervisningen pd én bestemt made, udvikler én
bestemt omgangsform og mdde at indrette sig pd og sit eget ideal
om et populeert ungdomsliv. I forhold til de andre grupperinger
forseger den enkelte gruppe i sin dyrkelse at adskille sig mest
muligt. For at gare dette spejler man sig negativti de andres mader
at veere til pd. Det betyder, at gruppens positive identitet (hvis
det er en hgjstatusgruppe, dvs. en gruppe, der tilleegges positiv
veerdi af savel sig selv som af andre) skabes gennem dannelse af
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en feelles passion og negativt via afstandstagen til, hvad andre
grupper gdr op i. I den flerkulturelle klasse opstar der spejlings-
felter forstdet som territorier inden for klasserumskulturen, der
adskiller sig fra hinanden gennem spejlingsprocesser (» Vi er ikke
som dem der, vi er sddan og sddan«). Leererdilemmaet kan veere,
at den flerkulturelle klasse umiddelbart er rummelig, hvilket jo
er et plusord, men rummeligheden eksisterer pd dialogens og
leeringssamarbejdets bekostning.

I deninterkulturelle klasserumskultur er udgangspunktet lige-
som i den flerkulturelle en diversitet af folelser, veeremader og
kultiveringsprocesser. Men til forskel fra den flerkulturelle klasse
er der stor interaktion mellem grupperingerne, uden at denne
interaktion opheever disse. Betingelsen for udvekslingen af mu-
ligheder pa tveers er, at grupperne og deres respektive medlem-
mer forholder sig dbent til hinanden og dermed ikke er bange
for at leere af hinanden, men ser det som en chance for at udvikle
en nuanceret identitet. Den dominerende dynamik i det inter-
kulturelle regime er derfor ikke segregation, men det modsatte,
nemlig integration forstdet pa den made, at der knyttes band og
relationer pa tveers af grupperne, og at disse derigennem stotter
sig til hinanden, samarbejder og definerer sig positivtiforhold til
hinanden. Hvor man i det flerkulturelle regime dyrker en adskil-
lelse gennem forskelle, dyrker manidetinterkulturelle regime en
sammenkobling. Det afgerende kriterium for, om en klassekultur
udvikler sig interkulturelt, er, om der er dialog eller ej i klassen.
Dialog fordrer, at der er forskelle i klassen, og at én part ikke bare
tilpasser sig en anden, men at man gensidigt »retter« hinanden og
lader sig rette af hinanden. P4 det individuelle kognitive niveau
kreever interkulturalitet derfor evnen til at decentrere, dvs. evnen
til at kunne se en sag fra flere sider og evnen til empati.

I forbindelse med den aktion, som her analyseres, er sporgs-
madlet ikke, om klassen er det ene eller det andet. Sporgsmalet
er, hvilke dynamikker der kan pavirke en klasse til at udvikle
sig fra flerkulturalitet til interkulturalitet.

Uden at det pa nogen made skal opfattes som en naturlov, vil
vi pdstd, at det i de fleste tilfeelde er leereren, der tager initiativet
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til at eendre pd en klasses kultur, fx pa det samveer, der dyrkes og
vedligeholdes. Det er sa at sige en del af profession og leereretik,
at leereren som klasseleder ma og skal forholde sig til, om kursi-
sterne trives, og om kollektive og individuelle laereprocesser er
mulige og ikke blokeres af afmagt og konflikt.

Hermed veere pé ingen made sagt, at leereren har magten til
eneradigt at eendre pd en kultur. Det haenger sammen med, at
den faglige og sociale kultur i en klasse skabes, vedligeholdes
og udvikles af leerere og elever i et samspil med hinanden.
Begge disse grupper besidder — det er vores tese — en vis magt
til at definere den faglige kultur. To ting skal dog straks tilfgjes.
For det forste er magtmidlerne ikke ens for elever og leerere.
Qua deres forskellige roller og funktioner i klassen besidder
de to parter forskellige muligheder for at pavirke den faglige
kultur. For det andet mad den ene parts magt pa ingen made
forstds som ubegreenset, da den altid er udleveret interaktionen
med den anden part. En analyse af magtforholdene i en klasse-
rumskultur ma sdledes ogsa forholde sig til den afmagt, der i
langt de fleste tilfeelde eksisterer i en klasse, og som er givet af
det forhold, at forholdet mellem elever og leerere er reciprokt,
hvilket her betyder, at den ene aktors handlinger er athengige
af den andens respons.

Den ene store kilde til den faglige kulturdannelse og denne
kulturs udvikling er leereren, som bringer det, vi vil kalde en
leeringsforstdelse med sig ind i en klasse. Laereren har en opfattelse
af, hvad faget er, hvorfor eleverne skal leere det, og hvordan de skal
leere det. Denne kan vaere mere eller mindre bevidst, eksplicit og
modseetningsfuld. Under alle omsteendigheder kommer »noget«
til udtryk, nar leereren begynder at kommunikere, formidle, faci-
litere klassens arbejde osv., og dette »noget« er stipuleringer om
faget og dets rationale. Leererens stipuleringer om faget genererer
normer og veaerdier i forhold til den praktiske undervisning, fx til
sporgsmalet om relevante emner i faget, arbejdsformer i faget,
samarbejdsmuligheder til andre fag. Laereren kan fx have veer-
dier — de kan veere reflekterede og leeringsteoretisk begrundede,
og de kan veere mere ubevidste og ureflekterede — i forhold til,
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om en individuel eller en kollektiv leering er den »rigtige«. Han
kan have holdninger til, hvorvidt eleverne skal leere at repro-
ducere allerede eksisterende viden, eller om de selv skal forsege
at skabe ny viden. Laereren kan have veerdier i forhold til, hvor
meget man skal inddrage elevernes interesser, erfaringer osv. i
forhold til det stof, der skal leeres. Og han kan have veerdier i
forhold til, om eleverne skal leere om hinanden, med hinanden
eller af hinanden.

Lad os give et eksempel pd, hvordan leereres fagforstdelse og
opfattelse af leering kan veere et vigtigt bidrag til etableringen af
en leeringskultur i en klasse.

Der gar sandsynligvis ikke en dag i elevers eller kursisters
skoleliv, hvor de ikke arbejder sammen for at leere. Det kan
veere i lange projektforleb, i gruppeaktiviteter, i enkelttimer, pa
summemeoder osv. Der kan veere tale om et samarbejde mellem
to eller flere elever. I en udvidet betydning kan man sige, at der
faktisk hele tiden foregar leeringssamarbejde i skolen, for selv i
klasseundervisningen, hvor leereren stiller spergsmal, arbejder
eleverne via deres svar og evt. sporgsmal til leereren sammen om
at leere noget. Der kan imidlertid gives flere forklaringer pa, at
leerere vaegter leeringssamarbejde.

Vi har i den teoretiske del skelnet mellem to modstridende
ideer, som begge er i spil i leereres organisering af undervisnings-
aktiviteter, nemlig ideen om skolen som en dannelsesinstitution
og ideen om skolen som fabrik, som kort fortalt leegger op til to
forstaelser af leeringssamarbejdet: i den ene er leeringssamarbejdet
knyttet til en forestilling om personlig og social dannelse og altsa
et mal i sig selv; i den anden er der tale om en forestilling om, at
individerne dybest set ikke skal leere noget sammen, og at det
snarere er nogle ydre vilkar end en indre mening, som etablerer
leeringssamarbejdet.

Det er imidlertid alt for reducerende at gore leereren til den
eneste aktive part i dannelsen og udviklingen af en faglig klasse-
rumskultur. Konsekvensen af en sadan tilgang ville veere en
ganske primitiv stimulus-respons-tilgang til undervisning — en
tilgang, som netop refleksioner over kultur og samspil mellem



Kapitel 6 173

individer i forhold til dannelse, udvikling og maske ogsa afvikling
af normer er et eksplicit opger med.

Ogsa eleverne bidrager aktivt til opbygningen af en klasses
kultur gennem de forventninger, ambitionsniveauer, faglige
forudseetninger osv., de bringer med sig. Man kan have seerlige
sociale forudseetninger, som giver sig udslag i forskellige res-
sourcer i forhold til skolens sprog (her er opmarksomheden,
som naevnt i kapitel 3, i forhold til de sdkaldt gymnasiefremmede
elever central i disse 4r), man kan have sin sociale identitet i
ungdomskulturelle grupperinger, som er mere eller mindre op-
taget af uddannelse (»popteser«, »nerder« osv.), man kan have
diverse personlige problemer og ressourcer. Hele dette katalog
af habituelle og erfaringspraegede tilgange til skolen forsvinder
jo ikke, ndr man begynder et nyt sted, men blandes med de nye
erfaringer i den nye kultur, man er med til at skabe.

Hvad angar leeringspraksis, vil de konstellationer, der dan-
nes eleverne imellem, hen ad vejen skabe en konkret elevkultur
med nogle distinkte treek. Denne kultur bliver en »magt«, som i
hoj grad kommer til at pavirke leererens undervisning, ligesom
leererens mdde at forholde sig til denne magt i hej grad vil veaere
af betydning for dens videre udvikling.

Spergsmadlet om elevernes magt og afmagt handler om, hvilke
indstillinger til det faglige arbejde, der bliver hegemoniske i
gruppen. Bliver det in at give skolen en beskeden placering i en
verden af kammerater, sport, fester og erhvervsarbejde — eller
bliver det omvendt de arbejdsomme og engagerede elever, der
vinder kampen om klasserumskulturen?

Hvilken magt har leereren da konkret til at eendre pa uhen-
sigtsmeessige interaktionsmenstre i en klasse, fx ved at sveekke
flerkulturelle dynamikker og fremme interkulturelle?

En leerer kan ikke direkte zendre en kultur, men han eller hun
kan eendre pd nogle rammer omkring interaktionen, som i bedste
fald skaber nye erfaringer for kursisterne, sdledes at de kan se
fordelene i at gebaerde sig pd en anden made, end de gjorde for.
Man kan — hvis vi kobler tilbage til spergsmalet om viljeskreef-
terne i en klasse, bdde de individuelle og de kollektive —sige, at
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leereren skal sorge for, at der opstar nogle fordele ved leerings-
samarbejde pa tveers af mere eller mindre overfladiske forskelle,
som er storre end ulemperne, hvilket hen ad vejen kan skabe
en feelles rettethed mod nye typer af samveer. Nar de to leerere,
som vil eendre pa klasserumskulturen, mener, at CL kan vere
et kontant middel til at skabe nye erfaringer med interaktionen,
heenger det sammen med, at de har en antagelse om, at konflikt,
vrede og (for nogle kursisters vedkommende) isolation skyldes
manglende erfaringer med de gevinster, der er i et samarbejde
og sdledes knyttet til identitetsprocesser, hvor feenomener som
ensomhed, social angst, manglende gode erfaringer med sam-
arbejde osv. har faet overtaget.

Der synes at veere to afgerende mekanismer i spil, ndr man
bruger leeringssamarbejde som katalysator for kulturforandring.
Den ene er kognitiv og den anden psykodynamisk.

Kognitivt bygger ideen om leeringssamarbejde pa den tanke,
at man kan leere af hinanden og med hinanden. Den enkelte
kursist fadr mod til at afprove mere, bega fejl, forsege sig med
bidrag af forskellig slags, som vedkommende ville have sverere
ved at forsege sig med, hvis der ikke var en verden af hjeelpere,
som beskyttede, skubbede p4d, ydede assistance. Den kognitive
stilladsering i de typer af leeringssamarbejde, som vi ser i CL-
strukturerne, skaber ideelt set former for situeret leering, som
hen ad vejen — det m4 veere tanken — skaber erfaringer om det
positive og produktive i at arbejde sammen.

Psykodynamisk hentes energien til at ville leeringssamarbejdet
i, at der opstar ansigt-til-ansigt-relationer i teamet, som — igen i
bedste fald — inviterer den enkelte ind i en verden af »gode selvob-
jekter«, hvis anerkendelse og ros — som der i CL direkte opfordres
til — er med til at stabilisere den enkeltes selvveerd og skabe den
tryghed, som stimulerer lysten til at lade sig udfordre.

Vi vil i denne sammenheeng advokere for en tilgang til kog-
nitive og affektive processer, som bygger pad det syn, at de nok
bidrager med noget forskelligt til individets vilje til at samarbejde,
men i realiteten er der tale om en bevidsthedsmeessig helheds-
udvikling, hvor kognitivt og affektivt ikke kan adskilles, og hvor
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det, vi tidligere har kaldt viljen til samarbejde og viljen til leering,
dyrkes gennem interaktionsformer, som systematisk leegger op
til faste koblinger mellem eleverne.

Det er sandsynligvis ikke lige meget, hvorndr leerere géri gang
med at arbejde bevidst med at skabe en velfungerende klasse-
rumskultur. Nér leereren i det tidligere neevnte interview siger,
at leererne ikke var tilstraeekkeligt opmaerksomme pa, hvad der
skete i klassen i den forste tid, fojer hun efter vores mening en
interessant viden til spergsmadlet om, hvordan klasserumskulturer
opstar og udvikler sig.

Man kan overordnet sige, at en klasse gennemleber forskellige
faser (Beck m.fl. 2005). I forste fase, som vi kan kalde tilhorefasen,
foregar kommunikationen forholdsvist overfladisk. Ingen kender
rigtig hinanden, og alle forseger at give omverdenen det bedste
indtryk. Der er tale om en fase, som tilsyneladende er interkulturel
eller monokulturel, men det er den kun, fordi ingen af kulturens
beboere er tradt i karakter. Pd dybdeniveauet kan der eksistere
potentialer for flerkulturalitet, og i nogle klasser sker der i lobet
af de forste mdneder det, at denne flerkulturalitet treeder mere og
mere synligt frem og forstoder den forste periodes overfladekultur.
Hermed bevaeger en klasse sig ind i kontrolfasen, hvor man far behov
for at markere sig, positionere sig, finde den gruppering, hvor man
foler sig hjemme osv. Dette er kulturdynamikkens syndefald, og
det er i denne fase, at interaktionsmenstre kan blive fastfrosset,
og hvor stereotype forestillinger om de andre far frit lob. Meget
skematisk kan man sige, at nogle klasser forbliver i en sddan fler-
kulturel tilstand, hvor de kollektive leereprocesser far et sveert liv,
mens andre klasser modnes og bevaeger sig videre til naerhedsfasen,
hvor interkulturelle og transkulturelle interaktionsformer bliver
mulige, fordi der opstdr en modenhed i netvaerksdannelsen, som
overskrider de problematiske sider af kontrolfasen.

Formuleret i kulturtermer kan man konstatere, at leereren bor
vaere opmeerksom p4, at uheldige interaktionsformer kan vokse
naesten usynligt frem i overgangen fra tilherefasen til kontrol-
fasen. Det er sandsynligvis det, der er sket i den klasse, vi her
taler om, og det er pd den baggrund, at leereren argumenterer for,
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at leererteamet skal vaere proaktivt og allerede i starten af klassens
liv seette en dagsorden for, hvordan man arbejder sammen.

Den aktion, vi taler om i dette kapitel, var udtryk for en reaktion
pa en uhensigtsmeessig kultur, som havde dannet sig — maske
fordi leererne blev »narret« af den forste tids overflade-kultur.
En steerk (leerer-)teamdannelse, som tager udgangspunkt i en
viden om vigtigheden af at skabe frugtbare interaktionsmenstre
fra starten, og som er indstillet pa at insistere herpa, ser pa denne
baggrund ud til at veere af stor betydning.

I den klasse, som er udgangspunktet for ovenstdende betragt-
ninger, ser vi i glimt, at det kan lade sig gore at skabe nye kur-
sistpositioner ved at eendre pa interaktionsformerne, om end de
altsd her har kontrolfasen som baggrund. Pigen, der var veltilpas,
men fagligt uengageret, har fundet ny mening i at leere gennem
samarbejdet med personer, som hun kan lide, ja maske ligefrem
beundrer. Drengen, der indremmer, at hvis han overlades til sig
selv, bliver det ikke rigtig til noget, har fundet ny mening i at
veere en vigtig person for andre.

Det er imidlertid ogsa tydeligt, at treeerne ikke vokser ind i
himlen. En af de store trusler i denne klasse er, at der er et stort
fraveer. Fraveeret kan naturligvis have mange grunde, men en
indlysende grund er, at samveeret i dets kognitive og affektive
dimensioner ikke tilskrives tilstraekkelig stor veerdi af alle elever.
At veere fraveerende er derfor ogsa at dyrke klasserumskulturen
pa en bestemt mdde, nemlig ved at nedskrive dens veerdi i det
personlige projekt, hvad arsagen sd ellers mere specifikt matte
veere.

Opsamling

De kursister, som vi snakkede med, er glade for CL-strukturerne.
Det har skabt mere samherighed mellem mange kursister, og en af
de kursister, som ikke lavede lektier og ikke fulgte med sidste ar,
er langt mere fagligt aktiv i ar. Hun siger selv, at det skyldes den
ansvarlighed, der leegges op tilide faste grupper. Ogsd i forhold til
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den forholdsvis traditionelle undervisning, vi overveerede i dansk-
timen, er der tale om en mere rolig og koncentreret klasse.
Deter interessant, at denne klasse, som viifordret analyserede
som en flerkulturel klasse med mange samarbejdsproblemer, fort-
sat ser ud til at veere opsplittet og preeget af skarpe fronter. Disse
fronter kommer til udtryki forhold til CL. Der er en vis modstand
i klassen. Noget tyder p4, at det ville have veeret langt nemmere,
hvis leererne havde brugt strukturerne fra starten og pa denne
mdde havde praeget klasserumskulturen fra begyndelsen. Lige nu
er det op ad bakke. Flerkulturelle klasser oplever, kan vi sdledes
konstatere, turbulens, nar de »skubbes« i interkulturel retning.
Den ene af de to leerere i dette projekt taler om, at det er sveert
at skabe den nedvendige tyngde i de kulturelle forandringspro-
cesser, hvis ikke man bruger leererteamet til det. Sandsynligvis er
dette en vigtig pointe, som haenger sammen med, at dybdekul-
turelle forandringer kraever en skolekultur, som ikke bare giver
mulighed for forskellige handlinger pd leererniveau, men dyrker
skolen som dannelsesinstitution. Leererteamet er et oplagt sted
for eksplicitering af en institutionskultur, som placerer social dan-
nelse hojt. Ja, der er meget, der taler for, at hvis man overlader det
til enkelte leerere at dyrke en seerlig kultur, som sa ikke dyrkes
eller ligefrem kontradyrkes i andre timer, sd bliver forseget pa
at forandre en kultur blot anledning til forvirring.
Konsekvensen af tesen om, at den enkelte leerers vaerdseettelse
af bestemte interaktionsformer styrkes af en feelles kurs om malet
blandtleerere og af institutionen som saddan, er omfattende. I'sidste
instans er der tale om strategier, som er fundereti veerdier —og der
er en linje fra den enkelte leerers veerdiledelse af klasser til skolele-
delsens veerdiledelse gennem de opgaver, som et leererteam har.

Aktion 6: At imedekomme mangfoldigheden
Vi vender os nu mod den anden aktion, der ogsad har som mal

at forbedre klasserumskulturen. Som sagt finder denne aktion
sted pd avu og foregar pa to hold i faget dansk som andetsprog.
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Typisk er der tale om kursister, der har veeret i Danmark i hejst
fem ar, og som ikke behersker det danske sprog til fulde. Laererne
onsker gennem et steerkt fokus pa leeringssamarbejde at forbedre
samarbejdet kursisterne imellem. De to hold varetages af hver
sin underviser, der dog lebende taler sammen og giver hinanden
inspiration og feedback.

Malet med aktionen er at forbedre det sociale og faglige sam-
arbejde blandt kursister, der kommer fra forskellige steder i
verden. Dertil kommer, at de to leerere leegger veegt pa, at kur-
sisterne skal leere at bega sig i en dansk skolekultur. Midlerne til
at nd disse mal er forst og fremmest anvendelse af CL-strukturer
og en stor veegtning af samarbejde og kommunikation mellem
kursisterne i timerne.

Ifolge de to leerere bestar udfordringen i, at kursisterne kommer
fra forskellige steder i verden og dermed har forskellige forud-
seetninger, hvad angar sprog, alder og aktuel livssituation. Nogle
af kursisterne er godt i gang med at knaekke sprogkoden, mens
andre har sveert ved at tilegne sig det danske sprog. Nogle har
store faglige forkundskaber fra de lande, de kommer fra, mens
andre ikke har. Nogle kommer fra andre uddannelsessystemer,
hvor der har veret en mere autoriter leererrolle. For en del er
det derfor en vanskelig opgave at udvikle en studiekompetence,
som er tilpasset dansk uddannelseskultur, og som vil gere det
muligt at kunne begd sig pa hf, som flere ensker at leese videre
pa. Mélet med aktionen er sdledes at udvikle samarbejdsformer,
der kommer mangfoldigheden af forkundskaber i mode, og som
bade udvikler kursisternes evner til at samarbejde med hinanden
og deres mere individuelle studieevner.

De to hold, som aktionen tager udgangspunkt i, er meget
forskellige. Det ene hold er stort, og bestar primeert af unge
kursister. Lad os kalde dette for det store hold. Det andet hold er
lille og bestar af bade unge, en aldersmeessig midtergruppe og
aeldre kursister. Vi kalder dette hold for det lille hold. P& det store
hold er der lidt over tyve kursister, hvoraf de fleste er kvinder.
Pa det lille hold er det kun halvt sd mange kursister, nogenlunde
ligeligt fordelt pd meend og kvinder.
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Uoverkommelige, men vigtige faglige forskelle

Lad os starte med en observation af undervisningen pa det lille
hold:

Uddrag af observation af undervisningssekvens pa det lille hold

Man skal lgse en grammatikopgave, og der leegges op til samarbejde i
par eller sma grupper. Leereren deler opgaver ud. Kursisterne gar i gang
med at arbejde. Nogle arbejder mest selv, mens andre arbejder mere
sammen. Leereren gar rundt og hjeelper i gang. Laereren forklarer ogsa
hejt indimellem til hele klassen. Ved siden af mig sidder en mand og en
kvinde, der skeever til hinanden, men skriver hver for sig og ikke har
sagt s§ meget til hinanden endnu, men kvinden sperger nu om noget.
Lidt leengere veek sidder en kvinde og en mand, der arbejder sammen
og samtaler, begge skriver op. Dernaest to meend, der arbejder sammen,
skriver hver for sig, taler lavt ssmmen. Dernaest en mand alene. S& to
lidt eeldre kvinder, der arbejder hver for sig og sidder lidt fra hinanden.
Et andet sted sidder de yngre kursister i neerheden af hinanden, men
skriver og arbejder alene indtil nu. Leereren gar rundt og stetter. Kun
ét par ser ud til at arbejde teet og konstant sammen om opgaven. En
kursist far lov til at seette sig uden for lokalet. Hans begrundelse er, at
han ikke kan koncentrere sig. Nogle af de yngre kursister samtaler med
hinanden og synes at stotte hinanden, selv om de arbejder hver for sig.
Lidt efter kommer kursisten, der gik ud, ind igen: »Det larmer mere
derudex, siger han til leereren. Laereren gér fortsat rundt og hjelper.
Nogle af de lidt eeldre kursister sldr op i ordboger undervejs. Iseer tre af
de yngre samtaler undervejs med hinanden. For nogle virker opgaven
sveer og udfordrende. I gruppen, hvor der er to, der arbejder sammen,
kreller manden nu sit papir sammen — det var dbenbart forkert skrevet.
Den anden kursist har sat sig om ved siden af ham og hjeelper ham nu
med at fa skrevet det rigtige. Leereren giver diskret en ekstra opgave
om personkarakteristik til to af de yngre kursister, der er hurtigere til
at lose den stillede opgave. Omvendt har kursisten ved siden af mig i
lobet af nu ca. 20 min. kun faet skrevet tre seetninger pa sit papir.

Observationen indikerer, hvilket vi ogsd har kunnet observere
i andre af holdets timer, at der er store faglige og sproglige for-
skelle pa kursisterne.
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I den ene ende af skalaen ser vi, at en gruppe af yngre kursister
kan lose klart sveerere faglige opgaver langt hurtigere og bedre
end de ovrige kursister. I den anden ende af skalaen ser vi zeldre
kursister, der har meget sveert ved at forsta det danske sprog, og
som arbejder langsomt og med begraensede fagligt kvalificerede
input, og med stort behov for igen og igen at {4 forklaret af leere-
ren, hvad opgaven overhovedet gdr ud pa. Der er ogsd en gruppe
af kursister, der aldersmeessigt og i forhold til sproglig og faglig
kompetence befinder sig midt i mellem disse to yderpoler.

Da vi starter med at observere holdets undervisning i efterdret
2010, veksler leereren mellem tre arbejdsformer, for det forste diskus-
sion og undervisning pa hele klassen, for detandet arbejde, der fore-
gdritre grupper inddelt efter de tre aldersgrupper og for det tredje
heterogentblandede grupper efter CL-principper, hvor der typisk
deltager én eeldre kursist, én yngre kursist og to midt imellem.

I den ovenstdende observation er det den anden arbejdsform,
fagligt arbejde i aldersopdelte grupper, som vi ser. Som observa-
tionen viser, er der neermest ekstremt stor forskel pa niveauet i
det faglige arbejde, og leereren ma derfor give de yngre kursister
ekstra opgaver. Efterhdnden som efteraret gér og nogle af de unge
kursisteristigende grad formar at knackke sprogkoden og har brug
for flere udfordringer, oges den faglige diskrepans pa holdet.

Leereren har iseer i starten af dret brugt mange timer pa at ryste
kursisterne godt sammen og skabe en god stemning pa holdet, hvor
man kan tale dbent om hinandens forskelligheder og perspektiver
palivet og verden. Ambitionen om at skabe et godt socialt engage-
mentiklassen, hvor alle kan samarbejde med alle, lykkes séledes
for leereren; men det betyder, som vi vil uddybe om lidt, ikke, at
der nedvendigvis kommer et godt fagligt leeringssamarbejde ud
af det. Dertil er de faglige forskelle umiddelbart for store.

Leereren bruger meget tid pa at arbejde med tematikken om-
kring det at komme fra andre steder i verden og at veere ind-
vandrer. Det er ifolge leereren vigtigt for at skabe et godt socialt
miljo i klassen, at emnerne er forholdsvis erfaringsneere. Om
dette arbejde siger tre kursister (fra hver af de tre aldersgrupper)
samstemmende i et interview, at det afgerende ikke sa meget er,
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hvor man kommer fra, men den situation man som indvandrer
star i nu. Alle tre kursister synes, det er en god ide, at undervis-
ningen indholdsmaessigt beskeeftiger sig med tematikken »at veere
indvandrer i Danmark«. Det er vigtigere, end hvor man kommer
fra. Da vi sperger, om det ikke er en god idé, at man udnytter det
faktum, at der pd holdet ma veere en stor viden om, hvordan for-
holdene er andre steder i verden, svares der forskelligt. En mand
fra Afrika siger, at han jo ikke repraesenterer hele Afrika, og at
det kan blive forkert, hvis man bare tager udgangspunkt i hans
erfaringer og baggrund. En yngre kursist fra Sydamerika mener
imidlertid, at baggrunde ogsa er vigtige, og at det er interessant
at hore om, hvad de andre ved om andre dele af verden. Alle
tre interviewpersoner vender dog tilbage til, at det vigtigste er
situationen som indvandrer her og nu i Danmark. Igen adskiller
den yngre kursist sig dog fra de andre, eftersom hun virker mere
alment interesseret end blot interesseret i denne tematik. Maske
har hun et storre overskud end de to andre.

Holdet er sa tilpas lille, og stemningen virker sa god, at det
giver mening at bruge tid i feellesskab pd at bearbejde og diskutere
den feelles erfaring som indvandrer i Danmark og til dels ogsa
hinandens skikke og ovrige kulturelle baggrund. Men det giver
neppe mening i leengden at lave en feelles faglig undervisning,
der bade deekker de unge og de @eldre kursister. Diskrepansen
er for stor, og grupperne vil noget forskelligt med uddannelsen.
Spoergsmalet er sd, hvorledes man som enkeltleerer tilretteleegger
en serligt udfordrende undervisning for de fire unge kursister
samtidig med, at resten af kursistgruppen undervises. Man kan
som leerer pendle frem og tilbage mellem grupperne, men det er
neeppe optimalt. Fra skoledrets start til november er undervisnin-
gen, sddan som den er blevet observeret, blevet tilrettelagt sddan,
at de unge mere eller mindre diskret har fiet flere og sveerere
arbejdsspergsmal og lignende ekstraudfordringer. Men meget af
tiden laver de langt mindre fagligt, end de formentlig ville lave,
hvis de to grupper blev undervist hver for sig.

I de feelles diskussioner i klassen er de unge tilbagetrukne og
ikke-dominerende. I disse feelles seancer ser det for observatoren
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endog slet ikke ud til, at de unge kursister er sd meget bedre end
resten af holdet. Derimod er der et par stykker fra den aldersmaes-
sige midtergruppe, som ofte kommer med gode og mange bidrag.
Ifolge leererens tolkning skyldes det, at de unge holder sig tilba-
ge. Man kan dog komme i tvivl om, hvorvidt det udelukkende
skyldes dette, eller om detinogen grad ogsa daekker over, at nok
har de unge knaekket sprogkoden klart bedre end de aldre, men
fagligt og indholdsmeessigt er de ikke nedvendigvis overlegne
i enhver henseende. Uanset hvad kan man dog konkludere, at
de unge kursister far for lidt ud af undervisningen — selv om
leereren veksler mellem hierarkisk undervisningsdifferentiering
(hvor kursisterne arbejder aldersopdelt) og heterogene grupper
(hvor der arbejdes pa tveers).

I en samtale med observateren sidst pa efterdret konstaterer
leereren, at det er lykkedes at skabe en socialt set fremragende
interkulturel samarbejdskultur pa holdet gennem denne matrix-
differentiering og iseer gennem vedvarende arbejde med at sti-
mulere samtaler i timerne og i frikvartererne pa tveers af grup-
peringerne. Til gengeeld er det faglige integrationsarbejde ikke
lykkedes. Leereren er af den opfattelse, at de faglige forskellige,
herunder evnen til at bruge det danske sprog, er for store til, at
det fortsat giver mening at undervise hele holdet, som var de
én klasse. Leereren opgiver pa denne baggrund aktionen med at
skabe fagligt samarbejde p4 tveers af forskelligheder.

Umiddelbart ser det altsd ud til, at de faglige og iseer sproglige
og habituelle forskelle pa et avu-hold kan veere for store til, at
et fagligt leeringssamarbejde i storre omfang kan give mening,
hvilket ogsa var en konklusion hos leerere i Wahlgrens evaluering
(ses.66).Sporgsmaleterisé fald, hvad man sa gor. I det konkrete
tilfeelde blev to af de fire yngre kursister rykket op pa det andet
avu-hold, hvilket de klarede fortrinligt, faktisk med en sd stor
succes, at de i deres faglige progression neermest susede forbi de
andre — formentlig fordi de slet ikke havde et fagligt underskud
i udgangspunktet, men blot skulle tilegne sig det danske sprog
for at kunne fordybe sig i den faglige substans (efterfolgende er
de begge startet pa stx).
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Spergsmalet forbliver imidlertid: Hvad ger man pd et hold,
hvor man som leerer mader ekstreme sproglige og faglige forskel-
le? Hvilke former for undervisningsdifferentiering er de rigtige?
Skal man, som leereren i starten forsegte, skifte mellem hierarkisk
differentiering og centrum-periferi-differentiering? Eller skal
man individualisere undervisningen? Skal man opgive malet
om at skabe en sammenhaengende klasseundervisning allerede
fra start af og ikke forst efter et halvt &r? Der er nok ikke noget
ligetil svar pa disse sporgsmal. En ledetrad kan maske findes i
den kendsgerning, at de faglige forskelle folger de sproglige, der
igen folger alder og kursisternes relation til »udenfor« — deres
sted i livet og ambitioner med skolegangen.

Overkommelige, men kraevende sociale forskelle

P& detstore hold er dynamikken helt anderledes. Fagligt, sprogligt
og habituelt er kursisterne betydelig teettere p4 hinanden, og alders-
maessigt er de alle forholdsvis unge kursister. Der er klart flere
abenlyse konflikter, iseer mellem nogle urolige drenge, og ogsa mel-
lem et par piger. Et eksempel pa stemningen kommer glimtvis frem
i denne observation, som er fra den forste time, vi overvaerede:

Uddrag af observation af undervisning pa det store hold

Leereren stiller spergsmal til klassen. Nogle kursister, som sidder i
neerheden af leereren og tavlen, markerer og svarer. Min sidemaend
streekker sig og puster — det kreever dbenbart stor anstrengelse — men
han markerer umiddelbart efter pa endnu et spargsmadl og svarer fint.
Pa et nyt spergsmal siger en dreng svaret uden at markere, hvilket far
en anden dreng, der markerer, til at rdbe: »Du ma gerne reekke fingeren
op«. »Det skal jeg nok tage mig af«, siger leereren. Lidt efter far den
»kreenkede« dreng ordet. Flere sporgsmal, flere markeringer og flere svar.
Umiddelbart tager leereren kun de, som markerer, og mange markerer
slet ikke. Drengen der bad en anden om at markere siger flere gange
noget hojt uden at blive valgt af leereren og forbryder sig dermed mod
sin egen »regel«. Stemningen er anspaendt, og konflikter lurer i luften.
Mange skaever til hinanden.
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Efterhdnden som vi observerer holdet, bliver kursisterne maerk-
bart bedre til at samarbejde, og stemningen skifter fra meget
disharmonisk og utryg til relativ god og behagelig. Dog spiller
det ogsa en rolle, hvem der er til stede. En seerlig god time med
konstruktivt samarbejde blandt kursisterne finder sted en dag,
hvor de mest urolige er fravaerende. Det giver plads til, at andre
tor vove sig frem. Det afslorer bl.a., at der er en stor gruppe af iseer
kvinder med et zegte onske om at engagere sig i undervisningen,
og som kan mere, end de umiddelbart viser. Der synes pa dette
hold at veere et godt potentiale for at udvikle en godt samarbej-
dende og interkulturel klasserumskultur.

Ikke desto mindre viser samtlige observationer, at det kreever
en hel del arbejde. Der er meget angst, nervesitet og lignende pa
holdet. Ud fra ideen om heterogene team i CL forsgger leereren at
lose disse problemer ved bl.a. at lade kursisterne arbejde i faste
grupper, der bevidst er dannet, sa forskellige sprogbaggrunde
blandes. De dominerende kursister, der normalt kan have en
tendens til at »tage« taletiden, er placeret i grupper med mere
modne kvinder, der normalt er tilbageholdende i den almindelige
klasseundervisning.

Holdets leerer bruger meget energi og tid pa at skabe en god
og rar stemning pa holdet og anvender dertil bl.a. sociale CL-
strukturer, hvor eleverne skal arbejde med deres rollerepertoire.
Leererens tydeligvis store personlige engagement i klassen giver
efterhdnden anerkendelse og sympati. Et eksempel pa en klar
forbedring af leeringssamarbejdet er en time, hvor de kursister,
der kommer fra Afghanistan, via CL-strukturen Ekspert-puslespil
skal formidle viden til de ovrige om Afghanistan.



Kapitel 6 185

Uddrag af observation af tveerkulturel variant af CL-strukturen
Ekspert-puslespil

Leereren siger: »De afghanere, der er her, saet jer sammen, og sa finder
I ud af, hvad I vil forteelle de andre om Afghanistan. I andre saetter Jer
sammen i grupper pa fire og finder ud af, hvad I vil have at vide om
Afghanistan. Derefter laver vi ekspertteam med afghanerne og vender
sa tilbage og diskuterer de svar, I har faet — det kan jo veere I har faet
forskellige svar.« Fire afghanere snakker pa deres modersmal i deres
gruppe. Leereren kommer forbi: »Skulle I ikke gore det pa dansk, for I
skal forklare det om lidt til de andre péd dansk. Vi har jo et fag her, der
er dansk.« En gruppe gar hen til et verdenskort for at se praecis, hvor
Afghanistan ligger. Leereren bruger en del tid pé gruppen af afghanere
— det er dbenbart sveert og ikke for alle sa lige til at tale om. En af dem
har gamle fotografier, som de bruger en del tid pa. Gruppen ved siden
af mig diskuterer ivrigt, hvilke spergsmal de vil stille om Afghanistan.
Lidt senere giver leereren instruks om at lave ekspertgrupper (altsa
grupper, hvor der er en Afghanistan-ekspert, der svarer pd spergsmal
ihver gruppe). I gruppen ved siden af mig er to afghanere, der starter
med at forteelle, hvor landet ligger, hvor mange der bor, og den ene
siger sd: »De sidste 30 &r har der vaeret krig i vores land«. Det siges med
et stort hjertesuk. De andre sperger hvorfor, og afghanerne begynder
at forklare, bl.a. om landets beliggenhed, kampen mellem USA og det
hedengangne Sovjetunionen, olien og meget mere. I en anden gruppe
prover en afghaner ogsd at forklare noget med graenser, Rusland og
USA. En i gruppen er fra Rusland og kan forklare, hvordan alle i Rus-
land var bange for, at deres bern, nar de blev unge, skulle blive sendt til
Afghanistan. I gruppen teettest pa mig starter den ene afghaner med at
beskrive Afghanistans historie — og hvorfor der blev krig. Han forklarer,
at der for 40 dr siden var monarki, og starter derfra. De andre er noget
undrende, deter ogsd svaert at forstd. Den kvindelige afghaner kommer
ud fra spergsmaletind pd de ddrlige forhold for kvinder i Afghanistan.
En sperger: »Er det godt, hvis Taliban styrer, eller hvis det er USA?«
Den ene afghaner svarer: »Det er godt, hvis vi kunne lave vores egen
regering, s der hverken er Taliban eller USA. Men det er ikke sik-
kert, at ens egen regering vil kunne klare Taliban, sa det er usikkert og
sveert.« »Nu er der pauseg, siger leereren, men kursisterne er sa optaget
af diskussionerne, at de ikke bryder op, og de fleste fortseetter resten
af frikvarteret og ind i neeste time. Til sidst siger leereren: »Nu stopper
jeg Jer«. Det er nogle lidt pikerede over.
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I et efterfolgende interview med to kursister, én med tyrkisk bag-
grund og én med afghansk, bekreeftes nogle af de iagttagelser, vi
har lavet i vores observationer, nemlig at kursisterne er blevet
klart mere dbne over for hinanden, end de var i starten. Begge de
interviewede kursister kunne godtlide timens gruppearbejde, og
de kunne godt lide, at det var kursister, der havde en viden, som
man blev klog af. Pigen fra Tyrkiet oplevede, at hun var blevet
vaesentligt klogere pa Afghanistan, og havde faet et anderledes
billede af landet og desuden konkrete informationer, som fx hvad
flaget beted. Drengen fra Afghanistan var glad for at fd lov til at
fortelle om sit land. De sporgsmal, der blev stillet, var alle nogle
han havde viden om og havde fiet for, bl.a. fra danske venner, s&
det var ikke graeenseoverskridende eller for folsomt. De vil begge
gerne have mere af den slags undervisning, s de ogsd leerer om alle
de andre lande, som er repreaesenteret i klassen. De kan ogsa godt
lide at skulle lave fremleaeggelser for hinanden om deres lande.

Hvad angdr gruppearbejde, siger iseer pigen, at de bytter for
meget rundt og skifter grupper for ofte. Hun vil hellere veere
i den samme gruppe i leengere tid, for sd leerer man at arbejde
bedre sammen. Drengen tilslutter sig, men siger ogs4, at han pa
et tidspunkt var i en darlig gruppe, og derfor var glad for hurtigt
at skifte til en ny gruppe. Om klassen siger de, at de i starten var
meget generte og bange for, om de andre kunne lide én og synes,
man er sjov, men at de ikke har det sddan leengere. Nu er der gdet
noget tid, og man har fundet ud af, at de andre godt kan lide én,
og man ter derfor godt sige noget. Pigen siger dog, at hun lige
fra starten har veeret sur over at skulle veere i en klasse med kun
udleendinge. I dansktimerne vil hun hellere veere i klasse med
danskere, for sd leerer hun mere og bliver ikke forstyrret af, at der
tales andre sprog — det gider hun ikke. Begge kursister indrem-
mer dog ogsd, at de kan blive klogere, af at veere pd et hold, hvor
sd mange kommer fra forskellige lande, men det er mdske noget
andet de leerer end det, de skulle leere.

Der er dog muligvis en slange i paradiset, som bestdr i, at den
sociale integration, der opnds med anvendelsen af CL-strukturer-
ne, ikke nedvendigvis indebeerer faglig disciplin og progression
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pa holdet. I en observeret lektion i fordret kritiserer leereren de
kursister, som ikke har leest dagens lektie, og som derfor ikke
kan deltage i den planlagte CL-struktur. Baggrunden er, at alt
for mange — efter leererens mening — ikke forbereder sig tilstraek-
keligt.

Sporgsmadlet er dog, om manglen pa fagligt engagement kun
skyldes, at kursisterne ikke indtager en tilstraekkelig serigs ind-
stilling. Der kan ogsa veere andre forklaringer.

I de fleste timer vi har observeret, har der snarere veeret et so-
cialt end fagligt fokus i de anvendte CL-strukturer. Der er blevet
brugt meget tid og mange ressourcer fra leererens side pa at skabe
et godt interkulturelt miljo i klassen. Spergsmalet er, om det kan
have gdet noget ud over det faglige fokus og den faglige udvik-
ling —eller det tveertom er sddan, at det er vigtigt ikke at stille for
store fordringer til den hastighed, hvormed kursisterne udvikler
en faglig kultur pd et andet sprog end deres modersmal?

Erfaringerne fra de to hold indikerer dog overordnet set, at
brugen af CL-strukturer virker effektiv i forhold til den sociale inte-
gration, men ikke nodvendiguvis den faglige. Der kraeves altsd noget
ekstra for at mobilisere CL-strukturerne fagligt pa de to hold.

Ud over disse forklaringer vil vi fremheeve, at kursisterne keem-
per pa flere niveauer, nar de skal lese opgaver i undervisningen.
For det forste keemper de med at forstad opgaverne og leererens
forventninger og dertil finde ud af, hvordan man kan samarbejde
om atlose opgaverne. For det andet keemper de med atlose selve
opgaverne og diskutere svarene sammen. For det tredje keemper
demed at formulere sig sprogligt korrekt, finde de rigtige ord, de
korrekte grammatiske vendinger og lignende. Denne tredobbelte
udfordring er forholdsvis unik for undervisningen i dansk som
andetsprog. Eleverne skal ikke blot forholde sig til det faglige
indhold (hvad fx er novellens hovedtema). De skal ogsad bruge
meget tid pd at afkode, hvad opgaven gér ud pa (hvad er et tema,
hvad er en novelle, hvorfor skal vi svare p4, hvad temaet er, hvor
kan vi finde svaret, hvordan kan vi finde svaret, kan der veere flere
svar?), og hvordan man kan lgse opgaven (skal vi fx diskutere det,
og hvad hvis vi er uenige?), og endelig hvordan man formidler
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svar pa korrekt dansk. I timerne, vi observerer, skal leereren til-
svarende hjeelpe eleverne pa alle tre niveauer. Om de rykker sig
fagligt, er derfor ikke helt simpelt at svare pa.

Sprogets betydning

Aktionerne viser, at der knytter sig en saerlig problematik til lee-
ringssamarbejde blandt kursister, der har forskellige og i reglen
mangelfulde sproglige kompetencer. Det gor sig mdske nok i en
bred betydning af sprog geeldende for alle elever i alle skoler, men
det gor sig i seerdeleshed geeldende for kursisterne i dansk som
andetsprog. Her bliver den sproglige barriere og de sproglige
forskelle og udviklingers betydning for leeringssamarbejde og
befindelighed i klassen ekstra synlige.

I den forste rapport inddelte vi kursist-tilgange efter for-
skelle i socialt og fagligt engagement og udsondrede herud fra
ni analytisk distinkte mader at forholde sig til undervisningen
og skolen pa. Vi foreslog, at man kunne bruge denne inddeling,
ikke til at klassificere kursisterne efter, men som et didaktisk
refleksionsveerktej til at igangseette overvejelser og droftelser
om, hvorvidt man kan flytte kursister i retning af sterst mulig
socialt og fagligt engagement, hvor de to aspekter vel og meerke
gér op i en hgjere enhed.

Aktionen om tveerkulturelt samarbejde afslorer, at sproget
kan veere sdvel en barriere for som en negle til iseer den faglige
integration. Man kan fx godt vere en kursist, der er fagligt og
socialt engageret uden at veere sproglig kompetent, hvorfor man
mere eller mindre ikke forstar, hvad det faglige arbejde gar ud pa,
selv om man ofrer det meget tid og opmeerksomhed. I forhold til
gruppedannelser, herunder dannelse af heterogent sammensatte
grupper, giver en bevidsthed om sprogets betydning derfor anled-
ning til yderligere grupperingsmuligheder — og umuligheder.

I forhold til leeringssamarbejde betyder det, at man fx godtkan
veere socialt og fagligt engageret, men have endog meget sveert
ved at deltageiet kvalificeret leeringssamarbejde af rent sproglige
grunde. Hvis man skal felge den konstruktive logik, vilagde for
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dageniden forste rapport, kunne man imidlertid formode, at det
ikke kun handler om faktuel sproglig kompetence, men i lige sa
hej grad om sprogligt engagement og mod. Hvis dette har noget
pa sig, ma man kunne foretage en analytisk generalisering, hvor
der sondres mellem positioner pa en skala gdende fra »sproglig
tilbageholdende« (man tor ikke bruge det fremmede sprog, er
angst for at dummessig, afprever ikke nye usikre vendinger etc.) til
»sprogligtengageret« (man siger nye ord hejt, udkaster sprogligt
usikre forseg etc.). Mellem disse to yderpositioner findes en mere
ambivalent position, hvor man fx godt ter sige noget i mindre
grupper, men ikke pd hele klassen.

Vi vil ikke underkende, at den faktuelle sproglige kompetence
ogsa spiller en rolle, men det er tankeveekkende, at de sproglige
(in)kompetencer i den grad felger kursisterne habituelle omgang
med sproget og livet.

I et aktorperspektiv virker det derfor oplagt at reflektere over,
hvordan man som leerer fremmer et leeringssamarbejde, hvor
kursisterne udviser et sprogligt modigt engagement, uanset
sproglig formden, og samtidig konkret udformer leeringssam-
arbejdet — fx i form af pararbejde, der tager hensyn til aktuelle
forskelle i sprogligt mod og engagement — med henblik pa at
gore kursisterne modigere og bruge sproget.

Hvis vi sdledes antager, at kursisterne i bedste fald er so-
cialt og fagligt engagerede, far vi tre kursisttilgange, som det
tveerkulturelle leeringssamarbejdet i dansk som andet sprog kan
organiseres efter:

e Den sprogligt tilbageholdende tilgang
*  Den sprogligt ambivalente tilgang
*  Den sprogligt engagerede og modige tilgang.

Hyvis denne sprogproblematik ekstrapoleres til sprog i bred betyd-
ning, kan man fa den tanke, at det er veerd at teenke over sproglig
formdeniforhold til al undervisning overhovedet. Ogsa i forhold til
elever, der har dansk som modersmal, er det sproglige engagement
i forhold til det sprog, der dyrkes i skolekonteksten forskelligt.
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Atholde sig tilbage eller engagere sig socialt og fagligt, handleri
vid udstreekning om, hvordan man bruger sproget gennem tale
og skrift (fx i nye medier). Det betyder, at sproget dels kan veere
en barriere for overhovedet at engagere sig og dels en barriere for
atengagere sig effektivt. Hvis man engagerer sig i det sociale liv i
en klasse, kan det have megetlidt effekt, hvis man ikke behersker
det sprog, der skal til. Og ligeledes, og endda tydeligere, har det
ikke megen faglig effekt, hvis man engagerer sig nok sa meget i
den faglige undervisning, men er helt afvisende over for at bruge
fagsproget. Det er faktisk direkte odeleeggende.

Vikan konkludere, at hvis man stdr med en klasse eller et hold
med tydelige forskelleisprogligt engagement af den ene eller an-
denart, sd er det vaesentligt at medtaenke det didaktisk og geore det
til et dannelsesmal pa lige fod med fagligt og socialt engagement.
Detbetyder ogsd, at man md indrette sprogetiundervisningen, sa
det rammer en form, der kan komme de faktuelle kompetencer i
made, sd kursisterne gjner et realistisk mulighedsrum for sprogligt
engagement. Det dystre resultat af den aktion, viidette kapitel har
behandlet, er imidlertid, at et godt leeringssamarbejde kan veere
umuligt at etablere for alle kursister, ndr de faktuelle sproglige
forskelle er for ekstreme. Engagement fra elever og leerere gor det
ikke alene. Sproglig kunnen skal der ogsa til.

Opsamling

Det interkulturelle motiv og den deraf afledte malseetning om
at skabe et leeringsrum, hvor kursisterne kan samarbejde dbent
pa kryds og tveers, frembringes med succes ved hjeelp af CL-
strukturerne og det store fokus pa leeringssamarbejde. Pa det
lille hold lykkes det ret hurtigt, mens det tager leengere tid pa
det store. Til gengeeld har vi tydeligere pa det store hold kunnet
folge den gradvise forbedring af mulighederne for leeringssam-
arbejde pa holdet.

Imidlertid viser udviklingen pa begge hold, at bedre samarbejde
ikke nedvendigvis ferer til mere kvalificeret faglig effektivitet.
Nar det faglige motiv ikke seettes i centrum, giver det forbedrede
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sociale miljo ikke det nedvendige faglige loft — i hvert fald ikke
pa kort sigt. P4 detlille hold opgiver leereren undervejs bade den
faglige integration og ideen om heterogene teams. De faglige
forskelle er for store og oges. Pd det store hold ser det ud til, at
energien og tiden, der bruges pd at skabe gode samarbejdsrelatio-
ner og kompetencer i klassen, suger tid og energi fra det faglige.
Aktionen pd det lille hold indikerer, at de faglige forskelle kan
veere for store til, at leeringssamarbejde og heterogene teams kan
fungere meningsfyldt. Aktionen pé det store hold indikerer, at den
tid, der bruges pa at lose sociale konflikter og manglende sociale
kompetencer, mdske begreenser den faglige progression. Omvendt
kan detikke udelukkes, at kursisterne pa en leengere bane vinder
ved deres ogede muligheder for leeringssamarbejde.

En nogle til at forstd, hvorfor de faglige fremskridt lader noget
tilbage at enske, er den sproglige tilbageholdenhed, som mange
kursister udviser. Det er ikke helt deekkende, men heller ikke
helt forkert at sige, at sproget er en afgerende forudseetning for
teenkning i og med, at det er symboliserings- og repraesentations-
evnen, der gor os i stand til at teenke og kommunikere pa mere
raffinerede niveauer, fx i kraft af hukommelse, indre tale (ogsa
kaldet tanker) osv. Er man i hej grad berevet en sproglig kompe-
tence, kan man have det nok sd godt (fx trygt og rart), men der
kommer ikke nedvendigvis skub i de former for teenkning, som
knytter sig til faglig leering. Man kan derfor sige, at den sproglige
kvalificering er vejen til en mere faglig toning af CL —uden at man
dermed skal underkende betydningen af den sociale stemning,
som det jo i nogen grad lykkes at fa skabt i aktionerne. Denne
er sd at sige en nodvendig, men ikke tilstraekkelig forudsaetning
for faglig progression.

Sammenfatning

De to aktioner viser tilsammen, at det pa den ene side er af-
gorende for klasserumskulturen, hvordan leererne forholder
sig og agerer ledende — eller ikke ledende — og at det til en vis
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grad er muligt at pdvirke og forbedre en klasserumskultur. Pa
den anden side viser begge studier med al tydelighed, at der er
store begraensninger og mange barrierer i forhold til at udvikle
det, vi har kaldt en interkulturel klasserumskultur, hvor der
samarbejdes frugtbart pa kryds og tveers af forskelle kursisterne
i mellem. Aktionen i hf-klassen viser, at nok bliver samarbejds-
klimaet generelt forbedret, men det betyder madske ogsa, at nogle
dropper helt ud af klassen, mens andre ikke vil godtage de nye
»interkulturelle« normer og keemper imod. I de to avu-klasser
ser man i den ene, at forskellene mellem kursisterne er sé store,
at leereren undervejs opgiver det interkulturelle projekt, mens
leereren i den anden klasse undervejs ma sande, at der er brugt sa
meget energi, fokus og tid pd at skabe gode samarbejdsrelationer
og en god stemning i klassen, at det maske er gdet ud over det
faglige (ambitions)niveau.

I alle tre klasser, altsa i den ene hf-klasse og pd de to avu-hold,
har leererne forsegt sig med forskellige varianter af CL-ideen om
heterogene teams parret med en matrixorganisering. Resultaterne
heraf synes overvejende positive i forhold til leeringssamarbejde
og klasserumskultur, men som vist heller ikke uden konflikter,
brokkerier og konstante overvejelser blandt leererne over, hvor
store forskelle — fagligt, sprogligt, aldersmeessigt og socialt —
kursisterne imellem det giver mening at speende over inden for
et gruppearbejde. I forhold til faglig progression korresponderer
resultaterne fra begge aktioner med vore teoretiske slutninger i
kapitel 3. CL er velegnet til at strukturere interkulturelt samar-
bejde, men giver ikke nedvendigvis en forbedret faglig effekt.



Konklusion

Pé baggrund af de foregdende teoretiske og empiriske analyser af
Cooperative Learning som en seerlig form for leeringssamarbejde
vil vi afslutningsvis fremseette en reekke forteettede og kortfattede
slutninger, der kan udledes af analyserne, og som besvarer de
sporgsmadl, der indledningsvist blev stillet.

CL - lofter og virkelighed

Holder CL i den strukturelle udgave de store lofter i teori og praksis?

Nej, ikke uden videre. CL giver, som fortalerne for metoden
lover, generelt hojere aktivitet, sjovere undervisning og fremmer
motivation og engagement. I en del tilfeelde giver anvendelsen af
CL, brugt pd en teenksom mdade, endda meerkbare forbedringer
af klasserumskulturen. Men pd trods af disse positive kvaliteter
giver CL ikke nedvendigvis bedre faglige resultater og ej heller
progression i retning af mere studiekompetence. Det heenger bl.a.
sammen med, at sddan noget som begrebsdannelse ikke treenes
steedigt nok, og at de stilladser, CL bygger op omkring den en-
kelte kursist, ikke bliver fjernet til fordel for mere selvsteendige
madder at arbejde fagligt pa.

Fir CL sd alle med?

Nej, ikke nedvendigvis. Men i nogle tilfeelde flere end for. Flere



194 Steen Beck 0og Michael Paulsen

af aktionerne viser, at iseer de i forvejen mest ekskluderede kur-
sister, dvs. de som er bade fagligt og socialt tilbageholdende,
har det lige sa sveert i den CL-strukturerede undervisning som
ellers.

Er CL et entydigt positivt fenomen, som loser diverse problemer, som
den moderne paedagogik martres af?

Nej, slet ikke. Som det geelder for al anden undervisning, er CL
forbundet med fordele og ulemper, muligheder og begraensnin-
ger, og den praktiske kontekst og de specifikke etnodidaktiske
udfordringer viser sig at veere afgerende.

Kan CL std alene som den eneste undervisningsform?

Nej, ikke ifelge hverken elever eller leerere. Den kan udvide
paletten, give inspiration, men ber ikke sta alene.

CL og laeringssamarbejde

Huilket slags leeringssamarbejde repraesenterer CL i den strukturelle
udgave?

Hertil har vi i sdvel den teoretiske analyse som i analyserne af
den praktiske anvendelse af CL kunnet konkludere, at den struk-
turelle udgave af CL primeert leegger op til leering af hinanden
modsat kollaborativ leering med hinanden. Der er primeert tale
om leeringssamarbejde, hvor leereren instruerer elever i, hvordan
de skal arbejde, hvad de skal leere, og hvor der er givne facts,
som skal leeres. Der er derfor tale om leeringssamarbejde med hoj
leererstyring og overvejende (men altsd ikke kun) reproduktiv
leering. Tilsvarende er der primeert tale om mundtligt samarbejde,
stottet af mindre dele skrift og it, hvor man er fysisk sammen i
sma grupper eller par, der interagerer efter bestemte instrukser
fra leereren.
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CL og den moderne padagogiks problemer
Huoilke problemer inutidens skole forholder CL sig til og giver losninger pd?

Her kan der svares ret klart: CL er et muligt svar pa problemet
med at skabe motivation, aktivitet og engagement i nutidens
skole. CL tilbyder sig som et oplagt alternativ til en traditionel
tavleundervisning, som mange elever og leerere for den sags
skyld har mistet lysten til at vie deres fulde opmaerksomhed.
Samtidig adresserer CL det store behov pé fx hf og avu for hej
leererstyring og leereransvar samtidig med, at metoden passer
godt til mange leereres vurdering af, at det er vigtigt, at man i
dag leerer at arbejde og leere sammen samtidig med, at man ikke
blot kan forudseette, at saidanne kompetencer eksisterer.

CL i den strukturelle udgave tilbyder og leegger op til en
skole, hvor eleverne er i centrum og far lov at arbejde selv i
stedet for bare at lytte til leereren, men vel at meerke gor det pa
en yderst kontrolleret made, hvor det er leereren, der via indi-
rekte magt bestemmer og orkestrerer leereprocesserne. CL er
dermed udtryk for et dobbelt opger. Det er bade et opger med
tavleundervisningen og et opger med det frie projektarbejde og
dremmen om ansvar for egen leering. Gennem CL-strukturerne
og applikationen heraf overtager leereren i hej grad ansvaret
ikke blot for undervisningen, men ogsa for leeringen. Leereren
far ansvaret for klassens leering. Der er samtidig et opger med
den individualiserede skole, eftersom det ligger iboende i CL, at
alle i princippet skal leere det samme og gore det sammen med
hinanden i klassen.

CL og kursisterne

Huoorvidt passer CL til kursisterne, og loser CL de problemer, som
metodens fortalere haevder?

Svaret herpa er noget mere kompliceret. I Mangfoldighed og Feelles-
skab (Beck og Paulsen 2011) beskrev vi ni forskellige kursisttilgange
i forhold til sociale og faglige dannelsesprocesser. CL ser ud til
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ikke at fungere sd godt i forhold til de to ydergrupper, som vi i
forste rapport kaldte de ekskluderede og de inkluderede.

Men hvad sa med den store midtergruppe, som der er flest
af pa hf og avu, iseer de forvirrede, der forholder sig ambivalent
til bade skolens sociale og faglige liv, og som ser ud til bade at
kunne motiveres og »tabes, i fald paeedagogikken ikke er rigtig?
Her stiller sagen sig noget bedre i et CL-perspektiv. Flere leerere
har fx med positivt resultat forsegt sig med heterogene grupper,
der groft sagt indeholder to forvirrede kursister, en socialt (men
ikke sa fagligt) engageret kursist og en fagligt (men ikke sa so-
cialt) engageret kursist. I en sddan gruppe far de to forvirrede
kursister — idealt og til vis grad ogsa i praksis — den struktur
omkring sig, der gor, at de flytter sig i retning af et hejere socialt
og fagligt engagement.

Den fagligt determinerede kursist synes at acceptere socia-
liteten i CL, eftersom det faglige fokus er i hojsaedet, mens den
sociale kursist omvendt accepterer det faglige, fordi det foregar
socialt. Vor pointe er ikke, at vi overalt i aktionerne har set en
sddan supergruppe, men blot, at der tegner sig sddanne mere
gunstige muligheder for mellemgrupperne.

Vores svar pd, hvorvidt CL passer til hf og VUC, er sdledes
»Ja«. For mange kursister, iseer de forvirrede, er den strukturel-
le ramme, som CL tilbyder, en positiv gevinst. De heterogene
gruppedannelser kan ligeledes veere et godt redskab til at forbedre
klasserumskulturen. Problemer ved CL kan dog som sagt veere at
skabe tilstraekkeligt signifikante gevinster for ydergrupperne —de
mest ekskluderede og de mestinkluderede. De mest ekskluderede
kommer ikke nedvendigvis med, blot fordi man anvender CL. Fx
viser aktionen med retssagen og matematikaktionen med podcast,
at de mest tilbageholdende ikke nedvendigvis bringes mere med
gennem en CL- eller CL-lignende undervisning. Noget tyder p4, at
klasseledelseninogle tilfeelde skal veere endnu mere tydelig for at
fa de kursister med, som skal have klare opgaver, som understot-
tes af leererens anerkendende og hjeelpsomme assistance.

I forhold til de mest inkluderede er problemet snarere det
modsatte, nemlig at denne gruppe af flere grunde ikke ser ud til
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at vinde det store ved CL-undervisningen. For det forste svommer
de i forvejen som fisk i vandet og engagerer sig bade fagligt og
socialt. Der er dermed ikke vundet det store i forhold til fagligt
og socialt engagement og klasserumskultur, hvad angdr denne
gruppe. For det andet bliver de i reglen placeret i de heterogene
grupper som gruppernes »bedste medlem, der, trods det at man
leerer en del gennem at skulle leere og formidle noget for andre,
der ikke er sa gode fagligt som én selv, ville kunne leere mere i
gruppet, bestdende udelukkende af socialt og fagligt engagerede
personer. Det skal her bemzerkes, at de integrerede ikke nedven-
digvis er de fagligt bedste, om end der er et betydeligt overlap —i
hvert fald er de i reglen ikke de mindst fagligt kompetente. Til en
vis grad kan man godt sige, at gruppen af integrerede og neesten
hele gruppen af fagligt engagerede ofres i den CL-undervisning,
vi har set—med det resultat, at den store midtergruppe far mere
ud af det. For det tredje har vi kunnet observere, at den lille
gruppe af de mest fagligt og socialt engagerede, som ogsd er
fagligt forholdsvist dygtige og pligtopfyldende, ville kunne leere
klart mere og blive mere studiekompetente, hvis de deltog i en
undervisning, der bad pa flere udfordringer, ikke blot i forhold
til det faglige niveau, men ogsa i forhold til mere selvsteendig-
gorende arbejdsformer, hvilket vil sige leeringssamarbejder, der
gdr mere i retning af kollaborativ leering.

Endelig har vi set indikationer p4, at det er afgerende, hvilket
fagligt indhold man arbejder med i strukturerne. Dette er ikke
overraskende. Den strukturelle tilgang leegger jo op til, at man
kan fore et hvilket som helst fagligt indhold ind i strukturerne,
hvilket dermed ogsa ger det klart, at leeringen ma blive derefter.
Selv gode strukturer kan ikke gore det alene. Ikke engang i forhold
til motivation. En god struktur med et helt hdblest uinteressant
fagligt indhold er ikke motiverende, snarere tveertimod. I den
forbindelse er det ogsa tydeligt, bl.a. i nogle af aktionerne pa avu,
at den positive sociale effekt som i bedste fald kan fremkaldes
gennem CL ikke nodvendigvis ledsages af en faglig ditto —iseer
ikke hvis man veelger strukturer, hvor de sociale effekter er i
hojsaedet. Leerere har mattet erkende, at nok har man féet rystet
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kursister bedre sammen, men man er kommet (for meget) bagud
fagligt.

CL i praksis

I anden del af denne bog har vi analyseret effekter af CL og
variationer og udviklinger af CL i praksis. Dette har vi gjort
gennem tre kapitler, der har handlet om hhv. fagligt engagement,
progression og klasserumskultur.

Forbedrer CL og andre strukturer med retning mod leeringssamarbejde
det faglige niveau?

Hertil vil vi svare: Ikke uden videre. Forskellige dybdeforstaelses-
betingelser ma opfyldes og iseer de mest ekskluderede, introverte
og tilbageholdende kommer ikke nedvendigvis med, men kan
endog risikere at blive ekstra udskilt. Seerlige inklusions- og klas-
seledelsesstrategier ma udvikles ud over den blotte applikation
af strukturer. Kagans og Stenlevs CL-bog antager, at alle elever
bare gor det, som leereren instruktivt leegger op til, men det er i
praksis stort set aldrig tilfeeldet. Der er tale om mennesker med
en egenvilje, og i et etnodidaktisk perspektiv rummer dette i sig
selv en pointe: nemlig at det som leereren vil, ikke nedvendigvis
er det, som eleven vil.

Vi vil ligefrem pastd, at der i mange af de formuleringer, man
kan mode blandt didaktikere og kompetenceteenkere, findes en
slags skjult behavioristisk grundantagelse, nemlig at bestemte
stimuleringer skaber bestemte reaktioner. Hertil vil vi steerkt
inspireret af konstruktivistiske leeringsteoretikere sige, at dette
aldrig kan veere tilfeeldet, ndr det handler om leering pé blot en
smule raffinerede niveauer (som jo er noget andet end dressur):
Kun det, som et menneske tillader som stimulus, kan blive det.

Leererens didaktiske refleksion ma forholde sig til eller i det
mindste acceptere det, vi har kaldt elevens private moralske liv og
de viljesformer, som udkrystalliserer sig i medet mellem individ
og omgivelser. At dette liv og disse viljesformer er dynamiske stor-
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relser og ikke upavirkelige i forhold til interaktionsformerne i det
sociale rum, er pd én gang didaktikkens vilkar og mulighed.

Giver CL noglen til at arbejde med progression og studiekompetence?

Svaret er her klart: Nej — ikke CL i den strukturelle udgave, sé-
dan som den eksisterer og kendes i dag. Noglen md opfindes og
udvikles, til dels i en bevaegelse, hvor man overskrider CL i den
strukturelle udgave i retning af kollaborativ leering, og hvor de
forskellige strukturer kobles til hinanden i progressionsforleb.
Dette er maske den storste ulempe og fare ved brug af CL i en
skole, der ifolge bekendtgerelsen skal gore eleverne studiekom-
petente. Hvis man tror, at eleverne bliver studiekompetente ene
og alene gennem en CL-struktureret undervisning af strukturel
og instruktiv art, tager man fejl.

Kan CL skabe en bedre klasserumskultur?

Her er svaret: Ja, i overvejende grad. Pa dette omrade har vi
set de mest positive resultater af CL. Ogsa i retning af at gore
klasserumskulturen fagligt engageret. Det sker dog ikke uden
forhindringer, ogsa forhindringer der ikke sddan lige lade sig
overvinde, hvilket pa ingen made skal forstds som en kritik af
CL, men snarere en anerkendelse af de kreefter, CL er oppe imod.
Kultur i en klasse viser sig mdske nok som en dynamisk og foran-
derlig storrelse, men de to aktioner pa dette omrdde viser begge,
at kulturer og folk ikke uden videre lader sig lave om p4, »blot«
fordi man indretter undervisningen efter CL-strukturer.

Vi kan altsa slutte, at CL har mange gavnlige effekter bade
socialt og fagligt, men at metoden ma anvendes og udvikles i
relation til en bredere vifte af undervisningsformer, der applikeres
pd baggrund af etnodidaktisk refleksion og faglige overvejelser.
Om det er muligt at udvikle undervisningsformer, som ikke i mere
radikal forstand bygger pa differentiering indenfor en skoleform,
hvor kursistforudseetningerne er sa forskellige, er fortsat et stort
sporgsmal. Den storste udfordring, som skolen i forhold til CL
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star overfor, er at finde frem til og udvikle relationerne mellem
CL-strukturerne og andre undervisningsformer og dermed inte-
grere og absorbere de nyttige sider af CL i normalundervisningen
— for i praksis at gere op med den forfejlede totalitetsteenkning,
som indimellem fremfores inden for CL-bevaegelsen, hvor CL
ikke opfattes som et lille, men nyttigt supplement til at arbejde
med leeringssamarbejde i skolen, men som hele lgsningen pa alle
skolens problemer. Sddan er virkeligheden ikke. Heldigvis.



Litteratur

Archer, M. (2003) The private life of the social agent — What difference does
it make? I ]. Cruickhank: Critical Realism: The Difference it Makes.
London: Routledge.

Archer, M. (2003) Structure, Agency and the Internal Conversation. Cam-
bridge: Cambridge University Press.

Baird, John (red.) (1995): PEEL-projektet. Arhus: Klim.

Bang og Dalsgaard (2005) Samarbejde — kooperation eller kollabo-
ration? Tidsskrift for universiteternes efter- og videreuddannelse, 2.
argang, nr. 5.

Beck, S. (2007) Undervisnings- og leeringsfeltet. I Lilli Zeuner m.fl.:
Lererrollen i praksis, 2. delrapport fra forskningsprojektet Nye
leererroller efter 2005-reformen, Gymnasiepeedagogik 64. Odense:
SDU/IFPR.

Beck, S. (2012) Leering i psykodynamisk perspektiv. Gymnasiepaedagogik.
Hans Reitzels Forlag. In print.

Beck, S. og Beck, H.R. (2005) Gyldendals Studiebog. Kebenhavn: Gylden-
dal.

Beck, S. og Paulsen, M. (2011) Mangfoldighed og feellesskab. Odense:
SDU/IFPR.

Bjorgen, 1. A. (1994) Ansvar for egen laering. Trondheim: Tapir forlag.

Brody, C.M., & Davidson, N., (1998) Introduction: Professional develop-
ment and Cooperative learning. I Brody and Davidson (red.), Pro-
fessional Development for Cooperative Learning-Issues and Approaches,
Albany NY: State University of NY Press.

Bruffle, Kenneth A. (1995) Sharing Our Toys: Cooperative Learning
versus Collaborative Learning. I Change, Vol. 27, No. 1 (Jan.-Feb.,
1995), pp. 12-18 Published by: Heldref Publications.



202 Steen Beck 0og Michael Paulsen

Bryman, A. (2004) Social Research Methods. Oxford: Oxford University
Press.

Dillenbourgh, P., Baker, M., Blaye, A. & O'Malley, C.(1996) The evolu-
tion of research on collaborative learning. I E. Spada & P. Reiman
(red.) Learning in Humans and Machine: Towards an interdisciplinary
learning science (pp. 189- 211). Oxford: Elsevier.

Freud, S. (1976) Jeg'et og Det’et. I Olsen, O.A. og Keppe, S. (red.): Meta-
psykologi 2. Kebenhavn: Gyldendal.

Freud, S. (1983) Nye foreleesninger til indforing i psykoanalysen. Kebenhavn:
Hans Reitzels Forlag.

Harnow Klausen, S. (2011) Engagementet driver veerket. I GymPad
2.0. Odense: IFPR/SDU. http:/ / www.sdu.dk/Om_SDU/ Institut-
ter_centre/Ifpr/Formidling/ Tidsskrifter / gp2.aspx

Johnson, D.W., Johnson, R.T., Holubec, E.J. (1991) Cooperation in The
Classroom. Edina: Interaction Book Co.

Kagan, Spencer (1989) The Structural Approach to Cooperative Learning.
I Educational Leadership 47 (December-January 1989-90): 12-15.
Kagan, S. og Stenlev, J. (2009) Cooperative Learning. Undervisning med

samarbejdsstrukturer. Kebenhavn: Alinia.

Klafki, W. (1983) Kategorial dannelse og kritisk frigerende paedagogik — ud-
valgte artikler. Kebenhavn: Nyt Nordisk Forlag Arnold Busk.

Klafki, W. (2001) Dannelsesteori og didaktik — nye studier. Arhus: Klim.

Kohut, H. (2000) Analysen af selvet. Kebenhavn: Det lille Forlag.

Kohut, H. (2002) Selvets psykologi. Kebenhavn: Hans Reitzels Forlag.

Lave, ]. & E. Wenger (2003). Situeret leering og andre tekster. Kebenhavn:
Hans Reitzels Forlag.

Luhmann (1997) Die Gesellschaft der Gesellschaft. Frankfurt am Main:
Suhrkamp.

Logstrup, K.E. (1958) Den etiske fordring. Kebenhavn: Gyldendal.

Paulsen, M. (2010) Kollektiv leering — hvem leerer, nar vi leerer? I Paulsen,
M. og Klausen, S. H. (red.): Filosofiske perspektiver pd Kollektiv leering.
Aalborg: Aalborg Universitetsforlag.

Piaget, J. (1932/1997) The Moral Judgment of the Child. New York: Free
Press Paperbacks.

Piaget, J. (1981/2003) Intelligens og Affektivitet — deres indbyrdes relationer
i barnet udvikling. Arhus: Klim.

Piaget, J. og Inhelder, B. (1950/1966) The Psychology of the Child. New
York: Basic Books.

Slavin, R. E. (1980) Cooperative Learning. I Review of Educational Research
Vol. 50, No. 2, Pp. 315-342.



Litteratur 203

Stahl, G., Koschmann, T., & Suthers, D. (2006) Computer-supported
collaborative learning: historical perspective. IR. K. Sawyer (red.):
Cambridge handbook of thelearning sciences (pp. 409-426). Cambridge,
UK: Cambridge University Press.Retrieved from http:/ / www.cis.
drexel.edu/faculty/gerry/cscl/ CSCL_English.pdf

Stake, Robert (1980) The case method inquiry in social inquiry. I H.
Simons (Ed.): Towards a science of the singular. Norwich: CARE.

Tennesvang, J. (2002) Selvet i paedagogikken — selvpsykologiens bidrag til
en moderne dannelsespeedagogik. Arhus: Klim.

Klausen, S. H. (2010) Kollektiv viden og leering — myte og realitet. I
Paulsen, M. og Klausen,S. H. (red.): Filosofiske perspektiver pd Kol-
lektiv leering. Aalborg: Aalborg Universitetsforlag.

Undervisningsministeriet (2002) Det virtuelle gymnasium. Kebenhavn:
UVM.

Vygotsky, L.S. (1930/1987) Thinking and Speech.1Rieber, R.W. & Carton,
A.S (red.): The collected works of L.S. Vygotsky Vol. I. New York:
Plenum Press.

Wabhlgren, Bjarne (2010) Cooperative w voksenundervisningen — leering og
leererkompetencer. Nationalt Center for Kompetenceudvikling.
Ziehe, T. (1989) Ambivalenser og mangfoldighed — Ungdom, skole, aestetik,

kultur. Kebenhavn: Forlaget Politisk Revy.

Ziehe, T. (2004) Qer af intensitet i et hav af rutine — Nye tekster om ungdom,
skole og kultur. Kebenhavn: Forlaget Politisk Revy.








