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Forord

Denne publikation udger en afrunding pa arbejdet i det AktionsForskningsForum, der i et
samarbejde mellem Institut for Sprog og Internationale Kulturstudier og Videncenter for
Leareprocesser (VCL) blev etableret i foraret 1998 som et tilbud til fremmed- og andetsprogs-
undervisere. Initiativtagere var lektor Annette Lorentsen og lektor Kirsten Jaeger, Institut for
Sprog og Internationale Kulturstudier, og adjunkt Annie Aarup Jensen, VCL.

Det overordnede formal var at etablere et forum, der kunne inspirere til og stgtte op om en
kombination af undervisningsudvikling og personlig kvalificering inden for sprogundervis-
ningsomradet samt endvidere at medvirke til at en reekke af de erfaringer, der indhgstes, og
den udvikling, der foregar rundt omkring inden for de enkelte sprogfag ikke blot forbliver
personbdrne, men kan fastholdes og finde et udtryk, der gar formidling til en starre kreds
mulig.

Idéen var saledes at kombinere sprogunderviseres peaedagogiske udvikling af egen under-
visning med en model, der kunne tilgodese behovet for at fa dokumentation for, at den udvik-
ling og forandring, undervisere foretager i egne undervisningsforlgb, ogsa har den gnskede
effekt. At man ud over sin *fglelse’ og *fornemmelse’ for, hvad der fungerer i undervisningen,
med andre ord far mere konkret beleeg herfor, og pa den baggrund ogsa star i en anden
situation i forhold til at formidle og diskutere udviklingsresultater med kolleger og andre
interesserede. Den anden side af det overordnede formal var at kombinere gnsket om gget
viden om, hvordan undervisningsmetoder haenger sammen med lering, med underviseres
gnske om og behov for egen kvalificering. Eller sagt pa en anden made: hvorledes forskning i
egen undervisning kan tjene som efteruddannelse og give dokumentation for underviserens
paedagogiske videreudvikling og faglige/professionelle kvalificering.

Tilbuddet rettede sig iser til undervisere, der kunne vere interesserede i at udfgre mindre
forskningsforlgb i relation til egen undervisning, og ville vare villige til at forteelle om deres
forskningsforlgb og —resultater i forumet. Aktiviteterne i AktionsForskningsForum var struk-
tureret saledes, at der afholdtes to mgder hvert semester, hvortil der var inviteret oplaegs-
holdere omkring relevante sprogpaedagogiske eller alment paedagogiske emner. Endvidere var
der for de deltagere, der gnskede at igangsette forskningsforlgb tiloud om vejledning fra
forskere ved universitetet, mulighed for besgg af vejleder pa den pagealdendes undervisnings-
institution samt bibliotekarassistance til litteratursggning.

Af praktiske hensyn — arrangementerne foregik om eftermiddagen pa Aalborg Universitet —
blev tilbuddet givet til sprogundervisere i Nord- og Midtjylland, og det viste sig, at interessen
var stor, idet der meldte sig over 40 deltagere. | lgbet af efterarssemesteret 1998 blev en raekke
aktionsforskningsprojekter ivaerksat, enten som enkeltmandsprojekter eller i par-samarbejde.

For at synliggare tiltagene og maske inspirere andre til at iveerksatte starre eller mindre forsk-
ningsforlgb i egen undervisning blev det pa det afsluttende made i AktionsForskningsForum i
foraret 1999 besluttet at udgive narvarende publikation. Som det vil fremga af bidragene, er
der tale om forsgg og undersggelser, der befinder sig pa meget forskellige stadier i processen,
som har forskellige genstandsfelter alt efter, hvad der for de enkelte undervisere har veret i
fokus i deres undervisning, og som fglgelig har meget varierende omfang og ambitionsniveau.
| erkendelse af at det kunne vaere vanskeligt for de enkelte undervisere at finde tiden til ogsa



at forfatte en artikel om forlgbet, blev der givet tilbud om, at de deltagende forskere fra
universitetet kunne forestd dette pa baggrund af interview med de pagaldende undervisere
samt den indsamlede empiri. Dette tilbud blev modtaget i et enkelt tilfeelde (Jeger, denne
publikation); de gvrige artikler er forfattet af aktionsforskerne selv.

Annie Aarup Jensen
Videncenter for Lareprocesser
Januar 2000



Kirsten Jeeger

Tyskfagets imageproblem - og hvad man kan ggre ved det

Kirsten Jeeger er lektor i tysk ved Aalborg Universitet

To tyskleerere, Annette N. Thomsen og Peter Christensen fra Hjgrring Handelsskole er gaet i offen-
siven over for tyskfagets stgrste problem: et darligt image, manglende interesse og tilslutning fra
eleverne. De har foretaget en omfattende undersggelse af problemets omfang og arsager og har en
raekke aendringsforslag til tyskundervisningen i folkeskole og ungdomsuddannelser.

1. Indledning

AktionsForskningsForum gav sproglerere en bred mulighed for at eksperimentere med og
reflektere over mange aspekter af undervisningssituationen: f.eks. undervisningens forlgb og
struktur, leerer- og elevroller eller forskellige materialeformer. Det var ogsa en lejlighed til at
overveje og at diskutere med andre sproglerere, hvorvidt de forskellige tiltag sa ud til at
fremme sprogindleaeringen hos elever og kursister. Normalt vil overvejelser om indlarings-
effekt veaere knyttet til det videns- og feerdighedsmaessige: bliver eleven bedre til at udtrykke
sig mundtligt og skriftligt pa fremmedsproget? far eleven sterre viden om og forstaelse af
eksempelvis grammatiske mgnstre eller malsprogslandets samfundsmassige og kulturelle
forhold? Men for to lzerere pd Handelsskolen i Hjgrring blev AFF-initiativet igangsetter for
overvejelser af en noget anden art: de valgte at arbejde med en dimension, som normalt ikke
nyder den store teoretiske eller praksismassige bevagenhed: holdningen til (og hermed lysten
til) at beskeeftige sig med et bestemt fag.

De to tysklaerere, Annette N. Thomsen og Peter Christensen tog udgangspunkt i det problem,
at tyskfaget pa deres skole af de fleste elever blev opfattet meget negativt. Ved projektets start
kaldte de to tyskleerere lidt provokerende tysk et 'hadefag’, men de blev dog gennem deres
undersggelse klar over, at dette er en for sterk betegnelse: kun for nogle fa elever er tysk et
'hadefag'. Problemet bgr snarere beskrives saledes, at tyskfaget af en stor del af elevgruppen
opleves som et uinteressant pligtfag, som kedes sammen med en raekke negative associa-
tioner over for 'det tyske' som sadan. Det tyske omfatter her det tyske samfund og den tyske
kultur, sproget og den tyske befolkning.

Disse associationer forsterker den negative holdning til faget tysk og giver samlet set faget et
image som sveert, kedeligt osv. Annette N. Thomsen og Peter Christensen beskriver, at de i
deres professionelle rolle som tysklerere ikke kan undga at vaere bergrte af den negative
stemning omkring tyskfaget. Samtidig har de en tese om, at denne stemning pa flere mader
virker som barriere for elevernes sprogindlering. Derfor igangsatte de en spgrgeskema-
undersggelse blandt forskellige elevgrupper for at kortlegge problemets omfang og arsager,
samtidig med at de igangsatte forskellige tiltag for at forandre tyskfagets image.

Denne artikel bygger pa resultaterne af den spargeskemaundersggelse om tyskfaget, som Annette
N. Thomsen og Peter Christensen gennemfarte blandt forskellige elevgrupper pa Handelsskolen i
Hjgrring 1998 og 1999, samt pa et interview med de to tyskleerere efter projektets afslutning.



2. Resultaterne af spgrgeskemaundersggelsen

Spergeskemaet bestod af seks overordnede spgrgsmal, hvor eleverne selv skulle formulere
svarene. Der blev stillet spgrgsmal om falgende temaer:

- elevernes holdning til tyskere og Tyskland pa baggrund af deres farste indtryk heraf

- elevernes holdning til tyskfaget og tyskfagets indvirkning pa opfattelsens af tyskere

- forventninger til tyskundervisningen

- fremtidsplaner med tyskfaget

- den gode tysktime (altsa anbefalinger til undervisningen)

- associationer ved ordet 'tysk'/Tyskland'

Spergeskemadata blev indsamlet i forhold til tre malgrupper. De tre malgrupper adskiller sig
fra hinanden med hensyn til niveau for tyskundervisningen, og med hensyn til om tysk er
valgfrit eller obligatorisk.

Den storste gruppe repreesenteres af HG-elever. Her er tysk obligatorisk, niveuaet svarer til
folkeskolens 10. klasse. | alt 86 elever har besvaret spgrgeskemaet.

Spergeskemaerne blev ogsa udleveret til en gruppe HH-elever med tysk pa niveau A. Tysk er
her et valgfag. Her har 16 elever besvaret spgrgeskemaet.

Endelig besvarede en gruppe handelsakademi-elever spgrgeskemaet. Der var tale om
deltagere pa et kursus pa retningen service/management med turisme som speciale.
Deltagergruppen er lidt &ldre end handelsskole-elever (20-30 ar), med en vis erhvervserfaring
og en uddannelse pa gymnasialt niveau bag sig. Tysk er her obligatorisk. Her har 17 elever
besvaret spgrgeskemaet.

Forskellene i antal respondenter pr. elevgruppe skyldes ikke, at eleverne pa HH og
handelsakademi-kurset ikke har afleveret spgrgeskemaerne, men udelukkende at HG-gruppen
er langt starre, og at det her har veeret muligt at udlevere spargeskemaerne pa flere HG-hold.

Hos HG-grupppen er tysk som navnt et obligatorisk fag, hvorfor man ma forvente en mere
sammensat stillingtagen til faget tysk, end hvis der havde veret tale om et valgfrit fag. Det
viser sig da ogsa, at ud af det samlede antal adspurgte (86 elever) udtrykker kun ca. 30% (26)
en positiv eller ret positiv holdning til Tyskland/tyskere. For en dels vedkommende (7) ses, at
direkte personlig forbindelse til Tyskland spiller en rolle (f.eks. tysk familie, tyske venner
eller evt. en tysk kaereste). Enkelte udtaler endog, at deres forhold til det tyske har andret sig
fra et negativt billede til et positivt som falge af deres bekendtskab med tyskere. Det synes
ogsa at spille en rolle, om man overhovedet har opholdt sig i Tyskland eller har haft kontakt
med tyskere og derigennem faet bearbejdet eksisterende negative forestillinger til noget mere
positivt. Saledes har flere faet en positiv oplevelse af tyske turister gennem deres
fritidsarbejde, og dette har haft positiv indflydelse pa deres samlede tysker-billede - og maske
oven i kabet afsmittende indflydelse pa deres opfattelse af tyskfaget. Et interessant f&anomen
er, at det i enkelte tilfelde kan se ud som om, at endog enkeltstaende oplevelser af
hjeelpsomhed, hensyntagen osv. kan skabe varige erindringsbilleder og praege den samlede
opfattelse af alt tysk i positiv retning. Det skal hertil bemarkes, at ogsa negative billeder
synes at kunne blive dannet eller kraftigt bekraeftet pa denne made.

Der er en klar sammenhang mellem indstilling til tyskere og Tyskland og indstillingen til tysk
som fag, idet 20 ud af de 26 positivt indstillede (23% af alle HG-besvarelser) ogsa omtaler
tyskfaget positivt. De elever, hvor man kan iagttage et modsatningsforhold mellem
opfattelsen af 'det tyske' og faget tysk (positiv opfattelse af tyskere/Tyskland, negativ opfat-
telse af tyskfaget), er kendetegnet ved at have darlige erfaringer med tyskundervisningen i
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folkeskolen eller at have en opfattelse af faget som 'sveert' (disse forklaringer haenger for-
mentlig sammen). Kun en enkelt elev udtrykker en positiv holdning til tyskfaget og en negativ
holdning til 'det tyske'.

Det er ogsa karakteristisk, at mange af de positivt indstillede oplever, at tyskkundskaber har
relevans for dem, idet 16 ud af 26 (ca. 19% ud af alle HG-besvarelser) tilkendegiver at de har
eller vil fa brug for sproget i arbejdsmaessig (oftest) eller privat sammenhang. Det skal hertil
bemarkes, at meget generelle udtalelser som 'tysk er jo et vigtigt sprog' el.lign. ikke er
medregnet, kun hvor det kan iagttages, at sproget har relevans for elevens personlige
tilveerelse eller fremtid, er besvarelsen tolket sdledes, at tysk er relevant for eleven. Af
personlige grunde kan som de hyppigste naevnes:

- elever som vil arbejde i butik efter uddannelsen, oplever behov for sproget for at kunne
betjene tyske kunder, eller den planlagte fremtidige praktikplads kan direkte have kreevet
tyskkundskaber. | alt 86 elever har besvaret spgrgeskemaet.

- elever som vil laese videre pa HH, har brug for sproget. | alt 16 elever

- blandt de meget positivt indstillede findes der enkelte, som gerne vil arbejde/bosztte sig
i Tyskland

Sammenhangen er dog ikke helt sa klar som sammenhangen mellem opfattelsen af 'det tyske'
og tyskfaget, idet der er flere med en positiv indstilling, som ikke angiver direkte personlig
relevans af tyskfaget, ligesom der er elever, som angiver et direkte behov for tyskfaget, f.eks.
med henblik pa videre uddannelse, som har en negativ holdning til bade faget og alt tysk som
sadan. Der synes saledes ikke at veere den sammenhzng, at blot man har brug for faget,
skaber dette automatisk ogsa en positiv indstilling over for faget og dets genstand. Tyskfaget
bliver i disse tilfelde et decideret pligtfag. Sammenhangen er snarere, at de elever som i
forvejen har en positiv indstilling til 'det tyske' og oplever faget positivt, kan se sig selv i
fremtidige jobsituationer, hvor de anvender deres tyskkundskaber. Den positive interesse
fremmer hermed behovet, hvilket naturligvis igen ma virke tilbage pa motivationen.

Der er en gruppe elever (18/21% ud af alle HG-besvarelser), som har svaret pa en made, som
hverken kan henregnes til en positiv eller en negativ stillingtagen til ‘det tyske'. Det drejer sig
dels om elever, som ikke direkte svarer pa spgrgsmalet om deres indstilling (oftest pga.
manglende erfaring) dels om elever, som udtrykker sig neutralt (“tyskerne er som danskerne”,
"der findes bade gode og darlige tyskere"). De fleste neutrale udtalelser kaedes sammen med
en ret ligegyldig holdning til faget tysk og skal derfor muligvis tolkes som et udtryk for
manglende engagement i savel tyskfaget som dets genstandsomrade.

Naesten halvdelen af de adspurgte (42/49%af alle HG-besvarelser) udtaler sig negativt eller ret
negativt om tyskere og det tyske som sadan. Kategorien spander fra meget falelsesladede
udtryk ('jeg hader tyskerne', 'grimme, har et grimt sprog' til mere afdempede 'specielle
mennesker' 'underlige mennesker'). De negative udtalelser kaedes ofte sammen med en
tematisering af geengse stereotypforestillinger (‘pglsetyskere’, 'snobbede’, 'selvglade’) lige som
forskellige tematiseringer af nazismen og 2. verdenskrig er hyppige.

Det er karakteristisk, at negative holdninger kommer til udtryk pa en betydeligt mere kraftfuld
og emotionel made end de positive. Dette skal givet ses i sammenhang med, at positive
indstillinger ofte stammer fra konkrete oplevelser og i visse tilfeelde leengerevarende relationer
til tyskere, hvilket giver sig udslag i en positiv/aben grundindstilling, men ogsa en mere
afbalanceret/nuanceret og ikke-generaliserende betragtningsmade.

Helt modsat er billedet, nar det geelder HH-klassen, A-niveau, hvor tysk er valgfag. Ud af 16
elever findes kun hos en enkelt en lettere negativ holdning til tyskere (‘skiller sig ud som
gruppe', opleves som 'specielle’). En anden elev udtrykker en ret neutral holdning, og det
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fremgar, at tysk for denne elev primart er et strategisk valg, ikke sa meget udtryk for interesse
("studievejlederen sagde, at det var godt at have et sprog"). De gvrige elever udtrykker alle
positiv holdning til savel 'det tyske' som til faget og blandt udtalelserne findes betydeligt mere
entusiastiske udsagn, end tilfeeldet var blandt de positivt indstillede pa HG, f.eks. "flot sprog"
og "spandende fag". Interessant er ogsa at 6 ud af 16 overvejer at tage et ars ophold i
Tyskland. 4 ud af de 16 elever overvejer at videreuddanne sig inden for uddannelser med et
stort sprogligt isleet: SPR@K og cand.negot.

Mere sammensat er indtrykket i turisme-klassen (handelsakademi-elever) med 17 elever.
Holdningen til Tyskland/tyskere er overvejende positivt, idet 10 udtrykker et positivt syn, 2
udtrykker sig neutralt, 3 udtaler sig negativt og 2 kommer ikke ind pa spegrgsmalet. Men den
positive holdning smitter ikke af pa opfattelsen af tyskfaget, hvor 9 elever udtaler sig ret
negativt - iseer om oplevelser med faget i tidligere uddannelsesforlgb (folkeskole, gymnasium
el.lign.) En mulig forklaring herpa er, at disse elever er lidt @ldre og har en vis
erhvervserfaring bag sig. Derfor har de kunnet danne sig et mere nuanceret indtryk af 'det
tyske', men dette har ikke noget med den skolemaessige undervisning at gere.

3. Leerernes vurdering af undersggelsens resultater

Gennem undersggelsen er Annette N. Thomsen og Peter Christensen fgrst og fremmest blevet
opmarksomme pa betydningen af den personlige kontakt til tysktalende som en vasentlig
faktor, som fremmer bade en positivt holdning til 'det tyske' og til faget tysk, idet den mest
positive holdning findes hos elever, som har tysk familie, tyske bekendte eller pa anden vis
gjort sig personlige erfaringer, f.eks. ved ophold i Tyskland. Pa spgrgsmalet om, om man sa
ikke ger brug af studieture, udvekslinger osv., er svaret jo: det ger man skam, der er faste
rejseperioder lagt ind i uddannelsesforlgbet, men destinationen er sjeldent Tyskland eller et
andet tysktalende land. Kun for en lille skare, meget selvstendige elever med hgj motivation
inden for tysk veelger Tyskland som rejsemal (dvs. at denne strategi kun pavirker opfattelsen
hos i forvejen positivt stemte elever).

Den negative holdning bade til tyskfaget og til det tyske som sadan udvikles starkest hos de
elever, som kun har erfaringer vedr. tysk og Tyskland fra folkeskolens undervisning samt fra
medierne. Folkeskolens undervisning opleves af mange elever som tematisk centreret
omkring emnekomplekset: 2. verdenskrig, Hitler, nazisme osv. Herudover medvirker en
forholdsvis sterk fokusering pa grammatikundervisning til at skabe en demotiverende
cocktail af tyskfaget som en blanding af 'Hitler' og 'grammatik’. Dette understottes if. leererne
dels af foraldrenes holdning til tyskfaget og dels af mediernes billede af det tyske. Pa
foraeeldremader oplever lererne samme holdning i udtalelser som "Tysk er sveert™, "Tysk - det
har aldrig lige veeret mig"”. Leerernes antagelse er derfor, at foreldrene mere eller mindre
accepterer elevernes vanskeligheder med og uvilje over for tyskfaget. P4 samme made har
lererne bemaerket, at ogsa i medierne findes en udbredt tendens til at fremstille tyskere, det
tyske sprog osv. som noget negativt, naesten latterligt - et feelles accepteret fjendebillede. |
forstaelsen af problemstillingens omfang er dette naturligvis et vaesentligt aspekt, fordi disse
lagttagelser indikerer, at tyskfagets negative image er kulturelt og historisk forankret og
overfares fra generation til generation, hvilket bevirker, at opgaven at a&ndre tyskfagets image
forekommer endnu vanskeligere.

En anden iagttagelse, som leererne har gjort, understatter dette. De har bemarket, at 'det er
OK ikke at kunne lide tysk'. Eleverne (iseer HG-eleverne) viser deres uvilje mod tyskfaget
meget direkte ved kropssprog (lidt ukoncentrerede i timerne o. lign.) og negative udtalelser.
Lererne tolker denne adfaerd som et signal - ikke sa meget til leereren - men til kammerat-
gruppen, om at 'jeg kan heller ikke lide tysk, og det er OK ikke at gere sa meget ved det'.
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Omvendt er der prestige i at veere god til engelsk, og ingen kunne drgmme om at signalere
negativitet over for dét fag. Den negative holdning til tysk synes saledes ogsa at vere socialt
forankret i elevgruppen. Man kunne lidt provokerende sige, at det hgrer med til at lere tysk pa
HG, at man bliver indsocialiseret i en elevgruppe, hvor man ogsa larer, at man 'ikke at kan
lide tysk'. Leaererne vurderer, at dette er en tendens, som er forsteerket i og med at HG optager
en starre del af en ungdomsargang, end man gjorde tidligere. Dette betyder, at andelen af
elever med en uddannelsesfremmed social baggrund er gget, hvilket medferer, at elevgruppen
generelt praeges mere af faglige problemer og den heraf fglgende lavere motivation, end det
tidligere var tilfeeldet.

4. Hvad kan man ggre i undervisningen?

Annette N. Thomsen og Peter Christensen har som et led i AFF-projektet diskuteret en lang
reekke strategier, som - inden for rammerne af undervisningen - sigter pa at forandre
tyskfagets image. Det drejer sig farst og fremmest om tiltag, som skal medvirke til at skabe en
form for modbillede til de udbredte negative forestillinger om tyskfaget (som verende
centreret omkring 2. verdenskrig, nazisme m.v. samt i gvrigt som verende overvejende
grammatikorienteret).

For at imgdega fokuseringen pa det historiske/fortiden arbejdes med 'aktualitet’ som en
motivations- og interesseskabende parameter. TV-nyheder og aktuelle medietekster er
eksempler pa undervisningmidler, som understgtter denne bestraebelse.

Nar det geelder tyskfaget, er leererne, bl.a. gennem undersggelsen, blevet opmaerksomme pa, at
for hovedparten af elevernes vedkommende kan det tyske (de tysksprogede lande, sproget
osv.) ikke anvendes som motivationsfaktor, sadan som det er tilfeeldet med engelsk, der som
nevnt har en hgj prestige og fascinationsveerdi. Tager man spgrgeskemaundersggelsens
resultater i betragtning, viser det sig ogsa, at kun for en mindre gruppe kan tyskinteressen
igangseette og sa at sige traekke en leengerevarende laereproces inden for faget. For for en stor
gruppes vedkommende er det snarere sadan, at selve ordet 'tysk' veekker et negativt ladet
associationskompleks, som bade omfatter det tyske sprog, Tyskland og tyskfaget (nar
eleverne i deres spgrgeskema bedes om at skrive deres associationer ved ordet tysk, dukker ‘2.
verdenskrig' eller bare 'krig', 'svart sprog' og ordet 'kedelig' ofte op). Derfor veelger foreslar
Annette N. Thomsen og Peter Christensen, at man i undervisningen anvender strategier, som
ikke eller mindst muligt aktiverer dette associationskompleks. At fokusere pa nutiden er som
nevnt én af disse strategier. En anden strategi kunne kaldes en form for internationalise-
ringsstrategi. Den gar ud pa, at der i undervisningen ikke arbejdes med specifikt tyske
problemstillinger, men i stedet problemstillinger, som er mere graenseoverskridende og inter-
nationalt relevante. Hermed kan der ogsa arbejdes med problemstillinger, som af eleverne
opleves som personligt relevante eller forhold, som umiddelbart fascinerer og fanger
interessen (f.eks. noget lettere sensationspraeget). Laererne velger altsa at lade vaere med at
insistere pa, at emnerne og teksterne skal vere oplysende i forhold til specifikt tyske forhold,
men prioriterer det interesse- og motivationsskabende hgjst. Peter Christensen bruger i den
forbindelse udtrykket, at man sa kan 'liste det tyske ind'.

En tredje strategi er at arbejde anvendelsesorienteret og praksisnart. Dette betyder, at den
made, der arbejdes med det tyske sprog pa, afspejler sprogbrugen i en jobsituation. Learerne
bruger betegnelsen 'brugssprog' for den sprogtype (ordforrad, sproghandlinger og kommuni-
kationssituationer), som gves i undervisningen. Rollespil er et eksempel pa en konkret
undervisningssituation, hvor denne strategi realiseres. Motivationsfaktoren er her elevernes
interesse for det fremtidige job og den professionelle rolle, som knytter sig hertil.
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Som sidste eksempel pa overordnet strategi skal endelig navnes det behovsorienterede. Dette
geelder iser pa det grammatiske omrade, der - som det fremgik af spgrgeskemaundersggelsen
- bidrog til at forveerre tyskfagets image. Dette betyder dog pa ingen made, at man kan ned-
tone grammatikviden- og feerdigheders betydning for sprogbeherskelsen, og dette er eleverne
if. leererne bevidste om (iser pa HH-niveau A). Dette underbygges af mange besvarelser i
spgrgeskemaundersggelsen, hvor eleverne angiver, at 'den gode tysktime' ogsa indeholder
arbejde med grammatik. At arbejde behovsorienteret vil sige, at grammatikundervisningen
gives som svar pa elevernes oplevede behov. De grammatiske emner gennemgas altsa ikke ud
fra en pa forhand fastlagt plan, men man ma som underviser vente pa, at eleverne oplever et
problem, som ger den grammatiske viden pakraevet/ngdvendig for at komme videre med en
given opgave. Som et eksempel herpa navnes HH-holdets e-mail-udveksling med en
kontaktklasse i Kirchheim. Eleverne var positivt indstillede over for initiativet og ville gerne
skrive, men fglte sig sikrest ved at have faet brevene 'rettet farst. Hermed opstar et
leeringsbehov, som udspringer af en naturlig kommunikationssituation. Peter Christensen
mener, at denne behovs- og problemorienterede metode er den ideelle, men at det samtidig
kraever 'is-i-maven' hos underviseren, fordi han/hun skal have talmodighed til at vente, indtil
en leerings-anledning opstar. Reelt er der naturligvis ogsa tale om en balancegang mellem den
behovsorienterede undervisning og en mere traditionel struktur, fordi man ngdvendigvis ma
gennemga stgrre problemkomplekser samlet — f.eks. introducere principperne omkring
konjunktivbrug samlet, selv om eleverne maske kun oplever konkret behov for en del heraf.

Ud over at opstille disse overordnede strategier: at satse pa det aktuelle, det internationale, det
praksis- og anvendelsesorienterede samt specielt i forhold til grammatikundervisningen at
arbejde behovsorienteret har Annette N. Thomsen og Peter Christensen ogsa diskuteret krav
til leererpersonligheden, idet spgrgeskemaundersggelsen ogsa peger pa, at mgdet med
tyskleereren i visse tilfeelde seetter varige spor hos eleven og skaber den farste forestilling om
selve tyskfaget. Ogsa her geelder det om at skabe modbilleder: en tysklarer skal helst vere
humoristisk og undga enhver form for selvhgijtidelighed. Nar det geelder leererens fremtraeden
i klasseveerelset, ma han/hun ikke fokusere pa sproglige fejl, men skal skabe en afslappet
stemning hvor eleverne tar komme til orde. Annette Thomsen betoner her, at man skal vise
sig forstaende over for elevernes vanskeligheder og aldrig signalere, at 'det er da let nok'.
Leareren skal udstrdle engagement i tyskfaget, samtidig med at han/hun ikke optreeder som
‘fagidiot'. Endelig kan det pa baggrund af de ovennavnte strategier tilfgjes, at tysklaereren
ogsa skal kunne arbejde med lgbende fornyelse af sin undervisning og vere parat til at
eksperimentere med bade overordnede principper og konkrete undervisningsaktiviteter.

5. Refleksion og kommentar til projektet

AktionsForskningsForum har her givet anledning til, at to tysklerere pa Handelsskolen i
Hjerring har gennemfart en undersggelse, hvis resultater givetvis vil interessere mange andre
tysklaerere, som oplever lignende problemer. Samtidig medvirker undersggelsen ogsa til, at
der peges pa at problemet med negative holdninger til tyskfaget ikke udelukkende skal
henfares til den enkelte tysklaerers personlige made at undervise pa, men muligvis haenger
sammen med historisk og kulturelt betingede stereotyp- og fordomsmgnstre, som ogsa er
dokumenteret i andre sammenhange (f.eks. Bohnen 1987, @stergaard 1991). Der peges ogsa
pa, at der pa grund af disse stereotyp- og fordomsmgnstre sa at siges bares negative
holdninger ind i undervisningsinstitutionerne, hvor de bliver en del af elevernes kollektive
meningsdannelse omkring et fag. Man kan her ligefrem fa den mistanke, at det ikke er socialt
acceptabelt at udtrykke en positiv holdning til tyskfaget. En enkelt elev (fra HH-gruppen)
skriver saledes om sine associationer pa ordet 'tysk': "At det er noget jeg kan li', men det kan
de fleste andre ikke, sa jeg faler, at jeg skal forsvare det". Som udefrakommende oplevede
jeg ogsa, at lerernes beskrivelse egentlig tegnede et mere pessimistisk billede, end jeg
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efterfglgende kunne laese i spgrgeskemaerne, hvor den del, som udtrykker en positiv
holdning, slet ikke var sa forsvindende lille, som jeg havde forventet, heller ikke i HG-
gruppen. Muligvis er grunden til de forskellige indtryk, at de positive elever gar mere stille
med dgrene i det daglige (pga. at det ikke giver social prestige at give udtryk for en positiv
holdning), men kan give arligt udtryk for deres holdning i et individuelt udfyldt spgrgeskema.
Men kulturen omkring tyskfaget praeges formentlig sterkere af den noget starre gruppe af
negativt indstillede, hvis signaler fremstar tydeligere for leererne i den daglige undervisning.

Pa samme made som det for handelsskole-eleverne abenbart er legalt at udtrykke, at de ikke
kan lide tysk, bliver det pa baggrund af dette projekt ogsa mere legalt for tysklerere at
indrgmme over for sig selv og hinanden, hvis deres elever ikke bryder sig om faget, og
diskutere arsagerne til det. Men samtidig med at projektet peger pa en raekke faktorer uden for
selve undervisningen, som skaber grobund for de negative holdninger, geres der ogsa
opmarksom pa, at tyskundervisningen medvirker til at forsteerke negative stereotyper ved at
fokusere tematisk pa perioden omkring 2. verdenskrig og ved at arbejde overvejende
systemorienteret med det tyske sprog. Behovet for undervisningsmassig fornyelse afspejler
sig klart i disse spagrgeskemaer, og de to tysklerere fra Handelsskolen i Hjgrring giver en
reekke spaendende bud pa principper for denne fornyelse: aktualitet, internationalisering,
praksis-, anvendelses- og behovsorientering. Betegnende for alle strategier er, at de medvirker
til at danne et modbillede til de forestillinger om tyskundervisning, som eleverne bringer med.
Et muligt kritikpunkt til de naevnte strategier er, at de alle gar uden om den varme grgd i den
forstand, at der ikke er tale om strategier, som aktivt sgger at bearbejde eksisterende
stereotypforestillinger om tyskere og tyskfaget gennem direkte udfordring og konfrontation i
forhold til disse stereotypforestillinger. Leererne sgger ikke at fremelske (eller fremtvinge) en
begejstring hos eleverne over hverken Tyskland, tyskfaget eller grammatikundervisningen,
men taler i flere tilfeelde om at 'liste tysk ind' eller 'liste grammatik ind ad bagvejen’. Samtidig
betones det, at det iser for tyskleereren er vigtigt ikke at betragte sit fag som verdens navle.

For den engagerede tysklaerer med entusiasme for sit fag kan dette lyde som en lidt opgivende
holdning og en holdning som til en vis grad strider mod den interkulturelle trend i fremmed-
sprogsundervisningen, hvor der netop ogsa skal arbejdes med holdningen til malsprogs-
kulturen og dens medlemmer (se f.eks. Byram, Zarate & Neuner 1997). Men spgrgsmalet er,
om disse strategier ikke snarere er udtryk for reaktioner pa behovet for generelle og ngd-
vendige omstillinger af fremmedsprogsundervisningen. Iser det, som ovenfor blev benavnt
som internationaliseringsstrategien minder om den tendens (som bl.a. Risager 1999 beskriver)
til oplgsning af den ellers sa selvfalgelige nare forbindelse, der hidtil har eksisteret mellem
sprog, kultur og nation i fremmedsprogsundervisningen:

"However, this national orientation of the content of language teaching - which
dates back to the 19" century - is declining. One may say that the national epoch
of language teaching is coming to an end...In classroom teaching we also see
some tendencies to loosen the connection to target countries, as cross-cultural
topics or general topics such as human rights and environmental issues are
becoming more popular.” (Risager 1999, s. 95).

Oplgsningen af den neare relation mellem sprog, kultur og nation skal ifglge Risager ikke
forstas sadan, at sproglarerne giver afkald pa faglig stolthed, men er snarere et udtryk for, at
sprogundervisningen tilpasser sig forholdene i en stadig mere internationaliseret verden, hvor
sprog-, kultur- og nationsgraenser ikke er sammenfaldende, og hvor mange problemstillinger
af betydning for den enkelte reelt er af global natur.

| dette projekt ses dermed ansatser til en anden (og maske mere realistisk) forstaelse af rela-
tionerne mellem lerer, fag og elev. Det er ikke en forudsatning for udbytte af undervisningen,
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at eleverne skal have samme (positive og engagerede) forhold til tyskfaget, som lererne selv
har. Der skabes i undervisningen rum for forskellige indstillinger til faget og dets genstand,
samtidig med at det som prioriteres hgjst af lererne er, at der rent faktisk sattes
sprogleaereprocesser i gang: ved at eleverne laeser tyske tekster (ikke ngdvendigvis om tyske
forhold), taler tysk (om det som personligt engagerer dem) og skriver mails om sig selv og
deres egen skole til tyske elever. Herved bliver det muligt for eleverne at opleve tyskfaget
som vedkommende, laererigt og maske oven i kabet spandende.

| forhold til spgrgsmalet om, hvordan undervisningsfornyelse skal forega, er projekter, der
som dette beskeftiger med den motivations- og holdningsmaessige dimension, sa&rdeles
vaesentlige. Der eksperimenteres i betydeligt omfang pa forskellige niveauer af uddannelses-
systemet med elevcentrerede arbejdsformer, selvstendige projektforlagb og autonomi i under-
visningen, samtidig med at der i stigende grad fokuseres pa laereprocesser frem for pa den
traditionelle lererstyrede undervisning. Dette peger pa ngdvendigheden af en starre
opmarksomhed pa den affektive dimension af sprogindlaeringen, altsa fenomener som
interesse, nysgerrighed, motivation og fascination - men ogsa manglende leringslyst og
negativitet. Der er behov for viden om, hvad der hos forskellige malgrupper kan frem-
provokere og statte elevernes sprogleereprocesser.
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Birte Kjelgaard

Hvor sveert kan det veere?
Et forsgg pa at afdaekke elevers problemer med kongruens i tysk

Birte Kjeldgaard er overleerer ved Lundergaardskolen i Hjarring

1. Baggrund

Som underviser i fremmedsproget tysk i folkeskolens overbygning og ogsa senere i forlgbet
oplever jeg tit det forhold, at der — selv om der bruges megen tid pa indlaering og trening af
et omrade— sa er tilegnelsen ikke sket, hvilket giver sig udslag i, at en formel regel kan
reproduceres af eleverne, mens reglen ikke umiddelbart anvendes korrekt i skriftlig og
mundtlig kommunikation.

2. Overvejelser

Nggleordene, der danner udgangspunkt for mine overvejelser i forbindelse med min undervis-
ningspraksis er leering, differentiering og elevsamtaler.

Ordet lzering reekker langt videre end begreberne leere og indleere. Ordet refererer til en fler-
leddet stgrrelse, der rummer savel det, der skal leeres, som maden det leeres pa, hvad det kan
bruges til og hvordan det kan udbygges.

Ifalge dette er det min opfattelse, at det er eleven selv, der opbygger sin viden og forstaelses-
mgnstre ud fra sine egne erfaringer. Samtidig er det ogsa en socialt betinget proces, der fore-
gar i et samspil mellem elev, lerer og de gvrige elever. Learingen vil sdledes vere pavirket af
elevens indstilling til impulser udefra. Det sidste led i leeringsprocessen vil vaere en elevintern
psykisk proces, der bestar i, at laererens redeggrelse eller forklaringer modtages og passes ind
i elevens forstaelse, dvs. den relateres til den viden og indsigt, som eleven har opbygget pa
omradet. Fungerer hele denne proces, vil resultatet vaere, at eleven har tilegnet sig det, som er
forklaret. Det ovenfor beskrevne vil vare den ideelle situation.

Flere ting kan gribe forstyrrende ind. Lererens forklaringer er for darlige eller usammenhan-
gende f.eks. bruges begreber, som eleven ikke forstar, eller forklaringen forudsatter en viden,
som eleven ikke har. Det er her differentiering kommer ind i billedet; det samme omrade skal
forklares pa forskellige mader, der er tilpasset den enkelte elev. Andre ting, der kan gribe ind i
processen, er elevens manglende koncentration eller indstilling og holdning til omradet.

For at kunne differentiere er det en forudsetning, at jeg har et klart billede af, hvor hver enkelt
elev "er”. Da laering ogsa er en proces, der sker i et samspil, ma der efter min afdaekning af
elevens stasted ogsa ske en organisering af det fortsatte leeringsforlgh, en organisering, der
omfatter f.eks. par- og gruppearbejde samt forskellige treeningsopgaver savel mundtlige som
skriftlige.
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Learingsbegrebet er saledes et kompliceret anliggende, der er individuelt betinget. Som falge
heraf har jeg som underviser brug for at have viden om, hvad der er den enkelte elevs
udgangspunkt, og hvordan eleven drager sine slutninger.

| en samtale med den enkelte elev vil det vaere muligt ud over ovennavnte omrader at erfare
noget om elevens holdning og interesse. De elevsamtaler, som jeg vil bruge vil i nogen grad
have form af interview, da jeg gnsker viden om ganske bestemte omrader: fagligt stasted,
interesse, holdning samt hvordan eleven selv mener, at den bedste leeringsmade vil vere.

3. Omrade og problemstillinger

Jeg har valgt at fokusere pa et enkelt omrade med henblik pa endring af undervisningspraksis:
Kongruens subjekt-verbum i praesens, og jeg vil lade skriftlig fremstilling veere grundlaget af
hensyn til det tidskraevende arbejde, som analyse af mundtlig kommunikation vil kraeve.

Det velkendte problem fra praksis med usikker eller ukorrekt anvendelse af det korrekte
morfem giver anledning til falgende spargsmal:

A. Hvordan opfatter eleven det tyske system med kongruens ?

B. Huvilke tanker ligger der til grund for elevens valg af morfem?

C. Kan det veere af betydning for den enkelte elevs tilegnelse at vide, at der er tale om en

trinvis tilegnelse og en sandsynlig reekkefalge for tilegnelse af verbmorfemer ?
D. Er det muligt for underviseren at fremme tilegnelsesprocessen ?
E. Huvilke forklaringer og hvilken type treening vil fremme processen ?

3.1 Teoretisk baggrund

Det teoretiske grundlag for mit tiltag udgeres af to artikler, som omhandler undersggelser om
sprogtilegnelse. Den farste har titlen “Danish learners’ acquisition of a morphological rule in
German ”. Liegt oder liegen das Liebespaar auf der Bank?” (Wagner 1979). | denne under-
sggelse gares der rede for resultaterne med udgangspunkt i falgende hypoteser:

- elever lerer kongruens trin for trin

- tilegnelsesprocessen er en proces med tiltagende differentiering

- tilegnelsesraekkefaglgen er den samme for forskellige elever

Undersggelsen bygger pa en test, der bestar i at satte endelser pa verbets stamme ud fra en
opgivet s&tning.

EKS: 1. Ichreis_ morgen nach Flensburg
Svar: reis_

Falgende subjektformer forekom — her gengivet med tilsvarende engelske:

Subjects Morphemes
1. ich() 1st SG -e
2. du (you) 2nd SG -st
3. er(he) 3rd SG -t
4.  man one) 3rd SG -t
5. niemand (nobody) 3rd SG -t
6. noun (+hum) 3rd SG -t
7. noun (—anim) 3rd SG -t
8. noun collective 3rd SG -t
9. wir (we) 1st PL -en
10. ihr (you) 2nd PL -t
11. noun +hum) 3rd PL -en
12.  noun (-anim) 3rd PL -en
13. paratactically ordered nouns 3rd PL -en
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Endvidere indeholdt undersggelsen 2 nasten identiske setninger for hver af de 13 subjekter
samt to setninger med foranstillet verbum.

EKS: 1st SG
A. Ichreis_ morgen nach Flensburg
B. Morgen reis_ ich nach Flensburg
C. Ich bleib_ sonntags langer im Bett
D. Jeden Sonntagmorgen bleib_ich langer im Bett

Der er belaeg for, at tilegnelsen sker trin for trin, hvorimod hypotesen om, at raekkefglgen
skulle veaere den samme for alle, ikke kunne pavises i fuldt omfang. Hypotesen om tiltagende
differentiering modificeres til, at elever, der anvender 3 forskellige morfemer, er narmere
malet end den elev, som opererer med 2 forskellige osv.

Ud fra resultatopgerelsen ses en tendens til en tilegnelsesrekkefalge, som jeg vil tage ud-
gangspunkt i for at sgge efter svar pa spergsmalet: Kan det veare af betydning for den enkeltes
tilegnelse at vide, at der er en sandsynlig tilegnelsesreekkefglge? Tendensen, som jeg har
udledt, er nedenunder angivet med nummeret fra skemaet pa forrige side angivet i parentes:

1. person ental 1)

1. person flertal 9)

3. person ental — ting 3)

3. person flertal — levende veaesener (11)
3. person flertal — paratagmer (13)
3. person ental — levende vasener (6)

2. person ental 2)

3. person ental — "er”’(he) 3)

2. person flertal (20)
3. person flertal —ting (12)
3. person ental — niemand, man  (4+5)
3. person ental — kollektiver (8)

| undersggelsen har veeret udeladt sie (hun) 3. person ental og sie (de) 3. person flertal,
substantiver af femininum og mades-, hjelpe- og uregelmassige verber.

Den anden artikel ’Is language teachable” (Pieneman 1989) sgger at belyse, om man i under-
visningen kan gribe ind i eller fremme sprogtilegnelsesprocessen. Undersggelsen er en
langtidsundersggelse med omraderne subjekt-verbum kongruens og setningssyntaks. Der
pavises en trinvis tilegnelse, samt at denne kun kan ske, hvis denne ligger et trin over det trin,
som eleven befinder sig pa i gjeblikket.

3.2 Overvejelser til problemstillingen

Med udgangspunkt i den dokumenterede trinvise tilegnelse og at tilegnelse kun er mulig
gennem undervisning, hvis denne ligger et trin over det trin, som eleven befinder sig pa, er det
af afgerende betydning for mig som underviser at skaffe overblik over hver enkelt elevs
placering i tilegnelsen.

Valget af fokus pa subjekt-verbum kongruens er begrundet i, at den tid, som jeg har anvendt
pa omradet, ikke er ligefrem proportional med resultaterne. Omradet har ikke i alle situationer
afgegrende betydning for, om kommunikationen lykkes, og det ville derfor veere rimeligt at
kunne bruge tid og kraefter pa andre omrader.
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A+B. Hvordan opfatter eleven kongruenssystemet, og hvad ligger til grund for elevens valg
af morfem?

Det tyske kongruenssystem er langt mere kompliceret end det danske og engelske, sa heri
ligger der en kilde til fejl. Imidlertid er antallet af forskellige morfemer ikke starre en fire : -e,
-st, -t, -en.

En anden kilde til ukorrekt brug er et resultat af logisk teenkning hos eleven. F.eks. ordet
familie, der ofte forbindes med flertal, dvs. at eleven tenker semantisk i stedet for gram-
matisk.. En rolle spiller det ogsa, at eleverne ud fra modersmalet ikke er sa bevidste om den
teette sammenhang mellem subjekt-verbum..

C. Kan det vaere af betydning, at eleven er vidende om en trinvis tilegnelsesraekkefaglge?

Ud fra det psykologiske aspekt, der ligger i at vide, at noget er normalt, forestiller jeg mig at
dette kan veere en hjelp i tilegnelsesprocessen.. Eleven far dermed ikke en lgftet pegefinger
eller etiketten fejl ind i sin bevidsthed. Sagt pa en anden made: en hjalp til at na et mal, ma
veere at vide, hvilken mulig vej der er.

Dette farer frem til spargsmal

D+E.  Pa hvilken made kan jeg som underviser stette/fremme laeringsprocessen, og hvilke
traeningsopgaver skal der til ?

Pa netop dette omrade haber jeg gennem samtalen at kunne fa nogle gode idéer fra eleverne.
De gaengse mader med udenadslare, indsetning af verbum i en hultekst og oversattelser
begge veje farer ikke til korrekt fri fremstilling.

4. Praktisk fremgangsmade

Min fremgangsmade er fglgende:

Orientering til elever om trinvis tilegnelse og en sandsynlig tilegnelsesraekkefalge.
Skriftlig test med udfyldning af tekst, hvor verbet mangler.

Elevsamtale pa grundlag af testen. Samtalen optages pa band.

Analyse af samtalen

Samtale med eleven

Aftaler med eleven om det videre forlgb

ok wnE

Elevgruppen er elever i 8., 9. og 10. klasse. Testen er en dialog om fritidsbeskaftigelse
(www.home?9.inet.tele.dk/nkofoed/spielen.htm). Hensigten med testen er at finde ud af, hvor
langt i tilegnelsen den enkelte elev er. | farste omgang fares der samtale med de elever, der
udviser sterst usikkerhed. | naeste omgang med elever, der behersker omradet, for at erfare,
hvordan de mener at have tilegnet sig omradet.

Ved samtalen vil jeg anvende det kvalitative interview (Kvale 1998, s.135) formet som et
halvstruktureret interview:
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Problemstilling Interviewspgrgsmal

Det psykologiske aspekt Hvordan har du det, nar du skal arbejde med grammatik?

Tror du, det er rigtigt, at man laerer trin for trin?

Er det lettere for dig at arbejde videre med det, efter at du
kender til trinvis kunnen ?

Opfattelsen af subjekt-ver- | Kan du sige mig noget om, hvordan du synes, det hanger
bum kongruens sammen, at subjekt og verbum skal passe sammen?

Hvordan vil du forklare en kammerat systemet?

Kan du huske, hvordan du fandt frem til...(eksempel fra testen)

Hvad synes du, der er vigtigst m.h.t. at leere tysk?

Handlingsplan Hvad kunne du teenke dig at gare nu ?

Hvordan mener du, at du kan blive bedre?

Hvorfor vil du gere det pa den made ?

5. Forelgbigt resultat

Testen er lavet i august 1999 med henholdsvis 50, 38 og 12 elever i 8., 9. og 10. klasse. |
testen indgik fglgende former: 1. person ental, 3. person flertal — levende veesener, 3. person
ental — levende vasener og “er” (han), 2. person flertal og 3. person ental kollektiver. 1 alle
klasser er der elever, der behersker kongruensen, ligesom der i bade 8. og 10. klasse er elever,
der synes at bruge morfemerne uden noget egentlig system og kun er sikre i brugen i nogle fa
tilfeelde.

Sammenholder jeg indlaringsreekkefalgen, som jeg havde opstillet pa grundlag af tendensen i
den tidligere refererede undersggelse, med mine resultater, udviser et stgrre antal elever
sikkerhed ved 3. person ental "er” (han) end ved 2. person ental ”du”, hvor flere bruger bade
morfemerne - st og -t .

Overensstemmelse mellem tendensraekkefglgen og mine resultater er der med hensyn til, at
det sidste trin er 3. person ental, kollektiver.

Nogle af eleverne i 10. klasse lavede samme test for et ar siden. Enkelte af disse elever
udviser samme usikkerhed som ved den forrige, hvilket kan lede til et forsigtigt geet pa, at der
sker en fossilering.

En anden ting, der ogsa spiller ind, er, at der har veeret undervist i andre omrader af sprog-
regler og sprogbrug. Endvidere spiller det forhold ind, at kollegerne i parallelklasserne pa
8.0g 9. klassetrin kan have vagtet fagets discipliner forskelligt. Et sterre antal elever over
flere ar vil vaere nagdvendigt for at vaere mere sikker.

Pa nuveerende tidspunkt er 9. og 10. klasse praesenteret for indleringsfalgen, der er forenklet
saledes :
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Indlaeringsraekkefalge

Endelser pa udsagnsord

Ich
Wir
Du

Er, sie, es
Ihr

Sie/sie ("de’/’hun’)
Kollektiver

Og de er startet pa en anden type treeningsopgaver, der kraever mere sproglig bevidsthed m.h.t.
bundetheden mellem subjekt-verbum. Traningen foregar efter elevvalg individuelt, parvist
eller i grupper og for de elever, der har meldt ud, at de gerne vil have det leert. Andre elever
har ved samtalen givet udtryk for, at de ikke prioriterer det med endelser sa hgijt, og der er
derfor aftalt en anden handleplan med dem.

Elevsamtalerne kommer til at streekke sig over maneder, idet de lgbende skal passes ind i
undervisningen. Jeg har valgt at starte med nogle af de elever, der udviser starst usikkerhed.
Deres udsagn godtger, at de ikke er klar over sammenhangen mellem subjekt-verbum;
enkelte kender ikke forskel pa ordklasserne — heller ikke pa modersmalet. Praesenteret for et
dansk eksempel kan de ikke benavne leddene med ordene ’grundled’ og ’udsagnsled’, men
siger f.eks. "manden er x, spiller er 0.”

Jeg finder det oplagt at bruge erfaringerne fra testen og elevsamtalerne som grundlag for
differentiering med et tilbud til eleverne om sarlige kurser, der hver isar tager udgangspunkt i
elevernes kunnen pa omradet.

De naste elevsamtaler vil jeg lave som gruppeinterview og med de elever, der er sikre i
systemet.
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Grete Trudsg Johansen

Konstruktagr og konduktar

Grete Trudsg Johansen er lektor og paedagogisk konsulent pa Fredericia-Middelfart Handelsskole

1. Genkendelsens skuffelse

Som larer i ungdomsuddannelserne for de 16-19-arige magder man hvert ar nye elever, der har
haft et fag, i mit tilfelde tysk, i 3-4 ar, for de begynder pa ungdomsuddannelsen. De har
dermed leert og praktiseret tysk gennem en relativt lang periode af deres liv, men hos de fleste
sidder det alligevel ikke sa fast, at det kan bruges med sikkerhed eller overbevisning. Maske
har de hgrt bgjningen af et svagt verbum hundreder af gange uden at kunne satte den rigtige
endelse pa, nar de selv skal bruge den. Hvad ger man sa?

Starter man forfra med at plgje sig igennem endnu et grammatik- og gvebogsset, blot i en
anden farve end det, eleverne havde i Folkeskolen?

Problemet er, om det kan lade sig gare at finde en anden og mere konstruktiv tilgang til faget i
den nye uddannelse, eleverne har valgt. Kan de ikke med rette forvente noget nyt og mere
udfordrende, nu hvor de kommer til en anden og mere ”voksen” skoleform?

Hvis man som lerer ser sig om efter nye tilgange til stoffet, overveeldes man af teorier om,
hvordan undervisningen kan geres bedre, ofte sd mange, at man kan fgle sig afmagtig over
for de krav, det stiller til en. Men mange larere bliver lige sa stressede af ikke at forny sig,
fordi det i dag er et latent krav til os alle, og fordi vi egentlig synes, at eleverne har ret, nar de
med treet stemme siger: "Det ha—a—ar vi haft.”

Men ser vi os om efter leerebgger eller andet materiale, som kunne fare forskernes teorier over
i skolens praksis, breder skuffelsen sig. Forskere skriver nemlig ikke lerebgger til brug pa
specifikke niveauer i specifikke skoleformer — det ma vi selv finde ud af. Det ville ogsa lyde
underligt, hvis Niels Bohr havde udgivet en lerebog med titlen “Kvanteteori for
Folkeskolen”.

Der findes sikkert bunker af godt, hjemmelavet materiale i leererskuffer rundt omkring — det
kommer hgjst videre til de naermeste kolleger. Eller man bruger det pa kurser for andre lzerere,
alt imens man taenker: ”Du burde nu ogsa udgive det som lerebog”. Naet sa vidt, ma man
prove.

2. Paradokset som udfordring

Siden jeg var ny og ung lerer, har jeg undret mig over, at en del af eleverne tilsyneladende
teenkte: "Du skal lzere mig tysk. Men jeg vil ikke. Hvad har du tenkt dig at gare ved det?”

Hvordan i alverden far vi vendt denne konfrontative holdning til en forstaelse af, at vi i stedet
har en feelles sag? | arbejdet med dette har jeg iser stettet mig til teorierne om autonomi eller
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ansvar for egen laring, i den hensigt at fa eleven til at overtage ejerskabet til sin egen
uddannelse i stedet for at betragte den som leererens uafviselige opgave.

Det star mig imidlertid klart efter mange forsgg og udviklingsforlgb med autonomi, at denne
leeringsform stiller endnu starre kvalitetskrav til stof, opgaver, gvelser og andre materialer end
traditionel undervisning, da eleverne sa at sige er “alene” med materialet, i hvert fald nar der
ikke lige samarbejdes med lereren. Blandt andet skal motivationen i hgjere grad ligge i selve
materialet og i gvelsestyperne, opgaverne skal veere selvinstruerende og logiske etc.

Det er endvidere min erfaring, at eleven kvantitativt forbruger mere materiale, end nar der
undervises i klassen, hvilket i sig selv er tankevaekkende. Modstandere vil sige, at det skyldes
skajtning hen over overfladen, men det kommer i hgj grad an pa, hvilke tiloud vi giver eleverne.
Derom senere.

3. Deduktion eller induktion

Nar leereren i en arreekke har praktiseret ud fra den deduktive metode, maske alene af den
grund, at stort set alt tilgengeligt lerebogsmateriale bygger pa denne tilgang, falder det
naturligt at teenke i den modsatte retning, nar man vil ga nye veje. Den induktive metode
ligger derfor lige for, og den hjalpes godt pa vej af nyere leeringsteorier, som leegger vagt pa
elevens egen bearbejdning af stoffet, cf. slagord som “tankpasserpadagogik” kontra
“enzymisk padagogik” etc.

Tanken om, at eleven selv kan raesonnere sig frem til regler, f.eks. sprogbrugsregler, ud fra en
reekke eksempler, fremmes endvidere af en ungdomskultur, som i stigende grad kraever
individuel og differentieret undervisning, elevaktivitet og personlig udfordring.

| afsggningen af nyere teorier om fremmedsprogstilegnelse har de fleste lzerere nok bevaeget
sig igennem flere stadier af sprogpadagogik sa som kommunikativ kompetence, kognitiv
paedagogik, autonomi og nu senest konstruktivisme. Isa@r de to sidstnevnte tilgodeser de
neevnte krav og udfordringer som f.eks. at forlade den docerende lzrerrolle til fordel for, hvad
man kunne kalde en igangsettende “konduktgrrolle”. Her er laereren den, der hjelper eleven
fremad ved at igangsette elevens egne laereprocesser gennem opgaver, materialer etc.

4. Konstruktivisme og leerebgger

Lad os standse op et gjeblik ved konstruktivismen, fordi den byder pa teorier, som maske kan
bringe os et stykke videre. En egentlig gennemgang af konstruktivismens teser om lzring
ville fgre for vidt. Her skal kun kort navnes nogle fa, centrale punkter, som kan give
incitamenter i forbindelse med udarbejdelse af leerebgger m.v.

Min viden bygger bl.a. pa Ernst Glasersfelds "Radical constructivism” samt pa forskere, der
har beskeaftiget sig med hans og Piagets teorier. Nedenstdende passager er udvalgt fra
Gertraude Heyds bog: Aufbauwissen fiir den Fremdsprachenunterricht (DaF). narr studien-
blcher, Ttbingen 1997 (i min fordanskning):

At leere er at erhverve sig viden, hvilket er det samme som konstruktion.
Viden er altsa kun lert, nar den er blevet konstrueret af den leerende. Viden udger
en subjektiv virkelighedsopfattelse, som er forskellig fra person til person.

Leering finder iser sted, nar der bringes forstyrrelse i den lerendes tidligere
opbyggede ’vidensskemaer”’, fordi de forventninger, den lerende i forvejen har,
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ikke opfyldes. De ma altsd revideres, hvorved der opbygges nye skemaer
(akkomodation), saledes at ligevegten genoprettes (ekvilibrium). Sadanne
forstyrrelser bearbejdes bedst gennem interaktion med andre, fordi det giver
mulighed for afprgvning af nye konstruktioner. Derfor er pararbejde,
gruppearbejde samt projektorganiseret undervisning etc. af stor betydning.

De mal, der opstilles for leringen, skal ikke adskilles i enkeltkomponenter, men
praesenteres i autentisk, kompleks form, svarende til den virkelighed og hele livs-
situation, som den lerende gerne vil leere at beherske. Det autentiske materiale
virker overbevisende pa eleven, cf. motivation.

Viden konstrueres pa basis af individuelle bearbejdnings- og lerestrategier.
Konstruktionsprocesserne er i almindelighed ubevidste for den laerende, hvilket
betyder, at leereren skal opfordre eleven til at reflektere over sine laereprocesser,
som det ogsa er tilfeldet i den kognitive psykologi /padagogik, cf.
metakognition.”

Det skal tilfgjes, at konstruktivistisk orienterede paedagoger ifalge Heyd fremhaver autonome
leringsforlgh som den metode, der i dag er teettest pa at skabe optimale leeringsmuligheder.

G. Heyd slutter afsnittet om nyere leringsteorier med at konkludere, at konstruktivismen
udger en leringsmodel, der er baseret pa en empirisk iagttagelses- og forstaelsesteori, som
igen er baseret pa filosofiske og biologiske erkendelser. Der henvises til, at autonom laring i
mange lande gennem mange ars erfaringer har vist sig at fungere. Heyd konkluderer, at
instruktion (lering gennem meddelt viden) ma aflgses af konstruktion (leering som
selvansvarlig teenkning og handling).

5. Hvad virker?

Nar man som larer overvejer, hvilke metoder og gvelsestyper der kunne fremme elevens
konstruktion af egen viden, kan man naturligvis ikke haevde, at kun nogle bestemte
fremgangsmader har denne egenskab. Den pageldende videnskonstruktion finder formentlig
sted overalt, hvor der finder lering sted. Men nogle metoder og opgaver er givetvis mere
hensigtsmaessige end andre.

Det mest frugtbare er efter mit skan gvelsestyper, som har en induktiv tilgang til stoffet, og
som i det hele taget er baseret pa elevens egen aktivitet, reesonnement og refleksion, gerne
indlagt i autonome laringsforlab, tilsat en god del kognitiv peedagogik.

Som det ses, er der for mig flydende overgange mellem de navnte teorier, idet de efter min
opfattelse alle traekker i samme retning, henimod en selvstendiggerende og ansvarligggrende
skole, der gar indleringen til elevens eget projekt.

Som naevnt i indledningen har eleverne efter min opfattelse behov for en ny oplevelse af det
velkendte fag tysk, nar de mgder pa Handelsskolen eller i en anden ungdomsuddannelse. Den
induktive metode er en af de muligheder, der kan fa eleverne til at anvende deres
forkundskaber pa en ny made, nemlig ved selv at konkludere sig frem til de regler, der
forekommer dem velkendte, men som de alligevel ikke er i stand til at omsette til
handlingsviden. Den meddelte viden kan dermed aflgses af selvkonstrueret viden, som i
bedste fald giver eleverne sproglig handlekompetence.

Med udgangspunkt i sadanne refleksioner har jeg pabegyndt en lerebogsserie for alle
niveauer i tysk, hvoraf ”Dynamisk lering — Tysk niveau F-E” og ”Dynamisk laering — Tysk
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niveau D-C” udkom i 1998. For fuldsteendighedens skyld skal navnes, at jeg tidligere har
skrevet to lerebgger pad basis af nyere padagogiske teorier, “Elevaktiverende
fremmedsprogsundervisning — tysk” og “Autonomi i fremmedsprogsundervisning — tysk”.
Serien ”"Dynamisk leering” kan ses som en viderefgrelse af disse tanker, blot med sterkere
inspiration fra konstruktivismen.

| "Dynamisk laering” tilstraebes det at

- sikre autenticitet i stofvalget og om muligt i gvelser

- give mulighed for differentieret undervisning og medtaenke forskellene pa niveauerne i
ungdomsuddannelsernes fremmedsprogsundervisning

- fremme selvstendig leering, elevaktivitet, valgfrihed, ansvarlighed

- tilbyde selvinstruerende aktiviteter til treening af mundtlig og skriftlig sprogfeerdighed,
hvori nyere leeringsstrategier er integreret

- tilbyde en mere induktiv, reflekterende og konstruerende tilgang til stoffet

| det fglgende gives et indblik i, hvordan disse bestraebelser er konkretiseret i leerebggerne.

5.1 Om autenticitet

Den “overbevisende” og dermed motiverende kraft, som autentiske tekster i reglen har,
kendes af alle leerere og skal derfor ikke geres til genstand for serlig omtale. Det er imidlertid
vigtigt ogsa at forsgge at knytte autentiske gvelser til teksterne. Hermed menes gvelser, som
giver &gte kommunikation — altsa en kommunikation, som lige sa godt kunne have fundet
sted uden for skolen. Et par eksempler fra lzerebogsmaterialet (Johansen, 1998b):

| afsnittet om ”Vergangenheitsbewaltigung” bringes bl.a. en tysk avistekst om en strid i byen
Ladelund, hvor kommunen vil bygge feriehuse pa en del af den jord, der tidligere tilhgrte en
koncentrationslejr. Avisen skildrer problemet og gengiver argumenter fra bade modstandere
og tilnaengere. Til denne tekst er der i leerebogen udarbejdet en "Gemeindeversammlung” med
rollekort, hvori eleverne optraeeder som byens borgere med hver deres mening. Der er dels tale
om dramatisering og viderefgrelse af diskussionen i kommunen, idet eleverne gerne ma
bringe egne meninger ind i debatten. Dels er der basis for en &gte kommunikation, omend
inden for en fiktiv ramme.

I afsnittet om en ung lerlings uddannelse i ”Sparkasse Neumdunster” bringes der f.eks. uddrag
af den tyske arbejdsformidlings haefter med gode rad om ansattelsessamtaler. Elevens gvelse
gar her ud pa at uddrage en top-10 liste over de vigtigste tips om anszttelsessamtaler, som sa
anvendes i et tilsvarende rollespil, en gvelse, der ligger teet op ad den hverdag, handelsskolens
elever star i, idet mange af dem erfaringsmaessigt sgger job i Tyskland.

Dernzst bringes eksempler pa de tyske bankers ansattelsestests for kommende banklarlinge. |
den forbindelse skal eleverne lgse nogle tests, sammenligne deres resultater, diskutere
relevansen af spgrgsmalene osv. Altsa en a&gte kommunikation om besvarelserne og om egne
fremtidsmuligheder.

5.2 Om vokabular og leesestrategier

Det har altid generet mig, at der er opgivet gloser til leerebgger, iser hvis de er placeret i
bogens margin ud for teksten. Resultatet er efter min bedste iagttagelse, at eleven kaster et
flygtigt blik pa glosen, siger den rigtigt og dermed undgar haevede gjenbryn fra leereren. Men
om indlering kan der da vist ikke vere tale? Der sker absolut ingen bearbejdning inde i
elevens hoved, og derfor feestner glosen sig ikke i hukommelsen.
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Resultatet af disse overvejelser blev, at der i leerebggerne er oplistet nogle strategier, som skal

hjelpe eleven til selv at reesonnere sig frem til glosernes betydning. Der er tale om de fra

kognitiv paedagogik kendte opfordringer til at undersgge, om glosen

- kan udregnes via konteksten

- ligner et dansk ord, eller maske er magen til et dansk ord

- ligner et engelsk eller andet udenlandsk ord

- ligner stammen af et tysk ord, som man kender i forvejen, plus minus forstavelse, omlyd
etc.

Ellers ma man sla det op i ordbogen og skrive det ned — deri ligger ogsa en bearbejdning.

Eleverne opfordres i lerematerialet til at leese teksten uden at opholde sig ved specielle
vanskeligheder, sa de far en global forstaelse af teksten. Dernaest opfordres de til at udfylde
gloselister pa dansk, idet de under naste leesning af teksten raesonnerer sig frem til eller geetter
kvalificeret pa ordenes betydning. | begyndelsen gives hjalp og opfordring til at anvende
strategierne, senere forventes de selv at tage dem i anvendelse:

Arbeitsplatz (ligner dansk) =

Schuh (Sch er ofte lig med dansk sk) =

Jahre (hvad kan det betyde ud fra sammenhzngen med den omgivende tekst?) =

beraten (a findes ikke pa tysk, svarer ofte til tysk a) =

Trend (kender du det fra engelsk?) =

Lehrling (ligner dansk) =

(Johansen, 1998a)

5.3 Om (sam)talestrategier

Hvad gaer eleverne til mundtlig eksamen, hvis de mangler et tysk ord? Ifglge mine erfaringer
som censor og eksaminator er der mange muligheder, som ikke alle er lige velvalgte, f.eks.
denne autentiske udtalelse: "Hva“ fa’en er det nu, det hedder?”” Noget tyder pa, at denne elev
ikke har leert ret meget om talestrategier.

Hvis eleverne skal kunne bruge (sam)talestrategier hensigtsmaessigt ved eksamensbordet og i
gvrigt i autentiske situationer, skal de ngdvendigvis traenes i det samme i undervisningen.
Strategierne virker bedst og skaber stgrst motivation, hvis de integreres i den tekst, eleverne
aktuelt arbejder med. Det gares i det pagaldende lerebogsmateriale ved at fortelle, hvilke
strategier man kan anvende, nar man mangler ord:

”Man kan bruge et fremmedord, evt. i lidt fortysket form:
leder = chef = der Chef
medarbejdere = personale = das Personal

Eller man kan forklare noget med et overordnet begreb, som man kender:

Tulipan = blomst = die Blume
Radspette = fisk = der Fisch
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Eller man kan satse pa, at det hedder det samme pa dansk og tysk:
tiger = der Tiger

Eller man kan omskrive med nogle flere ord, som man kender:
indkomst = das Geld, das ein Geschaft verdient/bekommt

Eller man kan begynde forfra pa en ny satning og forklare det hele pa en ny made.”

Derefter fglger mundtlige omskrivningsgvelser for nogle satninger, som beskriver den tekst,
der for tiden arbejdes med (Johansen, 1998b).

5.4 Om differentiering

| Freinet-skolen er det en almindelig antagelse, at hvis man har 28 elever i klassen, har man
28 forskellige niveauer. Derfor er en mangfoldighed af tekster og opgaver med forskellig
svaerhedsgrad pakravet. | "Dynamisk leering — tysk™ er differentieringsmetoden struktureret
som falger:

Dels har begge bager progression i svaerhedsgraden bade med hensyn til stofvalg og opgave-
typologi. Dels har D-C-bogen emner, der ligger i forleengelse af F-E-bogens emner, saledes at
elever fra de 4 niveauer kan samlase i én klasse. Som eksempel kan navnes, at F-E-bogen
bl.a. omhandler emnet jodeforfalgelser pa dansk jord, medens D-C-bogen i fortsattelse deraf
har emnet "Vergangenheitsbewaltigung”, saledes at eleverne kan have gavn af hinandens
referater og gvrige samarbejde, idet emnerne supplerer hinanden. Samme parallelitet findes i
alle emner, heriblandt F-E-bogens emne “Greenpeace/Graswurzler” og D-C-bogens ”Rotes
Kreuz/Amnesty International” m.fl. Progressionen i stofvalg medfarer i gvrigt, at en del af D-
C-bogens tekster udmarket kan anvendes pa niveau B

5.5 Om induktiv grammatik

Da eleverne for lengst er blevet praesenteret for de fleste elementaere grammatiske regler i
Folkeskolen, kan de i ungdomsuddannelserne udmeerket selv gare sproglige iagttagelser om
regler og lovmaessigheder, ud fra den skanlitteratur eller sagprosa, de for gjeblikket arbejder
med.

Et eksempel fra lzerebogsmaterialet (Johansen, 1998b) :
”Par- eller gruppearbejde: Find tekst 2.A side 41 frem. Understreg i de to farste
afsnit ordene in, vor, auf, an samt de efterfglgende ord, der hgrer til samme

seetningsled, eks.: in Buchenwald.

Hvad kaldes denne type led?

Undersgg ved hjalp af endelser og kan, i hvilken kasus de understregede led star i
fglgende udtryk (Der kan aldrig veere tale om nominativ, da denne kasus kun bruges
til grundled.):

- wurden vor eine Landkarte gefiihrt

- Vor dem Haus stand ein grosser Baum

- erkundigten sie sich auf dem Magistrat

- Sie gingen auf dieSache los

- Da sie in ihrer Stadt nichts erfahren wirden
- Archive, auch im Ausland

- die Jungen fuhren ins Ausland.
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Konklusion: Hvilke 2 kasus kan vor, auf og in styre?

Hvis du allerede kender reglen for, hvordan man velger mellem de to kasus, sa skriv
den her:

Ellers far du fglgende hjelp: | 3 af de ovenstaende eksempler er der tale om en
bevaegelse. Hvilken kasus star de i?

| de gvrige eksempler er der tale om en stilstand/forbliven. Hvilken kasus star de i?”
Tilsvarende fortsaettes med de gvrige regler om forholdsord.

For lereren er der et stort arbejde forbundet med udformning af denne gvelsestype, og den
skal veere strengt logisk opbygget, for at det kan lykkes at uddrage reglerne. Det kunne vare
spaendende at bearbejde hele grammatikken pa denne made, men ”Dynamisk laering” byder
forelgbig kun pa nogle pilotavelser”.

5.6 Om elevaktivitet og motivation

Blandt nogle sma tiltag, som maske kan forbedre lysten til at leere og som under alle
omstaendigheder giver stor elevaktivitet, kan naevnes fglgende:

5.6.1 Visualisering/konstruktion

| stedet for at vise et landkort over Tyskland, bringer lerebggerne et tomt landkort, kun
forsynet med omridset af Tyskland og de enkelte tyske delstater. Pa niveau F-E skal eleverne
lese en skriftlig forklaring om delstaternes beliggenhed og undervejs skrive navnene pa
landkortet.

Pa niveau D-C skal eleverne desuden tilfgje hovedstaeder samt laeese en kortere tekst om hvert
forbundsland. Eleverne indtegner symboler eller ord for industri, landbrug,
arbejdslagshedskvoter, politik, skoleforhold, livsstil, kultur osv. for hver delstat. Der sluttes af
med en mundtlig fremlaeggelse af forholdene i en selvvalgt delstat ud fra elevens “eget”
landkort, som forstarres og vises pa transparent.

5.6.2 Aktivering af elevens forforstaelse/viden om verden

Far tekstleesningen opfordres eleverne i nogle af bagernes afsnit til at udfylde et ordfelt med
ord, der forteller noget om det emne, de skal til at leese om. Ordene og dermed emnets
hovedindhold diskuteres pa klassen. Saledes undgar lereren at docere noget, som eleverne
godt ved i forvejen, og de har et ordforrad parat til tekstleesningen.

For at veekke elevernes nysgerrighed og for at aktivere deres forhandsviden er der i flere
tilfelde stillet spgrgsmal, for der gives informationer. F.eks. bringes der ikke blot en
sagprosatekst med informationer om kongerige kontra republik, men der sparges farst til
elevernes viden om sagen: "Kan prasidentens voksne bgrn traeede i stedet for ham, hvis han er
fravaerende? Kan Dronning Margrethes bgrn optraede i hendes sted? Skal dronningen blive
siddende hele sin levetid? Skal praesidenten? Derefter kan eleverne finde svarene pa de
efterfglgende sider, som erfaringsmaessigt leeses med skarpet interesse.

5.6.3 Eleverne stiller spgrgsmal/zgte kommunikation

Uden for skolens verden, stiller eleverne masser af spgrgsmal, men i skolen skal de oftest blot
svare. For at rade bod pa dette misforhold kan man lade eleverne arbejde med at udarbejde
spargsmal til tekster, statistikker, billeder og andet relevant materiale.
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Niveau D-C-bogen bringer f.eks. et uddrag af de tyske regler for ”Jugendschutz”, hvoraf det
fremgar, hvor lenge unge i forskellig alder ma vaere ude om aftenen, pa restaurant, i
ungdomsklub, med eller uden ledsager osv. Opgaven lyder her pa at stille spgrgsmal til
sidemanden i retning af: "Hvor leenge ma Peter pa 14 ar blive i ungdomsklubben om aftenen
til fest uden voksen ledsager?” (I forbindelse med lseesning om kulturforskelle i Danmark og
Tyskland.)

Bagerne bringer desuden tekster til brug pa falgende made: Eleverne laeser parvis hver sin
tekst, evt. om det samme emne, refererer teksterne og stiller hinanden uddybende spgrgsmal
dertil.

5.6.4 Ga ind i fiktionen

| forbindelse med billeder eller tekster opfordres eleverne til at treede i hovedpersonens sted
og ytre sig mundtligt eller skriftligt om det, der sker i teksten, en identifikationsmulighed, der
normalt fanger interessen mere end en refererende tilgang til stoffet. Niveau D-C-bogen
bringer under emnet ”Vergangenheitsbewaltigung” det bergmte billede, hvor Willy Brandt
knaler foran et KZ-mindesmerke i Polen. Eleverne kan valge mellem at udarbejde en
billedanalyse, som de kender det fra danskundervisningen eller at leve sig ind i personen
Willy Brandt og gengive, hvad han tenker, mens han knaler. Dermed gives bedre mulighed
for ikke blot en medtenkende besvarelse: ”Det er pa tide, at nogen siger undskyld pa
Tysklands vegne”, men ogsa for en modtenkende besvarelse: "Hvor mange aviser vil mon
bringe dette billede af mig?”

5.6.5 Fremtidsscenarier

I afsnittet ”Sport und Ethik” i niveau D-C-bogen sluttes der af med et fremtidsscenario, hvor
eleverne skal forestille sig, hvordan elitesportens verden ser ud om 5 ar, pa baggrund af
tekster om mediernes holdning til helte, sportsfolks brug af doping, de stigende krav til
elitesportsfolk etc.

5.6.6 Valgfri behandling af stof

Traditionelt treeffer leereren afgerelse om maden, hvorpa et stof skal behandles. En stor del af
disse beslutninger kan lige sa godt treeffes af eleven selv. Derfor er der i bagerne oplistet
mange forskellige muligheder for at arbejde med f.eks. noveller, til elevernes frie valg.
Variation i arbejdet og forskelle i elevernes laeringsstil tilgodeses i hgjere grad pa denne
made.

6. Afsluttende kommentar

Kaster man et vurderende blik pa de ovenfor beskrevne leremetoder og -principper, ma det
siges, at mange af dem er velkendt viden, som enhver sproglaerer har faet med fra sin
uddannelse eller har stiftet bekendtskab med under efteruddannelsesforlgb eller under egen
ajourfgring af viden gennem fagblade m.m. For mig at se er der heller ikke tale om
epokegarende nyheder, men snarere om nogle sma “drejninger” af tekstvalg, gvelser og
arbejdsopfordringer, som egentlig ligger snublende neer. Muligvis kan de tilsammen udgare
en mere tidssvarende og engagerende tilgang til stoffet, som sa igen kan bidrage til bedre
indleering. Ikke at jeg tror at have fundet de vises konstruktivistiske sten, men blot at have
givet et bud pa, hvordan teori bliver til praksis.

Imidlertid er det min fornemmelse, at masser af andet materiale med de nye undervisnings-

principper findes og anvendes inden for alle skoleformer, nemlig i form af separate gvelser,
som den enkelte, travle lerer selv har udarbejdet, men lur mig, om det ikke netop er de
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papirer, der som tidligere naevnt ligger i leerernes skrivebordsskuffer. Jeg kan kun opfordre til
at komme frem med sadanne materialer — vi burde blive meget bedre til at udveksle ideer og
diskutere erfaringer, ogsa pa tvers af skoleformerne. Mulighederne for det har aldrig veeret sa
gode som nu, i disse e-mail-tider. Kunne det blive et af de naste projekter?

7. Dokumentation af forskning i egen undervisning

Der findes givetvis i alle skoleformer larere, som i det sma "forsker” i egen undervisning,
uden at det farer frem til egentlig dokumentation og mangfoldiggarelse. | det hele taget er det
en vanskelig sag, og meget tidkraevende, pa egen hand at foretage kontrollerede forsag med
undervisningsmetoders og -materialers virkning. Der er som bekendt mange andre faktorer
end netop metoder og materialer, der spiller ind, nar elever og leerere mgdes om deres felles
projekt, leering. Hvilken betydning har forskelle i livsomstendigheder og skoletraditioner? Er
resultater fra forskellige individer, klasser og materialer i det hele taget sammenlignelige?
Hvordan ndr man som “almindelig” laerer frem til en plausibel dokumentation af det
udviklingsarbejde, man udferer med sine elever? Ofte opgiver lererne pa forhand at
dokumentere virkningen, ogsa fordi det veesentligste for dem naturligt nok er forholdet til
eleverne og ikke til forskningen.

Aalborg Universitets initiativ angdende hjalp fra professionelle forskere til dokumentation af
undersggelser og forseg i egne klasser ma derfor hilses velkommen. Det betyder, at der
kommer bedre dokumentation og mere offentlighed omkring de mange selvinitierede forsgg,
der udfares af lzerere i de forskellige skoleformer.

Hvad med virkningen af de omtalte leerebgger i denne artikel? En egentlig dokumentation-
sproces er ikke foretaget, selv om lerebogsprojektet er inspireret af arbejdet i Aktions-
ForskningsForum pa AAU. Det skyldes bl.a., at leerebogsarbejdet pa dette tidspunkt var sa
fremskredet, at det skennedes for sent at indleegge en decideret forskningsfase med henblik pa
dokumentation.

Alligevel kan der naturligvis fremdrages nogle betragtninger om virkningen af de pagealdende
leerebager. Fra egne elever har jeg en hel del udsagn samt mine egne iagttagelser. Desuden fra
kolleger og anmeldere i fagtidsskrifter — alt sammen positivt, men ikke gjort til genstand for
videnskabeligt dokumentationsarbejde.

Ud fra kollegers og egne iagttagelser synes det at forholde sig saledes, at undervisnings-
materialet generelt giver gget elevaktivitet, og at der stort set ikke er problemer med lysten til
at ga i gang med de forskellige aktiviteter. Dele af materialet har varet anvendt til autonome
forlgb og har vist sig velegnet, iser fordi elevarkene er selvinstruerende og tilbyder mange
arbejdskreevende aktiviteter, samtidig med at de giver en hel del valgmuligheder.

Angaende lesestrategier og vokabular finder nogle elever det i begyndelsen underligt, at de
selv skal udregne glosernes betydning: ”Det kan vi da ikke.” Efterhanden treener de fleste sig
imidlertid op til at blive ret dygtige til denne disciplin, og der kan ligefrem ga sport i at kunne
reesonnere sig frem til betydningen.

Grammatikopgaver med induktiv tilgang er for de fleste elever svere at lgse, men ogsa denne
disciplin bliver de bedre til efter nogen tids tilveenning. De skal i det hele taget veenne sig til at
arbejde pa en ny made i en hel del af aktiviteterne, men om direkte modstand har der kun i et
enkelt tilfelde veret tale. Det drejede sig om et voksent begynderhold pa handelsskolen, hvor
kursisterne mente, at de lerte mest ved, at lereren fortalte dem om Tyskland, altsa ved
meddelende undervisning. De syntes, det tog alt for lang tid at leese om de tyske delstater og
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udfylde landkortet med symboler og stikord samt fremlegge det pa tysk for de gvrige
kursister. De var bange for, at de ikke larte nok af det, altsa af den selvkonstruerende laring.

Denne opfattelse mader lerere i handelsskolen ret ofte hos voksne kursister, som i deres
tidligere skoletid har veeret vant til meddelende undervisning, bl.a. protesterer de ofte mod
gruppearbejde og forlanger lererstyring. Det kraever samtaler og mange argumenter fra
leererens side, hvis man vil fastholde de nyere metoder. Nar man som leaerer argumenterer for
nytenkning, kan man oven i kebet selv komme i tvivl om det gavnlige i at forsgge at
overbevise voksenkursisterne. Hvis det nye far dem til at blokere, hvor meget laerer de sa?

Det pagaldende hold accepterede imidlertid efter nogen debat fremgangsmaden med hensyn
til selv at udfylde landkortet, og de kunne efter leererens argumentation godt se det nyttige i at
fremlaegge deres resultater mundtligt for andre, en opgave, man som voksen ofte star over for
i erhvervslivet og som samfundsborger.

Anmelderen i faget tysk i bladet "Handelsskolen” slutter sin anmeldelse af "Dynamisk leering
— tysk niveau D-C” med falgende ord:

”*...opdagelsesevnen og selvsteendigheden hos eleverne har faet bedre muligheder
for at vokse. ...0og som en sidegevinst, vil ogsa lererne opdage, er de pabegyndt
en ny lere— og leererproces ved at arbejde med den netop skitserede metode.”
(Handelsskolen, 4/99)

Erfaringsmaessigt medfarer ny padagogik ofte modstand, af og til bade hos larere og elever.
Det tager tid og kreefter at vende skole- og undervisningstraditioner i nye retninger.

7.1 Nye muligheder i lzererens arbejde

Lereren har travlt, men pa en anden made end i klasseundervisning, og netop derfor kan
lzererne fole sig fremmede over for det nye.

Mens eleverne arbejder selvsteendigt med undervisningsmaterialet, kan

leereren cirkulere og leese med og lytte med, f.eks. ved rollespil, kommentere og diskutere
resultater etc. Det er en god ide at rette, forbedre og kommentere skriftlige @velser, mens de
skrives, saledes at eleverne far tilbagemelding her og nu pa de problemer, de stader pa . Der
er saledes mulighed for at ga ind i en interesseret lyttende og kommenterende rolle, modsat
den mere kontrollerende og dirigerende rolle, man har i klasseundervisning.

Den nye strukturering af undervisning/leering giver lereren gode muligheder for at give
(enkeltmands)undervisning, at radgive, overhgre, tilfere ny viden og i det hele taget at
beskaftige sig intensivt med den enkelte elev eller med par og grupper. Hermed tilgodeses
den individualiserede og differentierede undervisning, som alle taler om, men som har sa
trange kar i klasseundervisningen.
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1. Baggrund

Efter at have arbejdet i mange ar dels som fremmedsprogslerer i handelsgymnasiet og dels
som ansvarlig for adskillige studieture og elevudvekslinger, er vi blevet interesserede i at
undersgge, om det er muligt at skabe en padagogisk ramme til anvendelse i forbindelse med
studieture, saledes at man kan forbedre elevernes adgang til vartslandets kultur samt gge
deres bevidsthed og refleksion. Vi gnskede derfor at lade disse overvejelser indga i et aktions-
forskningsprojekt vedrgrende korte studieture i handelsgymnasieregi.

| forbindelse med studieture og udvekslinger har der i Danmark varet forskellige forsgg pa at
afdaekke internationale aktiviteter i handelsgymnasiet og det almene gymnasium bl.a. i
Undervisningsministeriets “Rapport om internationalisering pa gymnasier, hf-kurser og
VUC” samt “Internationale aktiviteter — indhold og kvalitet”. Disse undersggelser fokuserer
primzrt pa omfanget af internationale aktiviteter samt aktiviteternes formal og indhold.

Den forskningsmeassige del af litteraturen vedrgrer bl.a. fremmedsprogsstuderendes lenge-
varende ophold i udlandet bl.a. Parker og Rouxeville 1995 samt Byram og Fleming 1998.
Endvidere er skoleudvekslinger behandlet af Snow og Byram 1997 samt Byram 1997. Vi
gnsker at undersgge, om metoder fra leengerevarende studieophold kan anvendes i adapteret
udgave i forbindelse med korte studieture pa gymnasieniveau; her teenkes der specielt pa
observation og interview udfgart af eleverne selv.

2. Formal med projektet

Formalet er som navnt at skabe en padagogisk ramme til anvendelse i forbindelse med
studieture, saledes at man kan forbedre elevernes adgang til vaertslandets kultur samt gge
deres bevidsthed og refleksion. Vi gnsker at finde ud af, om det gennem anvendelse af
bestemte leaeringsstrategier vedrgrende metaleering (observation/interview) er muligt at gge
elevernes bevidsthed om det fremmede samfunds adferdsmanstre.

Metalaering skal i denne forbindelse forstas som elevernes ggede bevidsthed om, hvordan de
forbedrer deres adgang til den fremmede kultur og dermed @ger deres bevidsthed om kulturen.
Set pa baggrund af Kolbs lzringscirkel “erfaring — refleksion - leering”, drejer det sig om at
forbedre bade den erfaringsmassige og den refleksionsmassige del — at give eleverne
oplevelser og sztte dem i stand til at reflektere over egne erfaringer. Ved at indleegge
forskellige opgaver i programmet for studieturen, vil vi forsgge at forbedre elevernes adgang
til kulturen. Disse opgaver kan besta i at observere dagligdags ting og aktiviteter i kulturen
samt at stille spgrgsmal vedrgrende disse faktorer.
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Det er vigtigt, at eleverne beskeaftiger sig med forhold, som de kender fra deres egen hverdag,
saledes at de kan foretage sammenligning. Det ma ikke veere forhold, der virker for abstrakte
for eleverne. Bade observation og interview skal selvfglgelig foretages i meget lille malestok,
ikke kun af hensyn til tidsdimensionen (4-5 dages ophold i veertslandet), men ogsa af hensyn
til kommunikations- og kulturdimensionen. Eleverne kan have svert ved at kommunikere pa
veertslandet sprog (hvis de ikke anvender engelsk som falles fremmedsprog, hvilket ogsa kan
vaere kompliceret). Endvidere beveeger de sig pa et begynderniveau, hvad angar
kulturforstaelse, idet sidstnaevnte ikke er et separat fag i handelsgymnasiet.

3. Elevmateriale

Malgruppen omfattede to 2. ars klasser pa handelsgymnasiet (de fleste 18 ar), der skulle til
henholdsvis Frankrig og Spanien i en uge. Begge hold besggte en klasse i vartslandet, men
blev indkvarteret pa hotel. Eleverne pa Frankrigsholdet havde alle leert fransk i 1,5 ar, medens
kun 4 elever pa Spaniensholdet havde leaert spansk i 1,5 ar, og resten af eleverne havde ikke
kendskab til spansk.

Studieturen er et tilbud til elever i handelsgymnasiet; det er ikke en obligatorisk tur, da
eleverne selv skal betale. Studieture kan tilbydes et tilvalgshold f.eks. fransk- eller spanskhold
eller en stamklasse med forskellig sprogvalg, hvilket var tilfeeldet for Spaniensholdet. VVores
rolle i forbindelse med studieturen var at fungere som engelsklerer for de respektive klasser.
Endvidere deltog vi som projektledere i turen sammen med en anden ansvarlig lerer.

| begge tilfelde havde de respektive skoler udvalgt veertslandet. Valget af land afhanger ofte
af skolens kontakt til skoler i det pagaldende land samt elevernes sprogvalg. | begge tilfelde
skulle de danske elever, safremt det var muligt, anvende veertslandets sprog og hvis ikke sa
engelsk som felles fremmedsprog. Det skal bemeerkes, at selv de elever, der har laert fransk
og spansk, kan have sveert ved at kommunikere pa det pagaldende sprog.

Formalet med studieture kan veare forskelligt fra skole til skole. | det pageldende tilfeelde
forela der falgende formalsbeskrivelse:

For Frankrigsholdet

- Bruge sproget i praksis

- Forsta egen og andres kultur

- Nedbryde fordomme vedrgrende fremmede kulturer
- Fremme selvstendigheden

- Fremme de unges mobilitet i Europa

For Spaniensholdet
- Kommunikere med en befolkning, hvis sprog ikke er blevet tilegnet (for de fleste elever)
- Resten af malene er de samme som anfgrt ovenfor.

Skolen stiller desuden krav om udarbejdelse af program for turen samt aflevering af en
endelig rapport efter turens afvikling. Endvidere navner handelsgymnasiets laeseplaner i
fremmedsprog kulturforstaelse som en vigtig faktor i undervisningen.
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4. Projektets metode

Undersggelsen kan opdeles i:

- Redskaber, der satter eleverne i stand til at gge deres bevidsthed om den fremmede
kultur, dvs. elevernes anvendelse af observations- og interviewskema.

- Redskaber, der giver lererne mulighed for at undersgge, hvordan den enkelte elev
oplever kulturmgdet. Hermed menes spgrgeskema besvaret af eleverne og interview med
eleverne.

Gennem interview- og observationsskema vil vi forsgge at forbedre elevernes adgang til den
fremmede kultur. Eleverne skal opfordres til at observere almindelige ting i den fremmede
kultur og til at interviewe de fremmede. Far studieturen instrueres eleverne i formalet med
observations- og interviewskema. Efter studieturen bearbejdes resultatet pa klassen for at belyse
forskelle og ligheder.

For at fa afklaret, om denne metode har en effekt pa eleverne, valgte vi at give dem et
spgrgeskema for og efter udvekslingen. Vi gnskede fer udvekslingen at fa kendskab til
elevernes forventninger og stereotyper samt deres baggrund (alder, tidligere rejseoplevelser
samt formal med studieturen). Endvidere gnskede vi at fa afklaret, hvordan deres holdning var
til kulturen efter studieturen. Havde de faet deres stereotyper bekraftet eller afkraeftet, havde
de lagt marke til forskelle og ligheder? Vi valgte desuden at interviewe eleverne efter
udvekslingen for at fa deres egne fortzellinger om deres oplevelser og holdninger. Det er vores
erfaring, at elever gerne vil tale om deres oplevelser, men kan vare mindre positive over for
spargeskemaer, da de modtager mange i lgbet af deres uddannelsesforlgb.

5. Den elevrelaterede undersggelse

Denne undersggelse skulle belyse elevernes holdning til veertslandets kultur far og efter
udvekslingen samt give eleverne bedre adgang til kulturen og gge deres bevidsthed om denne.
Ved at involvere eleverne i forskellige aktiviteter kunne de erhverve sig gget kendskab til
veertslandets kultur. I undersggelsen indgik der falgende spgrgeskemaer til eleverne:

1. Forhandsskema — stereotyper/forventninger

Dette skema skulle give et indtryk af elevernes forhandsforventninger og eventuelle
stereotyppraegede holdninger. Frankrigsholdet modtog dette skema et par maneder fer turens
afvikling, medens Spaniensholdet modtog skemaet en uge for turens afvikling, da
projektlederen ikke havde lgbende kontakt med hele holdet.

2. Observations- og interviewskema — eleverne som antropologer”

Formalet med dette skema var at stimulere elevernes observationsevne omkring vertslandets
kultur. Ideen var at observere, f.eks. hvad der sker pa en café eller i skolen samt eventuelt at
interviewe enkelte personer fra vertslandets kultur (eksempel pa observations- og
interviewskema, jfr. bilag 1a-b). Dette skema blev udleveret under rejsen til veertslandet, men
var som naevnt blevet gennemgaet for forhand.

3. Evalueringsskema

Ved hjelp af dette skema gnskede vi at afklare, hvordan elevernes generelle holdning har
veeret til turen samt deres eventuelle holdningsaendringer til veertslandets kultur. Dette skema
blev udleveret pa hjemturen, hvilket dog var problematisk, da nogle elever var for trette.

Efter hjemkomsten blev skemaerne efterbehandlet for derefter at fa en klassediskussion i gang
vedrgrende kulturforskelle gennem sammenligning mellem egen og fremmed kultur.
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6. Den forskningsrelaterede undersggelse

Formalet med denne undersggelse er at tegne en profil af eleverne far udvekslingen samt at fa
elevernes egne forteellinger om deres oplevelser i forbindelse med studieturen. Undersggelsen
bestod af fglgende:

4. Profiltegnende spargeskema

Ved hjlp af et spargeskema gnskede vi at tegne en "profil” af eleverne, hvad angar alder,
tidligere rejseoplevelser samt formal med studieturen. Dette spargeskema blev udleveret far
afrejsen.

5. Afdekkende interview med elever

For yderligere at afdaekke elevernes formal med, holdning til samt oplevelser i forbindelse
med studieturen blev tilfeeldigt udvalgte elever interviewet efter hjemkomsten. Interviewet var
baseret pa en interviewguide.

7. Tolkning af indkomne data

Ved aktionsforskningsprojektets start var programmet for de to involverede klasser allerede
fastlagt, hvilket betad, at det var svert at gennemfare projektet, da eleverne ikke havde tid
nok til at fordybe sig i yderligere opgaver samt til at besvare spgrgeskemaer til brug i
forskningen.

Iseer Spaniensholdet havde vanskeligt ved at fa udfyldt alle skemaerne, idet tidsintervallet var
ganske kort mellem de forskellige skemaer. En anden heemmende faktor har sandsynligvis
vaeret elevernes ressourcekraevende udarbejdelse af rapporter, selv.om der i sidstnaevnte
integreres elementer fra elevernes observations- og interviewskema. For at have succes med
brugen af spargeskemaer i sadanne sammenhange kan det derfor anbefales:

- Atder er et interval pa mindst 2-3 uger mellem udleveringen af hvert skema.

- At eleverne tydeligt far indskeerpet far projektets start, at de skal udfylde forskellige
skemaer i projektfasen. Dette kan veere problematisk, hvis projektlederen ikke omgas alle
de pagaldende elever til hverdag.

- At anvendelsen af observations- og interviewskema fra starten bliver integreret i
programmet for turen.

Der er imidlertid visse feelles treek, som kan uddrages af elevernes besvarelser i form af
elevernes observations- og interviewskema samt i form af profiltegnende spgrgeskemaer og
interviews med tilfeeldigt udvalgte elever efter hjemkomsten. Dette geelder primart elevernes
formal med samt holdning til studieture.

Nar eleverne tager pa studietur, har de et bevidst eller ubevidst overordnet formal med at tage
af sted — de har deres egen dagsorden. Denne dagsorden kan afhange af elevens personlighed,
forberedelsesfasens omfang og andet. | denne forbindelse har sproget en vis betydning. De
elever, der ikke kan spansk, er tilsyneladende mere interesserede i at holde sig til den danske
gruppe end de elever, der har kendskab til vertslandets sprog. Det er meget naturligt, at
spansk- eller franskundervisning medfarer gget kendskab til det pageeldende lands kultur og
dermed normalt ogsa @get interesse. Elever med kendskab til sproget har ikke blot stgrre
kendskab til landets kultur, men ogsa lettere adgang til kulturen.

Det skal dog bemarkes, at socialisering med den danske gruppe er nr. 1 pd mange elevers
dagsorden. Et af elevernes argumenter er, at de efter hjemkomsten skal omgas de danske
elever ikke blot socialt, men ogsa i forbindelse med projektarbejde, der forekommer i stigende
omfang i handelsgymnasiet. Nar eleverne i deres profiltegnende spergeskemaer bliver spurgt
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om “det primare mal med studierejsen”, svarer de fleste: "at laere sproget og kulturen at
kende”. | interviewet leegger de derimod veegt pa det sociale aspekt som det primare mal.
Eleverne har en falelse af, hvordan det bar vaere ifglge formalsbeskrivelsen, men samtidig har
de deres egen dagsorden.

Interessen fra vertslandets skole synes ogsa at veare af betydning for elevernes holdning til at fa
kendskab til kulturen. Hvis de bliver godt modtaget, er de ogsa selv indstillet pa at give noget til
gengeld, og igen betyder det, at de har lettere adgang til at komme i kontakt med vertslandets
elever.

Endvidere har det fastsatte program stor betydning, da eleverne gnsker en vis styring og
opfaelgning af bundne opgaver, men samtidig ogsa en vis selvstendighed. De har ikke noget
imod styring fra projektledernes side, hvis de ogsa har tid til at feerdes pa egen hand.

Tidligere erfaringer i det pagaldende land synes ogsa at spille en rolle. Det var isar tilfeldet i
Spanien, hvor mange elever overfagrer deres erfaringer fra charterrejser og sgger bekreftelse
af disse erfaringer uden at veere interesseret i kontakt med landets befolkning og ny viden om
kulturen. Elever, der tidligere har haft personlige kontakter til udleendinge, udviser derimod
sterre interesse for at fa kontakt med de udenlandske elever samt for at fa neermere kendskab
til kulturen.

8. Konklusion

Generelt ma man sige, at der findes 2 forskellige elevkategorier:

- Elever, der primeart gnsker at fa kendskab til en fremmed kultur, og som gnsker at gare en
indsats for at opna dette kendskab.

- Elever, der primeert er interesserede i at komme bort fra den traditionelle skoledag for at
vaere sammen med den danske gruppe og have det hyggeligt og sjovt.

Disse to grupper er selvfglgelig ikke skarpt adskilte, men det er nok vard at veere opmarksom
pa som projektleder, at man ikke blot kan se bort fra elevernes gnsker og planlegge en tur
udelukkende ud fra gnsket om gget kulturel bevidsthed. Nogle elevers formal er primeert at
omgas den danske gruppe. Isar for denne gruppe elever er det vasentligt at gge deres adgang
til kulturen og dermed deres bevidsthed ved hjalp af aktiviteter s& som observation af og
interviews med veertslandets befolkning. Samtidig giver konfrontationen med den fremmede
kultur under alle omstendigheder eleverne mulighed for at blive bevidste om deres egen
identitet og nationalitet. De foretager hele tiden en sammenligning mellem deres egen og den
fremmede kultur. Denne bevidste eller ubevidste sammenligning kan efterbehandles i under-
visningen for derved at gge elevernes bevidsthed og refleksion.

Hvad angar elevernes brug af spargeskemaer er det vigtigt, at de grundigt har faet gennemgaet
disse pa forhand, saledes at de er forberedt pa opgaven og motiverede. Endvidere er det af stor
betydning, at grupperne under selve studieturen foretager lgbende tilbagerapportering til
projektlederne. Hvis dette ikke sker, vil brugen af observations- og interviewskema ikke have
den tilsigtede effekt nemlig at @ge elevernes kendskab til den fremmede kultur.

Konklusionen er, at der findes forskellige elevkategorier, der kraever forskellig forberedelse.
Hvis man gnsker at gge elevernes kendskab til den fremmede kultur gennem brug af
observations- og interviewskema, kreever det mere integration i undervisningen, end vi har
haft mulighed for med de pagealdende klasser pa grund af de sene tilretteleeggelsestidspunkt.
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Bilag 1a

Skoledagen
1. Besvar venligst fglgende spargsmal,
2. drag sammenligning til danske forhold og

w

giv til sidst din egen vurdering af observation/interview dvs. hvad nyt har du leert
herigennem.

a. Hvornar begynder og slutter en skoledag?

b. Hvor lang er hver undervisningstime?

c. Betingelser for at forlade en undervisningstime

d. Holdning elev/lzrer

e. Undervisningsform (leererforedrag, gruppeundervisning eller anden form)
f. Pakladning (lerere/elever)

g. Pauser (hvordan tilbringes de og hvor — smagrupper eller storgrupper)

h. Kropssprog

i. Kommunikationsform (lytte til hinanden eller tale i munden pa hinanden)
J. Tempo i gang og tale

k. Fellesaktiviteter (fester, skoleblad, sportsaktiviteter eller andet)
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Bilag 1b

Samfundsliv i relation til fglgende lokaliteter:
Banegard, café, bar, diskotek, markedsplads, torveplads, kirke, super-
marked, forretning, hotel, fodboldkamp, andre sportsaktiviteter, gadeliv

1. Besvar venligst fglgende spargsmal,

2. drag sammenligning til danske forhold og

3. giv til sidst din vurdering af observation/interview dvs. hvad nyt har du leert
herigennem.

Angiv venligst hvilken lokalitet, det drejer sig om.
1. Ydre rammer

a. Udseende

b. Starrelse

c. Faciliteter/inventar

2. Adferd
Omgangsformer

Paklaedning

Eventuelle ritualer/traditioner (f.eks. ved sportsudgvelse)

Paklaedning

Kropssprog

Kommunikationssprog (lytte til hinanden — tale i munden pa hinanden)
Tempo i gang og tale

S @ ™ o o o0 T w

Serviceniveau

Holdning til: jeevnaldrende, barn, &ldre, dyr samt udleendinge
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Michael Longerich

Brug af videokonference i det greenseoverskridende samarbejde

Michael Longerich er adjunkt i tysk ved Tgnder Gymnasium og HF.

1. Udgangspunkt

Siden august 1997 har Tender Gymnasium og HF veret i gang med et samarbejdsprojekt,
som bliver stgttet af Interreg-11-midler. Samarbejdspartneren er Friedrich-Paulsen-Schule i
Niebull (Schleswig-Holstein). Projektet "Euroklasser Tender-Niebulll”: Padagogisk-fagligt
samarbejde mellem gymnasierne i Tender og Niebill har til formal ferst og fremmest at
gavne den menneskelige forstaelse hen over graenserne, idet danske og tyske elever gennem
det felles arbejde abner sig for andre traditioner, metoder, synsvinkler henholdsvis opdager
sig selv i ”de andre”. Et vaesentligt mal bestar i at @ge elevernes sproglige kompetence i
partnersproget, inden de tager studentereksamen.

Vores to skoler haber, at projektet kan viderefares efter opher af stetten fra Interreg 11 i juli
2000. Ikke mindst etableringen af et videokonferenceanleg vil sikre en forholdsvis
udgiftsneutral mulighed for en fortsettelse af samarbejdet. Videokonferencen var bl.a. blevet
anskaffet for at mindske transportudgifterne, men ogsa for at give plads til forholdsvis
spontant planlagte mader og felles lektioner. Sidst, men ikke mindst skulle eleverne geres
fortrolige med et medium, der i fremtiden sikkert mere og mere vil vinde indpas i
undervisningssektoren, men ogsa f.eks. i private virksomheder.

2. 1de

| skolearet 1997/98 var der nogle enkelte lektioner, der blev afholdt via videokonference for at
teste dette — for os — nye medium. Efter denne forsggsperiode brugtes videokonferencen i de
fag, vi gennemfarte projekter i, bl.a. biologi eller historie. Her brugtes videokonferencen
f.eks. til at planlegge elevernes besgg pa den anden side af graensen eller til at fremleegge
undervisningens resultater. Selvom dette ikke var planlagt fra starten af, blev jeg enig med en
Niebull-kollega om at gennemfare et undervisningsforlgb, hvor vi én gang om ugen brugte
videokonferencen, mens vi i de andre timer arbejdede hver for sig pa den enkelte skole.

3. Gennemfgrelse
3.1. Farste erfaringer

De forste erfaringer fra det foregaende skolear 1997/98 havde vist, at videokonferencen er
velegnet til mindre grupper, men ikke serlig egnet til store grupper, dvs. til en hel klasse med
f.eks. 26 elever.

3.2. Projektets forudsaetninger og samarbejdspartnere

Samarbejdet skulle foregd mellem en tysklarer (Tender) og en samfundsfagslarer (Niebiill).
Dermed var det klart fra starten af, at interesserne var forskellige: Tysklaereren ville selvfal-
gelig, at hans elever skulle tale en del tysk og dermed bevage sig mere naturligt i sproget, og
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de skulle ogsa lere mere om tysk "Landeskunde". Interessen fra den tyske side (samfunds-
fagslereren) 1a nok primert i selve mediet og den nye samarbejdsform: Laereren havde inden
projektstart vist stor interesse i brugen af videokonferencen og i at give sine elever nogle
spaendende oplevelser via et samarbejde med danske elever, medens de mere pracise faglige
mal for samarbejdet ikke blev ekspliciteret.

Pa dansk side blev det en sproglig 1.g, der i faget tysk skulle samarbejde med en 11. klasses
valghold fra Niebull-gymnasiet. De to klasser/hold blev vannet til videokonferencen via
nogle falles timer i efteraret 1998, som bl.a. havde valget i Tyskland og de unges politiske
engagement i samfundet som emne.

3.3. Mine egne mal

For mit vedkommende forbandt jeg falgende mal med projektet:

- Jeg ville finde ud af, om det var muligt for mig at bruge videokonferencen til mere end et
teknisk legetgj, nemlig til en undervisning, der gav eleverne mere end den "normale”
undervisning.

- Jeg ville finde ud af, om det var muligt pa grundlag af tidligere erfaringer (se pkt. 3.1.) at
lade eleverne arbejde selvstendigt i grupperne sammen med tyske elever, uden at jeg hele
tiden skulle

- "overvage" dem (og uden at jeg fik darlig samvittighed over, at jeg ikke overvagede
dem).

- Jeg ville finde ud af, om det var muligt at arbejde med resten af klassen pa fornuftig vis
med andre emner, mens grupperne selvstendigt "snakkede videokonference™.

- Jeg ville finde ud af, om det var muligt at organisere en undervisning, der pa den ene side
holdt fast ved bekendtggrelsens krav (med bl.a. grammatikundervisning) og pa den anden
side tilbgd eleverne noget, de ellers ikke fik chancen for at arbejde med.

3.4. Organisering

Efter nogle organisatoriske mgder med den tyske samfundsfagslearer enedes vi om falgende
emne og struktur: ”Jugendliche und Erwachsene in Deutschland und D&nemark.”

Der blev i alt afsat en dobbelttime 5 fredage i trek, hvor eleverne skulle arbejde sammen via
videokonference.

Arbejdsplanen sa ud som falger (elever i 1.g har 4 timer tysk hver uge; bemaerk:
lektion = undervisning som normalt med den danske klasse;
mgde = videokonferencemgde mellem Tgnder- og Niebdll-eleverne):

1. uge:

- entime, hvor der forberedtes spargsmal til et spargeskema (lektion)

- udarbejdelse af spgrgeskema (mgade)

- lektie: eleverne skal interviewe 5 unge og bringe svarene med i naste lektion

2. uge:

- entime, hvor problemer henholdsvis erfaringer med interviewene blev drgftet (lektion)

- en dobbelttime med erfaringsudveksling (made)

3. 09 4. uge:

- en dobbelttime i hver af de to uger, hvor spgrgeskemaerne blev gennemset, (ausgewertet)
(lektion+meade)

5. uge:

- droftelse af resultaterne (lektion)

- draftelse af resultaterne (made)
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4. Problemer under gennemfarelsen

Inden det farste videokonferencemgde havde jeg foreslaet, at holdene skulle deles i grupper,
saledes at én dansk og én tysk gruppe kunne tale sammen i videokonferencelokalet, mens
resten af holdet kunne arbejde i klasselokalet. Efter 10-15 min. skulle den naste gruppe ind i
videokonferencelokalet og den farste gruppe tilbage til klasselokalet (osv.).

Mgdet forlgb imidlertid anderledes, end det ovenfor skitserede, og vi matte konstatere, at det
indledende planlaegningsresultat og aftalerne leererne imellem blev fortolket forskelligt. Efter
at forbindelsen var etableret, viste det sig nemlig, at min ferste gruppe bestaende af fire
elever, skulle samarbejde med hele Niebull-holdet. Eleverne tabte dog ikke modet og
begyndte at leese deres spgrgsmal til spgrgeskemaet op. Deres overraskelse var dog meget
stor, da de allerede efter det farste spargsmal blev afbrudt af de tyske elever, der gerne ville
diskutere spargsmalet. Det viste sig, at leereren ville bruge det farste videokonferencemgde til
en mere eller mindre uforpligtende diskussion blandt danske og tyske elever, mens vi var
forberedt pa at udarbejde et spargeskema.

Mine elever gik spontant ind pa de tyske elevers (og deres laerers) gnske om at diskutere i
stedet for at arbejde. Imens gik jeg tilbage til resten af klassen, hvor vi udarbejdede et
spgrgeskema (se bilag), som med det samme blev sendt med fax til Niebull.

I anden uge arbejdede mine elever med de indkomne svar henholdsvis med erfaringerne fra
interviewene. | den dobbelttime, hvor en gruppe af mine elever igen skulle samarbejde med
hele Niebull-holdet, viste det sig, at Niebull-eleverne ikke var ferdige med at interviewe
andre unge via det spgrgeskema, vi sendte ugen fgr. Det forhold fik betydning for
samtalestrukturen i dette videokonferencemgde: det blev en ret ensidig lektion, hvor de
danske elever snakkede om deres erfaringer, og hvor de tyske elever lyttede og diskuterede
nogle enkeltspagrgsmal.

I den 3. til 5. uge gik lektionerne/mgderne som planlagt, men det var stadigveek saledes, at
min klasse altid var delt i grupper (én gruppe i videokonferencelokalet, resten af klassen
arbejdede i klassevarelset), mens det tyske samfundsfagshold altid medte samlet op i deres
videokonferencelokale.

5. Resultater
5.1. Selve projektet

Vi fik gennemfart et spgrgeskemaundersggelse og fik drgftet en del interessante punkter med
de tyske elever. Eleverne lerte meget om tyske unge og deres forzldre, skoleforhold,
fritidsvaner m.m. De enkelte grupper talte en del tysk under deres videokonferencemgder.

5.2. Mine egne leereprocesser

5.2.1. Samarbejde med en anden (udenlandsk) skole

Selvom jeg havde en del erfaringer i at samarbejde bade internt (f.eks. i et supervisions-
projekt) og eksternt, kom det bag pa mig, at det, jeg opfattede som en aftale, ikke ngdvendig-
vis var det. Det viste sig som noget positivt, at eleverne var meget velvillige, fleksible og
overbaerende. Konklusion: Man skal vere rustet med en god del frustrationstolerance for at
kunne tackle alle problemer, der opstar under et sadant samarbejde.

5.2.2. Planlegning af egen undervisning
Samarbejdserfaringen viser, at undervisningen skal planleegges meget, meget ngje. Man skal
faktisk kende sine egne elevers forudsatninger og reaktionsmgnstre samt samarbejdspart-
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nerens og hans/ hendes elevers forudseatninger og reaktionsmgnstre. Der gar mere tid med
forberedelse og koordineringsarbejde, end jeg troede i starten. Til gengeeld (se 5.2.3.) far
eleverne ogsa en hel del positive resultater ud af det.

Det vigtigste, jeg laerte, var dog, at jeg sagtens kan lade mine elever arbejde selvstendigt (dvs.
uden mig), bare de sidder overfor nogle andre (tyske) elever, de er tvungne til at snakke med.
De sidste videokonferencetimer begyndte typisk med at en elev tendte for apparaturet, mens
jeg sa til. Efter at forbindelsen til Niebull var etableret, og efter at jeg kunne se, at der sad
elever og en laerer pa den anden side, trak jeg mig tilbage til klasselokalet.

Mens de enkelte grupper var i videokonferencelokalet, arbejdede jeg med resten af klassen. Pa
denne made kunne jeg uden besvar dele klassen og bruge mere tid pa f.eks. de lidt svagere
elever henholdsvis gennemga et grammatisk problem. Jeg kunne gere det uden darlig sam-
vittighed, fordi det viste sig, at eleverne i videokonferencelokalet talte en hel del tysk. Hvis
der opstod nogle sproglige eller indholdsmaessige problemer, blev jeg af og til tilkaldt. Det
kunne lade sig gare uden videre, fordi jeg i de minutter, jeg var vk, overdrog én af de andre
elever ansvaret for klassen (nar der f.eks. skulle gennemgas en oversattelse, en sang m.m.).

5.2.3. Arbejde med videokonference

Hvis man i sprogundervisningen a) har mulighed for at bruge videokonference, b) har kontakt
til en udenlandsk skole, som ogsa har videokonference, c) er ret tdlmodig er arbejdet med
videokonferencen meget givende. Eleverne kan normalt — og isar, nar man lader dem vere
alene i videokonferencelokalet — ikke gribe tilbage til deres eget sprog (dansk), de er tvunget
til at gare sig forstaelig pa fremmedsproget. Det nye medium videokonference sarger abenbart
for, at der opstar en slags "forpligtende stemning": Eleverne faler sig forpligtet til at sige
noget — dem, der sidder i kameragjets sggelys, er bevidste om, at man ser pa dem.

Som et resultat af projektet skal det bemaerkes, at selv meget stille og tilbageholdende elever
begynder at sige en hel del — tit mere end de ville have sagt i "normal™ undervisning. Dertil
kommer, at eleverne leerer at handtere teknikken utrolig hurtigt.

6. Er det noget, man kan bruge andetsteds?

Det er oplagt at bruge videokonference som medium, hvis man har lejlighed til at leje sig ind i
f.eks. en virksomheds videokonferencesystem. Larere og elever skal jo satte sig ind i meget,
der har med nye medier at gare — og videokonference er et spaendende alternativt tilbud til den
normale undervisning.

Dertil kommer, at en undervisning, der ger brug af de muligheder, der er forbundet med
videokonference, nasten automatisk er tvunget til at blive organiseret anderledes end den
undervisning, man organiserede far. Da det er oplagt at bruge videokonference til gruppe-
fremlaeggelse henholdsvis til et samarbejde, hvor elevgrupper og ikke hele klasser kommuni-
kerer, skal der organiseres undervisning for resten af klassen. Dette har den fordel, at der ikke
sidder sa mange elever i klasselokalet; de far dermed mulighed for at sige mere i en
undervisningstime.

Leereren, der bruger videokonferencen, skal veere bevidst om, at et samarbejde — lige meget
om det er med et dansk gymnasium, et udenlandsk gymnasium eller en anden institution,
kraever en stor portion talmodighed, organisationsevne og opfindsomhed.

Nar man i nogle lektioner har arbejdet med videokonference, viser det sig, at man bliver mere
bevidst om, hvordan ens egen undervisning skal struktureres. Sidst, men ikke mindst, oplever
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man eleverne i andre roller (f.eks. i en mere styrende rolle — nar de sidder og skal styre
videokonferencesystemet) end lareren er vant til fra undervisningen: dette gavner laererens
indsigt i, at elever ligesom andre mennesker er flerdimensionale.
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BILAG
Fragebogen Deutschland/Dénemark

Alter:
Geschlecht: méannlich __ weiblich

1. Schule
1.1. Wie viele Stunden verwendest du pro Woche auf die Hausaufgaben?
1.2. Welche (wie viele) Fremdsprachen lernst du in der Schule?
1.3. Wie héaufig arbeitest du pro Woche in der Schule
a) mit dem Computer?
b) mit dem Internet?
1.4. Wie héaufig (pro Jahr) feiert ihr Feten in der Schule?
1.5. Ist dabei Alkohol erlaubt?

2. Freizeit

2.1. Was machst du in deiner Freizeit?

2.2. Wie oft gehst du zu Partys/Feten?

2.3. Wie viel Taschengeld bekommst du?

2.4. Arbeitest du in deiner Freizeit?

2.5. Wie hoch ist der Stundenlohn fir Jugendliche bei Freizeitarbeiten?
2.6. Mussen Jugendliche flr Freizeitarbeit Steuern zahlen?

2.7. Wofur gibst du dein Geld (Taschengeld, selbstverdientes Geld) aus?
2.8. Welche Musik(gruppen) magst du?

2.9. Hast du zu Hause einen Computer?

2.10. Wieviele Stunden pro Tag siehst du fern?

2.11. Deutsche: Davon danisches Fernsehen?

Dénen: Davon deutsches Fernsehen?

3. Familie/Jugendliche/Erwachsene
3.1. Wie viele Personen seid ihr zu Hause?
3.2. Wie viele Kinder seid ihr zu Hause?
3.3. Wie ist die Aufgabenverteilung bei dir zu Hause? (Bitte Personen
angeben.)
- Einkaufen
- Kochen
- Abspilen
- Handwerkliche Aufgaben
- Putzen
- Wasche
- Garten
- Anderes:
3.4. Hast du zu Hause bestimmte Pflichten?
3.5. Wenn ja: Welche?
3.6. Wie viele Stunden pro Woche bist du in deiner Freizeit mit deinen
Eltern zusammen?
3.6. In welchem Alter ziehen deutsche/danische Jugendliche von zu Hause
aus?
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4. Zukunft
4.1.a. Kannst du dir vorstellen, spater einmal im Ausland zu arbeiten?
4.1.b. Wenn ja, wo?
4.2. Wenn du frei wahlen kannst: Wo mdchtest du den groRten Teil deines
Lebens verbringen?

- In deiner Heimatstadt

- In deiner Heimatregion

- In deinem Heimatland

- Im europdischen Ausland

- Im auBereuropdischen Ausland
4.3. Willst du nach dem Abitur studieren (Universitat, Fachhochschule 0.4.)?
4.4. Wenn ja: Wie wirst du dein Studium finanzieren?
4.5. Wenn du an die Zukunft denkst: Was ist das Wichtigste fir dich?

5. Sonstiges

5.1. Gehst du in die Kirche?

5.2. Wenn ja, wie oft pro Jahr?

5.3. Gehdrst du einer Religionsgemeinschaft an?

5.4. Wenn ja, welcher?

5.5. Glaubst du an Gott?

5.6. Nenne drei VVorbilder/wichtige Personen.

5.7. - Dénen: Findest du die Monarchie positiv oder negativ?

- Deutsche: Konntest du dir vorstellen, dass Deutschland - wie Ddnemark — eine Konigin
bzw. einen Konig bekommt?

5.8. Wenn Deutsche und Danen zusammen sind: Welche Sprache sollte gesprochen werden?
(Bitte den Idealfall schildern, nicht die Sprachkenntnisse.)

5.9. Was wiirdest du als den groten Unterschied zwischen Deutschland und Dénemark
bezeichnen?

5.10. Was ist im Augenblick das Wichtigste flr dich?

6. Wissensfragen

6.1. Was bedeuten die Autokennzeichen (d.h. die verschiedenen Buchstaben, Zahlen) in
deinem Land?

6.2. Wie hoch ist der (Lohn-/Einkommens-)Steuersatz in deinem Land? Welche anderen
Steuern/Abgaben gibt es? In welcher Hohe?

6.3. Wie hoch ist die Unterstiitzung fiir Arbeitslose?
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Annette Lorentsen

Kvalitetslgft af dansk fijernundervisning pa universitetsniveau
UniTysk 2000 som en aktionsforskningscase

Annette Lorentsen er lektor i tysk & fremmedsprogspaedagogik ved Aalborg Universitet

1. Indledning

Fjernundervisning startede pa danske universiteter i begyndelsen af 1980’erne. Udbyderen var
Jysk Abent Universitet, et samarbejde mellem Aalborg Universitet, Aarhus Universitet og
Sydjysk Universitetscenter. De farste ar var de fjernuddannelser, der blev udbudt, humani-
stiske. Sidst i firserne kom sa ogsa samfundsvidenskabelige tilbud til.

Det, der karakteriserede Jysk Abent Universitets fjernundervisningsform i disse farste &r, var,
at rygraden udgjordes af fysiske weekendseminarer — normalt tre pr. semester streekkende sig
fra fredag eftermiddag til sendag eftermiddag — mens perioderne mellem disse seminarer (de
sakaldte mellemperioder) var meget lidt organiserede fra universitetets side.

Da weekendseminarerne som navnt var fjernuddannelsernes rygrad, blev der gjort meget ud
af dem fra leerernes side — fagligt og socialt. Seminarerne indeholdt et varieret og tetpakket
fagligt program, som der pa forhand var sendt en pant opsat beskrivelse ud om til de
fjernstuderende. Desuden var lererne fysisk til stede i hele seminarets udstreekning, hvilket
betgd socialt samvear mellem laerere og studerende om aftenen pa en helt anden made, end
man oplevede pa narstudierne. Da Jysk Abent Universitet efter 5 ar evaluerede sine hidtidige
fijernuddannelsesforlgb, blev weekendseminarerne derfor ikke overraskende ogsa evalueret
meget positivt af de fjernstuderende (Hald 1987). Erfaringerne med at lave gode weekend-
forlgb blev ogsa en vigtig del af erfaringsoverfarslen til nye fjernlaerere (Lorentsen 1991).

Mellemperiodernes indhold var for Aalborg Universitets fjernuddannelsers vedkommende
delt mellem to hovedaktiviteter. For det forste skulle de fjernstuderende laese. For det andet
skulle de lave projektarbejde.

Laesningen af materialer, som lererne oplyste var ngdvendige eller anbefalelsesverdige til
forberedelse af kommende weekendseminarer eller til efterbearbejdning af allerede afholdte
weekendseminarer, foregik primart individuelt og som selvstudier uden megen larerstatte.
Laesningen kunne evt. kombineres med opgaveaflevering. | dette tilfelde foregik en vis
kontakt til og fra lereren pr. brev eller pr. telefon. De fjernstuderende var i Jysk Abent
Universitets omtalte 5-ars evaluering noget forbeholdne over for disse selvstudieperioder,
hvor det kunne vare sveert for den enkelte fjernstuderende at holde modet oppe samt yde den
faglige indsats, som forventedes fra studiets side.

Projektarbejdet forudsattes som udgangspunkt at forega i grupper. Desuden forudsattes,
projekt-arbejdet at fglge de samme metodiske rammer som projektarbejdet for de neer-
studerende, dvs. med problemformulering som en vigtig fase og med sammenhaeng mellem de
forskellige faser i projektarbejdet (f.eks. mellem problemanalyse og valg af teori, henholdsvis
valg af metode) som et andet vigtigt aspekt. Bade gruppearbejdet og overholdelse af samme
metodiske kvaliteter som i narstudierne havde det imidlertid sveert i fjernstudieformen. De
fjernstuderende havde af arbejdsmaessige, geografiske og rent gkonomiske grunde vanskeligt
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ved at mades jevnligt i mellemperioderne, og brev og telefon fungerede ikke optimalt som
gruppekommunikationsmedier. Derfor blev samarbejdsdimensionen problematisk. Omkring
det metodiske var achilleshalen, at de fjernstuderende var uvante med det problemorienterede
projektarbejde, og at vejlederne pa grund af den fysiske distance ikke havde mulighed for at
rade bod pa dette via ekstra metodisk stette, sddan som det ville veere sket pa det traditionelle
universitet ved studerende med serlige metodiske problemer. Resultatet i form af de
udarbejdede projektrapporter talte deres tydelige sprog om problemerne. De var nemlig ofte
mindre samarbejdede og metodisk svagere end for de naerstuderendes vedkommende.

Aalborg Universitet indsa derfor allerede i 1980’erne, at der var brug for et kvalitetslgft i den
form for fjernundervisning, som universitetet tilogd. Man forsggte primert at opna dette via
indfgrelsen af datamatkonferencesystemer som kommunikationsmedie i mellemperioderne.
Desuden var der visse spaede tegn pa, at noget metodisk ogsa burde gares for at rette op pa det
konstaterede metodiske problem hos de fjernstuderende.

Datamatkonferencesystemerne indfartes 1988-89 pa de farste forsggshold i samarbejde med IBM
(Lorentsen 1989). Resultaterne var sa opmuntrende (Dirckinck-Holmfeld 1991), at datamat-
konferencesystemer (eller andre kommunikationssystemer) siden har veeret fast del af de fleste
fiernuddannelser pa Aalborg Universitet. Man har dog til stadighed sggt at forfine og udvikle
brugen af disse systemer, dels via teknisk udvikling (primeert via det Humanistiske Fakultets Edb-
kontor), dels via paedagogisk forskning (f.eks. Dirckinck-Holmfeld 1996, Sorensen 1997).

Det metodiske problem blev ikke sggt last pa samme konkrete made som det foregaende, for-
modentlig fordi de fleste engageret i fjernundervisning pa Aalborg Universitet habede, at det
metodiske problem ville bortfalde med den ggede brug af datamatkonferencesystemer i
mellemperioderne, hvilket det imidlertid viste sig ikke at gere. Men visse overvejelser blev
dog gjort omkring mulige tilpasninger af det problemorienterede gruppeorganiserede projekt-
arbejde til fjernkonteksten — primeert i forlengelse af erfaringer fra psykologifjernuddan-
nelsen, hvor man havde oplevet de fjernstuderendes metodiske kvaler iser i forhold til
problemorienteringen af projektarbejdet (Olsen 1992 og 1993). Kolmos & Olsen (1991)
diskuterer to realistiske mulige mader at tilpasse projektmetoden til fjernkonteksten pa: at
arbejde med pa forhand fastlagte temaer i stedet for det frie problemvalg, eller at tillade de
studerende mere at arbejde individuelt og pa denne made — via udryddelse af samarbejds-
problemer — give den enkelte fjernstuderende mere tid og dermed bedre mulighed for at
gennemlgbe de traditionelle projektfaser. Hertil fajer Olsen (1992) ideer som eksplicitte krav
til bearbejdningsgrad af datamateriale, anvendelse af et givet datamateriale, hvor opgaven sa
er teorirelateringen af dette. Imidlertid blev disse ideer ikke fulgt op i form af samlede
konkrete forsgg i fjernundervisningen, sa ideerne blev aldrig afpravet systematisk.

1995 — hvor den aktionsforskningscase, som skal beskrives nedenfor, tager sin begyndelse —

var status pa Aalborg Universitets fjernuddannelser derfor:

- at brugen af datamatkonferencesystemer var godt i gang som projektsamarbejdsredskab

- at der stadig ikke var gjort noget systematisk for at forbedre kvaliteten i mellemperi-
oderne m.h.p. kursusdimensionen. Kursusundervisning foregik som i starten primart som
oplaeg pa weekendseminarer kombineret med selvorganiseret leesning i mellemperioderne

- at de fjernstuderende stadig havde problemer med projektmetoden uden at konkrete
systematiske tiltag var afprgvet m.h.p. at afhjeelpe disse.

Samtidig kunne fjernundervisningslarerne konstatere:

- at de fjernstuderende, som nu fulgte fjernuddannelserne, fglte sig endnu mere pressede
tidsmaessigt end tidligere. Det var i mellemtiden blevet umuligt at felge fjernuddannel-
serne som arbejdslgs, sa sa godt som alle fjernstuderende var nu folk i arbejde — og ofte
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med et tidsmaessigt kraevende arbejde i overensstemmelse med den generelle samfunds-
udvikling

Stillet overfor en sadan virkelighed kan man som fjernundervisningslerer/-udvikler enten leene
sig tilbage og vente pa, at ledelsen pa ens institution foretager sig noget samlet for heaeve
kvaliteten i de udbudte fjernuddannelser (evt. forarsaget af udefrakommende direktiver,
incitamenter el.lign.), eller man kan handle selv. En af de mader, man kan handle pé, er at lade
sig inspirere af aktionsforskningsmetoden og selv igangsette tiltag, som forandrer den gamle
fjernundervisningsvirkelighed gennem handling. Fordelen ved en saddan made at reagere pa —
overfor en efter ens mening mangelfuld virkelighed — er, at man har mulighed for at lade
kommende andringer afspejle ens personlige erfaringer og ideer som udgvende og teenkende
praktiker — i dette tilfelde som fjernundervisningslerer. Desuden blev fjernundervisning i
1995 i dansk sammenhang naesten udelukkende ledet og politisk styret af mennesker uden
praktisk erfaring med fjernundervisning — som leerer eller som deltager, hvilket gjorde behovet
for at fa efterteenksomme praktikere pa banen med konkrete andringer s meget desto starre.
Pa denne made kunne forandringsprocesser nedefra maske veere et korrektiv til samfundets
overdrevne tro pa generel ekspertise og traditionel videnskabelighed (Nielsen 1995).

I overensstemmelse med den overordnede fordel ved aktionsforskningsmetoden og den
konkrete kontekst i dansk fjernundervisningssammenhang besluttede forfatteren af denne
artikel i 1995 at igangseatte et aktionsforskningsforlgb, der skulle forbedre dansk fjernunder-
visning i den udgave, som den forekom i pa Aalborg Universitet, hvor forfatteren er ansat som
lektor (siden 1980) og siden 1982 har veeret involveret i fjernundervisning — som larer og
siden som forsker.

Det gennemfgrte aktionsforskningsforlgb, der strakte sig fra slutningen af 1995 til begyn-
delsen af 2000, skal beskrives og analyseres i det fglgende. Men farst skal aktionsforsknings-
metodens relevans og konkrete udformning i forhold til uddannelsesverdenen diskuteres —
bade mere generelt og specifikt i forhold til fijernundervisning som case.

2. Aktionsforskning som problemlgsningsmetode i uddannelsesverdenen

Aktionsforskning som metode er et korrektiv til traditionel forskning generelt og til posi-
tivistisk forskning specielt. Susman & Evered (1978) gaer rede for, at der ligger problemer
gemt i den traditionelle forsknings arbejdsmetode, i og med, at den kommer til at behandle de
mennesker og sammenhange, den udforsker, farst som objekter og dernaest som konsumenter.
Forskningen oparbejder nemlig viden ved at studere organisationer udefra og farst efter-
falgende stille denne forsknings resultater til radighed for de berarte organisationer og de heri
ansatte praktikere. Praktikerne fgler derfor ofte ikke, at det er deres reelle problemer, der tages
fat pa, og resultaterne er dermed heller ikke anvendelige i praksis. Det hedder herom hos
Susman & Evered:

”The principal symptom of this crisis is that as our research methods and
techniques have become more sophisticated, they have also become increasingly
less useful for solving practical problems that members of organizations face.
Many of the findings in our scholarly management journals are only remotely
related to the real world of practicing managers and to the actual issues with
which members of organizations are concerned, especially when the research has
been carried out by the most rigorous methods of the prevailing conception of
science.” (p.582)
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Det er specielt den positivistiske forsknings tro pa neutralitet, malbarhed osv., der afvises af
Susman & Evered som det bedste udgangspunkt for at udforske menneskelige sammenhange.
Det hedder hos dem herom:

“What appears at first to be a crisis of relevancy or usefulness of organizational
science is, we feel, really a crisis of epistemology. This crisis has risen, in our
judgment, because organizational researchers have taken the positivist model of
science which has had great heuristic value for the physical and biological
sciences and some fields of the social sciences, and have adopted is as the
ultimate model of what is best for organizational science. By limiting its methods
to what it claims is value-free, logical, and empirical, the positivist model of
science when applied to organizations produces a knowledge that may only
inadvertently serve and sometimes undermine the values of organizational
members.”” (p.582f.)

Aktionsforskning kendetegnes i modsetning til den traditionelle forskning generelt og den

positivistiske forskning specielt af fire forhold:

- Aktionsforskning igangsattes ikke udefra, men indefra — af forskere og praktikere i
samarbejde eller af praktikere alene — men i begge tilfeelde med det mal via handling at
bearbejde/lgse problemer erkendt i praksis. De ’udforskede’ behandles som aktive
subjekter, og der er fokus pa handling som udviklingsform med praksis som medium
(Launsg & Rieper 1995). Kemmis, der er meget central i uddannelsesverdenens
udnyttelse af aktionsforskningsmetoden, praeciserer aktionsforskningens forhold til de
"udforskede’ pa felgende made: positivistisk forskning ser pa de udforskede som tredje
person; fortolkende metoder som anden person; aktionsforskning ser pa dem som farste
person (Kemmis 1991 p.59f.)

- Aktionsforskning har som mal udover den konkrete problemlgsning at opbygge en
metodisk kapacitet i pageldende organisation/system til (selv) at handtere problemer i
fremtiden. Hult & Lennung (1980) taler om, at en sadan *competence enhancement’ ikke
kun opnas via selve problemlgsningen, men ligesd meget via indsigt i dens teoretiske
implikationer og selve arbejdsprocessen, man har veret igennem i forbindelse med
problemlgsningen. Launsg & Rieper falger op ved at definere det, om der overhovedet
finder leering/forandring/udvikling sted, som kvalitetskriteriet for aktionsforskning

- Aktionsforskning anvender handling som teoriudviklingsveerktgj. Aktionsforskningens
handlinger ledes bade af praktikernes oplevelser og af teoretisk input, som i traditionel
forskning. Nar aktionsforskningens handlinger er gennemfart, evalueres de, og resulta-
terne fra disse evalueringer kan bruges som input til revision og udvikling af de ind-
dragede teorier. Aktionsforskning er altsa pa ingen made teorifri. Den bade baserer sig pa
og forholder sig til teori

- Aktionsforskning anerkender forholds situationsafhengighed, hvorfor den baserer sig pa
studier af mennesker og begivenheder i deres kontekst. Aktionsforskning sigter derfor
mod, som Hult & Lennung fremfarer, ““an increased understanding of the totality of a
given situation. [...] Consequently, the researcher using an action research approach
will be studying interconnections, interdependencies and the dynamics of a total
functioning system rather than isolated factors.” (p.245)

De anfarte forhold gear, at aktionsforskning pa mange mader bliver mere kompliceret end
traditionel forskning. Hertil bidrager ogsa, at nye blagde omrader, som ikke er sa lette at
handtere optimalt som forsker, rykker op i betydning. Stringer (1996) fremhaver fire
sadanne: relationships, communication, participation, and inclusion (p.25). Alle bergrer
samspillet mellem deltagerne i aktionsforskningen. Den ggede kompleksitet betaler sig
imidlertid ideelt i bedre og mere anvendelige resultater:
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”Including more people in the process may seem to increase the possibilities for
complexity and conflict, but it also enables practitioners to broaden their focus
from one that seeks the immediate resolution of specific problems to more
encompassing perspectives that have the potential to alleviate many
interconnected problems.” (Stringer p.37)

Inden for uddannelsesforskningen har man ligesom i den bredere organisationsforskning set
en manglende sammenhang mellem teori og praksis (Carr & Kemmis 1986). Det har, som
Carr & Kemmis fremstiller det resulteret i, at praktiske problemer er blevet drejet over til at
blive defineret som teoretiske problemer (i positivistisk forskning), eller at praktikeres egen
fortolkning af problemerne er overtaget af andre uden videre konfrontation med teori. Begge
dele duer ikke. I stedet er der iflg. Carr & Kemmis brug for ’theories of educational practice
that are rooted in the concrete educational experiences and situations of practitioners and
which enables them to confront the educational problems to which these experiences and situa-
tions give rise.” (p.215) Aktionsforskningsmetoden opfylder disse krav, idet “the social basis
of action research is involvement; the educational basis is improvement (Mc Niff 1988 p.3).

| forleengelse af Schon (1983) modstiller Altrichter i sin introduktion til aktionsforskning for
lerere (1993) den traditionelle forsknings rationalitet og aktionsforskningens rationalitet.
Hvor den traditionelle forskning — ogsa inden for uddannelsesforskningen — i stort omfang har
arbejdet ud fra, at der findes generelle lgsninger pa problemer, at disse lgsninger kan findes
uden for de praktiske situationer, og at de fundne resultater kan overfares til praksis via
traditionelle publikationer, mener aktionsforskningen:

- at komplekse praktiske problemer kraever specifikke lgsninger

- atdisse problemer kun kan lgses i deres kontekst, hvoraf praktikeren er en vigtig del

- at lgsninger ikke kan overfgres, men stilles frem til inspiration for andre

Aktionsforskningsmetoden har opnaet stor popularitet i uddannelsesverdenen i de seneste ar,
hvor oparbejdelse af kendskab til den og erfaringer med den mange steder inddrages bade
som en fast del af lereruddannelsen og som efteruddannelsesforlgb. Aktionsforskningens
vaekst kan ses som et udslag af, at laerersiden nu ogsa pregver at finde metoder til at blive
ligesa uafheaengige, kritiske, handlende og ansvarlige for egen leering, som de opdrager deres
elever til at blive (Quigley & Kuhne 1997).

Man kan i uddannelsesverdenens udgave af aktionsforskningsmetoden skelne mellem to store
retninger med hvert deres geografiske hgjborg. |1 Australien har en emancipatorisk retning af
aktionsforskningen markeret sig sterkt — med Carr, Kemmis og McTaggart som nggle-
forskere (Carr & Kemmis 1986, Kemmis & McTaggart 1988). | USA er der derimod udviklet
en mindre radikal, mere funktionel, udgave af aktionsforskningen (inspireret af f.eks. Elliott
og Stenhouse, henholdsvis 1987 og 1975), som er rettet mod praktisk professionel udvikling
og institutionel forandring. Iser den sidste form er med sit praktiske sigte meget populer
mange steder bade hos praktikere og hos myndigheder (Crookes 1993).

Selvom McNiff (1988) fremhaver, at aktionsforskningsmetoden i uddannelsesverdenen kan
bruges bade i stor og i mindre skala, og der ogsa foreligger eksempler pa bredere
aktionsforskningsprojekter omfattende hele skoler eller skolesystemer (f.eks. Bell 1994), sa er
det alligevel gennemgaende, at aktionsforskning i uddannelsessammenhang i hgj grad drejer
sig om enkeltlereres udforskning af deres egne klasserum (Altrichter & Posch 1994).
Aktionsforskning bruges her som en metode, der fremmer selvrefleksion og opmuntrer
lereren til at udvikle egne teorier pa basis af egne klasser og egen praksis. | forlengelse af
Schons tanker om ’the reflective practitioner’ (Schon 1983) er rammen for denne udbredte
aktionsforskning laereren som forsker og som professionsudgver pa én gang. Som effekt sgges
gennem aktionsforskningen kombineret udvikling af curriculum, profession og lererperson
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(McKernan 1994). Udvikling og innovation ses som essentielle dele af moderne
professionsudgvelse, og aktionsforskningsmetoden passer med sin fokus pa forandring
glimrende hertil (Altrichter 1993). Altrichter betoner i overensstemmelse hermed, at
aktionsforskningens rationale altsa ikke er eksistensen af laererfejl eller larerutilstreekke-
ligheder, men lgbende refleksion over praksis og forandring af denne som en integreret og
central del af det at udgve en profession. Og aktionsforskningen bidrager dermed ikke blot til
den individuelle professionelle udvikling, men ogsa til den kollektive udvikling af en
profession (Altrichter p.207).

Opsummerende kan man om aktionsforskningsmetoden sige, at dens ikke-positivistiske,
fortolkende tilgang er velegnet til studiet af mennesker og interpersonelle relationer, som er
det, der er i fokus, i peedagogiske og uddannelsesorganisatoriske undersggelser. | forleengelse
heraf er det desuden vigtigt for metodens anvendelighed i uddannelsessammenhang, at den
bygger pa en helhedstaenkning, der beskaftiger sig med ting og forhold i disses kontekst, dvs.
ikke som lgsrevne detaljer, der kan studeres isoleret. Som lerer ved man, hvor vigtig
situationen er, f.eks. fra de mange gange, hvor samme emner er taget op i flere klasser og pa
trods af samme planlegning pa forhand har faet et helt forskelligt forlab i den konkrete
situation. Der findes imidlertid flere fortolkende kontekstsensitive metoder at veelge imellem.
Hvorfor sa vaelge en handlende frem for en mere registrerende, etnografisk inspireret metode?
Handlingen som middel har sin fordel, nar et vigtigt element i forskningen er forandring — i
form af pavisning af forandringsbehov, forslag til forandringer, afvejning af forskellige
forandringer og forandringsforslag. Handling er nemlig i stand til ikke blot tale om disse
forandringer og argumentere for dem verbalt, men faktisk afprgve og evaluere forandringerne
— 0g det i disses fulde kontekst, der som navnt er en helt central parameter at tage med ind,
nar forskellige muligheder skal afvejes mod hinanden. Aktionsforskningsmetoden ma derfor
karakteriseres som en meget velegnet metode i uddannelsessammenhang. Men den er
samtidig en meget kreevende og kompleks metode. For det farste avler den enorme mangder
af relevante empiriske data, som skal fastholdes pa anerkendt vis — dvs. ikke bare i udgverens
hoved, men via interviews, lgbende notatskrivning, bandoptagelser, logning osv. — for
efterfalgende at blive fortolket og relateret til teori. For det andet stiller den store krav til
udgverens handtering af de mennesker, som indgar i ens case. De skal medinddrages — alle
sammen —, fuldt informeres lgbende, hvorfor opbygning og vedligeholdelse af gode relationer
og en god kommunikation er en central del af et godt aktionsforskningsforlgb. Og det er
tidkreevende. Sa aktionsforskningsmetoden er ikke nogen hurtig vej til succes. Den stiler i
stedet efter at komme med konkrete bud pa komplekse problemstillinger. Der har den til
gengeeld en force i uddannelsesverdenen, fordi de mange eksisterende studier af isolerede
problemer lgsrevet fra praksis ikke i tilstreekkelig grad har kunnet omsattes til konkrete
e@ndringer i hverdagen i uddannelsesverdenen.

Fjernundervisning er imidlertid en speciel form for praksis, som ger, at der ma knyttes nogle
supplerende kommentarer til anvendelse af aktionsforskningsmetoden her. Fjernundervisning
udfares ikke som traditionel undervisning af én leerer, der underviser én klasse, som man ofte
ser inden for de almindelige uddannelser. Aktionsforskningsstudier inden for fjernundervis-
ning ma derfor blive endnu mere komplekse end de aktionsforskningsstudier, man oftest ser i
uddannelsesverdenen, nemlig som navnt lerere, der undersgger egne klasser omkring egen
undervisning. Fjernundervisning er et sammenhangende system, hvor menneskers — f.eks.
udvikleres, laereres, administratorers — arbejde er integreret og sammenfgjet — i keeder
(arbejdsdeling) og cirkler (teams) — pa en helt anden made end i den traditionelle under-
visning. Aktionsforskningsstudier af fjernundervisning ma felgelig naturligt blive af den
bredere type, som man ogsa ser i den almindelige uddannelsesverden blot ikke sa tit, som
f.eks. hos Bell 1994 navnt ovenfor. Aktionsforskningsstudier inden for fjernundervisning
kommer dermed ogsa til at inddrage mange mennesker, hvilket som navnt pa denne ene side
komplicerer forehavendet, men pa den anden side giver en enestadende mulighed for pa én
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gang at endre et stort system og at opbygge en metodisk kompetence hos mange til
efterfglgende selv at kunne tage fat pa nye problemer pa en mere kvalificeret made end
tidligere.

Et aktionsforskningsforlgb betragtes gennemgaende som en reekke af faser, man skal igennem
(den linezere model), eller ideelt set som faser i en cyklus, der gennemlgbes for at starte forfra
igen (den iterative model) (Baskerville & Wood-Harper 1995). Faserne, man normalt opdeler
et aktionsforskningsforlab i, er:

1. Diagnose

2. Planlegning

3. Handling

4. Evaluering

Disse faser skal i det feglgende strukturere den aktuelle aktionsforskningscase, som
forfatteren gennemfarte inden for dansk fjernundervisning 1995-1999.

3. Problemformulering for aktionsforskningscasen UniTysk 2000 —
Diagnose & planlaegning

Et aktionsforskningsforlgbs farste fase er en diagnose, bestaende i en identifikation eller
definition af det problem, som praktikeren ser i sin kontekst, og som skal underkastes et
aktionsforskningsforlgb (Susman & Evered p.588). Diagnosen skal optimalt relatere sig til
teori.

| dette tilfaelde, hvor konteksten er Aalborg Universitets fjernundervisningsforlgb, ma man
derfor starte med at se pa, hvad der er det leringsteoretiske stasted for Aalborg Universitets
fiernuddannelser, og efterfglgende sammenholde dette med den virkelighed, man mader pa
Aalborg Universitets fjernuddannelser anno 1995. Herudfra kan de relevante problemer
formuleres.

| modsatning til de fleste andre universiteter kan man pa Aalborg Universitet — og pa
Roskilde Universitetscenter — tale om et institutionelt leeringsteoretisk stasted, som ligger bag
universitetets samlede uddannelsesudbud. Illeris (1999) kan bruges som grundlag for at forsta
dette. Illeris’ pointe er, at leering grundleeggende skal opfattes som et integreret samspil
mellem erkendelse og falelse (indre psykiske processer) og socialitet (sociale
samspilsprocesser). Laering bar i overensstemmelse hermed, ifglge Illeris, betragtes ud fra en
konstruktivistisk-socialkonstruktivistisk grundposition, hvor den konstruktivistiske hos Illeris
tager udgangspunkt i Piagets kognitive teorier, der efterfalgende samarbejdes/suppleres med
Freuds psykodynamiske teorier, mens den socialkonstruktivistiske repraesenteres i sit
yderpunkt af Marx. Laring skal ifalge Illeris derfor studeres i spaendingsfeltet mellem Piaget,
Freud og Marx, men i dette spaendingsfelt findes ogsa — som Illeris gar rede for — teoretikere
nok at lzene sig op ad og lade sig inspirere af.

Omsat til daglig praksis betyder et sadant leringsteoretisk stasted for den enkelte larer og
fjernlaerer, at det er vigtigt at tilgodese bade den enkeltes individuelle laering (udvikling) og
den kollektive laering, og at leering bade ber relatere sig til noget i de studerende selv, men
ligesa vel til den ydre verden (samfundet, praksis).

Man kan herfra komme videre til centrale parametre, der ma skulle vaere opfyldt, for at de
fjernstuderende pa Aalborg Universitet, som der er tale om i dette tilfaelde, leerer optimalt:

53



- For det farste ma de fjernstuderende skulle vare aktive selv og ikke opfattes eller agere
som konsumenter af viden. De skal nemlig, som konceptet siger, konstruere deres viden —
ikke havde den overfart eller fyldt pa fra laererne uden selv at bearbejde den

- For det andet ma de fjernstuderende selv skulle pa banen og formulere deres egne behov,
mal o.1., fordi de er de nermeste til at udtale sig om, hvad de ved i forvejen, og hvad der
foregar inde i dem selv

- For det tredje ma de fjernstuderende skulle samarbejde om at leere, dvs. ikke kun arbejde
med individuelle leereprocesser, men ogsa fokusere pa den kollektive leering

- For det fjerde ma fjernstudiet indholdsmassigt skulle relatere sig til omverdenen og
praksis — de fjernstuderendes verden uden for universitetet — for at udvikle bade
erkendelser, folelser og socialitet

Opfyldelsen af disse fire parametre gives inden for alle aktiviteter pa Aalborg Universitet nogle
overordnede formelle rammer. De ydre rammer, Faellesbekendtggrelsen pa Aalborg Universitet
stiller til radighed for lzerere og fjernlerere, til at organisere leringsaktiviteter igennem er:

- Kurser — enten faste studieenhedskurser eller mere skiftende projektrelaterede kurser

- Problemorienteret projektarbejde i grupper

I fjernundervisning underkastes disse rammer sarlige betingelser. Den vigtigste af disse, som
farver alt, og som derfor ogsa skal anfares allerede her, er de moderne fjernstuderendes knappe tid
til studierne. Leringsaktiviteter, der ikke medtenker denne faktor, er i fjernundervisning i dag
demt til fiasko.

| forhold til Aalborgs fjernundervisningstilbud anno 1995, hvor denne aktionsforskningscase
tog sin begyndelse, kan man identificere og formulere mange problemer — store og sma. For at
gere bearbejdningen og maske lgsningen af de formulerede problemer realistisk inden for én
case, har forfatteren til sin aktionsforskningscase valgt at satse pa identifikation og
formulering af — ifglge egen erfaring — et mindre antal helt centrale problemer for realise-
ringen af det bagvedliggende lzringsteoretiske stasted og de heraf afledte parametre for god
lering i praksis. Der skal i denne artikel behandles to af de overordnede problemer fra casen.

Problem 1:

Som beskrevet i Indledningen bestar Aalborg Universitets fjernuddannelser anno 1995 af week-
endseminarer og 'mellemperioder’. Weekendseminarerne er velorganiserede og vellidte. |
"mellemperioderne’, hvor der foregar projektsamarbejde og kursusaktiviteter, er der i perioden
1986-1995 gjort et stort arbejde blandt Aalborg Universitets lerere omkring det at benytte
datamatkonferencesystemer som projektsamarbejdsredskab og pa denne made give de fjern-
studerende mulighed for at lave gode projektforlgb uden for weekendseminarerne, mens kursus-
dimensionen i mellemperioderne anno 1995 ikke har veeret udsat for lignende systematiske
forbedringstiltag og derfor stadig i hgj grad fungerer som selvorganiseret individuel leesning.

De fjernstuderende meder i kursusstudierne hjemme pa egen hand ikke mulighed for, som
Aalborg Universitets leeringsteoretiske stasted tilsiger, aktivt og systematisk at sette det leerte
pa spil i dialog med sig selv, en lerer og med andre studerende. Og samarbejdsdimensionen
udnyttes ikke systematisk, idet der som navnt nermest er tale om individuelle selvstudier.
Eneste strukturerende faktor i kursusforlgbene er gennemgaende alene weekendseminarerne
og sa selvfalgelig eksamen, hvis en sadan afslutter de givne kursusforlgb. De fjernstuderendes
reaktion over for de enkelte kursusforlgb er — stillet overfor en dagligdag med tid som knap
ressource — som det kom frem i Jysk Abent Universitets 5-&rs evaluering, at det er sveert for
dem i mellemperioderne at koncentrere deres indsats om det for dem/for uddannelsen
centrale, at strukturere deres tid, at yde en tilfredsstillende faglig indsats. De mangler simpelt
hen gennemsigtighed og struktur til at hjeelpe sig igennem mellemperiodernes kursusforlgb.
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Det problem, man kan formulere herudfra, er fglgende:
Der er i forhold til de bagvedliggende leeringsteoretiske idealer og de fjern-
studerendes hverdag for lidt aktivitet, samarbejde og struktur i fjernkursus-
forlgbene i Aalborg Universitets fjernuddannelser anno 1995.

Problem 2:

Det problemorienterede projektarbejde er en meget vigtig ramme (metode) inden for alle
studier pa Aalborg Universitet til isceneszttelse af samarbejdsleering, selvstyring, aktiv laring
og inddragelse af samfundsmassigt relevante problemstillinger. Men skal en sadan
studieform lykkes, skal de studerende selvfglgelig beherske eller i hvert fald udvise en
stigende beherskelse af den tilgrundliggende metode. Her er der i Aalborg Universitets
fjernundervisning anno 1995, som beskrevet i indledningen, klart et problem.

Fjernstuderendes projekter er igennem mange ar oplevet som metodisk svagere end
narstuderendes, og pa trods af registrering af problemet, er der ikke systematisk foretaget
forsgg med enten at simplificere metoden for de fjernstuderende eller at styrke de
fjernstuderendes indlering af den gennem kurser, bedre vejledning o.l.. Man ngjes med
gentagne gange at konstatere, at metoden er et problem.

Det problem, man kan formulere herudfra, er fglgende:
Projektmetodedimensionen er central for realiseringen af Aalborg Universitets
leringsteoretiske idealer, men sveer at handtere for fjernstuderende. Der er for
lidt konstruktiv fokus pa denne dimension i Aalborg Universitets fjern-
uddannelser anno 1995.

Med baggrund i de to formulerede problemer planleegges fglgende handlinger gennemfart inden
for rammerne af den planlagte UniTysk-fjernuddannelse — med det formal i lgbet af udviklingen
og gennemfarelsen af UniTysk-fjernuddannelsen i sa hgj grad som muligt at lgse eller afbgde
de to konstaterede hovedproblemer i Aalborg Universitets fjernuddannelser anno 1995:

1. En opprioritering af udviklingsdimensionen i forhold til tidligere fjernundervisning pa
Aalborg Universitet — mundende ud i dels vejledende materiale for de fjernstuderende til
stotte for deres egen organisering, strukturering og indholdsudfyldelse af studiet, dels
studiematerialer, der stotter de fjernstuderendes aktive laering pa egen hand og i grupper i
hjemmestudieperioderne, dels vejledende materiale for fjernkursuslererne m.h.p. at
optimere disses arbejde til stgtte for de fjernstuderendes selvstyrede og aktive laring

2. Fokus pa projektmetoden via dels udarbejdelse af metodisk fijernkursusforlgb for de
flernstuderende, dels kvalitetsforbedring af projektvejledningen — gennem kursusforlgb for
vejlederne samt etablering og vedligeholdelse af en feelles vejleder- og vejledningskultur

4. AFF casens gennemfgrelse og resultater — Handling & evaluering

UniTysk 2000 planlagdes i sidste halvdel af 1995, hvorefter selve udviklingen gik i gang
januar 1996. Februar 1997 startede det farste hold fjernstuderende pa uddannelsen.
Uddannelsen er modulopdelt. De tre moduler var i dette fgrste gennemigb delvist skudt ind
over hinanden, idet de tre moduler gennemfgartes efter falgende tidsplan:

- Modul 1 om Tysk kultur og samfund februar 1997-august 1998

- Modul 2 om Tysk sprog september 1997-februar 1999

- Modul 3 om Tysk tekst og litteratur september 1998-februar 20000

! Uddannelsen kan ogsé tages i en langere version, som streekker sig frem til juni 2000. Den korte version giver
sidefagskompetence, den leengere bachelorgrundfag.

55



Det farste hold studerende, som har gennemlgbet alle tre moduler, er dermed faerdig februar
2000, hvorfor der pa nuverende tidspunkt med god ret kan geres status over de afprovede
forbedringer i forhold til tidligere fjernuddannelser pa Aalborg Universitet.

Der vil i det falgende alene blive fokuseret pa de handlinger og en evaluering af disse, som
direkte relaterer sig til aktionsforskningscasen, som den er beskrevet ovenfor.

4.1. Bedre og leengere udvikling - til sikring af bedre lzering via fjernkurser

Udviklingen af UniTysk 2000 planlagdes af undertegnede efteraret 1995, men igangsattes
formelt januar 1996. Den traditionelle made at udvikle fjernuddannelser pa inden for Aalborg
Universitet anno 1995 var, at der sa at sige ikke var megen decideret udvikling, og i hvert fald
ikke megen samlet udvikling (der var simpelt hen ikke afsat ressourcer til den). | stedet
planlagdes undervisningen af den enkelte lerer for sig selv hen ad vejen parallelt med
undervisningens gennemfgrelse — som vedkommende var vant til fra den traditionelle
undervisning.

Seks overordnede handlinger blev som en del af naerveerende aktionsforskningscase igangsat
for at optimere udviklingsdimensionen. Formalet var via output fra en sadan optimeret
udvikling som navnt ovenfor bedre at kunne statte de studerendes mulighed for selv at praeege
deres leering, at gare leeringen mere aktiv og samarbejdsorienteret og at optimere leererarbejdet
til stotte herfor — kort sagt var malet altsa bedre udvikling og derigennem bedre
fjernkursusforlgb for de fjernstuderende.

4.1.1. Aktionsforskningscasens handlinger i forhold til udviklingsdimensionen
De seks forandringer, som aktionsforskningscasen igangsatte i forhold til traditionel
fjernkursusudvikling pa Aalborg Universitet anno 1995, var fglgende:

1. Der blev afsat lang tid og mange gkonomiske ressourcer til udviklingen — konkret 1
million til at udvikle 2 arsvark inden for en udviklingsperiode pa 1% ar. Pengene
sggtes hjem via Center for teknologistattet uddannelsen (CTU), de involverede fem
amter samt Det Humanistiske Fakultet pa Aalborg Universitet

2. Udviklingen fik en formel leder (undertegnede, som herefter havde rammerne til at
afprave sin aktionsforskningscase)

3. Lederen tilknyttede en udefrakommende paedagogisk, organisatorisk, teknologisk
ekspertise til udviklingen. Vedkommende blev ansat pa % tid i hele udviklings-
perioden og fik kontor i fagudviklernes fysiske miljg

4. Der blev af leder og konsulent udarbejdet et helhedskoncept for, hvad der skulle
komme ud af udviklingen, nemlig dels vejledende materialer til de fjernstuderende og
fjernleererne, dels studiematerialer/undervisningsmaterialer til fjernkursusforlgbene

5. Udviklingen af de faglige enheder blev overdraget teams, bestaende af en eller flere
fagudviklere, konsulenten og lederen. Med henblik pa at opkvalificere fagudviklerne
til de processer, de skulle igennem, afholdt leder og konsulent seminarer for
fagudviklerne med gennemgang af koncept, teknologisk opkvalificering m.m.

6. Der tilknyttedes en folgegruppe med aftagerrepraesentanter til udviklingen for at
afstemme de udviklede materialer med aftagernes behov og forventninger

Kort opsummeret blev der i udviklingsperioden udviklet 25 guides — med input fra
fagudviklerne, men gennemarbejdet og ferdiggjort af leder og konsulent i forening: 3
generelle guides om projekt, teknologi og uddannelsen som sadan, 2 guides om det
gennemgaende sprogferdighedskursus, 3 modulguides, én til hvert modul, 2 deciderede
projektguides samt 4 kursusguides til det farste modul, 7 til det andet og 4 til det sidste — i alt
altsd 17 kursusguides, 3 generelle guides, 3 modulguides og 2 projektguides uden tilknyttet
kursusforlgb. Kursusguides’ene havde typisk et omfang af 15-20 sider og indeholdt
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beskrivelser af mal, eksamen, kursets opbygning, dets indhold og studieaktiviteter, de
anvendte og anbefalede studiematerialer, kursets brug af FirstClass, en studiekalender samt et
evalueringsskema til udfyldelse efter kursets afslutning.

Til uddannelsen udvikledes desuden forskellige typer studie/undervisningsmaterialer til de i
alt 17 kurser. De udviklede materialer kan opdeles i to hovedtyper: dels studiebgger, dels
kompendier med supplerende lererkommentarer/-vejledninger. Pa de kurser, hvortil ikke
udvikledes materialer af denne slags anvendtes enten allerede eksisterende egnede fjernstudie-
materialer (studiebgger pa tysk) eller en traditionel grundbog stettet af udviklerkommentarer
indbygget i kursusguiden.

Der udvikledes i alt 4 studiebgger, der som studiematerialer udger en ny type i dansk
sammenhang idet de typemaessigt befinder sig mellem den til fjernstuderende special-
udviklede og specialtilrettelagte komplette studiepakke fra de udenlandske abne universiteter
og den i dansk universitetssammenhang almindeligt brugte grundbog, som er skrevet af en
forfatter for at formidle et stof, men ikke er direkte malrettet mod en bestemt malgruppe, og
maske slet ikke er skrevet decideret med undervisning for gje (Lorentsen 1997a og 1997b
samt Jeeger 1997 og 1998).

Af kompendier med udviklerkommentarer produceredes i udviklingsperioden 7. Typisk for
kompendierne var, at de ikke kun bestod af kopier fra eksisterende materialer, men at materia-
lerne var vaevet sammen via kommentarer udarbejdet af den faglige udvikler.

Endelig udvikledes til hvert kursusforlgb en lerervejledning, der preeciserede uddannelsens
forventninger til underviserne — i opstartsfasen, lgbende under kursusforlgbet, i forbindelse
med opgaveaflevering, eventuel prgveeksamen og endelig eksamen samt i forbindelse med
evaluering af kursusforlgbet. Endelig preeciseredes i laerervejledningen ansvarsfordelingen i
forhold det de anvendte konferencesystem, FistClass, dvs. hvem der oprettede de ngdvendige
kursuskonferencer, og hvem der havde det faglige/padagogiske/kommunikative ansvar for
konferencerne, samt laererarbejdets samspil med de andre medarbejdergruppers ggremal
(f.eks. hvad sekreteeren gar i forbindelse med et givet kursus, hvad studievejlederen gar osv.).

4.1.2. Evaluering

Nar man skal vurdere udviklingsforlgbets succes eller ej, ma det primert vurderes ud fra, om
de produkter, der kom ud af processen, var bedre end det, fjernuddannelserne plejede at have
af materialer, og om de udviklede materialer havde den gnskede effekt pa de efterfalgende
fjernundervisningsforlgb. Sekundzrt kan man spgrge til deltagernes oplevelse af processen —
bade udviklingsprocessen og undervisnings- og studieprocessen med brug af de udviklede
materialer.

Der er foretaget 4 udviklerinterviews, 24 studenterinterviews (med 36 studerende) samt 11
leerer-interviews. Udvelgelsen til interview er blandt udviklere og studerende sket, saledes at
de udvalgte repraesenterer forskellige typer. For leerernes vedkommende er alle 11 leerere, der
har fungeret som fjernkursuslarere, interviewet. Hovedtemaerne i interviewene er for
udviklernes vedkommende udviklernes oplevelser af selve udviklingen og det, der kom ud af
den, for de studerendes og lerernes vedkommende deres oplevelser af det at veere fjern-
studerende, henholdsvis fjernleerer og som et aspekt heraf deres oplevelse af de gennemfarte
fjernkursusforlgb med de udviklede materialer. Desuden er alle kursusforlgb pa FirstClass
logget og udskrevet, sa at der foreligger skriftlig dokumentation for alle 17 gennemfarte
fjernkurser. For en nermere beskrivelse af empirien henvises til Lorentsen (2000).
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Produktkvalitet og produkteffekt

Gennem interviewene fremgar tydeligt, at bade udviklere, studerende og laerere som
udgangspunkt opfatter de udviklede materialer positivt. De opfatter materialerne som veerende
af hgj kvalitet — og helt klart bedre, end de meget lgse beskrivelser, der tidligere forela til
fjernundervisningskurser pa Aalborg Universitet.

Omkring effekten pa fiernkursusforlgbene og de fjernstuderendes laring i forbindelse hermed
er det klart de fjernstuderende, der er mest begejstrede for de udviklede materialer (guides og
studiebgger iser). Flere fjernstuderende gar sa langt som til at mene, at de ikke havde klaret
studiet uden de udviklede guides. Guides’ene opleves gennemgaende af de fjernstuderende
som noget, der giver dem indholdsmassigt og organisatorisk overblik og studiemaessig
struktur og dermed — paradoksalt nok — mulighed for at afvige fra alt det beskrevne, fordi de
netop ved, hvad de afviger fra og kan satte noget andet i stedet pa en andet tidspunkt osv. Pa
denne made vurderes guides’ene af de studerende selv som fremmende for deres mulighed for
at pavirke eget studium.

De udviklede studiebgger vurderes ogsa positivt af de fjernstuderende som et egnet redskab
for netop fjernstuderende til mere aktivt at tilegne sig et stof, end hvis de skulle have studeret
pa basis af en traditionel grundbog. Det er imidlertid mere tvivisomt, om studiebggerne pa
trods af indlagte samarbejdsopgaver har virket fremmende for de fjernstuderendes samarbejde
i kursussammenhaeng. De fjernstuderende udtaler gennemgaende, at de netop i
kursussammenhang gnsker at opna den fulde fleksibilitet studiemaessigt, som opnas via
individuelt arbejde med guides og studiebgger — ogsa med det i baghovedet, at nok sa megen
tid i anden sammenhang allerede foregar som samarbejde (nemlig projektarbejdet, der pa
studiet er obligatorisk gruppeorganiseret).

Ser man pa antallet af indleeg produceret i de forskellige kursuskonferencer som en ofte
anvendt ydre aktivitetsmaling, er det tydeligt, at der er tale om endog meget store udsving fra
kursuskonference til kursuskonference. Generelt kan man dog sige, at lererne — som i
traditionel klasserumsundervisning — star for hovedparten af indleeggene. Herudover kan man
konstatere en sammenhang mellem laererens undervisningsstil og antallet af indleg fra de
studerende. Den larer, der forstar at kombinere faglig dygtighed med en personlig stil far
langt flere indleeg i sin kursuskonference, end laereren, der klager over, hvorfor de studerende
ikke siger noget. Imidlertid er det meget interessant, at mens laererne gennemgaende legger
stor veegt pa antal indleeg som aktivitetsmaler, sa setter de fjernstuderende ikke selv aktivitet
lig antallet af indleeg, de har bidraget med i en kursuskonference. For dem er aktivitet en
relation mellem dem og stoffet og ikke mellem dem og laereren eller dem og de andre
studerende. Og relationen mellem dem og stoffet er, som de oplever det, mere aktiv via de
nye materialer — bade guides, der giver dem mulighed for at veelge til og fra, og studiebgger,
der lader dem arbejde pa egen hand i en slags simuleret dialog med en mester, nemlig den, der
har skrevet studiebogen.

Set fra de studerendes side er de udviklede materialer altsa en succes m.h.p. at afhjalpe det
ovenfor beskrevne problem 1 (for lidt aktivitet, samarbejde og struktur i fjernkursus-
forlgbene).

Procesvurdering
Bade udviklingsprocessen og den nye made at undervise pa — ud fra pa forhand udviklet
materiale — opleves meget forskelligt af udviklere og leerere.

Overordnet ma man sige, at udviklerne er stolte af, at udviklingsarbejdet lykkes, hvorved de
forstar, at der faktisk i lgbet af udviklingen bliver produceret de materialer, man havde sat sig
for at udvikle, og at materialerne er af god kvalitet. Men de ser ogsa problemer i processen. Et
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gennemgaende problem, som udviklerne oplever, er, at udvikling er meget mere tidkravende,
end de havde forestillet sig. Den kommer derved til at konkurrere om deres sparsomme tid
med andre geremal, hvilket affgder alt fra stress til argrelse over, at potentialet til at gare
tingene endnu bedre er til stede, men ikke udnyttes pga. manglende tid. Et andet problem, som
udviklerne beretter, de har oplevet i udviklingsprocessen er, at de ikke har fglt sig *mentalt
klaedt pa’ til at indgd i sa radikale a&ndringer, som det gennemfarte udviklingsforlgb er udtryk
for. Konsulenten opsummerer det pa den made, at udviklingsforlgbet maske har veret *for
rationalistisk’ lagt an, dvs. udviklerne har faet de skabeloner og tekniske kompetencer, de
skulle have for at udvikle det planlagte, men udviklingsprocessen forblev *udvendig’ for dem,
idet der kun i begrenset omfang var tid til via ping-pong-samspil mellem mester
(konsulenten) og lerling (de faglige udviklere) at gare processen til udviklernes egen. Et
sidste problem, som konsulenten og lederen helt klart oplevede besveerliggjorde udvik-
lingsarbejdet betydeligt, var, at fagudviklernes evne til at reflektere over egen praksis og
udnytte det i udviklingsprocessen samt deres evne til at eksplicitere didaktiske og padago-
giske problemstillinger var meget uudviklet. Derfor var alle materialer ngdt til at blive
feerdigskrevet af leder og konsulent, hvilket ikke gjorde processen lettere. Pa trods af, at
resultaterne fra udviklingsprocessen altsa vurderes positivt af deltagerne, efterlader selve
processen indtrykket af, at mere tid samt en anderledes fokus pa dels fagudviklernes
personlige involvering i processen dels etableringen af et didaktisk/padagogisk ping-pong-
samspil mellem fagudviklere og konsulent ville kunne have forbedret processens kvalitet for
de involverede betydeligt. En ting er alle dog enige om: uden konsulent ville udviklings-
processen ikke have veeret sa positiv for de involverede, som den trods alt var, og resultaterne
ville ogsa have veret darligere.

Allerede i udviklerinterviewene fremgar, at der er meget delte meninger om, hvordan det at
undervise pa grundlag af de udviklede materialer, vil virke pa leererne — lige fra, at en udvikler
mener, at det vil binde lzererne metodisk, indholdsmaessigt osv., til en anden, der fremfarer, at
det vil kunne frigare laererne fra de basale ting som at checke, at indhold opfylder mal osv., og
derved lade dem samle deres energi om at arbejde med de studerende i selve situationen.
Samtidig vil efter samme udviklers mening det, at kurserne ligger udviklet til et vist niveau pa
forhand, lette lererens forholden sig til sit eget kursus pa et metaplan (er det nu hensigts-
maessigt sammensat? osv.). Indtrykket af forskellige oplevelser af det udviklede materiales
betydning for laererarbejdet gar igen i de foretagne larerinterviews. Nogle af fjernkursus-
leererne har oplevet materialerne som snarende. Andre har opfattet dem som inspirerende.
Leerervejledningerne er dog oplevet som informative og gode.

Sammenfatning

Sammenfattende kan man sige om afhjalpningen af problem 1 (for lidt aktivitet, samarbejde

og struktur i fjernkursusforlgbene) via udvikling af materialer — i en forleenget og forbedret

udviklingsfase:

- Bedre udviklede materialer giver stgrre tilfredshed hos de fjernstuderende m.h.p. at kunne
prege eget studium og m.h.p. at kunne tilegne sig kursusviden mere aktivt og
selvstendigt

- Bedre udviklede materialer giver derimod ikke automatisk — set med fjernundervisernes
gjne — samtidig et bedre lererarbejde. Nogle undervisere fgler det snarende at skulle
arbejde ud fra materialer udviklet af andre

- Selve udviklingsprocessen kunne — pa trods af, at den har resulteret i gode materialer, der
paskegnnes af nermest alle studerende og mange af laererne — forbedres betydeligt via for-
skellige tiltag

Den samlede konklusion bliver derfor, at den afprgvede opprioritering af udviklings-
dimensionen i fjernundervisning ser ud til at veere en made at fa et kvalitetslgft i dansk
fjernundervisning pa — i farste omgang isar for de fjernstuderende, og at det derfor er vaerd at
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arbejde videre med at forfine udviklingsproces og udviklingsresultater til gavn for alle
involverede i dansk fjernundervisning.

4.2 Bedre projektmetode
Kursus- og udviklingsdimensionen var pa grund af sit omfang aktionsforskningscasens
hovedomrade, men det besluttedes inden for aktionsforskningscasen ogsa at gere noget ved
projektmetodedimensionen.

4.2.1 Aktionsforskningscasens handlinger i forhold til projektmetodedimensionen

For at gare noget systematisk ved det konstaterede problem omkring de fjernstuderendes
svage projektmetodekendskab og beherskelse af projektmetode i praksis i fjernprojektforlagb
gennemfartes i forhold til tidligere to &ndringer pa UniTysk-fjernuddannelsen:

1. Der udvikledes af konsulenten et systematisk introduktionsforlgb til projektmetode for
alle nye studerende i begyndelsen af hvert modul af uddannelsen. Til dette forlgb
udarbejdedes en sarskilt ’Projektguide’ med introduktion til projektmetode for
fjernstuderende generelt og med beskrivelse af det udviklede introduktionsforlab.
Introduktionsforlgbet er p.t. gennemfart tre gange ved starten af hvert modul

2. Projektvejledningen sggtes kvalitetsforbedret ad tre veje:

a. De kommende projektvejledere gennemgik et projektmetode/projektvejlednings-
forlgb a la det, de fjernstuderende gennemgar

b. Der oprettedes pa det falles konferencesystem en konference, hvor temaet projekt-
vejledning blev taget op til diskussion af lederen og den til leererprojektforlgbet
tilknyttede underviser

4.2.2 Evaluering

Nar man skal evaluere de foretagne handlingers succes i dette tilfelde ma det i ferste omgang
skulle ske ud fra en vurdering af, om de fjernstuderende i UniTysk-forlgbet laver metodisk
bedre projekter, end man — med sine erfaringer fra andre fjernuddannelser i baghovedet —
kunne forvente, og om vejledningen af de UniTysk-fjernstuderende i forbindelse med deres
projektarbejde kan karakteriseres som bedre end i tidligere fjernuddannelser anno 1995.

De 8 larere, som har fungeret som censorer ved de UniTysk-studerendes 7 projekteksamener
igennem alle tre moduler, og som alle har lang erfaring med bade traditionelle universitets-
studerendes projektskrivning og med fjernstuderendes projektskrivning, er systematisk
udspurgt, om hvordan de ser pa de UniTysk-studerendes projektrapporter metodisk — Er de
metodisk gode? Er de metodisk bedre, end man kunne forvente af fjernstuderende pa
pageeldende trin i studiet sammenlignet med tidligere fjernstuderende? Censorerne svarer
nermest samstemmende, at projekterne fra de UniTysk-studerende gennemgaende er
metodisk meget svage, og at de ikke kan se en forbedring i forhold til tidligere. De vurderer
dermed ikke de gennemfgrte handlinger til at have haft den gnskede effekt.

De fjernstuderende pa UniTysk-uddannelsen er faktisk godt selv klar over, at de har
metodiske problemer, hvilket de ogsa — i overensstemmelse med det foregaende — bliver gjort
opmaerksom pa ved projekteksamenerne af i hvert fald censor. Nar man derfor skal evaluere,
om projektvejledningen har faet det gnskede kvalitetslgft via de foretagne handlinger
beskrevet ovenfor, er en vigtig maler herfor de fjernstuderendes oplevelse af, om de har
kunnet fa den metodiske hjlp og stette, som de havde brug for. Adspurgt svarer nesten alle
studerende, at de ikke har falt projektvejledningen tilfredsstillende. Flere har selv henimod
slutningen af det tredje modul stadig ikke fundet ud af at benytte en vejleder, men tumler med
problemer som: "Er det ikke snyd at lade en vejleder hjelpe, nar projektarbejde skal vere
selvsteendigt arbejde?” De fleste har i deres afsluttende projekt efter 3 ars studier stadig sveert
ved at formulere relevante problemer, finde egnet teori hertil, bruge den valgte teori — frem
for blot at referere den — samt opbygge metodisk sammenhangende projekter fra
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problemformulering til konklusion — altsd basale metodiske problemer. Og vejledningen, de
har modtaget undervejs, har abenbart ikke kunnet afhjelpe disse basale problemer. Man ma
derfor ogsa omkring projektvejledningen konkludere, at denne ikke har faet det gnskede
kvalitetslgft via de foretagne handlinger i aktionsforskningscasen.

Man ma derfor om projektmetodedimensionen samlet konstatere, at de tiltag, som aktions-
forskningscasen igangsatte (kursusforlgb for studerende og laerere samt metadiskussioner om
vejledning i det virtuelle leererveerelse under ledelse af kursusholderen og lederen) ikke har
haft den positive effekt pa de studerende projektmetode og vejledernes vejledning, som de var
tilteenkt. S& problem 2 (de fjernstuderendes problemer med projektmetoden) eksisterer altsa
stadig. Falgelig ma der i fremtiden afprgves andre tiltag for at gere projektmetodedimen-
sionen bedre.

Bygholm & Dirckinck-Holmfeld har ogsa konstateret de fjernstuderendes problemer med
projektmetoden og isaer problemformuleringsfasen. De har derfor — pa samme tid som
UniTysk — forsggt at styrke de fjernstuderendes metodekendskab og metodiske ferdigheder
via udarbejdelse af pilotprojekter inden det ’rigtige’ projekt. De vurderer selv fremgangs-
maden som en succes (Bygholm & Dirckinck-Holmfeld 1997). Man ma dog notere, at deres
metodeintroduktion via pilotprojekter beskrives som stadig meget afhaengig af tilstede-
veerelsen af en god maengde weekendseminarer, som skal indga som supplement til fjern-
studieperioderne med konferencesystem. Dette ser efter alt at demme ikke ud til at veere en
realistisk strategi i fremtidens voksenuddannelsessystem. Dertil kommer, at metoden helt klart
har sin force i forhold til de fjernstuderendes allerfarste projektforlgb, hvor den kan afhjalpe
stress og usikkerhed af metodisk karakter, mens den ma vare noget tung at arbejde med i
leengere studieforlab med mange projektforlgb.

Mere realistisk synes det pa nuveerende tidspunkt derfor at vaere at forsgge, som Kolmos &
Olsen foreslog i 1991, nar de fjernstuderende ikke pa én gang kan tilegne sig metoden, da at
lade metoden tilpasse sig de fjernstuderende og indbygge en metodisk progression i
fiernforlgbene i stedet for at ga ud fra en fuldsteendig tilegnelse af projektmetoden fra farste
projektforlgb. En lignende fremgangsmade har varet brugt pd Open University’s projekt-
organiserede forlgb. Progressionen kan besta i en udvikling fra lgsning af givne problemer i
starten til formulering af egne problemer i slutprojekter, fra bearbejdning af givne data i de
farste projekter til oparbejdelse af egne data i senere projekter, fra bearbejdning af data med
givne metoder i de farste projekter til eget begrundet metodevalg i de sidste projekter osv.
(Henry 1994).

Etableringen af et metadiskussionsforum omkring projektvejledning i UniTysk’s konference-
system er dog oplevet som meget positiv og givende af de involverede larere — pa trods af, at
den store effekt ikke har kunnet spores i de studerendes oplevelser af projektvejledningen. Det
ser derfor ud til at veere noget, man burde arbejde videre med og her specielt koncentrere sig
om at fa leerernes metaerkendelser omkring vejledning til ogsa at sla over i deres praksis.

Sammenfattende kan man sige om afhjelpningen af problem 2 (de fjernstuderendes

problemer med projektmetoden) via projektmetodekurser og metadiskussioner blandt

vejlederne:

- Projektmetodekurser har ikke haft den tilsigtede effekt pa hverken de studerendes
metodekendskab/-beherskelse eller leerernes vejledning

- Metadiskussioner om projektvejledning i konferencesystemet for hele vejlederteamet
samt uddannelsens ledelse og eksperter i projektmetode er af alle opfattet som
inspirerende og givtige, men har pa den anden side ikke haft gennemslagskraft tydeligt
nok i selve vejledningen af de fjernstuderende, som den opleves af disse
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Den samlede konklusion ma derfor blive, at andre tiltag ma pa banen for at afhjalpe de fjern-
studerendes problemer med projektmetoden, som stadig bestar. En planlagt systematisk
projektmetodisk progression gennem et fjernstudie synes p.t. den mest realistiske vej at ga —
evt. kombineret med deciderede projektmetodiske kursuselementer som i UniTysk eller
pilotprojektmetoden som i humanistisk informatik og sundhedsinformatik.

5. Casens effekt efterfglgende

Aktionsforskningscasen har foruden et kvalitetslgft inden for selve UniTysk-uddannelsen
betydet, at der pa Aalborg Universitet er opbygget en bredere kompetence til mere profes-
sionel fjernundervisningsudvikling end tidligere. P.t. har f.eks. tre store nye masteruddan-
nelsesprogrammer ladet sig inspirere af bade udviklingsproces og udviklingsprodukter fra
UniTysk og har igangsat professionel udvikling af fjernuddannelserne forud for deres
gennemfgrelse. Det drejer sig om masteruddannelserne i henholdsvis Teknisk Kommuni-
kation, Leereprocesser og IT, sprog & lering.

Desuden har aktionsforskningscasen inden for UniTysk betydet en starre forstaelse pa hele
universitetet for ngdvendigheden af, at universitetet ma omstilles mere radikalt, nar vi taler
om fjernuddannelser frem for naerundervisning. Temaet ’IT og fjernundervisning’ er derfor
optaget som ét af de centrale omstillingstemaer under Aalborg Universitets nye store 5-arige
IT Indsats. Valget af aktionsforskningsmetoden i forbindelse med UniTysk frem for mere
traditionelle metoder har i den forbindelse betydet, at der har veeret en s&ndret praksis at vise
frem, og — da den viste sig at tiltreekke mange tilfredse fjernstuderende — ogsa at argumentere
med i forhold til mere generelle &ndringer inden for universitetets samlede fjernunder-
visningsudbud.

Endelig har de positive erfaringer med UniTysk-casen veret en del af motivationen for at
starte et bredere aktionsforskningsforum inden for sprog pa Aalborg Universitet, som denne
publikation er en udlgber af.

Litteratur

Altrichter, H. & Posch, P. (1994): Lehrer erforschen ihren Unterricht. Eine Einfiihrung in die
Methoden der Aktionsforschung. 2.opl. Bad Heilbrunn: Klinkhardt.

Baskerville, R. & Wood-Harper, A.T. (1996): A taxonomy of Action Research methods. Copenhagen.

Bell, G.H. et al. (Eds) (1994): Action Research, Special Needs and School Development. London.

Bygholm, A. & Dirckinck-Holmfeld, L. (1997): Psedagogik i det virtuelle leeremiljg — metodiske over-
vejelser. In: Danielsen, Oluf (Ed.): Leering og multimedier. Aalborg Universitetsforlag. pp
63-86.

Carr, W. & Kemmis, S. (1986): Becoming Critical. Education, Knowledge and Action Research.
Deakin.

Crookes, G. (1993): Action Research for Second Language teachers: Going Beyond Teacher
Research. In: Applied Linguistics. VVol.14. No.2. pp 130-144.

Dirckinck-Holmfeld, L. (1990): Kommunikation pa trods og pa tveers. Projektpaedagogik og
datamatkonferencer i fjernundervisning. Picnic-Nyt Nr.9. Aalborg Universitetscenter.

Dirckinck-Holmfeld, L. (1996): Post-Industrialized Distance Learning. In: Olesen, H.S. & Rasmussen,
P. (Eds): Theoretical Issues in Adult Education — Danish Research and Experiences.
Roskilde University Press. pp 121-134.

Elliott, J. (1987): Teachers as researchers. In: Dunkin, M.J. (Ed.): The International Encyclopedia of
Teaching and Teacher Education. Oxford, Pergamon.

Hald, B. (1987): Jysk Abent Universitet 1982-1987. Jysk Abent Universitet, Arhus.
Henry, J. (1994): Teaching Through Projects. London, Kogan Page.

62



Hult, M. & Lennung, S.Aa. (1980): Towards a Definition of Action Research: A Note and
Bibliography. In: Journal of Management Studies. VVol.17. pp 241-250.

lleris, K. (1999): Laering — aktuel leeringsteori i spendingsfeltet mellem Piaget, Freud og Marx.
Roskilde Universtetsforlag

Jeeger, K. (1997): Kulturbegriff, Kulturbeschreibung, Kulturanalyse. Aalborg Universitetsforlag.

Jeeger, K. (1998): Interkulturelle Kommunikation — eine deutsch-dénische Perspektive. Aalborg
Universitetsforlag.

Kemmis, S. (1991): Improving Education Through Action Research. In: Zuber-Skerritt, O. (ed.):
Action Research for Change and Development. Sydney. pp 57-78

Kemmis, S. & Mc Taggart (Eds) (1988): The Action Research Planner. Deakin.

Kolmos, A. & Olsen J.B. (1991): Projektarbejde i fjernundervisning. In: Christensen, B.B. (Ed.):

Fjernundervisning i abne uddannelser pa AUC — en udviklermappe. Aalborg Universitet.
Kap.7.

Lorentsen, A. (1991): Neerundervisning i fjernundervisning. In: Christensen, B.B. (Ed.):
Fjernundervisning i abne uddannelser pa AUC - en udviklermappe. Aalborg Universitet.
Kap.11.

Lorentsen, A. (1997a): Deutsche Phonetik als Fernstudium. Ein Studienbuch flir das Fernstudium.
Aalborg Universitetsforlag.

Lorentsen, A. (1997b): Tysk grammatik som fjern- & selvstudium. En studiebog. Aalborg
Universtetsforlag.

Lorentsen, A. (2000): Fjernundervisning pa dansk. Empiriske studier af et 3-arigt dansk 1T-stattet
fjernstudium i tysk, UniTysk 2000. (in press)

McKernan, J. (1994): Curriculum Action Research. A Handbook of Methods and resources for the
Reflective Practitioner. Kogan Page. (First published 1991, republished 1994)

MCcNiff, J. (1988): Action Research: Principles and Practice. MacMillan Education.

Nielsen, K.Aa. (1995) : Eksperimentet som forskningsmetode i sociologien. In: Dansk sociologi. Nr.
4. 6.arg. pp 73-92.

Olsen, J.B. (1992): En undersggelse af projektarbejde p& Psykologi, Abent Universitet. In: Laursen, E.
& Olsen, J.B.: Projektarbejde i praksis — to undersggelser. TNP-Serien nr. 19. Aalborg
Universitet.

Olsen, J.B. (1993): Kreativ voksenindleering. Aalborg Universitetsforlag.

Quigley, B.A. & Kuhne, G.W. (eds.) (1997): Creating Practical Knowledge Through Action Research:
Posing Problems, Solving Problems, and Improving Daily Practice. New Directions For
Adult and Continuing Education. No.73.

Schon, D. A. (1983): The Reflective Practitioner. How Professionals Think in Action. Basic Books
Inc.

Sorensen. E.K. (1997): Learning in Virtual Contexts. Navigation, Interaction and Collaboration.
Aalborg Universitet.

Stenhouse, L. (1975): An Introduction to Curriculum Research and Development. London, Heineman.

Susman, G. I. & Evered, R.D. (1978): An Assessment of the Scientific Merits of Action Research. In:
Administrative Science Quarterly. VVol.23. pp 582-603.

63



Erna Iversen og Britta Ngrgaard

Undervisningstaenkning for ungdommen anno 2000

Erna Iversen er seminarieleerer p& Skipper Clement Seminariet, Aalborg
Britta N@rgaard er seminarielaerer pa Skipper Clement Seminariet, Aalborg

1. Baggrund

I vinteren 1997/98 drgftede vi i forbindelse med arbejdet med andre projekter og med en livlig
diskussion internt i lerergruppen pa seminariet ofte, at det kunne veere spazndende at
kortleegge de betingelser, som undervisningen fungerede under. Vi oplevede, at der var meget
fokus pa voksenpadagogikken, bade hos os og i den del af forskningen, som vi blev
praesenteret for pa kurser og temadage. Vi havde en fornemmelse af, at der var en modsetning
mellem dette og sa de forhold, at dels bliver vi som undervisere &ldre, dels er de studerende
hos os maske ikke bare “voksne”. Vores oplevelser gik fra det mere banale som manglende
evne til at reagere pa kollektive beskeder, ubehag ved at blive praesenteret for stof, der var for
abstrakt, til udtalelser, som kunne tyde pa, at virkeligheden undertiden traengte sig rigeligt pa:
“Jeg vil da gerne ga i skole noget leengere” samt gengivelser af foreldres forespargsler til de
unge midt i tyverne inden studiestart, om de dog ikke snart skulle i gang med noget rigtigt. Og
kunne vi s& ngjes med at teenke voksenpadagogik? Samtidig havde vi i undervisningen talrige
gange veeret med til at drgfte den ny ungdom og dens karakteristika. Vi har trukket pa en
teoretiker som f.eks. den tyske Thomas Ziehe, som bl.a. fremfarer, at de unge har behov for
bade en involvering og en distancering. De kan fale ubehag ved det meget abstrakte, og selv
om de unge pa visse felter er meget vidende, sa kan de vare naermest uvidende pa andre.
Ziehe beskriver sa nogle af de modtraek, der har veeret gengse i padagogikken, men som
maske ikke er mest hensigtsmaessige, hvis man teenker laring.

I skole- og uddannelsessystemet har vi lenge taget udgangspunkt i de studerendes horisont.
Vi har i stor udstraekning bestraebt os pa at vaere demokratiske i dagsordenformuleringen, og
vi har forsggt at skabe glidende overgange fra den ene del af et skolesystem til et andet. Alt
dette satter Ziehe spargsmalstegn ved, idet han mener, vi i dag mere bar ryste og forsgge at
skabe decentrering i forhold til de studerende. Undervisningen skal tvinge til en kontinuerlig
selvrefleksion, hvilket bade er et uomgaengeligt krav i et moderne samfund, men ogsa — som
det haevdes af Ziehe — maske yderligere ngdvendigt i uddannelsen til et erhverv, hvori omsorg
er en central del. Ziehe mener her, at det er ngdvendigt at kende sit begeer af en 2.orden — altsa
kunne reflektere over sit gnske om at vaere omsorgsfuld f.eks.: Hvad er det, man far ud af det?

2. Vores personlige, indledende overvejelser

Vores drivkraft som undervisere er i hgj grad det mgde, der finder sted i undervisningen. Og
dette mgde har i hgj grad veeret udgangspunkt for at skrue dette projekt sammen, bade hvad
angar teori og indsamling af empiri.

I denne forbindelse har vi gennem mange og frugtbare diskussioner afsggt vort feelles faglige

“gods”. Vi har drgftet, hvad vi gennem vores tid som undervisere har veret optaget af, og vi
har i denne indledende fase laest og genlaest en del litteratur. VVores litteraturliste er derfor
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omfattende, men vi vil, specielt nar vi ud fra vort empiriske materiale kan aflese nogle
feellestreek og tendenser, forsgge at preecisere vores inspirationskilder yderligere, sa vi pa
denne made udvikler en teoretisk referenceramme til brug for den endelige bearbejdning.
Denne artikels litteraturliste udger derfor et udvalg fra den samlede liste, der var projektets
farste delresultat.

Her skal blot navnes, at vi har arbejdet med religionsfilosoffen Martin Buber samt med
teoretikere inden for den kritiske teoris traditioner som f.eks. Jurgen Habermas og Thomas
Ziehe. | dansk sammenhang har bl.a. Kirsten Drotner arbejdet med de unge og &stetiske
leereprocesser, og Sven Morch har arbejdet meget med koblingen af socialt arbejde og
ungdomskultur. Men ogsa andre teoretikere, som er velkendte i den danske padagogiske
tradition: K.E. Lagstrup, mest som Mogens Pahuus “omsetter” ham, N.F.S. Grundtvig, I.A.
Bjargen m.fl. har inspireret os.

Deltagelse i AktionsForskningsForum pa Aalborg Universitet gav os lyst til at se na&rmere pa
begrebet aktionsforskning, hvorfor Laura Motts bog om systemudvikling indgar. Senest har
kolleger pa Kursusafdelingen inden for sundhedsomradet i Nordjyllands Amt samt pa
Videncenter for Lereprocesser bidraget med anden litteratur, som inspirerede til, hvordan vi
skulle indsamle vores empiri. Hele tiden har afvejningen veeret at fa et handterbart materiale
samtidig med at vaere aben over for, at vore studerende kunne vaere med til at satte
dagsordenen som en del af aktionsforskningen.

3. Mgdet — en del af vores igangsaetteridé

Vi opfatter det personlige mgde som det absolut centrale i enhver undervisningssammenhang,
hvilket beror pa mange ars undervisningserfaring og pa vort menneske- og la&ringssyn
generelt. Pa trods af kendskab til skiftende tiders metodiske og didaktiske overvejelser, til
mange forskellige organiseringsformer m.m. oplever vi stadig, at mgdet er det afgerende
element i en leere- og dannelsesproces.

Vi er undervejs i flere omgange stedt pa gengivelser og anvendelser af den jodiske
religionsfilosof, Martin Bubers, centrale vaerk “Jeg og du”. Buber skriver med bade lyriske og
religigse treek om det mgde, som af og til finder sted, hvor man nasten oplever et tredje
veesen tage form, idet man oplever mgdet i sin totale umiddelbarhed. Mange har ladet sig
inspirere heraf, og vi fornemmer bl.a. en tydelig inspiration hos den danske filosof/teolog
K.E. Lagstrup. Mere direkte er Bubers filosofi omtalt i forhold til paedagogik og didaktik, og
bl.a. C.E. Rogers og Klafki inddrager “Jeg og du”. Derfor har det veeret ret tankevaekkende for
os at leese en tysk udgave af “Ich und Du”, som er en 2.udgave, og hvor Buber faktisk selv
replicerer pa den anvendelse af filosofien, som han sa omkring sig. Han tager nemlig her 3
forbehold: han mener ikke, dette totalt umiddelbare er realistisk og heller ikke
efterstraebelsesveerdigt i 3 tilfelde: nemlig praesten i skriftestolen, inden for terapien og inden
for undervisningen.

Disse forbehold har dog ikke betydet, at vi ikke mener, at mgdet er centralt. Vi kender som
undervisere sikkert alle den situation, hvor man for alvor oplever, at ordet bliver levende, at
synergi opstar, og at man oplever, at man far mere end man giver. Samtidig herer vi ogsa
studerende forteelle om oplevelser, hvor de virkelig har oplevet at blive lgftet, at her var for
alvor noget, der kom til at praege dem.

Som undervisere pa et seminarium har vi imidlertid ofte staet i modsetningsfyldte situationer,

hvor de studerende forventer noget andet af os, end vi vil eller kan prestere. Vi beder dem
tage ansvar, vi beder dem tenke abstrakt, vi beder dem selv skabe overblik og synteser, og vi
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beder dem involvere sig pa mange planer. Laser vi sa f.eks. Thomas Ziehes beskrivelser af
de unge, sa er der mange gode grunde til, at vi kommer ud for modsatningsforhold pa den
baggrund.

Men modsztningerne rummer mere end det: De forventninger, som de studerende og
underviserne hver iseer kommer med, er udtryk for helt forskellige kulturelle karakteristika,
idet vi hver iseer er socialiseret ind i meget forskellige perioder med hver deres meget
forskellige kendetegn. Og den usamtidighed, saledes som vi ser den, er en del af
undervisningsgjeblikket, og skulle gerne medtankes, for at mgdet bliver konstruktivt i en
leereproces.

Det er i undervisningen og i kommunikationen, de forskellige udtryk for denne usamtidighed
kommer frem eller manifesterer sig. Diskussionerne og samtalerne kan afslgre de forskellige
forventninger og de eventuelle problemer, der er i forbindelse med at opna en falles forstaelse
for leereprocessen.

Vi spurgte derfor os selv, om det maske er et paradoks, at der findes en padagogik og en
undervisningstenkning rettet mod bgrn og en mod voksne, men ikke tilsvarende rettet mod
unge?

Og gar vi som undervisere sa galt i byen, hvis vi forsgger at anvende voksenpadagogiske
metoder i forhold til de unge? Skulle man hellere udvikle en ny undervisningstenkning pa
baggrund af den viden, vi faktisk kan hente om og fra de unge som en serlig gruppe?

Kunne vi gennem arbejdet med denne gruppe starte udviklingen af en egentlig ungdoms-
orienteret uddannelsestaenkning?

Vi ser nemlig ungdommen i dag som en ganske sarlig livsperiode. En periode, der defineres
og vurderes ud fra andre malestokke/verdier end andre livsperioder som f.eks. barndom og
den voksne tilvaerelse. Ungdommen ma ses som noget i sig selv. Men hvem beskriver den sa
dybtgaende? Og ud fra hvilke malestokke? Det gar de voksne?

I og med at ungdom i dag ikke er sammenfaldende med en biologisk pubertetsperiode, men
maske naermere straekker sig over en periode fra 10-12 ars-alderen til 25-30 ars-alderen, sa
har vi fra starten ment, at en sadan tenkning og nyorientering kunne finde et stort
interessefelt: fra folkeskolens eldste klasser, over ungdomsuddannelser til de egentlig
videregaende uddannelser.

Nar vi ser vores seminariestuderende som vearende en del af denne ungdomsgruppe — i alt
fald for starstepartens vedkommende — er det sa muligt at fa dem til selv at formulere nogle af
de eventuelt problemer, som er skitseret i det foregdende. Maske selv vaere med til at
formulere alternative mader at sla bro over usamtidigheden og ggre madet i undervisningen sa
konstruktiv en forudsaetning for og del af en leereproces som overhovedet muligt. Netop heri
ser vi en del af de traek, der gar vort projekt til et aktionsforskningsprojekt: deltagerne er selv
med til at formulere problemet.

4. Hvad har vi sa konkret gjort?

| forarssemesteret 1999 har vi arbejdet med f.eks. Marin Bubers overvejelser vedrgrende
mgdet, med Thomas Ziehes teoretiske arbejde vedrgrende de unge, med undersggelses-
metoder og helt konkrete undersggelser om bl.a. de nye universitetsstuderende fra Roskilde
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Universitetscenter samt udarbejdet en egentlig metodik for indsamling af empiri. | dette
arbejde har vi bl.a. hentet inspiration i samarbejdet med Videncenter for Leereprocesser.

Ud over den tilstreebte abenhed over for de studerendes input til vores dagsorden, sa har det
selvfalgelig ogsa veret vanskeligt at ville indfange elementer som f.eks. mgdet og
usamtidighed. Det har ikke veret de studerendes laereproces som sadan, vi har villet
indkredse, narmere nogle af de forudsatninger og faktorer, som muligger, henholdsvis
vanskeligger, lereprocessen. Om det lykkes eller i hvilket omfang, det lykkes, vil foraret
2000 sikkert vise.

Her i efterarssemesteret 1999 arbejder vi konkret med denne baggrundsviden i undervisnin-
gen — med en 2-leerer-ordning. Vi laver simultane videooptagelser af henholdsvis undervisere
og studerende samtidig med observationer, beder de studerende svare pa mere kvantitative
spargeskemaer, og efter hver undervisningsgang udarbejder de en “logbog” bl.a. med over-
vejelser om deres egen aktivitet. Det samme ger underviseren. Dette arbejde foregar bade i
forbindelse med klasseundervisning og i forbindelse med vejledning af mindre speciale-
grupper a 3 personer.

Vi haber sa ved en sammenstilling af dette empiriske materiale at kunne se, hvor mgdet
lykkes, eller hvor modsatrettede oplysninger eventuelt tyder pa et mindre vellykket mgde. Vi
haber at kunne se eksempler, hvor empirien sa at sige “modsiger” sig selv. Ofte er det i
forbindelse med en form for brud, at man far en kode til at forsta observationer og optagelser.
Maske oplever underviseren ét og noterer dette i sin logbog, mens de studerende nedfalder
noget modsat. Videooptagelserne kan sa maske be- eller afkrefte dette.

Vi har haft mange overvejelser af etisk art i forbindelse med vort “forskningsdesign”. Hvad
ville der ske, hvis enkelte studerende slet ikke ville veere med. Vi valgte at leegge vore mal og
overvejelser meget grundigt og abent frem, fordi det jo handler om noget, som angar de
studerende, der skulle veere “ofre” pa bade en personlig og en professionel made:

En gruppe af studerende er cirka midt i deres studie, og de kendte os begge rimelig godt i
forvejen. Her stadte vi ikke pa forbehold overhovedet.

En anden gruppe var helt nye studerende, som hverken kendte hinanden eller os. Dem var vi
nok mest spaendte pa. Det er imidlertid en gruppe, som hurtigt har etableret et godt og trygt
feellesskab, sa heller ikke her stgdte vi ind i problemer.

Specialestuderende er lige sa forskellige som alle andre studerende, og vi vidste i forvejen
ikke, hvem vi skulle veere vejledere for. Den gruppe, som blev valgt, var straks med pa ideen,
men pa trods heraf er det ikke bare let at lave videooptagelser, nar grupperummenes starrelse
nasten i sig selv forbyder, at der er 5 personer pa én gang. | lgbet af en speciale-
skrivningsperiode oplever disse studerende op- og nedture m.h.t. energi, faglige og personlige
problemstillinger. Vi har indfanget meget forskellige vejledningssituationer med samme
gruppe, og vi er meget spandte pa at dykke ned i dette efterhanden ganske store materiale.

Indsamling af empirien er bl.a. derfor foregaet i en meget afslappet og dben atmosfere. En
enkelt studerende har fysisk flyttet sig for ikke at veere i fokus af videooptagelserne. De
studerende har selv kunnet vaelge mellem anonymitet, dog med en for os ukendt kode for at
kunne koble de enkelte skemaer og iagttagelser, og navngivne skemaer og logbgger.
Umiddelbart har vi oplevet det som udtryk for bade tillid, samarbejdsvilje og nysgerrighed, at
en meget stor del — vel ca. 2/3 — afleverer med navn.
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For de studerende er det ikke altid helt let at fare logbogen. Udtalelser tyder pa, at det bl.a.
kan haenge sammen med vanskeligheden ved at skelne helt generelle undervisningserfaringer
med refleksioner i forhold til den specifikke undervisningsgang.

Vi undersgger altsa ikke lereprocessen som sadan, men primeert det, vi mener, er en meget
vaesentlig forudseetning herfor, nemlig magdet.

5. Her er vi sa — og hvad skal der sa ske?

Hverdagen pa et seminarium er sikkert lige sa fortravlet som sa mange andre steder. Netop nu
har vi lige afsluttet indsamlingen af empiri, og netop tiden ger, at vi nasten kun far den
indsamlet. Der vil gd mere end 2 maneder, og vi nar ind i ar 2000, inden vi far lejlighed til at
bearbejde den. Vi skal dernast formidle vores viden — sikkert gennem artikler i diverse
tidsskrifter og eventuelt en egentlig publikation fra Skipper Clement Seminariet.

Et farste kig i materialet har vist os, hvor modsatrettede krav og forventninger, man som
underviser mgdes med, samtidig med at de studerende indbyrdes er fantastisk forskellige. De
har dog det til feelles, at de selv er engagerede, faler sig utilpas ved ikke selv at vere
forberedt, og de gar sig mange overvejelser om deres egen lereproces.

Vi har oplevet det som meget frugtbart at veere 2 om et projekt, og det har betydet en
inspiration, som raekker langt ud over projektets rammer. Vi kan anvende materialet som
pejlemaerker i forhold til egen undervisning og vejledning, og dermed indgar projektet i vores
egen kvalificeringsproces.

De studerende har veeret meget imgdekommende og positive i forhold til at indga. Deres
bidrag har veeret med til at kvalificere deres laereproces alene i indsamlingsfasen, idet de i
hgjere grad har reflekteret over egne og andres bidrag til undervisningen og de samspil, vi
indgar i. Ogsa de er meget nysgerrige efter eventuelle resultater.

For os som initiativtagere har det veeret tankevaekkende at se, at der siden den farste start,
hvor emnet ogsa i litteraturen virkede uopdyrket , nu dukker publikationer af forskellig art op,
hvor ungdomspadagogik og en ny type af studerende er i fokus. Vi har altsa ikke veeret alene
om en oplevelse af, at dette her kunne vere spendende at se ngjere pa. Om vi vil kunne
uddrage elementer til udvikling pa metodeplanet, eller om der eventuelt vil veere behov for
yderligere indsamling af empiri, vil vi farst kunne afgare, nar det foreliggende materiale er
analyseret og bearbejdet mere dybtgaende.
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Pa eventyr i laereprocesser

Nanna Heggelund Christensen er lektor i dansk og musik ved VUC Arhus

1. Indledning

Denne artikel beskriver et 3-ugers dansk-forlgb i eventyrleesning med 2 parallelle 2. ars HF-
hold p&d VUC Arhus. Det paedagogiske forsag, som beskrives, handler om et differentieret,
gruppebaseret arbejdsforlgb, og det er affgdt af en reekke tidligere undervisningsforsgg med
“Ansvar for egen lering” og det dertil hgrende gennemgaende metakognitive islat i under-
visningen (Christensen 1997).

De to hold vidste ikke pa forhand, at jeg havde planlagt forlgbet som et aktionsforsknings-
forsgg. Efter evalueringen fortalte jeg dem, at erfaringerne skulle sammenfattes i en skriftlig
rapport — stgttet af de samme oversigtspapirer, som de selv havde faet, samt — under forudsat-
ning af deres accept — udvalgte reprasentative og selvfglgelig anonyme citater fra evaluerin-
gerne. Jeg fik deres uforbeholdne samtykke, afgivet i en let undrende reaktion over, at jeg
frivilligt kunne se hen til arbejdet med ogsa “at skulle skrive opgave”.

2. Mal- og Problemformulering

Hvordan far jeg alle kursister pa et hold til at patage sig det selvsteendige tekstanalyse-arbejde,
som danskundervisningen bl.a. skal give dem kompetence i? Problemet er ikke, hvordan alle
kursister aktiveres, men hvordan alle kursister i en fremskreden fase i danskundervisningens
progression pa HF (her november pa 2. ar) formas til at gare sig kvalitativt nye erfaringer
med at opbygge helhedsanalyser af tekster, dvs. selv og selvstendigt at finde vejene i en
tekstanalyseproces fra “start til slut” .

Formalet med undervisningsforlgbets tilretteleeggelse med differentierede opgaveformulerin-
ger, delvist selvvalgt eventyrstof og frit opgavevalg for grupperne var at undersgge, om denne
tilretteleeggelse kunne kvalificere kursisternes tekstanalysearbejde henimod en helhedsanalyse
og i bedste fald ogsa henimod en integrering af intern og ekstern analyse vel at maerke som
resultat af deres eget arbejde. Det nye for mig som underviser var ikke det differentierede
gruppearbejde, men det tilsyneladende beskedne mal: at treene kursisterne i at opbygge og
selv ga vejen gennem den hele tekstanalyseproces.

Tekstanalysen kraever (som sa mange andre fags mere avancerede discipliner) et kompleks af
feerdigheder, som typisk bygges op i en progression af tekstgennemgange af forskelligt tilsnit
med fokus pa delelementers rolle i teksthelheder. Sadan havde jeg arbejdet pa disse to hold
det farste ar pa HF: Introduktion af tekster af forskellig svaerhedsgrad, fra forskellige perioder
og med anvendelse af forskellige analyse-begreber eller “verktgjer” i en bevidst og for
kursisterne synliggjort progression. Undervisningsformen var typisk klasseundervisning pa
grundlag af individuelle opleeg om dele af teksterne/tekstanalyserne som f.eks. komposition,
synsvinkel- og forteellerforhold, miljg-, person- og relationskarakteristik mm. Oplaggene blev
udarbejdet pa grundlag dels af begrebs- og eksempel-gennemgange dels af arbejdsspargsmal
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fra mig. Formen blev ofte efter de individuelle eller gruppebaserede opleg den “kritisk-
indsigtsorienterede dialogpaedagogik”, som Sten Clod Poulsen (1998) beskriver, — trods det at
min egentlige ambition snarere var at etablere en “treningspadagogik”, hvori kursisterne
kunne fa at merke, at den faglige progression, som min tilretteleeggelse sigtede efter, kunne
meerkes/bruges af dem.

Det er klart, at oplaegsstrategien er treeningspadagogisk for de kursister, der pa skift er pa
banen med deres bud pa analyse og fortolkning. Alligevel er hovedindtrykket af sadanne
timer med opleeg og videre bearbejdning, at det er i viderebearbejdningen, at forstaelses-
skreddene sker og den tekstanalytiske dybde gar op for de mange i en klasse — og ofte under
indflydelse af leererens styring, leererens i sagens natur dybere analytiske greb i teksten og
ikke mindst laererens rutine i at kunne styre efter synteser pa grundlag af det konkrete stof,
som de fleste kursister kan finde frem ogsa som fglge af den affektive oplevelses- og
indlevelsesdimension i lesningen/forberedelsen.

Det synes for mig at se at vere selve faget (eller snarere dets hovedgenstand: kunstneriske
sproglige udtryk) fremmed at underleegge undervisningen i dets tekstanalytiske del den
treeningspaedagogiske undervisningsform, fordi denne form bl.a. handler om at trene
ngdvendige enkeltfeerdigheder.

"Jeg synes ofte, det er en smule hardt at blive praesenteret for en stor mangde
selvsteendigt arbejde. Dette at bevaege sig ud af klassesammenhangen, som er tryg
og sikker, er som at tage ud pa en lang rejse.”

Ovenstaende citat fra en kursists evaluering udtrykker meget pracist, hvad denne rapports
problemformulering kredser om: Problemformuleringen ovenfor handler om pa et passende
tidspunkt i det toarige forlgb at fa sat fokus pa kravet til (alle) kursisterne om at skulle patage
sig analysearbejdets synteseskabende faser som deres projekt for ikke at fastholde en praksis,
der implicerer, at dette arbejde i hvert fald for ca. halvdelen af et hold pr. definition udfolder sig
i ly af den leererstyrede og almendannende klassediskussion, som jeg ikke hermed forklejner,
men som duer til nogle andre, vigtige faser og facetter af danskundervisningen. Der er i kravet
om periodevis at patage sig tekstanalyse-arbejdet sa at sige fra A til Z ikke kun tale om at ruste
kursisterne til de nuveerende individualiserede eksamenskrav, men i hgjere grad at understrege,
hvordan tekstanalyse er en praksis, hvor det synteseskabende fortolkningsarbejde er endemalet,
men selvfalgelig pa det dokumenterbare analysearbejdes grund.

Jeg har hgrt mange kursister sige, at det er vanskeligt at leese tekster alene f.eks. derhjemme i
et forberedelsesarbejde, — at de gar i sta i analysen, ikke ved hvordan de kan slgjfe deres iagt-
tagelser sammen osv. — mens det hele virker “mere selvfglgeligt”, nar man sidder i klassen og
I feellesskab og med mere eller mindre tydelig leererstyring bygger en mere og mere sammen-
hangende argumenteret og overordnet forstaelse op af de samlede bidrag til diskussionen om
teksten. Jeg har endog haft en kursist, der fortalte, hvordan hun bedst kom i gang med en
tekstanalyse derhjemme: ved at forestille sig at hun sad i klassen pa sin plads, og at vi alle
tolkede i feellesskab med de typer af bidrag, hun kunne forestille sig, vi hver iser ville komme
med til netop denne tekst. Denne erfaring hjalp hende til at identificere sine egne faser og
forskellige oplevelses- og abstraktionsniveauer i analysearbejdet.

Jeg har valgt eventyrgenren som stofgrundlag i dette aktionsforskningsforsgg af falgende
grunde: Eventyrgenren bestar af mange letgenkendelige formelle byggeklodser, som kan
fremanalyseres af enhver pa et elementzrt grundlag. Samtidig kan de fortolkes pa flere
niveauer, og endelig har de eksisteret siden Arilds tid. Derfor er eventyrgenren her i forsgget
valgt som en teksttype, der netop kunne egne sig til at opgve arbejde med helhedsanalyser:
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tekstanalyse, fortolkning, historisk perspektivering og laeserfunktion, samt endelig metode-
diskussion.

Udfordringen for den svage elev er altsa at komme lidt videre end hyggelasningen og maske
dette bare mekanisk at papege de karakteristiske eventyrgenretraek, som lereren gerne vil
have, man skal kende — at gve sig i den overfgrte betydning, den symbolske tolkning og at
forsgge sig med den historiske dimension: at skelne og vide noget om funktionstyper, i dette
forlgb hovedsageligt trylleeventyr og skeemteeventyr pa grundlag af Richter/Merkels skelnen i
“Eventyr, fantasi og indleering.” Men hermed trues den almindelige opfattelse af eventyr som
noget “hyggeligt og romantisk” — og som evalueringerne bl.a. vil vise, er denne trussel for den
svage og maske umodne kursist nok til, at mange bremser slas i, — ikke mindst hvis man
arbejder alene. Ikke desto mindre er det den selv samme trussel, som i forhold til de gvrige
kursister baerer kimen til ny indsigt — tolkningsmaessigt savel som personligt. Det vender jeg
tilbage til.

3. Overvejelser vedr. undervisningsmetoden

Jeg har ofte haft held med differentierede gruppeorganiserede forlgb i sterre eller mindre skala.
Steen Larsens “ultimative formel” om, at elever/kursister kun larer noget, nar de 1) arbejder 2)
engageret 3) med udgangspunkt i deres egen “bandbredde” (jvf. ogsa Vygotskis begreb om
“naermeste udviklingszone™) er mit udgangspunkt for at droppe klasseundervisningen periode-
vis til fordel for differentieringen og valgfrineden, som for det meste sikrer engagement og
relevant bandbredde. Derudover ligger AFEL-tankerne med det gennemgaende metakognitive
isleet i alle opgavetilretteleeggelserne sammen med overvejelser over en progressiv rytme
mellem deduktive og induktive arbejdsgange. Dette vil jeg prave at udfolde i det falgende.

Som antydet ovenfor 1a der i det undervisningsar, der gik forud for forsggsfasen med eventyr,
en gennemgang af og gvelse i brug af de forskellige analyseveerktgjer/-begreber, som typisk
harer danskfaget pa HF til. Det forenklede og grundleeggende kendskab til tekstanalyse —
erfaret gennem brug af analysebegreber i individuelle deloplaeg og klasseundervisning — var
altsa klassens fundament, dvs. bandbredden, som Steen Larsen benavner elevers til enhver tid
eksisterende niveau. Denne bandbredde udmgnter sig i det arbejdspapir, som kursisterne fik
uddelt inden analysearbejdet. Her var samlet alle de karakteristiske formelle treek i eventyr i
oversigtsform — koblet sammen med de saedvanlige analyseverktgjer, vi havde haft i brug
hidtil: komposition og kronologi, forteller- og synsvinkelbrug, miljg- person- og relations-
analyse, sprogbrug, stilistik og billedsprog, genre og laeserrelation.

Det kunne ligne et opleg til et deduktivt arbejdsforlgb: leereren har serveret en “eventyrteori”,
kursisterne skal anvende den pa det konkrete eventyrstof. Der arbejdes fra regel til eksempel,
fra teori til praksis. Der er mulighed for struktur og tryghed, fordi oversigten over eventyrtraek
for en overfladisk betragtning bare skal “findes”.

Der er ikke desto mindre ogsa traek af induktive metoder i den valgte fremgangsmade — men
pa niveauhgjere abstraktionsplaner, og i denne forstand er opgaverne differentierede. Jeg har
f.eks. bedt om, at kursisterne selv finder egnet eventyrmateriale, selv vurderer funktions-
menstre i diskussion med Richter/Merkels fantasibegreber (den bekreeftende og tilpassede
fantasi over for den oprarske og utilpassede). Kursisterne skal her selvstendigt bevaege sig fra
eksempel til regel/mgnster, — fra praksis til teori/abstraktion, fra repraesentative tekster til
historisk periodefornemmelse i kraft af, at teksteksemplerne hentes fra folkeeventyr over
kunsteventyr til moderne masseproducerede eventyrformer. | beskaeftigelsen med en vifte af
forskellige eventyrteksttyper kan kursisterne dels etablere (konstruere) et nyttigt historisk
overblik (ogsa til brug for den senere systematiske “historiske laesning” i danskfaget), dels
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etablere (konstruere) indsigt i eventyrenes funktion pa de forskellige historiske tidspunkter og
aktuelt for dem selv, og endelig pastar jeg, at forlgbet, som det er skruet sammen, kan
resultere i, at eventyrgenrens indholds- og formmaessige mgnstre kan give stof til metakogni-
tiv selvindsigt, bl.a. i forbindelse med de udfordringer, det mere eller mindre gruppeorgani-
serede arbejde udgar.

Min hypotese var da falgende: Kastede jeg kursisterne ud i tekstanalyserne med de differen-
tierede vaerktgjer, jeg kunne stable sammen, sa matte jeg dels kunne observere, om de kunne fa
begyndt, og om de kunne gennemfare analyserne med det forhandenveerende verktgj og den
rutine, de havde indtil nu, — dels kunne jeg rette evalueringen ind pracist mod analysearbejdet.

4. Hvordan dokumentere undervisningsforlgbet og dets resultater?

Som dokumentation for, hvordan forlgbet spaendte af, og hvilke resultater der tegner sig af

forlgbet, har jeg samlet fglgende:

- kursisternes skriftlige analyseresultater (fastholdt i stikordsoversigter)

- mine egne timeforberedelses og -efterbehandlingsnotater,

- notater fra Aben-Dgr-observationer og fra efterfalgende supervisionssamtaler med kolle-
ger i supervisionsgruppen pa VUC Arhus,

- min skriftlige respons pa kursisternes mundtlige og skriftlige oplag,

- kursisternes egne svar pa evalueringsspagrgsmalene og

- resultaterne af den eksterne evaluering, mundtlig eksamen sommer -99.

Nzrvarende bearbejdning og fortolkning af, hvordan det sa gik, bygger pa det ovenstaende.
Jeg citerer i det falgende en del fra kursisternes evalueringer, og har i gvrigt sammenfattet de
vaesentligste tendenser.

5. Hvordan blev forsgget sa praktisk tilrettelagt og gennemfart?

Oversigt over eventyr-forlgbets kronologi (som den blev udleveret)

1) Mind-map om eventyr. Individuel forberedelse. Felles mind-map pa tavlen.
(Forforstaelse)

2) Skrivning af et eventyr med inspiration herudfra. Krav til leengde: 1 side.

3) Udlevering af Samvirke-artikler om eventyrfortolkning og -funktion. To stk. som
lektie. Ej systematisk behandlet pa klassen, men dbning af eventyrene som voksen-
lzesning, kilde til indsigt om udviklings- og helbredelsesforlgb. Psykoanalytisk tilgang.

4) Eventyrgenre-papirer, gruppeopgaver (se bilag 1), diverse eventyr (til kernestof-
grupperne primert) og tidsplan udleveret. Orientering i stoffet. Laesning/skimning.
Hvad har hvem lyst til? Der var frit valg.

5) Valg af stof/gruppe. Gruppedannelser.

6) Gruppearbejder pa klassen. Selvstendig styring af processen over 14 dage. Herunder:
samtaler med Nanna efter behov. Selvstendige valg af gvrige eventyr, film og
yderligere sekunderlitteratursggning. Kopiering til grupper/holdet.

7) Fremlaeggelser med stotte i gruppernes stikordsoversigter/gennemskrevne oversigter
(kopieret og (efterhanden) udleveret til alle).

8) Et folkeeventyr (De tre ravne) — delvist gruppearbejde — og to kunsteventyranalyser
(H.C.A: Den lille pige med.... og Den lille Idas ...) i fellesskab. Er vi blevet dygtige
til dette her?

9) Nannas opsamling/oversigt over flg. pkt. a-d. Derefter feelles diskussion post festum.
a) * eventyrstoffets kerne, bredde og dybde.
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b) * Forlgbets idé: at alt HF-relevant stof blev givet pa forhand, og at I skulle forsgge
at brugbargere analyseveerktgj dvs. gve jer i at analysere og fgre en metodediskus-
sion, samt danne jer forestillinger om det store tidsmaessige og litteraturhistoriske
rum, som eventyrgenren spander over: jvf. eventyret som “resistent” genre.

c) * Mind-map-oversigt udleveret. (se bilag 2)

d) * Processens idé: at ingen gruppes arbejde kan ses/vurderes isoleret, men at alle
gruppers arbejde tilsammen giver bredden og dybden — og muligvis ogsa nogen
forvirring (?) over mangfoldigheden i maderne, man kan nerme sig eventyr pa.

10) Den naste stileopgave blev: en skriftlig (individuel) eventyranalyse af selvvalgt
eventyr. (ikke et af de eventyr, der allerede havde veeret gennem centrifugen.)
11) Evaluering (skriftlig individuel besvarelse af spgrgsmal, udformet af mig (NC)).

Kursistens faglige lering var centrum. Jeg har sa forsggt at lette/tilrettel&egge denne laring via
flg. forskellige parametre: pkt. 5.1-5.8:

5.1 Udgangspunkt i kursisternes (for)forstaelse

Udgangspunkt i kursisternes (for)forstaelse af/fornemmelser for eventyr. (jvf. Pkt. 1-2 i
oversigten over forlgbets kronologi): Mind-map-skrivning, udveksling og diskussion af, hvad
kursisterne syntes var eventyr — og derefter kursisternes individuelle skrivning af eventyr.
Teksterne blev behandlet i responsgrupper og for ca. halvdelen af kursisternes vedkommende
gennemskrevet 2. gang med henblik pa forbedring af opbygning/komposition.

Baggrunden for dette udgangspunkt var at motivere og engagere.

| starten syntes jeg, det led spaendende, for jeg elsker eventyr, men interessen
blev ogsa vakt via det farste mind-map og iser det eventyr, vi selv havde skrevet
inden. Da blev man helt bidt af at fuldfgre fantasien, man sad og levede sig ind i
fantasien.”

Forst gleedede jeg mig meget til at komme i gang, men da jeg sa skulle begynde
pa min egen analyse, ville jeg gerne have haft, at vi havde analyseret et eventyr
feelles pa klassen.”

Citaterne viser, at startfasen var god, men for de fleste blev det hurtigt til ramme alvor, da de
selv skulle i gang. Behovet for en eksemplarisk analyse som springbrat er tydeligt for de
allersvageste elever. De har ikke kunnet kombinere til alle de tidligere gennemfgarte analyser,
men opfattede dette forlgb som noget nyt og dermed (?) isoleret, hvad det jo netop ikke var
teenkt som. Det har leert mig (endnu en gang), hvor vanskeligt jeg har ved at forudse de
allersvagestes faglige problemer, og hvor vigtigt det derfor er for mig at have lgbende
personlig kontakt med disse kursister.

Kontrasten mellem forforstaelsesfasen og den naste fase i arbejdet var for stor, dvs. demoti-
verende for den svageste del af kursisterne (2-3 stykker pa hvert hold). Det betad, at netop de
mistede lysten til at arbejde gruppevis. Dette var mest udpraeget pa det ene hold; her gav jeg
mulighed for at arbejde individuelt, og det valgte sa netop de svageste. Dermed kom de i en
endnu mere udsat position, fordi der sa var endnu flere “enheder” for mig at give statte, og det
vil sige mindre tid til hver.

Her fglger nogle klip fra evalueringerne, hvor kravet om gruppeorganiserede arbejdsforlgb

spejles, og hvor der ogsa ses nogle reaktioner pa, at jeg abnede mulighed for at arbejde
individuelt, selv om det ikke var noget, jeg anbefalede.
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Jeg havde bestemt ikke lyst til gruppearbejde...En af vigtigste prevelser inden
forlgbet overhovedet kom i gang, var tanken om, at det skulle forega i grupper.
Men det viste sig, at det ikke var et problem overhovedet.”

| mange sammenhange har jeg lert at 2+2=5, sa jeg var ikke i tvivl om, at
gruppearbejdet ville blive mest givende for mig. Jeg er maske tilbgjelig til at stotte
mig til en gruppe, p.g.a. at farstegangsindtrykket er uoverskuelighed, selv om jeg
gang pa gang har oplevet, at det kun er en opstartsfalelse.”

Jeg var pa det tidspunkt lidt treet af gruppearbejde, derfor valgte jeg at arbejde
individuelt, men alligevel begyndte vi tre individualister med beslegtede emner at
arbejde sammen af os selv. Jeg er glad for, at du lod os valge selv.”

Jeg synes, det er synd, at du ikke tvang alle pa holdet til at arbejde i grupper om
opgaverne. Det ville have givet langt mere til alle, og tidsrammen ville ikke vere
blevet overskredet med 2 ekstra timer. Til gengeeld blev der lidt mere tid til at lsese
de andres materiale.”

5.2 Valgmuligheder og krav om resultatformidling.

Eventyrstoffet og opgaverne var til at veelge og vrage i; og for mange gruppers vedkommende
kunne man selv ga til eventyrsamlingerne og finde de eventyr, der skulle veere gruppens
analysetekstgrundlag. Alle blev orienteret om alles opgaver/arbejdsspgrgsmal/tekstgrundlag.
Alle var forpligtede til at udarbejde skriftlige stikordsoversigter til alle vedr. deres opgave (se
ogsa under resultat-formidling, pkt. 5.4). Baggrunden for dette var stadigvaek at motivere,
engagere, men ogsa selvstendiggare, disciplinere og ansvarliggare. Det la i tilretteleeggelsen,
at arbejdsresultaterne bade var den enkeltes ansvar , men ogsa var ngdvendige for resten af
holdet — ud fra devisen: intet resultat er et resultat, for det er formidlet.

Opgaverne var af forskellig sveerheds-/kompleksitetsgrad. (se opgaveformuleringerne i bilag)
Det var tydeliggjort, hvilket stof der var obligatorisk lasning/arbejdsomrade for alle, og
hvilket stof der 1& udenom som henholdsvis bredde- og dybdestof. Baggrunden for dette var at
gere det klart, hvilke opgaver der var lette i betydningen “med knap sa mange bolde i luften”
— og hvilke opgaver der var mere komplicerede, s motivering, engagement, energi kunne
matches af opgaverne. Jeg understregede, at alle opgavetyper indeholdt kernestoffet: at analy-
sere et eventyr med de analyseredskaber, de havde leert indtil nu — suppleret med de begreber,
der derudover er specielle for eventyrgenren. Der blev pa flere gruppers foranledning — pa det
ene danskhold — mulighed for selv at reformulere/kombinere opgavekrav fra de allerede
udleverede, sa det passede bedre med de stoftyper, som grupperne valgte. Det var typisk
gnsker om at kombinere eventyr fra alle tre historiske perioder: middelalder, romantik og
1900-tal. Jeg havde oprindeligt kun kombineret to perioder ad gangen.

’Arbejdspapirerne om eventyr-genrer, som vi bl.a. fik udleveret ved starten af
forlgbet var en stor hjelp i analyseprocessen, fordi de viste meget tydeligt,
hvordan man kunne skelne mellem det ydre, episke lag og det indre, symbolske
lag - det viste, hvordan grundstrukturen var i eventyr. At noget er overskueligt,
er for mig alfa og omega, da jeg har en udpraeget tendens til at drukne i detaljer
— ikke at kunne se skoven for bare traeer. Arbejdsredskaberne i oversigtspapirerne
skabte en slags ““udkigspost™, haevet hgjt over traeernes (teksternes) toppe.”

”’Den stgrste pravelse var nok det kaos og den uoverskuelighed, der forefandtes
gennem det meste af forlgbet”.
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Af disse evalueringssvar fremgar det, at arbejdspapirerne har fungeret efter hensigten. At
mangvrere i kaos, at finde sin vej gennem stoffet er en vaesentlig kompetence i forbindelse
med tekstanalyse, og nar alle pa nar tre kom helskindet igennem, ma jeg konkludere, at
prgvelserne har lert Kkursisterne noget meget veesentligt. Arbejdspapirernes indhold og
systematisering har ramt “bandbredden” hos den allerstagrste del af kursisterne. De svageste
(lesere) er dog blevet overvealdet bade af mangden af stof og af mangden af systematiseret
viden, som de skulle tage pa sig at anvende. Selv den deduktive vej var for vanskelig. Og det
kom bag pa mig. Jeg vidste faktisk ikke tilstreekkeligt om de svageste kursisters faglige stand-
punkt. Da dele af materialet oven i kagbet forela i (min ellers paeneste) handskrift, gik det helt
galt for disse kursister. Det fremgar af flg. citater:

’Hvis bunken af papir bliver for stor har jeg sveert ved at overskue at skulle laese
sa meget, og jeg gar fuldstendig i baglas og far blokader i hovedet, nar jeg skal
leese handskrift. Jeg kan ikke fa overblikket.”

Jeg har sveert ved at koncentrere mig om at laese, og jeg har sveert ved at huske
p.gr. a. den medicin, jeg skal tage. Derfor er det et stort problem for mig, at vi far
udleveret materiale i den maengde.”

5.3 Selvsteendige arbejdsprocesser

Selvstendige arbejdsprocesser i grupper og/eller individuelt med larerstatte efter behov: | den
fase af arbejdet, hvor grupperne skulle arbejde selvsteendigt (lidt over 14 dage dvs. 10 under-
visningstimer + forberedelsestid derhjemme), fungerede jeg i meget forskellige roller, alt efter
hvilke behov grupperne havde. Jeg arbejdede i et spektrum, der spaendte fra helt elementaer
leese- og lektielzesningshjelp over diskussionspartnerskab ved fortolkning til litteratur-
sggningsmaskine, gruppe-"terapeut” og kaffeserveringsdame. Jeg var sa vidt muligt til
radighed netop der, hvor de var i deres proces. Baggrunden for dette var naturligvis stadigveek
det motiverende i forbindelse med formidlingen af dette, at ethvert fagligt spargsmal/problem
var legitimt at stille/have.

Kursisterne arbejdede hardt i denne centrale fase af forsgget, bade med stoffet, hinanden og
sig selv. | alle grupper var der udpraeget arbejdsdisciplin. Holdene havde tidligere pa aret
arbejdet i grupper (bl.a. med reklameanalyse), og de vidste, hvor betydningsfuldt det er med
uddelegering af opgaver, fastholdelse af aftaler og diskussioner pa skrift mm. M.h.t. uddele-
geringen af opgaver opdagede alle grupper, at en tekstanalyse ikke var gjort med det. Men de
opdagede ogsa, hvor vidt det bragte dem at arbejde sammen om samlingen af delanalyser. Her
skete den egentlige erfaringsdannelse, og her 1a forlgbets begejstrede del. Det maerkelige for
mig var her, at det skete uden min direkte medvirken. Jeg havde fungeret som konsulent i
startfasen, svaevet over vandene og haft hand i hanke med, at de enkelte grupper var pa rette
spor. Herefter tegnede fglgende manster sig:

De dygtigste grupper ville faktisk helst veere fri for min indblanding i det indholdsmaessige.
De ville gerne vise, at de kunne selv, men til levering og kopiering af interessante artikler
kunne jeg fint bruges.

Mellemgrupperne havde en lignende attitude, men med modsat fortegn: de havde overblik
nok til at dosere stoffet og “time” forberedelsen af det pa en made, sa de ikke blev over-
anstrengt, sa hvis jeg kom med flere forslag til uddybende og mere nuancerende arbejds-
opgaver, blev det afvist under henvisning til, at de ikke ville kunne na det. Her stod jeg i et
dilemma mellem at respektere deres evne til realistisk planleegning og samtidig forudse, at de
mistede nogle veesentlige pointer.
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De bedste af de svageste kursister klarede at arbejde sig gennem kernestoffet pa et elementzrt
plan og med hjalp fra arbejdspapirerne, som blev brugt mekanisk. Men selve dette at prgve en
systematisk tekstgennemgang, der indebar en sammenligning mellem to meget forskellige
teksttyper (folkeeventyr og kunsteventyr), blev en vigtig erfaring for dem ogsa i forhold til
den mundtlige eksamen; de opnaede en fortrolighed med analyseprocessen og med de
historiske kendetegn. Dette kom dem til gode ved eksamen, hvor de opnaede middel-
karakterer (7), bl.a. fordi de kunne kaste sig ud i perspektiveringer pa tvers af perioder.

Tre af de svageste magtede ikke at arbejde selvsteendigt overhovedet. Her kom denne arbejds-
tilretteleeggelse aldeles til kort. For selv om jeg mundtligt kom med helt elementaere forslag
til, hvordan der kunne gas frem, kunne en sadan besked end ikke omsattes i handling.
Primaert pa grund af leesevanskeligheder. Og da det farst gik skavt, var det mig ikke muligt at
gere forlgbet konstruktivt. Farst lidt senere tog vi det mest forliste eventyr af H.C. Andersen
op i klassesammenhangen, — den pagealdende kursist (og jeg selv maske) fik oprejsning ved
at lave et oplaeg til den faelles analyse — pa grundlag af detaljerede arbejdsspargsmal, der side
for side fulgte selve eventyrets egen opbygning.

”Det gik darligt lige fra starten. Jeg har nok ogsa haft brug for en, der kunne
have sparket mig i rgven og holdt mig til ilden.”

Det var hardt, at jeg skulle arbejde selvsteendigt, altsa at jeg selv skulle ga hjem
0g sege materiale og svare pa forskellige spgrgsmal, og at jeg var forpligtet pa
det over for de andre i gruppen.”

”’Det lykkedes mig at overvinde min vanvittige rastlgshed og NARLASE det, end-
da flere gange. Da den hurdle var overstaet, kunne jeg virkelig bruge indholdet
som et skelet til besvarelsen af spgrgsmalene. Jeg holdt mig slavisk til teksten, og
det var faktisk en forngjelse at gere det. Det var ogsa en gvelse i at “fatte mig i
korthed™.”

* Det var vigtigt for mig, at gruppen var sammensat af personer, jeg troede mig
pa niveau med...Jeg ville fgle, at JEG praesterede noget, og at jeg fik brugt mig
selv, sa langt jeg raekker.

En stor provelse for mig var det at “rive” Snehvide-eventyret i stykker pa den
made, som vi gjorde.”

* Jeg havde et behov for bevidst at prgve at vinkle analyserne IKKE ud fra det,
jeg finder sjovest, men at forudbestemme de briller, jeg vil leese med. Dette behov
fik jeg i nogen grad afprgvet, og jeg er i store treek meget glad for projektet og
dets udfald.”

** Det var netop, fordi jeg fandt den materialistiske tilgang sa uappetitlig, at jeg
besluttede mig for at veelge den gruppe, hvor ogsa denne tilgang skulle behand-
les. Pludselig fik jeg gje pa, hvordan de to perspektiver, den materialistiske og
den psykoanalytiske ikke udelukkede, men kompletterede hinanden...Det var
utroligt spaendende helt frivilligt at udvide min horisont ved at bringe en anden
hidtil afvist dimension ind i min made at betragte ikke bare eventyr, men ogsa
verden pa.”

# Vi havde delt opgaven for meget op, sa vi hver iser sad med vores lille
omrade. Overblikket og systematikken kom til at mangle, selv om vi troede, det
var smart at fordele arbejdet. Det er frustrerende, at alle tradene i vores oplaeg
ikke blev samlet.”

77



# Min egen lereproces gik ad Helvede til. Har sveert ved at koncentrere mig, —
keder mig ogsa.

Det var for meget med alt det psykologiske og alle de forskellige tolkninger — det
er meget hysterisk at gere sa meget ud af det.. Alligevel havde jeg ikke noget imod
at fremleegge mit materiale. Det var interessant at here, hvad de andre var
kommet frem til med deres eventyr.”

Denne raekke citater forteeller, at projektet er lykkedes over al forventning for rigtig mange af
begge holds kursister. Citaterne lyser af bevidsthed (metakognition) om, hvor meget hardt
arbejde det kraever at lave gennemarbejdede tekstanalyser. Jeg synes ogsa, at de viser,
hvordan flere kursister har opfattet gruppearbejdet ogsa som individuelle udfordringer (se de
med * markerede citater!). Her hgster de tydeligvis af tidligere erfaringer med manglende
gruppedisciplin og af forskellige samarbejdsgvelser, som vi har haft pa holdet. At kunne
opleve gruppearbejdet som synergiskabende i kraft af netop de forskellige kvalificerede
(velforberedte) individuelle bidrag mener jeg, at de fleste grupper blev i stand til. Og de, der
ikke naede sa langt, sa, at det kunne lade sig gere for de andre og var bevidst om mangelen
hos dem selv (se de med # markerede citater!). Arten af vanskeligheder, som nogle af disse
citater vidner om, er hgjt kvalificerede i forhold til de helt elementare lesevanskeligheder,
som de ovenfor omtalte svage kursisters projekt strander pa.

5.4 Formidling af resultater

Alle kendte pa forhand kravet om strukturerede arbejdsresultater formidlet bade mundtligt
(alle pa podiet en halv time pr. gruppe) og skriftligt (som stikordsoversigt (kopieret til alle)
der stgtter den mundtlige formidling). Baggrunden for at stille disse krav var at treene dels en
malrettethed, som undertiden i den almindelige klasseundervisning er temmelig fraveerende, —
dels formidlingsevne og formidlingsansvar.

Alle pa nar tre (enkeltpersoner i individuelle forlgb) naede frem til en acceptabel frem-
leggelse af kerneomradet i opgaven, dvs. det stof, som alle pa holdet havde vital interesse i.
Men kun fa grupper kunne se ud over deres egen naesetip og kapere de andre gruppers
arbejdsresultater lige oven i hinanden. Heri ligger en alvorlig kritik af min tidsplan. Tids-
planen var for stram eller stofmangden for stor? Eller: Er det overhovedet ngdvendigt at
kreeve alt stof fremlagt i feellesskabet? Dette sidste er jeg kommet alvorligt i tvivl om.

De falgende citater giver igen et indblik i de sterkere kursisters kvalificerende kvaler: Det
analysearbejde, kursisterne har veret ansvarlige for selv at udfgre og fastholde, er lykkedes,
men det har som sagt fyldt sa meget i landskabet, at langt de fleste ikke ogsa kunne kapere de
andre gruppers materiale.

Under de mundtlige fremlaeggelser lerte kursisterne saledes mere om struktureringsmader end
om de finere nuancer is&r i kunsteventyranalyserne. Ikke desto mindre opstod der flere kvali-
ficerede diskussioner efter oplaeggene. Disse diskussioner beveaegede sig pa de tre niveauer,
jeg havde lagt op til i arbejdspapirerne: tekstanalysen, metoderne (groft sagt den psykoana-
Iytiske og den materialistiske), og de historiske perspektiver mellem de tre hovedperioder.

Ved de kendte folkeeventyr var motivationen hgj i forhold til diskussionsdeltagelsen. Man
kunne veere med uden at have last! Enkelte reagerede stadig kraftigt pa “edeleggelsen” af
deres barndoms eventyr, og mange syntes, at det var fantastisk spendende at fa eventyr-
strukturen blotlagt i diverse spandingsfilm(klip) og selvfalgelig i Disneys bgrnefilm-samle-
bandsproduktioner her fra 90'erne. Det store vendepunkt for de skrappeste var at fa histori-
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seret metoderne, at indse at Gilbert og Gubars feministiske eventyranalyse kommer i slut-
ningen af 70'erne og at finde ud af, at fortolkningen/brugen af eventyrenes fantasidimension
afhaenger af lesersituation og -indsigt bl.a. i de materielle vilkar, eventyrene er opstaet i.

Der var Aben-Dgr-observation pa 2 af disse fremlaggelsestimer. Essensen af den uden-
forstdendes observation var: mangden af materialer var uoverskuelig for ca. en tredjedel af
kursisterne — m.a.o. de var uforberedte, havde ikke faet papirerne gangen forinden. Oplag-
gene var velforberedte, men tydeligvis ujevne. Ved de svagere kursisters fremlaeggelse var
der tendens til uro, smasnak — der blev ikke noteret far i oplaeggenes slutfaser, hvor der kom
systematiserede overblik, der kunne bruges. Ved de dygtige gruppers fremlaeggelser var der
derimod koncentreret stemning, og det var her, de mere omfattende diskussioner (jvf. oven-
for) opstod. Min egen rolle blev karakteriseret ved, at jeg var sa optaget af fremlaeggelserne,
at resten af klassen fik lov at styre sig selv — med den konsekvens, at ca en tredjedel kun var
delvist opmarksomme.

Dette bestyrker mig i mine tvivl om nytten af disse fremlaeggelsesrunder efter differentieret
gruppearbejde. Fremlaeggelserne styrker igen kun de steerkeste kursister.

Herefter falger en raekke citater fra evalueringerne om denne fase:

” Materialet fra gruppernes fremlaggelse har ogsa varet ok, specielt har jeg haft
gleede af gruppe 1’s arbejde, fordi det var sa dejligt at fa forklaret forskellen og
dynamikken mellem den materialistiske og den psykoanalytiske tilgang

Jeg har en fglelse af at veere gaet glip af alt det, de andre grupper har arbejdet
med. Der mangler noget, selv om jeg gennem fremlaeggelserne fik god indsigt i de
andres resultater.”

”Fremlagningen er ikke min kop te, men det skal jo gves, da man sidder alene til
eksamen f.eks.

Men jeg kom derop, og det gik nu fint, og det var ogsa dejligt, at jeg fik part i
dette. Jeg har sveert ved at selge mig selv og et produkt. Men det er noget med, at
jeg ikke er sikker pa mig selv, og at alt skal vare det bedste. Jeg er bange for at
fejle og blive til grin.”

5.5 Skriftlig respons

Jeg udarbejdede en udfarlig skriftlig respons pa alle gruppernes skriftlige materiale og dets
sammenhang til de mundtlige oplaeg. Endvidere vurderede jeg deres (gruppe)arbejdsproces i
forhold til grundighed, systematik, samarbejde. Alle responser blev kopieret til alle, saledes at
de faglige forbehold (og udbedringer fra min side) kunne indtenkes i deres eventuelle
efterbehandlinger om ikke far sa til eksamensforberedelserne.

5.6 Opfalgning

Vi landede forlgbet med at analysere et folkeeventyr og to kunsteventyr i feellesskab som
feelles gruppearbejde + klasseundervisning (4 timer i alt). Endelig blev det naste stileemne en
skriftlig eventyrfortolkning. Timerne skulle fungere som en Status-oplevelse: kan vi merke,
at vi har lart noget af det foregaende? Endvidere skulle timerne fungere som link til naste
fase i den overordnede plan: historisk laesning eller “de lange linjer” i den danske littera-
turhistorie.
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Af evalueringerne fremgar det, at alle, der gennemfarte projektet, med held fik sat fokus pa
deres personlige tilgang til dette at gennemarbejde en tekst.

Jeg synes ikke, at jeg kan huske, at jeg far dette forlgb selv har gaet sa dybt ind i
nogen tekster. Og vi har i gruppen veret som een stor tankemasse, der har
afpravet, om analyseidéerne kunne holde til at indgad i og blive til en samlet
tolkning. Og vi er kommet meget, meget lengere, end hvis jeg havde siddet alene
med mine tanker.”

| starten vidste jeg intet om eventyr (i hvert fald ikke hvad jeg ved af), men
undervejs larte jeg ikke bare om eventyr, men ogsa om mig selv.”

Hvis jeg ikke har arbejdet nogenlunde lenge med at smage pa teksterne, vi
skulle analysere, syntes jeg ikke, jeg kunne bidrage ordentligt med rigtig
opklarende spgrgsmal. Derfor fglte jeg mig ofte sddan “upoetisk™ til mode. Kan
man blive en analysemaskine?”

Jeg opdagede, at jeg fortolkede pa et plan eller et niveau, som jeg ikke troede,
jeg evnede.”

“Efter dette forlgb kan jeg merke, at jeg har lettere ved at lade mine meninger
komme til udtryk i klasse-undervisningen. Det gode dansk-rum fortjener ogsa min
stemme, fordi jeg far sa meget fra de andre, og fordi jeg har fundet ud af, at jeg
egentlig ogsa er forpligtet til at give min vinkel.”

”Jeg syntes, at jeg allerede inden dette forlgb falte mig rimeligt godt kleedt pa til
at ga i gang med at analysere. Men samtidig med at vi analyserede eventyrene,
leerte jeg noget langt ud over det . Jeg kan nemlig godt lide at kunne noget
historie bag eventyrene og de forskellige eventyrtyper.

I fremtiden foretraekker jeg mere gruppearbejde og flere individuelle udfordrin-
ger.”

”Jeg har altid veeret fascineret af eventyr, da det kunne fa det barnlige og
romantiske frem i mig — bemerk kunne.”

Dette sidste citat forteeller overordnet alt om den blandede oplevelse, forlgbet var for mange:
de har nasten alle skullet revidere deres opfattelse af, hvad eventyr og eventyranalyse kunne
ga ud pa. De allerfleste pa begge hold fik skeerpet deres appetit pa den litteraturhistoriske
dimension, og det lagde en god grund for det sidste halve ars historiske laesning, at vi hele
tiden havde pejlemarker i middelalder, romantik og moderne tid.

5.7 Opsamling

Herefter en opsamlingstime med udlevering af den store mindmap-oversigt (se bilag).
Gennemgang af forlgbets faglige idé og af processens idé med udblik dels til den
danskopgave, de hver iser havde udarbejdet pa 1. ar med overskriften “at lere at lere”, og
dels til preesentation af evalueringsspgrgsmalene. | denne fase af forlgbet var kursisterne
udmattede og bare glade over, at de ikke skulle styre noget som helst selv! De var dog meget
begejstrede over mind-map-oversigten. Vi snakkede igennem, pa hvilke grene hver enkelt
gruppe havde klatret rundt, og mange syntes, at “det hele” faldt bedre pa plads. De var enige
om, at de havde lert en masse af at blive tvunget til selv at analysere, og jeg skyndte mig at
naevne eksamen (1) og at forteelle, at det fra nu af gjaldt om at traene til eksamen.
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Jeg synes, at der har veret rigtig meget stof, men jeg synes, at Eventyr-mind-
map’en fik sat skub i overblikket. Og det var sjovt at sammenligne den forste, vi
lavede pa klassen, og den sidste du kom med.”

5.8 Evaluering

Pa ner tre kursister, som arbejdede individuelt med mindre eller intet held, fremgar det af de
skriftlige evalueringer, at hovedmalet med forsgget for de to holds kursister ma siges at vere
naet. Et sekundzart symptom er ogsa, at alle pa nar de omtalte tre har fulgt forlgbet til dars
ved at skrive udferlige og meget nuancerede svar pa evalueringsspgrgsmalene. Jeg synes, at
den made, hvorpa kursisterne er i stand til at reflektere over deres leereproces, vidner om, at de
er klare over, hvad der rimeligvis kraeves af dem, men ogsa at de er langt pa vej i refleksioner
over deres egne krav til egen indsats og egne krav til de andre gruppemedlemmer. Her tror
jeg, at den konsekvent metakognitivt indgribende undervisning, som jeg pa disse to hold har
bestraebt mig pa fra undervisningens begyndelse, og som kulminerede i deres danskopgave-
skrivning om “At lzere at leere”, berer frugt i et forlgb som dette.

Endelig skal jeg tilfgje, at fire kursister pa disse to hold til den mundtlige eksamen trak
eventyrspgrgsmal og klarede det til 10 i snit. Yderligere fem kursister inddrog eventyrrelateret
stof i deres eksaminationer, og det bidrog i alle tilfeelde til tocifrede karakterer — til flere
kursister, som i mit hoved og i egen forstaelse havde ligget pa hgjst 9. Det, der gjorde
udslaget, var en personlig sikkerhed og falelse af at veaere pa “hjemmebane” og med masser af
stof at gse af, nar kursisterne kunne mangvrere sig ind pa det eventyrrelaterede stof. Som
tidligere naevnt lykkedes det to af de svageste at opna en middelkarakter, fordi de imod alle
odds var i stand til at kaste sig ud i historiske perspektiveringer, som de sa at sige havde
opskriften pa fra dette forlgb.

Alt i alt synes jeg at have vist, at et sadant forlgb, der forsgger at skabe sammenhange pa
kryds og tveers af historien, af metoder, af teksttyper og af de personlige erfaringer, bliver
ikke bare eksamensrelevant/-egnet, men ogsa personligt relevant.

6. Afslutning

Forsgget har for mig selv veeret et eksempel pa, hvordan en reflekteret praksis kan afstikke
genveje til ny praksis. Refleksioner kan meget let forblive i hovedet pa en lerer, mens
undervisningsvanerne gror mere og mere ind. Et godt eksempel pa en indgroet vane i dette
forlgb er fremlaeggelsesrunden. Nu ved jeg, at der skal ske noget mere kvalificeret end den i
det naeste differentierede forlgb. Men mit hovedarinde lykkedes. Omkostningen for mig selv:
pa det nermeste at blive udelukket fra de dygtige grupper, fordi de sa gerne ville (og kunne)
selv, ma jeg tale. Og jeg ma finde mere effektive veje til at kortlegge og imgdekomme de
svagestes faglige behov.

Med deltagelsen i AktionsForskningsForums arrangementer fik jeg inspiration og den for-
ngdne stotte til at afpreve denne form for forsgg. Tak for hjelpen! Forlgbet og forsaget her
har bekraeftet mig i, hvor sjovt, spendende og vigtigt det i et starre perspektiv er for skolernes
og laerernes udviklingspotentiale med lignende aktionsforskningsfora — pd VUC-Arhus vil
jeg i hvert fald gerne formidle erfaringerne, som allerede gar fint i spaend med det arbejde, der
foregar i kollegiale netvaerk som f.eks. faggrupper, leererteam, paedagogiske studiekredse og
Aben-Dar-grupperne.
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BILAG 1

Eventyr-forlgbets formal og valgfrie, differentierede opgaver:

Formal:

* at gve sig i analyse og fortolkning

* at laere eventyrgenren at kende som folkeeventyr, kunsteventyr og moderne massemedie—
eventyr

* at laere genrens funktioner at kende

* at belyse disse tre formal fra forskellige synsvinkler reprasenteret i forskellige teksttyper:
primeer-tekster, dvs. eventyr, tegneserie, evt. film, digt — derudover: sagprosa, stikords-
oversigt, arbejdsspgrgsmal

Gruppeopgaver:

Gruppe 1:

Tekster:

Sadgraden (trylleeventyr) og Uglspil-historie (skeemteeventyr) af Richter/Merkel: “Eventyr,
fantasi og social indleering” s.39-49 (sagprosa med ngdvendigt analyseverktgj: to
fantasibegreber)

Opgaver:

a) Definer forskelle og ligheder mellem trylleeventyr og skeemteeventyr.

b) Analyser de to eventyr — brug ogsa gerne hjaelpepapiret “Opsamling pa eventyrgenren”
(vedlagt)

¢) Find moderne eksempler pa trylleeventyr og skaemteeventyr — eller tekster/film/teater ...
med elementer af de serlige genretraek fra de to typer eventyr. Argumentér!

Gruppe 2:

Tekster:

“Opsamling pa eventyrgenren” (nc), “Samvirke-artikel-serien”, Et selvvalgt folkeeventyr og
et selvvalgt kunsteventyr.

Opgaver:

a) Analysér de to eventyr og brug sa meget som muligt af opsamlingspapirets verktajer.

b) Indkreds og opstil forskelle og ligheder mellem de to eventyr — anskuet som folkeeventyr
0g som kunsteventyr.

c) Vurder eventyrenes funktion i vores egen tid — med hjelp fra synspunkterne i Samvirke-
artikel-serien.

Gruppe 3:

Tekster:

Eventyret om Snehvide, Rune T. Kidde: Snifhvide (tegneserie), Per Hultberg: 465 fra
Requiem (om Snehvide), “Opsamling pa eventyrgenren”

Opgaver:

a) Analyser og fortolk de to eventyrtekster

b) Sammenlign: Find ligheder og forskelle!

c) Karakteriser tegneseriens sprog, billeder — herunder beskaring, synsvinkler, perspektiv mm
(find det gamle billedanalysevarktgjspapir!). Hvad opnas i tegneseriens searlige sprog?
d) Inddrag Hultbergs tekst og Walt Disneys “Snehvide” i det omfang I selv har lyst, men
mindst en central scene fra filmen skal behandles. Sammenlign med folkeeventyret:
tilfgjelser, udeladelser, mm.

e) Vurder “Snehvide-figurens”s funktion i dag.
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Gruppe 4:

Tekster:

Eventyret om Snehvide + “Opsamling om eventyrgenren” + JK: Snehvide
(digt) + Gilbert/Gubar: Dronningen og spejlet (analyse af Snehvide)

Opgaver:

a) Analyser og fortolk de to Snehvidetekster.

b) Redeger for hovedpunkterne/-pointerne i G/G’s artikel. Brug evt. vedlagte arbejds-
spgrgsmal.

¢) Hvordan korresponderer jeres svar pa opgave a) og b)? Kan de samarbejdes?

d) Hvad laerer | af at arbejde med en “feerdig” eventyr-analyse?

e) Inddrag frit stof fra det gvrige tekstmateriale.
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Annie Aarup Jensen

Aktionsforskning som efteruddannelse

Annie Aarup Jensen er adjunkt ved Videncenter for Laereprocesser, Aalborg Universitet

1. Kort om aktionsforskning

Forskning er traditionelt betragtet som en aktivitet, der foretages af andre end de personer, der
I farste reekke skal anvende eller nyde godt af resultaterne af forskningsaktiviteten. Ofte er
der netop tale om udefrakommende fagpersoner, der fra en mere eller mindre distanceret
position betragter / observerer, undersgger, analyserer og evaluerer en praksis eller maske
rettere et praksisudsnit, hvor andre end forskerne er ansvarlige for det pageeldende forlghs
planleegning, udvikling og afholdelse. Der er med andre ord traditionelt en bestemt og
afgreenset arbejdsdeling mellem forskeren og — i det konkrete tilfelde med forskning i
undervisning — underviseren. Aktionsforskning er en metode, der forsgger at handtere den
situation, hvor forskeren er en vigtig del af den praksis, der forskes i, og hvor malet er at
udvikle den pagaldende praksis som fglge af forskningsresultaterne. Nar undervisere gnsker
at kvalificere deres udvikling af egen undervisningspraksis, kan aktionsforskning saledes vere
et bud pa en metode dertil (se ogsa Lorentsen, denne publikation, for en bredere introduktion
til aktionsforskning som metode til uddannelsesudvikling).

Ud fra et aktionsforskningssynspunkt kan én made at udlede forskellene mellem
forskningstilgange pa veere at skelne mellem farste-, anden- og tredjepersons forskning
(Altrichter et al 1991). Anden- og tredjepersonsforskning er den konstruktion, hvor forskeren
reelt (trods eksempelvis deltagerobservation el.lign.) star uden for den udforskede praksis og
derfor typisk i sin afrapportering vil benytte sig af anden- og tredjeperson (’du’, ’I’,
"han/hun/den’, dem’) om deltagerne i praksis, som altsa primert behandles som objekter i
resultatbearbejdningen. Farstepersonsforskning findes i aktionsforskningen, da deltagerper-
spektivet er en vigtig praemis, for at der kan tales om aktionsforskning. Afrapporteringer af
aktionsforskningsforlgb vil saledes indeholde farsteperson (’jeg’, *vi’), som et udtryk for, at
det er deltagerne, der leverer data og selv deltager i fortolkningen af disse. |
farstepersonsforskning behandles praksisdeltagerne i bearbejdningen ifglge Altrichter et al
bade som objekter og subjekter. Forskeren er bade objektiv og subjektiv i sin kritiske
refleksion, der som et vigtigt element ogsa ma indebzre kritisk selvrefleksion.

En sadan skelnen pa basis af fremstillingsformer kan give et udmerket fingerpeg om
relationen mellem forskeren og den udforskede praksis, men er i sig selv naeppe tilstreekkelig
til at foretage en karakteristik af, om der er tale om aktionsforskning. Da aktionsforskning
ogsa er en metode, der hviler pa et ideologisk grundlag, kan det vare pa sin plads kort at
opridse nogle af de elementer, der indgar som en forudsatning herfor, vel vidende at en
egentlig, entydig definition heraf kan veere vanskelig at foretage.

Der er ifglge Altrichter et al tale om aktionsforskning, hvis situationen er saledes at:

Mennesker reflekterer og forbedrer (eller udvikler) deres eget arbejde og deres egen situation
gennem en tet sammenkadning af deres refleksion og handling
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og ved ogsa at gare deres oplevelse/erfaring offentlig, ikke blot til andre deltagere, men ogsa
til andre personer, der er interesseret i og optaget af arbejdet og situationen, dvs. deres (offent-
lige) teorier og arbejdspraksis.

Og hvis situationen i stigende grad medfarer:

- data-indsamling foretaget af deltagerne selv (eller med andres hjeelp) i relation til deres
egne spargsmal

- deltagelse (i problemformulering og i besvarelse af spgrgsmal) i beslutningstagning

- magtdeling og relativ ophavelse af hierarkiske mader at arbejde pa, frem mod industrielt
demokrati

- samarbejde mellem medlemmer af gruppen som et ’kritisk samfund’

- selvrefleksion, selvevaluering og selvstyre udfart af selvstendige og ansvarlige personer
0g grupper

- at der leeres i en fremadskridende (og offentlig) proces gennem handling og ved at bega fejl
i en “selvreflekterende spiral’ bestaende af planlegning, handling, observation, refleksion,
ny planlagning etc.

- refleksion, der statter tanken om den ’selv-reflekterende praktiker’.

(Altrichter et al, p. 8, min overszttelse)

Nar man pa denne baggrund betragter de rapporterede forsgg i denne publikation, bliver det
tydeligt, at det forhold, at en undervisningspraksis bestar af flere aktgrgrupper, betyder, at
deltagerperspektivet kan fortolkes forskelligt. Den reflekterende praktiker er i de rapporterede
tilfelde primaert underviseren, men, som det ogsa ses i flere tilfelde, i samarbejde med elever
eller studerende. Praksis kan altsa anskues som et praksisfallesskab af undervisere alene eller
et praksisfellesskab, hvor undervisere og elever/studerende arbejder sammen om det felles
projekt: undervisningen eller det at fremme leereprocesser.

2. Underviseren som aktionsforsker

Underviseren som aktionsforsker befinder sig i en kompleks situation, idet han/hun ma vende
sit blik mod og forskningsmaessigt forholde sig til alle tre hovedelementer i undervisningen og
samspillet mellem disse:

Undervisningens
mal, form og indhold

Underviseren Den leerende

Dette er naturligvis en forenklet model af de faktorer, der spiller ind pa undervisningssitua-
tionen. En mere udferlig model, der illustrerer den komplekse sammenhang af didaktiske
relationer i undervisning ses eksempelvis i Algreen-Ussing et al (1999).

Det betyder, at underviseren som forsker ma tilfgje en ikke uvasentlig dimension til forsk-
ningsarbejdet, nemlig at have fokus pa egen rolle, handlinger, samspil m.m. og at veere i stand
til og parat til at reflektere over dette. Altsa netop den dimension af kritisk selvrefleksion, der
indgar som en vasentlig bestanddel af aktionsforskning. Dette, at forskeren skal vare
opmarksom pa sin egen rolle i og pavirkning af genstandsfeltet, er ikke i sig selv en ny og
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ukendt dimension inden for forskning. Antropologer og etnografer har eksempelvis i mange ar
arbejdet metodisk med netop disse problemstillinger (eks. Hastrup & Ramlgv 1988). Det nye i
denne situation er imidlertid, at her er forskeren i undervisningssituationen ikke blot en mere
eller mindre ’perifer’ eller observerende deltager i praksis, men tveertimod den formelt og
reelt hovedansvarlige for, at den pagaldende praksis etableres, fungerer og far det intenderede
resultat. Det er med andre ord en hovedakter, der bade magtmaessigt og (fagligt) videns- og
handlemassigt i udgangspunktet ma indtage en anden rolle end de gvrige deltagere
(elever/studerende), og som ogsa forventes at gere det. Det vil sige at principper om
samarbejde, delegering af ansvar, falles beslutningstagning m.m. kun kan finde sted pa den
grundleeggende praemis, at der er i situationen er en iboende ansvarsfordeling mellem under-
viser og deltagere. Tryghed for deltagere i et eksperiment med henblik pa praksisudvikling ma
bero pa, at lereren som den fagligt ansvarlige star som garant for, at det under-
visningsmaessige mal bliver naet.

3. Hvordan bliver forskning til efteruddannelse

Aktionsforskning rummer en rekke elementer, der pa hver sin made kan bidrage til
underviserens videre faglige udvikling. Som det fremgik af Altrichter et al’s opstilling bar et
udviklingsarbejde forlgbe i en ’selvreflekterende spiral’ bestaende af planlaegning, handling,
observation, refleksion, ny planlegning etc. En sadan ’spiral’ kan fare til udvikling af en
reekke delkompetencer indenfor:

3.1 Problemanalyse og -formulering

Udgangspunktet for et aktionsforskningsforlgb vil typisk veere et forhold i en undervisnings-
praksis, som den pagaeldende underviser begynder at undre sig over. For at kunne ivaerksatte
en mere systematisk undersggelse og udvikling pa omradet vil det kreeve, at problemet
nermere indkredses og defineres. Der ma med andre ord finde en problemanalyse sted, der
kan lede til en problemformulering. En sadan problemorienteret tilgang genfinder vi i den
problemorienterede projektarbejdsmetode, der ogsa i sin idéelle udformning har trek af
forskningsarbejdet. Metodebevidsthed indgar ogsa som en del af dette omrade, idet der i
forlengelse af problemformuleringen skal opstilles konkrete malformuleringer, foretages
metodeovervejelser, osv. Men for at komme videre fra konstateringen af problemet til bade en
bedre forstaelse deraf og eventuelle lgsningsmuligheder, kraeves ofte yderligere informationer
og inspiration inden for omradet. Dette kan fare til en informationsindsamlingsfase.

3.2 Teoristudier og teoriudvikling

| forlgbet med AktionsForskningsForum blev det meget tydeligt, at nar undervisere gar i gang
med at bedrive forskning i egen undervisning, oplever de i mange tilfeelde et behov og en
interesse for at udvide den teoretiske ballast. Det vere sig inden for det metodiske omrade,
eller det rent faglige omrade, hvor den nyeste forskning pa omradet og sterre teoretiske
rammer bade fungerer som inspirationskilder og kan levere forstaelsesrammer for arbejdet og
dets resultater (eks. Iversen og Ngrgaard, denne publikation) . Det kan i den sammenhang
opleves som et problem, at der kan vaere et uforholdsmaessigt stort spring fra leeringsteorier og
forskningsresultater til konkrete anvisninger pa, hvorledes disse kan operationaliseres i en
undervisningssammenhang. lkke desto mindre kan et aktionsforskningsforlgb blive en
frugtbar fase, hvor netop den enkelte reflektive praktikers erfaring kan kobles med teorier og
resultere i et konkret forlgbsdesign (eks. Johansen, denne publikation). Den enkelte praktiker
kan pa den ene side saledes berige teorien gennem en praksisanknytning, og kan pa den
anden side gennem sit forskningsarbejde medvirke til en (videre)udvikling af det teoretiske
grundlag. Praktikere praktiserer jo netop ikke blot, men skaber ogsa selv teorier om, hvorledes
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leering finder sted, og en dokumentation og formidling heraf hgrer ogsa hjemme i
aktionsforskningsregi (Zuber-Skerrit 1991).

3.3 Forsggsdesign og evaluering

Ideelt set vil aktionsforskningsforlgb give underviseren redskaber til, kriterier for og gvelse i
savel selvevaluering som evaluering af egen praksis, hvilket jo ikke er det samme som at
evaluere andre (elever/studerende) og evaluere f.eks. fagindhold, teoretiske forhold etc. Det
vil give underviseren gvelse i at reflektere over og opstille en raekke objektive, faglige
kriterier for undervisningens succes, eksempelvis kriterier der beror pa andre datatyper end
tilfredshedsundersggelser og afsluttende karakterer (eks. Christensen, denne publikation). Og
med en gget bevidsthed om evalueringsmuligheder bliver det ogsa muligt for under-
viseren/forskeren at sammensatte sit forsggsdesign med den til formalet bedste vagtning
mellem henholdsvis proces- og produktevaluering. | bedemmelsen af egen performans som
underviser kan det give gvelse i en systematisk selvevaluering, der kan ske pa grundlag af
data — og over tid.

3.4 Selvsteendighed — og samarbejde

Aktionsforskning i undervisning laeegger op til en hgj grad af selvsteendighed og ansvarlighed i
forskningsprocessen, men samtidig er det en form, der indbyder til kollegialt samarbejde, som
det fremgar af flere af denne publikations bidrag, f.eks. i form af kollegasupervision, aben
der-arrangementer, felles metode-refleksion, diskussion og formidling af resultater m.m.
Hvor der kan etableres par- eller gruppesamarbejde i relation til forsknings- og udviklings-
initiativer, kan forlgbet fa karakter af ’staff development’.

Den anden side af et sadant forlgbs samarbejdsrelationer er, som ogsa naevnt ovenfor og ikke
at forglemme, at der idéelt set ma ligge et gnske og en intention om samarbejde med den
anden aktgrgruppe i undervisningen, nemlig eleverne/de studerende, saledes at der kan vere
tale om et feelles projekt.

Ud over en forbedret undervisningspraksis, skulle aktionsforskningsforlgb gerne for
underviseren fare til generelt gget praksisbevidsthed, bl.a. i relation til egen padagogiske
praksis og egen leringsopfattelse, og udvikling af et begrebsapparat om denne praksis vil lette
formidlingen af forsgg og resultater. Sammenhangen mellem underviserens arbejdsomrade
og underviseren som fagperson er stor, og nar den enkelte underviser satter ind pa at udvikle
egen praksis, sker der en samtidig efteruddannelse af underviseren. De ovenfor skitserede
omrader indfanger nappe alle de kvalificeringsmuligheder, der ligger i metoden, men der er
ingen tvivl om, at det er relevante og kvalificerende efteruddannelsestiltag, der ydermere har
gavn af den motivationsfaktor, der ligger i, at det er fagpersonerne, der selv definerer deres
omrade for efteruddannelse, selv tilretteleegger denne og kan gare brug af resultaterne til at
lette og forbedre deres daglige arbejdssituation.

4. Forskning som strategisk tilrettelaeeggelse af egne leereprocesser

Hvis vi opsummerer det foregaende, er det kendetegnende for de undervisere, der har deltaget
i AktionsForskningsForum, og for de projekter, der blev pabegyndt i forleengelse heraf, at en
steerk drivkraft for engagementet har veeret en undren over forhold i eller i tilknytning til den
undervisningspraksis, som de pageldende er en del af, og et snske om at forbedre praksis.
Man har med andre ord gjort sig konkrete erfaringer i sit daglige virke og har eventuelt
diskuteret problemstillingerne med kolleger. Erfaringerne kan eksempelvis have karakter af
undren over, at paedagogiske tiltag i undervisningen ikke har de forventede leringsmaessige
resultater for eleverne/de studerende (eks. Kjelgaard); eller det kan vaere en oplevelse af, at
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der er for stor generel uoverensstemmelse mellem underviseres og studerendes forventninger
om og gnsker til aktiviteter, form og indhold i undervisningen (eks. Iversen og Ngrgaard).

For manges vedkommende har det vaeret naturligt at sege mere teoretisk begrundede forsta-
elsesrammer for de konstaterede forhold. Med andre ord indgar ofte en fase med mere
abstrakt begrebsliggarelse af problemstillingerne. Vi har saledes i forlgbet i AktionsForsk-
ningsForum klart maerket et behov for en styrkelse af den teoretiske forstaelse i relation til de
forskellige projekter som en forudsatning for at kunne ga videre og udtaenke et forsggsdesign.
Behovet har omfattet savel det metodiske, det generelt laeringsteoretiske som det mere
specifikt sprogpaedagogiske omrade, og har derfor ogsa veeret relateret til bade overvejelser
over undersggelsesdesign og til ajourfering inden for det sprogforskningsmaessige omrade.

Hvis vi anskuer sadanne forlgb ud fra en leeringsteoretisk vinkel, ser der umiddelbart ud til at
veere et vist sammenfald med faserne i den model for *experiential learning’, som D.A. Kolb
opstiller i sin leeringscirkel:

Konkret oplevelse/
erfaring

Aktiv Reflekterende
eksperimentering observation

Abstrakt
begrebsliggarelse

Konkrete oplevelser og erfaringer udlgser en gget opmarksomhed hos underviseren over for
udvalgte forhold, problemstillinger el.lign. i relation til undervisningen. Nar problemet
antager et tilstreekkeligt omfang giver det anledning til en mere reflekteret og reflekterende
observation af de pageldende forhold, eventuelt i samarbejde med eller diskussion med
kolleger. At ga fra fasen med reflekterende observation til en mere abstrakt begrebsliggarelse
kreever ofte overvejelser af mere teoretisk art, og i nogle tilfeelde vil man i den almindelige
undervisningsudvikling se, at undervisere ikke ngdvendigvis forholder sig eksplicit til denne
dimension, men dermed ikke vere sagt, at den ikke implicit er tilstede, som en styrende faktor
i forlgbet. | den abstrakte begrebsliggarelse ligger ogsa en analyse af problemets karakter,
dets konstituerende elementer, og forslag til problemlgsning. Det teoretiske grundlag kan
veere mere eller mindre eksplicit tilstede, og det vil sige, at teori/praksisrelationen eller
sammenhangen mellem det intenderede undervisningsforlgb (design) og det faktiske forlgb
(eksperiment) kan veere mere eller mindre tydelig. Skal der imidlertid veere tale om et
forskningsforlgb, er det vigtigt, at denne dimension finder eksplicit udtryk. Teorien kan veere
med til at sette malene for aktiviteten, og kan eventuelt pege pa mader, hvorpa det
intenderede kan operationaliseres i praksis. Hvor den abstrakte begrebsliggerelse udelades, og
man gar direkte til aktiv eksperimentering, vil det mere have karakter af intuitiv undervis-
ningsudvikling end forskningsforlgb, idet det bliver vanskeligt at opna den gennemsigtighed,
der er en praemis for forskningsmaessig stringens. Den teoretiske forankring af eksperimentets
mal er dermed ikke umiddelbart ekspliciteret og synlig, hverken for eleverne eller
underviseren, og det vanskeligger en systematisk vurdering af resultatet.
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Efter eksperimentets afholdelse og i forhold til den efterfalgende analysefase med refleksion
over empirien understreges vigtigheden af, at der er et begrebsapparat, der kan benyttes til
benavnelse og kategorisering af de observerede, erfarede, fremanalyserede fenomener. Dette
begrebsapparat skal den teoretiske ramme idéelt set levere (Borgnakke 1998).

Kolbs laeringscirkel kan anskueliggare lereprocesser, som gennemlgbes pa en systematisk og
"malrettet’ made. Modellen fremstiller processerne som faser, der uproblematisk falger efter
hinanden og tilsyneladende udelukkende sker i en fremadskridende bevagelse. Processerne er
maske i virkelighedens verden mindre enkle, og pilene fra den ene fase til den naeste burde
maske illustrere, at nogle faser kraever lengere tid og flere overvejelser frem og tilbage, for
man er ’klar’ til at ga videre. Men hvis man tager den overordnede struktur og de enkelte
elementer, kan leringscirklen ses som en model for et aktionsforskningsforlgb, der dog sa
skal illustreres som en fremadskridende spiralbevaegelse (jfr. ogsa Altrichter et al):

Konkrete oplevelser/
erfaringer i under-

Konkrete oplevelser/

visningen erfaringer med eksperi-
\ mentet
Eksperiment Refleksion og Eksperiment \ _
Afprgvning observation Afpravning Bearbejdelse og
i praksis af problemet i praksis refleksion over empiri
Abstrakt begrebsliggarelse Abstrakt begrebsliggarelse
Teoretisk forstdelsesramme Sammenholdelse med
Forlgbsdesign teoretisk forstaelsesramme

Forlgbsdesign

Anskues modellen fra en underviser synsvinkel, vil den ud over at illustrere et systematisk
aktionsforskningsforlgb, der som formal og resultat har refleksion over og udvikling/fornyelse
af praksis, ogsa vise en nasten eksemplarisk tilretteleeggelse af leereprocesser for underviseren
selv, der jo indgar som en hovedakter i alle faserne.

5. Afsluttende bemaerkninger

Hvis man accepterer ovenstaende sammenkobling mellem aktionsforskningsforlgb og en
model for underviserens egne leereprocesser, kan man med rimelighed tale om, at aktions-
forskning ogsa er efteruddannelse af undervisere. Vi har i forlgbet med AktionsForsk-
ningsForum set, at der hos sprogundervisere er bade stor interesse og lyst til udvikling af egen
praksis. Det faglige engagement er stort, og der udfares, ofte ganske upaagtet af ret mange
andre end den enkelte underviser, uendeligt mange mindre forsgg i sprogundervisningen. Af
beskrivelsen af aktionsforskningens konstituerende elementer fremgar, at offentlighedsprin-
cippet ogsa udger et vigtigt element, og herunder det at dele indhgstede erfaringer med andre.
Der er heller ingen tvivl om, at der pa den enkelte skole eller undervisningsinstitution sker
formidling og diskussion af undervisernes erfaringer med forsgg. Alligevel ma det ogsa kon-
stateres, at det kreever et serligt overskud hos den enkelte underviser at finde tid i hverdagen
til at na frem til den del af et forsknings- og udviklingsforlgb, der handler om at fa samlet op
pa undersagelserne, at fastholde resultater i form af rapporter og at bringe forsggsbeskrivelser,
resultater m.m. pa en form, der kan formidles til en stare offentlighed.
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Det er imidlertid ogsa saledes, at hvis aktionsforskning skal tages alvorligt som en efter-
uddannelsesform, ma den enkelte underviser kunne dokumentere sin kvalificering. Der ud-
stedes ikke som ved formaliserede efteruddannelsesforlgb kursusbeviser ved aktivitetens af-
slutning, og tidsproblemet kan gare vanskeligt for den enkelte underviser at affatte starre
rapporter om forlgbet. En made at lgse dette dokumentationsproblem kunne besta i, at under-
viseren i stedet for at udarbejde en starre tidkraevende rapport, i stedet udarbejder en portfolio
(Andreasen og Kolmos 1999), der i en lidt mindre ambitigs form dels redeger for aktions-
forskningsforlgbet (teoretiske overvejelser, formal, design, forlgb, resultat, nyt design etc.),
dels indeholder udvalgte dele af undersggelsens empiri m.m. Pa den made kan underviseren
dels dokumentere sin aktivitet og udvikling af de dermed forbundne delkompetencer, dels
fastholde vaesentlige dele af sine overvejelser til eventuelt senere brug, bade som dokumen-
tation i ansattelsessammenhange el.lign. og som grundlag for videreformidling til kolleger
0g andre interesserede.
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