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Forord

Af Hanne Leth Andersen

Artiklerne i dette arbejdspapir er tematiseringer af undervisning og uddannelse i et
lzengde- og breddeperspektiv fra det gymnasiale niveau til universitetsuddannelserne, med
fokus pa faelles begrebsbevidsthed inden for forskellige taksonomiske beskrivelser, pa

refleksionsredskaber og tveerfaglige elementer i universitetsuddannelser.

Undervisning handler ikke kun om at fremstille og formidle faglig viden og indsigt, men
ogsa om at opbygge faglig viden, indsigt og kompetence hos den enkelte studerende.
Derfor er det centralt for arbejdet med undervisning og lsering hvordan man i de enkelte
fag og discipliner taenker og forstar denne opbygning. Opbygningen af leering omtales ofte
som progression, forstadet som stadier i tilegnelsen og som taksonomiske opbygninger. Det
bliver saledes ogsa vigtigt at finde redskaber til hvordan man skaber bevidsthed hos elever
og studerende om deres egen laering. Her anvendes i dag bade samtaler, logbog og
portfolio som arbejdsformer og refleksionsredskaber. Det bliver vigtigt at skabe motivation
og lyst til at opbygge ny viden og til at bringe viden i spil pa nye mader. Her bidrager nye
entrepreneurielle arbejdsformer med vigtige metoder.

Arbejdspapiret handler om lzering, opbygning af laering og ideer om og til hvordan dette
bedst foregar og stimuleres hos den enkelte studerende. Det tager udgangspunkt i
progression og i en raekke mulige hjeelpemidler i undervisning og eksamen som kan
bidrage til den studerendes refleksion over egne leereprocesser og leeringsveje. Viden om
progression og laering ekspliciteres i disse ar ud fra en antagelse om at vi ikke blot kan
blive bedre til at tilrettelaegge laering bade i de enkelte fag og pa tveers af disse, men ogsa
ud fra at elever og studerende selv kan blive bedre til at lzere ved at vide hvordan de leerer

og til at metakommunikere om det.

| den fagrste artikel "Taksonomiske grundbegreber og progression i laering” saetter Hanne
Leth Andersen fokus pa hvordan leering opfattes og taenkes opbygget, og artiklen



gennemgar en reekke forskellige metaforiske beskrivelser af hvad progressionsbegrebet
omhandler. Fokus ligger pa forstaelsen af leering som noget fortlabende og undersager
den metaforik og billeddannelse der anvendes pa tveers af og inden for de forskellige fag
nar der skal redeggres for progression. Leeringsbilleder er afhaengige af de enkelte disci-
pliners, fags eller uddannelsers leeringsmal og arbejdsformer, og vi finder dem i taksono-
mier og i fags og discipliners niveaubeskrivelser. Artiklen ser neermere pa en raekke
leeringsteoretiske funderinger for forskellige progressionsbegreber. Malet er at bidrage il
en bedre tvaergaende forstaelse af de taksonomiske begreber og leeringsteoretiske reflek-
sioner der ligger bag for derved at lette samarbejdet mellem fag og discipliner, ogsa i et
uddannelsesmeaessigt laengdeperspektiv, fra grundskole til videregaende uddannelser, og
der sluttes af ved den nye kvalifikationsramme (VTU 2007) som rummer konstruktive

elementer til en progressionsbeskrivelse inden for det samlede uddannelsessystem.

| den anden artikel "Bevidsthed om laering - en kompetence med udgangspunkt i entrepre-
neuriel undervisning” praesenterer Lene Tortzen Bager og Per Blenker den entrepre-
neurielle arbejdsform i en universitetskontekst. De argumenterer her for hvordan der i
forbindelse med universitetets nye samarbejdsrelationer er et saerligt fokus pa leeringsbe-
vidsthed og nye laeringsformer der sigter pa involvering og sociale praksisfaellesskaber.
Entrepreneurship er som undervisningsform bade problembaseret leering og tveerfagligt
projektarbejde som aktualiserer nordiske uddannelsestraditioner for personlig udvikling og
myndiggerelse med vaegt pa ansvarlighed, procesbevidsthed og samarbejde. | artiklen
preesenteres et konkret forlgb Entrepreneurship i Oplevelsesgkonomien, og der relateres
til involverende og subjektbaserede laeringsteorier.

Den tredje artikel "Hvilke perspektiver rummer portfolio som arbejds- og eksamensform i
gymnasieskolen og pa universitetet?” gennemgar anvendelsen af portfolio som redskab til
bevidstgorelse om leereprocesser, bade som procesredskab og som eksamensform. Der
fokuseres saledes pa leerings- og evalueringsportfolioen, sadan som den bruges i
paedagogisk sammenhaeng, med udgangspunkt i anvendelsen i gymnasiet og med fokus
pa de mulige perspektiver inden for universitetsuddannelserne. Portfolio har i de senere ar
vundet frem/nydt fremme i universitetskulturen, men ikke altid med lige stort held. Saledes

pavises det af Olga Dysthe et al. (2007) at den norske kvalitetsreform har medfart en



udvidet anvendelse af portfolio med den utilsigtede sideeffekt at underviserne har faet
starre arbejdsbelastning. | Danmark er portfolio meget anvendt i folkeskolen og i
gymnasiet, men ogsa inden for universitetsuddannelserne ses portfolio mere og mere som
eksamensform bade i Danmark og i de gvrige nordiske lande. Finn Sgnderlund Kristensen
undersgger i artiklen hvike nye didaktiske koncepter og undervisningsmal
gymnasiereformen har medfart. Med udgangspunkt i sit specialestudium pa Tysk ser han
naermere pa udviklingen af leeringssynet i gymnasiet og slutter af med en refleksion over

anvendelsen af portfolio ved universitetet.

Reference
Dysthe, Olga et al. 2006: Evalueringen av kvalitetsreformen — Delrapport 7:
Undervisnings- og vurderingsformer. Pedagogiske konsekvenser av Kvalitetsreformen.

http://www.nifustep.no/norsk/nyheter/evalueringen av_kvalitetsreformen_sluttrapport




Taksonomiske grundbegreber og progression i laering’

Hanne Leth Andersen, Aarhus Universitet

Malet med naerveerende artikel er at analysere et centralt begreb for enhver teenkning om
leering og tilegnelse, nemlig progression, med henblik pa at tydeliggere den laerings-
teenkning der ligger bag undervisning i forskellige fag, og dermed lette dialogen mellem fag
i samarbejde. Progression er essentielt for enhver undervisnings- og uddannelses-
planlaegning fordi man i arbejdet med at tilretteleegge leeringsforlgb har brug for at kunne
formulere og anskueliggere faser i og udvikling af laering. Det har veeret tydeligt under-
streget i de seneste reformer for folkeskolen, gymnasiet og de videregaende uddannelser,
at der skal teenkes i progression, bade nar det geelder faglighed og arbejdsformer. Nar
man skal beskrive progression inden for et omrade eller en uddannelse, kan det veere
nyttigt at inddrage forskellige laeringstaksonomier med udgangspunkt i forskellige typer af
leeringsforlgb. Beskrivelserne er afhaengige af hvilke overordnede leeringsmal der arbejdes
frem imod. Progression opfattes derfor ogsa forskelligt fra fagomrade til fagomrade, og det
kan — i lyset af anskede samarbejder mellem disse og pa tveers af disse — vaere et godt
udgangspunkt at eksplicitere de forskellige laeringsopfattelser og progressionstankegange
der ligger bag opfattelsen af undervisning inden for forskellige fag og uddannelser, her-
under ogsa i et leengdeperspektiv i uddannelsessystemet.

1. Hvad er progression?

Progression er fundamentalt set laering anskuet i et fortlosbende perspektiv med de teore-
tiske antagelser og empirisk funderede og konkrete iagttagelser der ligger bag. Progres-
sion omhandler laering i udvikling, som et mere eller mindre lineaert forleb, som en stot
fremadskridende udvikling med mulige indbyggede kvantespring og tilsyneladende
tilbageskridt eller som gensidigt afheengige spiraler. Begrebet progression betegner
etymologisk en fremadskridende bevaegelse (latin: pro-gredior - jeg bevaeger mig fremad)

og karakteriserer saledes metaforisk en rumlig fremgang i udvikling der ofte skildres som

' Tak til Jens Tofteskov og Bettina Dahl Sgndergaard for gode input og diskussioner i forbindelse med
udarbejdelsen af denne artikel hvis indhold jeg i gvrigt alene er ansvarlig for.



en opbygning mod et laeringsmal: opbygning af viden eller kunnen, feerdighed eller kom-
petence. Spargsmalene i det falgende handler om hvordan man kan kvalificere indsigten i
progression i laering og hvordan man kan omseette forstaelsen af progression i laering til
forskellige former for konkrete undervisnings- og vejledningsforlab.

Jeg vil i det folgende farst undersgge det forstaelsesmeessige fundament der ligger i
progressionsmetaforikken inden for forskellige fag og sammenhaenge for herefter at
gennemga hvilke lzeringsmal og forskellige taksonomiske opfattelser af progressionen der
leder frem mod disse. Det er en vaesentlig pointe i denne sammenhaeng at én taksonomi
ikke kan veere deekkende for alle typer af lzeringsforlgb, fordi alle forlgb ikke har samme
type af leeringsmal. Det vil fremga at de forskellige taksonomier beskeeftiger sig med
forskellige aspekter af leering, at de behandler forskellige temaer, men ogsa at de bygger
pa forskellige forstaelser af laering, laeringssyn og teoretiske tilgange til leering.

Herefter vil jeg give eksempler pa progressionstaenkning i uddannelsessammenhang med
udgangspunkt i fagene og i tveerfagligt samarbejde hvor forskellige modeller skal kunne
kommunikere. Her er gymnasiets fagsamarbejde i almen studieforberedelse et interessant
eksempel pa en eksplicit progressionsteenkning hvor arbejdet med vidensformer og faglig-
hed, bade i de enkelte fag og pa tveers af dem, samt med arbejds- og undervisningsformer

afspejler en udvikling hos den laeerende fra elev til studerende.

Nar man gnsker at se mere overordnet pa de forskellige uddannelsesniveauer og progres-
sionen mellem disse, giver den nye danske kvalifikationsramme (VTU 2007) et

spaendende og kvalificeret overblik som jeg kort vil komme ind pa til sidst.

2. Byggesten, spiraler og kurver: Progressionsbegrebets metaforik

Progression beskrives grundlaeggende ved hjeelp af rumlig metaforik som enten en
beveegelse fremad eller som en opbygning vertikalt. | mange undervisningssammen-
haenge vil man saledes anskue delelementer af et leeringsforlab som byggesten hvor de
underliggende udger den ngdvendige forudseetning for de naeste. Dette virker logisk og
sammenhaengende i fag som matematik eller fysik hvor man ser progressionstanken

komme til udtryk i den reekkefalge de grundleeggende begreber preesenteres pa: Mere



abstrakte eller avancerede matematiske begreber praesenteres efter mere matematisk
simple begreber, saledes at de mere avancerede knyttes til de allerede lzerte?.

Ogsa inden for det sproglige omrade kan man finde omrader hvor et sadant syn pa
progression er berettiget. Man kan pavise at sprog tilegnes i bestemte sekvenser, saledes
at visse grammatiske faanomener er afthaengige af at andre forst er pa plads. Barn tilegner
sig ordklasser i en bestemt raekkefolge og starter med elementaere udsagn, og en
lignende tilegnelsesraekkefalge geelder ogsa bade leengere fremme i modersmalstilegnel-
sen samt nar man tilegner sig fremmedsprog. Man har kunnet pavise dette inden for et
omrade som spgrgsmalsdannelse hvor ordraekkefalge kombineret med spargeord udger
en kompleksitet der kreever at hvert af disse faanomener ligger fast i den leerendes sprog
pa det konkrete tilegnelsesstadie (intersproget®). Denne opfattelse af laering som et forlgb
der bestar af delelementer i en fast eller ngdvendig reekkefalge, betegnes metaforisk bade
som byggesten og som stiger, skalaer og taksonomier (systematikker). Tankegangen
overfgres herefter typisk pa andre omrader hvor tilrettelaeggelsen af formidlingen af et fags
omrader eller delelementer har fundet en reekkefalge som man har faet tradition for at
falge, men som ikke ngdvendigvis bygger pa et tilstraekkeligt godt kendskab til hvordan
viden, forstaelse, faerdighed eller kompetence faktisk tilegnes. Et oplagt eksempel er dose-
ringen af abstrakt og konkret og deres indbyrdes raekkefglge i forskellige fag og discipliner
(jf. note 2). Progression kan saledes handle om bade hvordan en feerdighed eller en
kompetence faktisk tilegnes, men det kan lige sa vel, i undervisningssammenhaeng handle
om raekkefglgen i en didaktisk tilretteleeggelse. Man kan veelge at lzegge op til en anden
progression end den leeringsvej tilegnelsesforskningen kan pavise er den naturlige eller

immanente, fx med det formal at sikre elevernes motivation.

En mindre linezer og konstant fremadskridende progressionsopfattelse ligger i en anden
metafor, nemlig spiralen eller cirklen (jf. Kolb 1984). Med disse metaforer lsegges der op til

et mindre lineezert laeringssyn, idet spiralen typisk refererer til en bevaegelse rundt i forskel-

2 Fx lzerer man om ligninger far uligheder, og man lserer om forstegradsligninger far andengradsligninger,
som leeres for tredje gradsligninger. Det som ligger bag, er imidlertid en matematisk fortolkning af hvilke
begreber der bygger oven pa andre.

% Begrebet intersprog introduceres af Larry Selinker i en artikel fra 1972. Det betegner det den sprogleerende
faktisk kan pa fremmedsproget, med al den pavirkning der matte vaere mellem modersmalet og andre sprog
den leerende matte have kendskab til.



lige omrader af faget eller disciplinen, og at der ikke hele tiden bygges ovenpa, men ogsa
udad eller rundt i cirkler og at der inddrages forskelligartet kognitivt og affektivt input i
forskellige dele af processen. Ud fra dette vokser et mere komplekst billede af lsering og
progression hvor forskellige former for viden og kompetence indvirker pa hinanden simul-
tant i en reekke simultane spiraler. Dewey (1938) fremsaetter saledes en spiralisk model for
eksperimentel leering i fortlabende cirkler startende med en impuls, herefter fulgt op af
inddragelse af tilgeengelig viden om lignende situationer i fortiden og endelig en bedam-
melse der forbinder det observerede med den tilgeengelige viden — og hermed det udefra
kommende med det indefra motiverede. Herefter er der plads til ny impuls, ny viden, ny
observation frem imod malet som kan veere dyb indsigt, metode og viden.

Leeringsspiraler kan beskrives inden for mange fagomrader, fx inden for matematik og
sprog. | de fleste sprogundervisningssammenhaenge indgar en reekke forskelligartede mal
(viden om kultur, litteratur og samfund, viden om sprogets opbygning), og hvor det mal der
som oftest betegnes sprogfaerdighed, opbygges af en kompleksitet af viden, faerdigheder
og kompetencer. For at opna mundtlig sprogfeerdighed arbejdes der simultant med bl.a.
lyd- og lytteforstaelse, udtale, morfologi, syntaks og ordforrad. Samtidig belyser netop
sprogindlaeringen en progression der kan virke som tilbageskridt i forhold til opbygning af
leering, nemlig det man kalder for en U-formet udvikling. Et tydeligt eksempel pa en sadan
type udvikling er barns tilegnelse af datidsbgjningen i dansk. Her starter bgrn med at
imitere den korrekte sprogbrug og dermed bruge bade den staerke bgjning (drak, bad,
talte) og den svage bgjning (levede, mimede). Nar de opdager systematikken inden for
datidsdannelsen, opstar der nye varianter i deres intersprog som umiddelbart ma betegnes
som fejl, men som samtidig netop viser denne systemforstaelse (drikkede, bedte, talede).
Neeste fase bestar i at de enkelte verber tildeles deres rette plads i bajningsgrupperne, og
at bagrnene nu igen anvender den rigtige form. Nar man iagttager denne udvikling separat
ved kun at kigge pa selve verbalformerne, ligner det en udvikling fra at kunne (veere pa
niveau) til ikke at kunne (tilbageskridt eller nedgang) og til at kunne (op pa niveau) igen;
heraf sammenligningen med bogstavet U. En lignende laeringsudvikling ses inden for
mange andre omrader hvor netop indsigten i kompleksiteten kan give forvirring og fejl i
kraft af hypoteseafprgvning, men hvor denne fase netop afspejler at der sker lzering.
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Det interessante i en didaktisk sammenhang er at man kun kan iagttage dette — og stotte
udviklingen — hvis man har forstaelse for hvordan laering finder sted i forhold til det der
tilegnes. Her kommer da ogsa leeringstankegange ind der arbejder med mulige udviklings-
zoner for laering. Man kan ikke leere noget som man ikke kognitivt har opbygget et funda-
ment for, og der er saledes ikke mulighed for at springe laeringsfaser over. Hvis dette
alligevel tilsyneladende sker, glemmes den tilegnede viden meget hurtigt og synes saledes
kun at have veeret lagret i korttidshukommelsen. Det er ogsa en sadan tankegang der
findes i teorien om den naermeste udviklingszone (Vygotsky 1978).

Matematikundervisningen beskrives ligeledes ofte som opbygget i spiraler, i den betydning
at de samme emner kommer igen flere gange, med et eller flere ars mellemrum, mens der
hver gang tilfgjes noget nyt eller bygges oven pa det foregaende trin (jf. byggestensmeta-
foren). | den kompetenceorienterede tilgang som fx systematiseres i rapporten Kompeten-
cer og Matematiklzering (2002) er hovedargument at leese- og laereplaner bar fokusere pa
den kompetence som elever skal opbygge pa forskellige trin i stedet for pa indholds-
beskrevne pensumlister. Forfatterne praesenterer otte matematiske kompetencer som
geelder for matematikundervisning pa alle uddannelsestrin:
1. Tankegangskompetence - at kunne udgve matematisk tankegang
2. Problembehandlingskompetence - at kunne formulere og lgse matematiske
problemer
3. Modelleringskompetence — at kunne analysere og bygge matematiske modeller
vedrgrende andre felter
4. Reaesonnementskompetence — at kunne raeesonnere matematisk
5. Repreaesentationskompetence — at kunne handtere forskellige repraesentationer af
matematiske sagsforhold
6. Symbol- og formalismekompetence — at kunne handtere matematisk symbolsprog
og formalisme
7. Kommunikationskompetence — at kunne kommunikere i, med og om matematik
8. Hjeelpemiddelkompetence — at kunne betjene sig af og forholde sig til hjeelpemidler
for matematisk virksomhed, herunder it.
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Progressionen ligger ifalge rapporten i udbygningen af kompetencernes "daekningsgrad,
aktionsradius og tekniske niveau” over tid. Den samme mere hierarkisk orienterede
kompetencetankegang ses i de tre kompetenceklasser som anvendes i PISA-undersggel-
serne der pa forste niveau opererer med reproduktion, definitioner og beregninger, pa
andet niveau med forbindelse og integration i problemlasning og endelig pa tredje niveau
med matematisk taenkning, generalisering og indsigt.

Det er den samme type forstaelse af progression som spiraler med tilbagekommende
temaer eller kompetenceomrader der hver gang uddybes, der ligger i en reekke tekst- og
forstaelsesorienterede fagomrader. Nar man laeser leereplaner for gymnasiet og studieord-
ninger for humanistiske fag, kan man undre sig over at formuleringerne er sa forholdsvis
teet pa hinanden. Malene for projektarbejde, tekstforstaelse eller skriftlig fremstilling er de
samme, men nar de gar igen er det fordi der hver gang sker en udvikling, bade pa det
formelle og det faglige, indholdsmeessige plan. Progressionen udspiller sig pa et ofte
personligt og svaert malbart plan. Der etableres en dybere forstaelse (jf. Bereiter), en
klarere indsigt, et bedre overblik, men beskrivelsen af malene er meget vanskelig at diffe-

rentiere med andet end let modificerende sproglige udtryk.

Billedet af et leeringsforlab kan ogsa fremstilles som et koordinatsystem med en tidsakse
0og en kompetenceakse. Her skal i hvert tilfeelde tilfgjes en preecisering af hvilke mal der
arbejdes frem imod. Leeringskurven kan illustreres fx som en zig-zag-beveaegelse med
stejle og mindre stejle stigninger, plateauer og nedgange. Hvis noget er sveert, kan kurven
stige enten langsomt eller stejlt. En stejl kurve refererer til opgavens sveerhedsgrad

snarere end den beskriver selve processen.

12



Kompetence

Progression
(hurtigere eller
langsommere)

\ |
Start Plateau  Faerdig Fald Tid

En lzeringskurve er langt fra en retlinjet progression

Fig. 1: Leeringskurve, http://www.learningandteaching.info/learning/learning curve.htm

- egen oversaettelse.

Det er oplagt at en god laeringsbevidsthed kan styrke arbejdet med sveere udfordringer og
skabe motivation for at overkomme dem. Herudover er det vigtigt i tilrettelaeggelse af
undervisning og uddannelse at der leegges veegt pa at vedligeholde kompetencer som
ellers forfalder, forsvinder eller bliver ubevidste og derfor sveere at aktivere i nye sammen-
haenge. Dette er isaer problematisk ved overgange mellem forskellige uddannelsessam-
menhange, fra grundskole til gymnasium eller fra gymnasium til videregaende

uddannelser.

3. Leeringsteoretiske fundamenter for progressionsbegrebet

Forskellige fag og discipliner har forskellige leeringsmal pa forskellige niveauer. Derfor kan
progression heller ikke beskrives pa samme made overalt. | nogle tilfeelde er viden, forsta-
else og refleksion klare og fuldt gyldige mal, mens det i andre tilfaelde er en form for

13



kunnen og anvendelse der er malet. Viden og forstaelse er ikke preecise begreber. Viden
omfatter mange forskellige kategorier af viden, praecision, kategorisering og relationsdan-
nelse. Forstaelse kan beskrives pa en reekke forskellige niveauer ud fra dybden af forsta-
elsen, saledes at progressionen rummetaforisk beveeger sig nedad, som et billede pa
fordybelse, eller opad, mod en hgjere ordens viden. Feerdighed og kompetence kan indga
i separate taksonomier som ger det muligt at beskrive en reekke stadier i en progressiv

tilegnelse.

En fundamental forstaelse af den progressive laeringsproces ligger i den alment accepte-
rede konstruktivistiske tilgang til laering ifalge hvilken ny viden altid konstrueres pa
baggrund af eksisterende viden som en bevidst eller ubevidst konstruktion* af mentale
strukturer. Dette kan beskrives som de to grundleeggende forskellige men interagerende
processer, som assimilation nar ny viden og forstaelse knyttes til eksisterende mentale
strukturer, og akkomodation nar ny viden og forstaelse kreever en omstrukturering af de
eksisterende mentale strukturer (Piaget 1970). Leering kan anskues som en spaendings-
fyldt balance mellem disse to processer (Kolb 1984, 23).

Nar man tilretteleegger undervisning med henblik pa leering, spiller mange forskellige
feenomener ind. Leering sker ikke blot kognitivt forudsigeligt, uafhaengigt af personlige og
psykologiske tilstande og tilgange. Selv elementaer viden lzeres ikke blot fordi den
preesenteres eller gares tilgeengelig for elever eller studerende. Der skal veere gode
begrundelser for udveelgelsen af netop den viden der arbejdes med, doseringen, anvende-
ligheden og muligheden for at udbygge den senere (Bloom 1956). Den laerendes motiva-
tion og gnske om tilegnelse er fundamental for god leering og opnaelse af viden eller
forstaelse. Bereiter (2002) beskriver dyb forstaelse af et stof, fag eller omrade som
veerende afhaengig af den leerendes gnske om at etablere en personlig relation til stoffet,
faget eller omradet. Forstaelse handler séledes, i Bereiters konneksionistiske tilgang, om
relation: At forsta noget er at have en dyb relation til det, at undervise med henblik pa
(dyb) forstaelse er at sgge at uddybe denne relation. Dette er ikke fjernt fra Vygotskys
cirkuleere syn pa opbygning af viden og forstaelse med udgangspunkt i den enkeltes viden

* | den kritiske teenknings sammenhaeng sker videnskonstruktionen altid ud fra rationel anvendelse af
mentale processer (Paul 1985, 38)
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og forstaelse, den naermeste udviklingszone. Hvis man i undervisningen befinder sig langt

fra denne zone hos den enkelte, vil der ikke opsta lzering eller forstaelse.

4. Taksonomier

Leering har mange sider og bestar af mange trin som altid er afhaengige af de mal man
seetter for den. Nogle taksonomier er mere specifikke, mere komplekse eller mere gene-
relle end andre.

4.1 Blooms kognitive taksonomi

Den mest generelle og mest anvendte taksonomi er Blooms kognitive taksonomi fra 1956
som bl.a. ligger til grund for den tidligere danske karakterskala, 13-skalaen. Denne takso-
nomi er bevidst teenkt sa bredt som muligt for at skulle kunne anvendes af “enhver institu-
tion, uddannelsesenhed eller uddannelsesfilosofi” (Bloom 1956, 14). Derfor forholder den
sig heller ikke til paedagogiske retninger eller uddannelsesfilosofi, men har som sit klare
formal at klassificere uddannelsesmal og leeringsprocesser, ikke mindst for at kunne skabe

grundlag for en evaluering der rammer netop de formulerede mal.

Inden for den Bloom’ske taksonomi finder vi flere forskellige laeringsmal som ikke ngdven-
digvis felger hinanden, men som ogsa kan vaere helt uafheengige mal, fx anvendelse og
analyse, idet analyse ikke ngdvendigvis forudseetter anvendelse. P4 samme made kan
man anfgre at syntese og vurdering er to forskellige parallelle leeringsmal. | det hele taget
er reekkefolgen af de opstillede kategorier et af de omdiskuterede punkter i Blooms takso-

nomi.

6. Vurdering (evaluation)

5. Syntese (synthesis)

4. Analyse (analysis)

3. Anvendelse (application)

2. Forstaelse (comprehension)

1. Viden (knowledge)

Fig. 2: Blooms kognitive taksonomi
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Den Bloom’ske taksonomi skal forstds som en ramme for en lang reekke valg som den
enkelte uddannelses- eller undervisningsplanlagger befinder sig i. Hvilken form for viden
skal opbygges? Hvilke typer af forstaelse gnskes pa hvilke niveauer, hvordan defineres
elementerne i den gnskede analyse? Viden kan vaere specifik, mere eller mindre isoleret,
det kan vaere viden om terminologi, klassifikation, kategorier og kriterier, faktuel viden,
metodisk viden eller det kan veere generel viden eller abstrakt viden, viden om principper

og generaliseringer, viden om teorier og strukturer.

| den Bloom’ske taksonomi adskilles viden og forstaelse, men samtidig opfattes forstaelse
(comprehension) som et mere elementzert niveau af indsigt®. | Bigg’s og Collis’ taksonomi
(se folgende afsnit) kategoriseres herudover et niveau hvor viden ikke er forstaet eller
tilegnet, som praestrukturelt (se fig. 4). Denne viden handler kun om gold hukommelse® og
den kan med rette kritiseres som et mal i sig selv fordi den kan passivisere og opdrage til
ukritisk laering. Paul (1985) plaederer for fra starten af ethvert laeringsforlgb at arbejde med
kritisk taenkning og kritiserer derfor netop at viden er adskilt fra forstaelse. Viden som blot
leeres udenad, bar ikke veere en del af uddannelse, mener Paul og henviser til Sokrates’
udspgrgende metode. Udenadsleere kan veere indoktrinering eller blot indleering af det
rette svar for at besta en test, og det er ikke et grundlag for nogen form for progression —
og slet ikke for kritisk teenkning.

Blooms anvendelsesbegreb handler om anvendelse af ideer, regler og metoder i speci-
fikke og konkrete situationer. Anvendelse kan saledes opfattes snaevert som anvendelse
af en teori pa et konkret problem, og det kan deekke kompetence. Analyse handler om at
kunne nedbryde et materiale i dets delelementer, teknikker og relationer eller af organisa-
toriske principper. Men samtidig fungerer analyse i en uddannelsessammenhaeng som en
hjeelp til en bedre forstaelse eller som optakten til og betingelsen for de naeste niveauer,
nemlig syntese og vurdering. Bloom (1956) fremheever at analyse er et mal som oftest

® Dewey adskiller direkte forstaelse (apprehension) og indirekte, medieret forstaelse (comprehension), idet
den anden falger efter den fgrste (Dewey, How we think, cit. af Kolb 1984, 39).

® | et samfund vi kategoriserer som bade et informations- og et videnssamfund kan det vaere interessant at
adskille de to begreber og at kunne forholde os et niveau hvor der er adgang til viden og information, evne til
at finde information uden endnu at have tilegnet sig den viden — og dermed forstaelse — der derved
muliggeres.
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anvendes i naturvidenskab, socialvidenskab, filosofi, forskellige former for tekstvidenskab
og musik.

De gverste niveauer, syntese og vurdering, kreever en samtaenkning af de forudgaende
som alle er mere partielle og mindre helhedsorienterede. Bade syntese og vurdering kan
samtidig siges at laegge mere vaegt pa det personlige og selvstaendige udtryk hvad enten
det er i teoretisk eller mere praktisk sammenhaeng. | syntesen kommer det kreative
element ind, og det er netop ofte syntesen der virker motiverende i forhold til at gennem-
fare mere partielle dele af et leeringsforlgb. Bloom fremhaever at syntesemal i uddannelser
er lige vigtige pa alle niveauer i uddannelsessystemet. Han naevner, som eksempel pa et
syntesemal, en essentiel kompetence i uddannelsessammenheaeng, nemlig mundtlig og
skriftlig formidling. Der lzegges i sa fald vaegt pa strukturering af ideer eller pa kreativitet. Et
andet omrade som er vigtigt fra grundskole til ph.d.-niveau, er formulering af hypoteser og
forslag til afprevning, men ogsa selvstaendig planleegning og evne til at formulere en teori
ud fra et saet af abstrakte relationer. Det sveere er ifglge Bloom mindre at undervise med
syntesen for gje end at evaluere den. Vurdering er det gverste niveau i taksonomien, og
her handler det om at bedemme materialers og metoders anvendelighed til givne formal.
Bloom skelner her mellem bedgmmelse ud fra interne standarder, med henblik pa korrekt-
hed, dokumentation og stringent argumentation, og bedemmelse ud fra eksterne kriterier:
sammenligning mellem teoridannelser, generaliseringer og konkrete produkter af hgjeste
kvalitet inden for det faglige omrade.

Anderson & Krathwohl (2001) tager ligesom Paul udgangspunkt i den Bloom’ske takso-
nomi. De finder dog ikke at den mangler fokus pa selvsteendighed og kritisk tilgang, men
pa kreativ ny-teenkning som de mener er et vigtigt fokus i moderne uddannelser. De
beskriver dette niveau ved hjeelp af handlinger som "at seette elementer sammen i et
sammenhaengende og funktionel helhed, at reorganisere elementer i et nyt mgnster eller
en ny struktur ved at skabe, planlaegge eller producere”. Bloom fremhaever imidlertid selv
det kreative pa synteseniveauet, men det fremgar mindre tydeligt med den overordnede
betegnelse "syntese”. Omvendt kunne man haevde at Andersen & Krathwohls gverste
niveau (se fig. 3) savner en tydeliggerelse af den sikre ballast som kreativiteten udfolder

sig pa baggrund af. De to forskere har ogsa foreslaet en anden betegnelse til det nederste
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niveau i taksonomien som maske er mere korrekt, nemlig hukommelse. Det kreever
imidlertid at forstaelse anskues som den viden, man faktisk har tilegnet sig. Viden er et
grundleeggende begreb i uddannelserne savel som i samfundet, men den kan og skal
ekspliciteres og differentieres.

6. Taenke nyt, at vaere kreativ (creating’)
5. Vurdere (evaluating)

5. Analysere (analysing)

3. Anvende (applying)

2. Forsta (understanding)

1. Huske (remembering)

Fig.3. Anderson & Krathwohl’s bearbejdning af Blooms taksonomi (2001).

4.2 Biggs og Collis’ SOLO-taksonomi

Nar det overordnede mal er vidensopbygning og forstaelse af et stgrre fagomrade, er
Biggs og Collis SOLO-taksononi® staerkt anskueliggerende. lfglge denne taksonomi
opbygges viden som enkeltstdende starrelser mellem hvilke den leerende ikke fra starten
kan etablere sammenhaeng, men hvor der senere i det progressive forlgb erkendes forbin-
delser mellem delelementer eller delomrader. Udgangspunktet er at der tilegnes strukturer
alene og lgsrevet, hvorefter der skabes relationer mellem disse. Det kan her dreje sig om
et starre eller mindre vidensomrade inden for et fag eller om et helt fag. Det hgjeste niveau
i taksonomien omhandler den udvidede abstrakte viden eller forstaelse hvor forstaelsen er
kompleks og kan relatere til andre komplekse faenomener i verden inden for den konkrete,
men bredest mulige forstaelsesramme. Det bemeerkes at viden uden forstaelse i modsaet-
ning til hvad der lader til at veere tilfeeldet i den Bloom’ske taksonomi (hvad enten det er
viden eller hukommelse der betragtes isoleret fra forstaelse), ikke regnes for at veere en
del af videnstilegnelsen, men kvalificeres som ekstern og “far-strukturel”. Det ma ogsa
bemaerkes at relationel viden betegner indbyrdes relationer inden for vidensomradet og i

7 Anderson og Krathwohl har samtidig gnsket at dynamisere begreberne ved at aendre dem fra
substantiviske former til aktive verbalformer (den engelsk ing-form).

8 SOLO star for “Structure of the Observed Learning Outcome” og beskeeftiger sig saledes eksplicit med det
leeringsudbytte som kan observeres.
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modsaetning til Bereiters konnektionistiske relationsbegreb ikke inddrager den laerendes

relation til stoffet.

Kompetence
UDVIDET
ABSTRAKT
RELATIONEL I
MULTISTRUKTUREL |
UNISTRUKTUREL [ I

PRE- I I I I l | I ]

STRUKTUREL I DTNt

INKOMPETENCE EKSPERTISE
Et relevant aspekt Adskillige relevante Integreret i en Generaliseret til et nyt

uafhzengige aspekter struktur domaene

Fig. 4: Biggs & Collis’ SOLO-taksonomi — egen overseettelse.

4.3 Bereiters seks typer af personlig viden

Som vi allerede har konstateret, er viden et begreb som anvendes og forstds meget
forskelligt. Det er et konkret udgangspunkt for anvendelse og samtidig er viden pa stadig
hajere niveauer mal for analyse og syntese. Det ses saledes at en taksonomi som den
Bloomske kan indplaceres i en repetitiv spiralbeveegelse mod stadig voksende indsigt og
viden. Viden er ligeledes malet for de hgjeste uddannelsesniveauer og den fremmeste
forskning: ny viden og indsigt®. Viden er som Bloom (1956) anfgrer, bade viden om
terminologi, klassifikation, kategorier og kriterier, faktuel viden, metodisk viden, generel

® Kolb definerer viden praecist som produktet af laering (1984, 36) og fastslar med henvisning til Piaget at
viden er resultatet af en transaktion mellem social og personlig viden, nemlig mellem tidligere menneskelig
erfaring og den enkeltes personlige livserfaring. For at forsta leering, ma vi forsta hvad viden er, papeger
han, og omvendt.
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viden, abstrakt viden, viden om principper og generaliseringer, viden om teorier og struktu-

rer.

| alle disse betydninger kobles viden automatisk med forstaelse. Viden uden forstaelse kan
naeppe betegnes som viden, men i mange tilfeelde som udenadslaere der iseer kreever
hukommelse, men ikke ngdvendigvis forstaelse og dermed heller ikke mulighed for
anvendelse'®. Verden over valoriseres de forskellige taksonomiske niveauer forskelligt i

skole- og uddannelsessystemerne og isaer veegtningen af viden og kompetence varierer.

Samtidig er det en pointe at viden er et essentielt begreb i et videnssamfund og at viden
kan inddeles i en lang reekke kognitive underkategorier, sddan som Bereiter (2002) har
foreslaet. Man har ofte skelnet mellem deklarativ og procedural viden, men derved udela-
des mange typer viden. Bereiter adskiller seks forskellige typer af personlig viden, nemlig:
1) Attestérbar viden: Viden der kan ekspliciteres og bedemmes af andre, som fx sproglige
udsagn, diagrammer, formler eller forteellinger;

2) Implicit forstaelse: Ikke attesteret eller tavs viden, daekkende de aspekter af viden som
karakteriserer en intelligent relation til ting eller situationer i verden, jf. begrebet implicit
viden.

3) Episodeviden: Denne form for viden omhandler hukommelse om begivenheder som
ifalge hjerneforskning er basalt forskellig (lagres forskelligt) fra hukommelse om indhold.
Episodeviden kan anvendes i nye kontekster.

4) Impressionistisk viden: Al personlig viden har en form for emotionelt aspekt. Folelser er
i sig selv en form for viden der kan synes at veere i modsaetning til fornuft eller bevis. Nar vi
taler om kreativitet, handler det bl.a. om beslutninger der tages ud fra en ikke kortlagt
empirisk systematik og med usikre resultater. Kreativitet gar ud fra folelse, indtryk eller
intuition og er sveer at male, hvorfor den ogsa ofte udelades i uddannelsessammenhang,
samtidig med at den er et hgjt taksonomisk mal pa linje med originalitet og selvsteendig-
hed. Bereiter taler i denne sammenhaeng ogsa om moralsk fglsomhed, professionalisme
og integritet, alle vaesentlige og centrale begreber i laeringskontekster, men sveert definer-
bare.

10 1. indleering af katekismus, udenadslaere og indprentning af foruddefinerede svar, som en stimulus-
respons reaktion.
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5) Feerdighed: Nar det geelder faerdigheder, adskiller Bereiter en kognitiv del der handler
om at vide hvordan uden ngdvendigvis at kunne udfgre handlingen.

6) Regulativ viden: Metakognition, viden og kontrol over egen teenkning og laering
(Swanson 1990). Regulative ideer er saledes begreber som sandhed, objektivitet og
perfektion der lgbende indsaettes som et (evt. begraensende) vurderingsgrundlag i forhold
til den enkeltes teenkning og leering.

Bereiter bidrager med en nuancering og humanisering af vidensformerne som integrerer
det kognitive og det affektive. Han arbejder konkret med sammenhaenge mellem de seks
vidensformer fra de ekstemt synlige (og attesterbare) til de implicitte og affektive. Kompe-
tence i de fleste omrader vil typisk omfatte alle seks vidensformer. Jo mere udviklet en
persons viden er, jo mere kunstig bliver adskillelsen af kompetencerne og man kan tale
om at kompetencerne bliver til en helhed, hvilket ligger teet op af Dreyfus og Dreyfus’

ekspertiseniveau.

4.4 Dreyfus & Dreyfus taksonomi for feerdighedstilegnelse

Nar det geelder om at fa indblik i en progressiv faerdighedstilegnelse, er Dreyfus & Dreyfus’
fem stadier bade nyttige og relevante''. P& det laveste begynderniveau kan den lzerende
ligesom i Bigg’'s taksonomi genkende kontekstfrie elementer og regler, mens den avance-
rede begynder pa neeste niveau via sin spirende erfaring genkender flere kontekstfrie
kendsgerninger og kan anvende mere avancerede regler, "situationsbestemte” elementer.
Her distancerer den Dreyfus’ke taksonomi sig fra Biggs’ fordi den forholder sig konkret til
anvendelse (jf. Blooms 3. trin), hvilket er hele pointen. Det tredje trin betegnes som
kompetence. Her er den leerende naet til et niveau hvor han eller hun er i stand til at
foretage vurdering og beslutning ud fra en hierarkisk ordnet tilgang til et stort antal fakto-
rer, bevidste valg ud fra alternativer. Nar der pa neeste niveau bruges begrebet kyndighed,
refererer dette til at der finder en intuitiv reaktion pa mgnstre, ud fra en "holistisk skelnen
og association”. Der reageres hurtigt og spontant pa situationer samtidig med at denne
reaktion kan analyseres. Det gverste niveau betegner den ultimative ekspertise hvor

feerdigheden bliver en del af personen. Dette kan sammenlignes med den made man

"' Dreyfus & Dreyfus taksonomi kan siges at vaere en taksonomi der beskriver kompetence i bred forstand,
mens Biggs og Collis’ taksonomi er en taksonomi for forstaelse. Begge dele kan dog opfattes som
integrerede i det enkelte individ hvis man anleegger et relationelt syn pa forstaelse.
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nogle gange omtaler undervisning pa seerligt hgjt niveau, hvor den eminente underviser og

ekspert ikke blot udvaelger og anvender de bedste metoder, men inkarnerer faget.

5. Ekspertise

4. Kyndighed

3. Kompetence

2. Avanceret begynder
1. Nybegynder

Fig. 5. Dreyfus og Dreyfus’ taksonomi

Dreyfus & Dreyfus leegger eksplicit veegt pa hvordan viden og feerdighed bliver en del af
den lzerende, hvilket ogsa Bloom ger en del ud af ved bade at beskrive en kognitiv og en

affektiv taksonomi (beskrives senere).

4.5 Bevidsthed og kompetence

Bloom foreslar ligeledes en taksonomi for leering af psyko-motoriske feerdigheder. Det
handler her blandt andet om bevidsthed om kunnen og kompetence. | denne taksonomi
tages der udgangspunkt i imitation af feerdigheder, egen mulighed for manipulation og
tilpasning af disse og herefter en mere og mere bevidst forholden sig til disse feerdigheder,
evne til at verbalisere dem og at lezere dem fra sig. Det hgjeste niveau er karakteriseret ved
evnen til at undervise i disse, mens man i de tidligere stadier ikke er dygtig nok til at analy-
sere egen praksis godt nok til at formidle dem videre. Netop at underkaste en nyopnaet
feerdighed analyse giver usikkerhed pa om det er muligt at gentage den.

5. Naturalisation (automatisere, blive ekspert)

4. Artikulation (kombinere og integrere relaterede faerdigheder)
3. Praecision (udvikle ngjagtighed)

2. Manipulation (falge instruktioner)

1. Imitation (kopiere)

Fig. 6. Blooms psyko-motoriske taksonomi
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Bade denne tankegang og Dreyfus & Dreyfus’ model ligger taet pa falgende model som
netop laegger vaegt pa bevidsthed og kompetence, men hvor progressionen dog ikke er
det centrale; det ma pa visse omrader anses for muligt at na trin 4 uden at gennemga de
foregaende, men det er naeppe pointen nar det drejer sig om at tilrettelaegge leeringsforlgb.

4. Ubevidst kompetence
3. Bevidst kompetence
2. Bevidst inkompetence

1. Ubevidst inkompetence

Fig. 7. Bevidsthed og kompetence'?

Det interessante og veesentlige i uddannelsessammenhaeng er netop at undga at ga
direkte til handling uden refleksion, men at udsaette denne til efter observation og bedem-
melse (jf. Dewey 1938, 69).

Nar det geelder tilegnelse af faerdigheder, er netop bevidsthed om og tillid til egen kunnen
vaesentlige faktorer. Imitation og held kan give gode resultater helt fra starten, men hvis
der skal veere tale om egentlig og sikker kunnen, skal der vaere mulighed for gentagelse
og bevidsthed om denne muligheds betingelser. Feerdighedstilegnelse kan ofte handle om
at give slip og at gore ens praestation mindre afhaengig af en udtalt laeringsbevidsthed.
Overgangen fra en fase til den naeste bliver saledes netop kendetegnet ved en frigivelse af
energi og frihed til at koncentrere sig om andre ting end selve feerdigheden.

Lars Qvortrups taksonomiske teenkning tager ligeledes udgangspunkt i bevidst forholde-
made til viden og feerdighed, isoleret i fire niveauer eller ordener, inspireret af Batesons
logiske kategorier for laering og kommunikation (Bateson 1964). Formalet for Qvortrup er
trefoldigt, nemlig at opna en systematisk beskrivelse af savel de grundlaeggende leerings-
og feerdighedskategorier, som af de dertil hgrende undervisningskategorier (Qvortrup
2001, 105). Hermed gar han et skridt lzengere end de gvrige taksonomier der er behandlet
i denne artikel. Qvortrups taksonomiske forstaelse af viden og feerdighed har derudover

'2 Denne taksonomi tilskrives Abraham Maslow.
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klare sammenfald med avrige taksonomier for disse kategorier, men faerre, mere generelle

og mere tilegnelsesorienterede trin.

4. Kultur
3. Kreativitet

4. ordens viden
3. ordens viden

2. Kompetence 2. ordens viden

( )
( )
( )
1. Kvalifikation (1. ordens viden)

Fig. 9: Qvortrups leeringstaksonomi

Saledes beskrives det forste (nederste'®) niveau som farste ordens feerdighed. Her har
den lzerende tilegnet sig evnen til at anvende et redskab. P& naeste niveau kan “det
lzerende system” i Qvortrups systemiske terminologi kunne forholde sig til situationen for
farste niveaus laering, hvilket munder ud i hans kompetenceformer: refleksions-, relations-
og meningskompetence. Tredje ordens faerdighed (kreativitet) defineres som viden om
forudseetningen for kompetence og evnen til ikke blot at iagttage, men faktisk forandre
grundlaget herfor. Endelig tager Qvortrup med fjerde ordens feerdighed et spring fra det
individuelle til det kollektive jeg (jf. Bateson), idet det her handler om de mere generelle
forudsaetninger for at "redskaber kan opfindes, redskabsbrug tilegnes og feerdigheder
videregives” (Qvortrup 2001, 105).

5. Blooms affektive og kognitivt-affektive taksonomier: motivationens
rolle

Relationen til stoffet er en vaesentlig del af en moderne lzeringsopfattelse. Dreyfus og
Dreyfus viser med deres redegarelse for feerdighedstilegnelse hvordan feerdighederne
udvikles som en mere og mere integreret del af den leerende og udgvende person som
bliver kompetent, autonom og myndig inden for sit fagomrade. Det ses ligeledes meget
eksplicit i Bereiters relationelle vidensbegreb hvor relationen skal etableres mellem den

'3 | relation til de progressionsmetaforiske typer (se afsnit 2) star det klart at de fire niveauer bygger pa
hinanden. Qvortrup fremhaever at de forudsaetter hinanden og at man ikke kan tilegne sig kompetencer
"uden at bygge pa den faktuelle viden som kvalifikationstilegnelse skaber” (2001, 106). Han opstiller dem i
sine skemaer dog i tekstens linearitet, saledes at 1. orden placeres gverst. Jeg har valgt at opstille hans
kategorier parallelt med de gvrige der behandles i denne artikel, altsa visuelt praesenteret som en
trinopbygning.
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leerende og stoffet for at lykkes. Relationen er imidlertid heller ikke fravaerende i den
Bloom’ske taksonomiske teenkning, og den ses yderligere understreget i hans affektive

taksonomi.

5. At veerdisaette (characterization by a Value or Value Complex)
4. At organisere (organization)

3. At veerdseette (valuing)

2. At besvare (responding)

1. At modtage (receiving)

Fig. 8: Blooms affektive taksonomi

En seerlig udgave af Blooms taksonomi hvor der tages hensyn til den staerke betydning
motivation har i en individualistisk tidsalder, findes i en kombination af hans kognitive og
affektive taksonomi, saledes at der kommer fokus pa bade den kognitive udvikling og det
laerende individs personlige forhold til sin forstaelsesproces og vidensudvikling.

10. At teenke nyt, at veere kreativ (Kognitiv)
9. At veerdisaette (Affektiv)

8 At analysere (Kognitiv)

7. At organisere (Affektiv)

. At anvende (Kognitiv)

. At veerdseette (Affektiv)

. At forsta (Kognitiv)

. At besvare (Affektiv)

. At huske (Kognitiv)

. At modtage (Affektiv)

- D W A~ O O

Fig. 9: Blooms kognitive og affektive taksonomier (Bergman & Stewart 2006)

Der laegges generelt i moderne paedagogisk teenkning stor vaegt pa elevens personlige
motivation og de muligheder der findes for at opbygge og underbygge denne. Dette sker
ved bevidstgerelse omkring laereprocesser, taksonomiske mal, kompetencebeskrivelser

og klare kriterier for evaluering og bedemmelse. Herved kan skabes bade stgrre mulig-
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heder for learner-autonomi (Little 2007) og selvsteendighed og for social interaktion og
gensidig evaluering (Kohonen 2007). Stilladsering'* kan i denne sammenhaeng betragtes
som en motiverende stotte til laereprocessen hvor der leegges veegt pa retningsfast-
holdelse, frustrationskontrol, demonstration og instruktion pa passende niveau.

Et vaesentligt skridt fremad i tilgangen til sprogleering har veeret skiftet fra modersmals-
kompetencen som det fjerne utopiske mal for enhver sproglig aktivitet, til indfarelsen af
anvendelsen af intersproget som udgangspunkt for den enkelte elevs progression.
Sprogleering bliver dermed ikke kendetegnet ved en substraktionstilgang hvor antallet af
fejl i forhold til idealproduktet opteelles, men en individuel tilgang hvor den enkeltes
kompetence anerkendes, og hvor der herudfra leegges op til at arbejde frem mod naeste
delmal. Progressionen i sproglig laering er saerligt kompleks nar man oplgser dikotomien
form vs. indhold. Sproglig feerdighed er taet forbundet med indholdsmaessig kompleksitet,
ordforrad, tekstkompetence og forstaelse for situationer. Derfor er progression pa

indholdssiden lige sa vigtig at vaere opmaerksom pa som progression i faerdigheder.

6. Fra indholdsstyring til malstyring: Et samlet bud pa niveau-
beskrivelser

De senere ars studiebeskrivelser har pa alle niveauer fra grundskole til de leengere-
varende videregaende uddannelser gjort op med at beskrive eksamenskrav som forskel-
lige former for pensum der skal veere laest, og som eleven eller den studerende skal kunne
redegeare for. Der arbejdes i stedet med formuleringer af mal. Dette sker i grundskolens
Klare Mél, i leereplanerne efter gymnasiereformen (2005) og pa universitetsomradet, farst i

Diploma supplement’®

og endelig fuldt udfoldet i Uddannelsesbekendtgarelsen (jf.
Universitetsloven 2005), som kraever at enhver studieordning skal indeholde kompetence-

beskrivelse samt faglig profil, mal og formal.

De europeziske ministre for uddannelse vedtog i Bergen 2005 en overordnet ramme for

grader i det faelleseuropaeiske omrade for videregaende uddannelse som led i Bologna-

' Viygotsky 1978.

'* Diploma supplement er et engelsksproget tilleeg til eksamensbeviser for videregaende uddannelser,
obligatorisk efter 2002. Det skal indeholde oplysninger om indhold, omfang, niveau og erhvervsmaessigt
sigte med den opnaede uddannelse.
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processen'®. Den foregdende ramme havde allerede vedtaget uddannelsesstrukturens
progression i gradssystemet med en trindeling i bachelor-, kandidat- og ph.d.-niveau’”.
Den nye kvalifikationsramme (VTU 2007) fastsaetter fire niveauer i det danske viderega-
ende uddannelsessystem, idet den inddrager et kort videregdende niveau (fx erhvervs-
akademiuddannelser). De fire niveauer beskrives ud fra det laeringsudbytte studerende
forventes at opna pa det pageeldende gradsniveau. Mens inddelingen af uddannel-
sesmalene i den tidligere kvalifikationsnogle i praktiske, akademiske og faglige kompeten-
cer ikke var tilstreekkeligt nuanceret, er beskrivelserne af leeringsudbyttet i den nye kvalifi-
kationsramme sket med udgangspunkt i forventningerne i det danske uddannelsessystem
og med reference til de sakaldte Dublin-deskriptorer (jf. VTU 2005) som er feelles-

europeeiske beskrivelser af lzeringsudbyttet pa de enkelte niveauer.

Leeringsudbyttet differentieres i tre overordnede kategorier som skaber stagrre spaendvidde
end tidligere i den taksonomiske beskrivelse, nemlig viden, feerdigheder og kompetencer.
Den yderligere inddeling og udspecificering giver mulighed for en hgjere grad af konkreti-
sering af de enkelte uddannelsers generelle mal og laeringsniveau, og der beskrives en
tydelig progression eksempelvis fra bachelor til kandidatniveau (jf. fig. 12) samt en diffe-
rentiering mellem forskellige uddannelsestyper som korte videregaende uddannelser og

lange og mellemlange videregaende uddannelser.

'® Nogle overordnede mal med Bologna-processen er internationalisering, mobilitet, meritoverfarsel og
%ennemsigtighed i uddannelsessystemet (VTU 2005).

Den tidligere sakaldte kvalifikationsnaggle (2003) var kun geeldende for videregdende uddannelser og var
langt mindre detaljeret beskrevet.
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Bachelorniveau

Kandidatniveau

Viden

Viden om teori, metoder og praksis

Forstaelse og refleksion over teorier,
metoder og praksis

Viden som pa udvalgte omrader er baseret
pa hajeste internationale forskning

Forstaelse og kritisk stillingtagen til
fagomradets/ernes viden

Identifikation af videnskabelige
problemstillinger

Faerdigheder

Anvende metoder og redskaber samt
generelle faerdigheder inden for omradet

Vurdere teoretiske og praktiske
problemstillinger og anvende relevante
analyse- og lgsningsmodeller

Formidle faglige problemstillinger og
lgsningsmodeller til fagfeeller og ikke-
specialister

Mestre videnskabelige metoder og
redskaber samt generelle feerdigheder
inden for omradet

Vurdere og vaelge blandt videnskabelige
metoder, redskaber og generelle
feerdigheder

Opstille nye analyse- og lasningsmodeller,
diskutere professionelle og videnskabelige
problemstillinger med fagfeeller og ikke-
specialister

Kompetencer

Handtere komplekse situationer

Selvstaendigt kunne indga i fagligt og
tveerfagligt samarbejde

Identificere egne leeringsbehov og
strukturere egen laering i forskellige
leeringsmiljger

Styre komplekse, uforudsigelige situationer

Selvstaendigt igangseette og gennemfore
fagligt og tveerfagligt samarbejde

Selvstaendigt tage ansvar for egen faglig
udvikling og specialisering

Fig. 12: Niveaubeskrivelser i den nye referenceramme (VTU 2007), kondenseret

Bachelorniveau og kandidatniveau skal altsa kunne adskilles tydeligt inden for alle tre
kategorier. Nar det geelder viden, ligger forskellen i vaegtningen af videnskabeligheden. P&
kandidatniveauet inddrages den nyeste forskningsbaserede og internationalt anerkendte
viden, ligesom kandidater her skal kunne tage kritisk stilling til viden og identificere viden-
skabelige problemstillinger. Ogsa nar det geelder feerdigheder, vaegtes de videnskabelige
metoder og selvsteendigheden pa kandidatniveauet: evnen til ikke blot at vurdere, men
ogsa til at foretage valg og opstille nye analyse- og lgsningsmodeller. Her er det tydeligt
det hgjeste niveau i den Bloom’ske taksonomi der gnskes. Endelig inddrages pa kandidat-
niveauet under kategorien kompetencer (anvendelse af viden og feerdigheder i situationer)
selvsteendighed, initiativ og ansvar som udmentninger af en hgj grad af faglig myndighed
(jf. Dreyfus & Dreyfus 1986).
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7. Sammenfatning og konklusion

Malet med taksonomisk teenkning og konkret udformning af taksonomiske modeller er at
give redskaber til undervisere, uddannelsesplanlezeggere og forskere der arbejder med
curriculum, mal og evaluering. Det handler om at anskueliggere og ofte via de anvendte
metaforer om at visualisere leering og leeringsmal, og det bliver ngdvendigvis svaert at
lzsrive taksonomisk taenkning fra leeringssyn. Der er mange mader at tackle de psedago-
giske udfordringer pa. Det har ikke veeret malet med denne artikel at give paedagogisk-
didaktiske anvisninger, men at saette nogle begreber pa vores forskellige opfattelser af
leering og leeringsmal i en tid hvor dialog pa tveers af faggreenser er mere central end det
lzenge har veeret tilfeeldet. Centrale termer er viden, feerdighed og kompetence, sadan som
det betones i den europaeiske kvalifikationsramme, men der er brug for at arbejde pa
tveers af fagomrader med beskrivelse af deres kompleksitet og de mange forskellige
forstaelser og niveauer de indeholder. Herefter er det vejen til opnaelse af malene der er

udfordringen — for undervisere savel som for de lzerende selv.

Viden om progression og laering ekspliciteres i disse ar ud fra en antagelse om ikke blot at
vi kan blive bedre til at tilrettelaegge laering bade i de enkelte fag og pa tveers af disse, men
ogsa ud fra at eleverne selv kan blive bedre til at laere ved at vide hvordan de leerer. Der er
i disse ar fokus pa laeringsstrategier og laeringsstile. Gymnasiereformen leegger i savel
almen sprogforstaelse og naturfagligt grundforleb som i de enkelte fag veegt pa at
eleverne opnar savel en overbliksorienteret viden som en viden om leeringsstrategier i
fagene og leeringsstile mere generelt. Bade i ungdomsuddannelserne og ved de hgjere
leereanstalter arbejdes der med vidensformer, lzering og laeringsbevidsthed, og habet er at
de taksonomiske begreber og refleksioner som denne artikel preesenterer, kan danne
grundlag for samarbejde mellem fag og discipliner, ogsa i et uddannelsesmaessigt

leengdeperspektiv, fra grundskole til videregaende uddannelser.
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Bevidsthed om laering - en kompetence med udgangspunkt i
entrepreneuriel undervisning

Lene Tortzen Bager, Center for Undervisningsudvikling, og Per Blenker, @konomi, AU.

Indledning

Bevidsthed om laering og evnen til at tage ansvar for egen faglig udvikling er nye kompe-
tencer, som fordres af den studerende, der faerdiggoer et kandidatstudium ved universitetet.
| kvalifikationsrammen hedder det om kandidatens handlingskompetencer, at han/hun
selvsteendigt skal kunne “igangseette og gennemfare fagligt og tveerfagligt samarbejde og
patage sig professionelt ansvar’, samt at kandidaten selvstaendigt skal "kunne tage ansvar
for egen faglige udvikling og specialisering” (Kvalifikationsrammen, VTU, 2007a). Disse
kompetencer tager ikke udelukkende afsaet i fagets metoder og analytiske traditioner, men
ogsa i den studerendes personlige kompetencer til at handtere sin faglighed og til at
videreudvikle sig pa baggrund heraf. Den studerendes faglige tilegnelse foregar ikke blot
som et samspil mellem en personlighed og et fagligt felt, men involverer ogsa forholdet
mellem denne personlighed og andre personligheder samt forholdet mellem faglighed og
andre fagligheder. | hvert fald hvis malet er indsigt i gruppeprocesser og kompetencer til
team- og samarbejde og deraf affadte evner til at handtere faglig og personlig involvering i

arbejdsrelationer.

Pa hvilke mader kan universitetsuddannelser pa et generelt niveau siges at veere parate til
at give de studerende denne kompetence? Overordnet set er der perspektiver pa laering
indbygget i uddannelsernes studieordninger. | beskrivelserne af mal og eksamensformer
formuleres systematiske overvejelser over uddannelsernes faglige progression. | Hanne
Leth Andersens artikel i dette arbejdspapir bliver progression i leering netop tematiseret i
sammenhaeng med leeringsopfattelser, -niveauer og beskrivelser af progression. Discipli-
nernes faglige indhold og arbejdsformer er saledes tilrettelagt med henblik pa de stude-
rendes leering. Imidlertid er de didaktiske praksisformer i mange tilfeelde vokset ud af
fagenes traditioner og metoder, og derfor er de ofte funderet pa en form for implicit viden. |
universiteternes uddannelser er der saledes en dyb viden og bevidsthed om lzering, men
denne viden er sjeeldent gjort eksplicit og beskrevet som et selvsteendigt fagligt niveau i

fagligheden og i uddannelserne.
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| takt med den stigende betydning af viden om de samfundsmaessige veerdiskabelses-
processer er der ogsa i universitetsuddannelser opstaet et behov for bevidsthed om
lzeringsprocesser, og der er udviklet discipliner, der har bevidsthed om lzering indbygget
som et eksplicit leeringsmal. Entrepreneuriel undervisning forstdet som undervisning, der
tager sit udgangspunkt i individets megde med muligheder, er et relativt nyt uddannelses-
element ved universitetet, som stér steerkt i forhold til at kunne imgdekomme behovet for,
at den studerende styrker forbindelsen mellem sine faglige og personlige kompetencer.

| denne artikel vil vi praesentere entrepreneuriel undervisning som et relevant fagelement i
enhver universitetsuddannelse, der har saerlige potentialer i forhold til at styrke laerings-
bevidstheden hos den studerende. | hovedparten af artiklen taler vi pa et generelt didaktisk
diskussionsniveau, hvor vi bringer alment tilgeengelige teorier og begreber i spil. Det
generelle niveau seetter vi i andre afsnit af artiklen i relation til vores preecise erfaringer
som undervisere i undervisningsforlebet Entrepreneurship — koncept- og forretningsuavik-
ling.

Vi har inddelt artiklen i falgende afsnit:
1. Hvad er entrepreneuriel undervisning?
2. Behovet for bevidsthed om laering set i konteksten af universitetets nye samarbejds-
relationer
3. Entrepreneurielle didaktiske praksisformer: involvering og sociale praksisfeelles-
skaber som omdrejningspunkter i nye leeringsformer
Hjertet i entrepreneuriel taenkning: individ og mulighed
Praesentation af forlabet Enterpreneurship, koncept- og forretningsudvikling

Bevidsthed om lzering, enterpreneurship og indre styring

N o O A

Perspektivering — didaktiske udfordringer og akademiske traditioner

1. Hvad er entrepreneuriel undervisning?

Den mest citerede artikel indenfor entrepreneurship i lgbet af de sidste 10 ar (Shane og
Venkataraman 2000) definerer entrepreneurship som madet mellem individ og mulighed.
Hvis vi folger denne definition, bliver det centrale omdrejningspunkt i entrepreneurielle
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arbejdsformer madet mellem den individuelle studerendes faglighed og den stgrre omver-
den. Den entrepreneurielle arbejdsform imedekommer saledes gnsket om, at universitets-
uddannelserne medteenker, hvordan den enkelte studerende gennem sit fag kan bidrage
til samfundsmaessig veerdiskabelse. Samtidig er de entrepreneurielle arbejdsformer veleg-
nede til at udvikle engagerende gruppearbejdsformer og kompetencer til at handtere invol-

verende processer.

Der er flere mader at koble entrepreneurship og undervisning og flere mader at arbejde
entrepreneurielt, innovativt eller foretagsomt pa. En forenklet fremstilling deler ofte under-
visningen i to hovedkategorier: undervisning om entrepreneurship og undervisning i entre-
preneurship. Vi vil imidlertid argumentere for, at man ogsa frugtbart kan teenke forholdet
som leering gennem entrepreneurship (Oversigter over aktuelle danske entrepreneurielle
uddannelser kan findes i: Erhvervs- og Boligstyrelsen 2004; Blenker et al 2004; Pedersen
et al 2005; Evald & Kirketerp 2006). Undervisning om entrepreneurship tager udgangs-
punkt i entrepreneurship som et seerlig og afgreenset fagomrade, der kan lzeres pa samme
made og efter de samme principper som andre fagomrader. Undervisningen kan saledes
bygges op omkring studier i entrepreneurteoriens historie og pa klassiske tekster i discipli-
nens udvikling. Undervisning i entrepreneurship er typisk tilrettelagt omkring udarbejdelsen
af en forretningsplan med start af egen virksomhed som laeringsmal og er centreret om at
give den studerende en raekke redskaber i forhold til markedsanalyse, budget- og gkono-
mistyring, organisationsudvikling, markedsfaring mv. Laeringsmalene i den type undervis-
ning kalder ikke ngdvendigvis pa didaktiske eller paedagogiske nydannelser. Undervisning
gennem entrepreneurship deekker et spektrum af undervisningsforlab med fokus pa laering
gennem innovation og foretagsomhed. | denne kategori af entrepreneurshipundervisning
ligger fokus ikke pa start af virksomhed, men pa kompetencer til fagligt at forbinde sig til
nye kontekster. Med leeringsmal som foretagsomhed og kompetence til: at skabe vaerdi for
andre, at forbinde sin faglighed med andre kontekster, at intervenere innovativt samt til at
oparbejde evnen til omlaering, er det en type undervisning, der kraever betydelig didaktisk
og paedagogisk udvikling af de akademiske undervisningsformer. Denne kategori af entre-
preneurielle arbejdsformer kaldes ogsa for Intellectual Enterpreneurship og Enterprising
Behaviour (Gibb, 2002). Begge betegnelser betoner personlig og aktiv faglig rettethed mod

at skabe veerdi for andre gennem sin faglighed i et fagligt praksisfaellesskab.
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2. Behovet for bevidsthed om laering set i konteksten af universitetets
nye samarbejdsrelationer

En rapport fra Videnskabsministeriet (VTU, 2007b) papeger behovet for, at universitets-
uddannelserne indgar i et teettere samspil med samfundet, og for, at det der foregar pa
universiteterne, i hgjere grad skal kunne bidrage aktivt til samfundsudviklingen. | en anden
rapport konkluderes det, at humanistiske og samfundsvidenskabelige studerende i mindre
grad skal forsta sig selv og deres faglighed som noget, der adskiller sig radikalt fra verden
uden for universitetets mure, men netop bgr medteenke, hvordan deres faglighed kan
bruges til at skabe veerdi for savel andre som dem selv (VTU, 2005 a,b,c). Sammenholder
man disse gnsker fra ministeriet med rapporter, der har udvikling af uddannelser for gje, er
der nogle tydelige interessesammenfald. | rapporten Til gavn for uddannelserne (VTU,
2007c) fremhaeves universiteternes nye samarbejdsrelationer som fglge af fusioner og
omstruktureringer pa uddannelsesomradet generelt. Universiteterne har en central place-
ring i uddannelsesfadekaeden, og de tildeles som fglge heraf nye opgaver i forbindelse
med paedagogisk og fagdidaktisk efter- og videreuddannelse af gymnasielaerere samt af

undervisere ved professionshgjskolerne.

Et andet debatopleeg, Studenter i verdensklasse, (Ugebrevet Mandag
Morgen/Innovationsradet 2007) papeger, at ansvar og selvsteendighed er seerligt vigtige
kompetencer pa det danske arbejdsmarked. | rapporten bliver disse kompetencer omdrej-
ningspunkt for udviklingen af gymnasieuddannelserne i retning af kompetencekrav, som
fremhaeves som vaesentlige for fremtiden. Den danske samfundsmodel karakteriseres som
en “kulturelt rodfeestet evne til samarbejde, tilpasse sig nye krav, finde lgsninger ” (s.15),
og rapporten udpeger to saerlige styrkeforhold, som skal fastholdes gennem gymnasie-
uddannelserne: "social og human innovation samt procesbaserede styrker” (s.9).

En kompetence, som rapporten saetter hajt, er laeringskompetencen og evnen til at tilegne
sig viden og omforme den til vaerdiskabende handling, eksemplificeret ved “fremtidens
medarbejder, der skal skabe mervaerdi ved at samarbejde med andre medarbejdere, der
har andre faglige baggrunde end hende selv” (s.17).
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Det omstrukturerede uddannelseslandkort og de nye formuleringer af kompetencekrav pa
de enkelte uddannelsesniveauer medfgrer et styrket fokus pa de enkelte uddannelsers
placering i fodekaeden. Dette fokus pa uddannelsesniveau giver retning til didaktiske
overvejelser i savel de enkelte uddannelser som i de enkelte discipliner i forhold til laering

og tilrettelaeggelse af den studerendes laeringsrum og dermed til bevidsthed om laering.

| det folgende skal vi forholde os til behovet for bevidsthed om laering pa universitetet som
et konkret uddannelsesniveau og give et eksempel fra vores egen undervisning pa en
undervisningsform, som synes at kunne imgdekomme de nyformulerede krav. Entrepre-
neuriel undervisning bygger pa bevidsthed om leereprocesser og er en vej til leerings-
bevidsthed, fordi den studerende far erfaring med at koble sine sociale og faglige kompe-
tencer i flerfagligt samarbejde. Den studerende laerer samtidig metoder til at handtere den

udfordring, det er at involvere sig fagligt og laere nyt gennem samarbejde.

3. Entrepreneurielle didaktiske praksisformer: involvering og sociale
praksisfellesskaber som omdrejningspunkter i nye leeringsformer

Entrepreneuriel lzering har rodder i paedagogisk didaktiske metoder og videnstilgange,
som knytter sig til problembaseret leering og gruppearbejde. Det problembaserede
gruppearbejde baserer sig pa de studerendes eget faglige udgangspunkt og udspinder sig
i gruppearbejdets forpligtende feellesskab - i faglige undersggelser, diskussioner og reflek-
sioner. Entrepreneuriel undervisning er en specifik form for problembaseret undervisning,
der foregar i grupper, men udover at veere dialogisk og baseret pa gruppens eget faglige
niveau, involveres den enkelte studerende aktivt selv. Undervisningen tager eksplicit
udgangspunkt i de studerendes personlige og faglige baggrund, sa de ikke kan holde en
traditionel akademisk afstand, men tveertimod netop skal inddrage sig selv som subjekter i
lzeringsprocessen. Entrepreneuriel undervisning er aktivt involverende i den forstand, at de
studerende skal deltage med deres personlige kompetencer ad laeringsveje, der er nogle
andre end i den klassiske akademiske undervisning. Derfor kan man tale om, at der i
entrepreneurielle leeringsforlgb finder en “subjektivering eller inderliggerelse af kvalifikatio-
ner” sted samtidig med “en objektivering af de personlige og sociale aspekter” (Hermann
2003, 45).

36



Disse former for aktiv involvering medfgrer en forskel i leeringsmalene mellem den entre-
preneurielle undervisning og det problembaserede gruppearbejde. Udover styrken i forhold
til kompetencer som ansvarlighed, samarbejde, selvstaendighed, problemorientering og
procesindsigt, har det entrepreneurielle undervisningsforlab ogsa eksplicit handlekompe-
tence som leeringsmal. Handling eller foretagsomhed som akademisk kompetence er
resultatet af leereprocesser, der er organiseret som et tveerfagligt feellesskab om akade-
miske arbejdsformer som eksempelvis identifikation, analyse, refleksion, forskning,
innovation. Gennem en stramt tilrettelagt proces med udgangspunkt i forskellige akade-
miske arbejdsformer er det hensigten at seette den studerende i stand til at skabe vaerdi for
andre, samtidig med at den studerende opnar indsigt i veerdiskabelsesprocesser og opnar
bevidsthed om lzering. Entrepreneuriel undervisning og de hertil knyttede laeringsformer
bliver hermed ikke alene et fagligt brydningsfelt, men ogsa et brydningsfelt for laerings-
praksis. Man kan karakterisere entrepreneuriel lzering som en praksis og en didaktisk
intention om at medtaenke fagets evne til at skabe veerdi, der kan knyttes til alle fag og til
samspillet imellem bestemte fag. | relateringen til de enkelte fag forankres hvert entrepre-
neurielt forlgb i de involverede fag forsknings-, videns- og undervisningstraditioner.

4. Hjertet i entrepreneuriel taeenkning: individ og mulighed

Entrepreneurship er gennem tiden blevet forstaet pa mange forskellige mader: som studiet
af organisationers tilblivelse, studiet af innovative personers personlige karakteristika eller
som studiet af gkonomiske innovationsprocesser. De senere ar har der imidlertid dannet
sig en forstaelse af entrepreneurship, der er seerlig interessant netop for entrepreneuriel
undervisning. Shane og Venkataraman (2000) definerer saledes entrepreneurship som
"omdrejningspunktet for individ og mulighed”. Madet mellem individ og muligheder kan
imidlertid antage mange former afhaengig af, hvordan vi forstar henholdsvis individet og
muligheden: Er individet noget, vi anskuer isoleret eller som en del af et praksisfeellesskab
- 0g eksisterer muligheden uafhaengigt af individet, eller er muligheder noget, som individet
selv skaber?

Ideen om at tilfare en entrepreneuriel vinkel pa universitetsundervisning knytter sig teet til

et sadant individ-mulighedssyn. En del af idéen bygger saledes pa, at det, der foregar pa
universitetet, kan bidrage til realiseringen af nye muligheder gennem innovation og forny-
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else af verden udenfor universitetet. Et entrepreneurielt orienteret universitet er derfor i
stadig udveksling med verden. Samtidig bygger idéen om entrepreneuriel undervisning pa,
at disse nye muligheder kommer til verden gennem individers aktive forholden sig til sig

selv, hinanden og verden.

En mulighedsorienteret undervisning kreever et mgde med noget, der er anderledes end
individet selv. Dette mgde kan veere et mgde med individer med andre fagligheder end en
selv, og det kan veere et mgde med problemstillinger, forstaelser og praksisformer udenfor
universitetet. Et dominerende syn pa dette mede, der bl.a. udtrykkes i "fra tanke til
faktura”, gar i retning af, at det veesentligste mgde er de studerendes made med verden
udenfor universitetet, enten ved at de studerende omseetter deres faglige viden til viden,
der er "anvendbar” udenfor universitetet (fx som patenter), eller ved at de studerende gver

sig i at lase "virkelige” problemer ved at benytte deres faglighed pa eksterne problemer.

Mgadet med det anderledes, som danner kimen til innovation, kan imidlertid ogsa veere et
mgde med andre fagligheder, der findes i et universitetsmiljg. Muligheder opstar sjeeldent
pa baggrund af en enkelt faglig disciplin, men fordrer en forening af kompetencer fra
mange forskellige faglige traditioner. Vi kan derfor ogsa tale om en “faglig forankret mulig-
heds-konceptualisering”, selv om det konkret er sveert at fa gje pa eksempler pa undervis-
ning, hvor denne tilgang til formulering af forretningsmuligheder og idéer for alvor har
veeret i spil. Udfordringen bestar i at sammenseette fagligheder, der bade kan udfordre og
berige hinanden, saledes at de sammen kan skabe en veerdi for nogen, som de ikke ville
have kunnet skabe hver for sig.

Hvis vi gnsker at starte en udvikling af sddanne entrepreneurielle uddannelseselementer
baseret pa faglig forankret muligheds-konceptualisering, er der behov for eksperimenter
og eksempler, som kan danne udgangspunkt for den didaktiske og paedagogiske debat pa

universiteterne.

| det fglgende afsnit vil vi beskrive vores erfaringer som undervisere fra et konkret under-

visningsforlgb, Entrepreneurship — koncept- og forretningsudvikling, som ligger pa farste
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semester pa en ny kandidatuddannelse i Oplevelsesgkonomi pa Aarhus Universitet."® Det
"vi”, der har optradt hidtil i artiklen og som har talt pa et generelt og alment udsigelses-
niveau, bliver saledes her til et "vi”, der som undervisere selv veeret involveret i udviklingen
og gennemfarslen af et undervisningsforlgb. Denne dobbeltrolle frembyder en seerlig
udfordring. Vi vil sgge at tydeliggere dette ved at gore opmaerksom pa, om "vi” i det
falgende optreeder som undervisere, der taler pa baggrund af egen erfaring, eller om "vi”
opfgrer os som en slags “uden-for-stdende” iagttagere og analytikere af vores egen
undervisning. Trods bevidsthed om og opmaerksomhed pa rollerne kan vi netop ikke
opfattes som “uden-for-stdende” iagttagere og analytikere — men snarere som “inden-for-
staende” iagttagere og analytikere af vores egen undervisningsproces.

Nar forlobet Entrepreneurship — koncept- og forretningsudvikling er interessant som
eksempel pa entrepreneuriel undervisning skyldes det, at det netop tager udgangspunkt i
de studerendes individuelle baggrund og bringer dem gennem en leeringsproces, hvor de
bliver i stand til at se de muligheder, som lige preecis er deres med den individuelle
baggrund, de har. Eksemplet er ikke taenkt som et forslag til how-to-do-it, men som et
udspil; forstaet pa den made, at der heri ligger nogle didaktiske ambitioner og paeda-
gogiske erfaringer, der kan tjene som input til efterfalgende refleksion over, hvorvidt og
hvordan sadanne forlgb kan inddrages yderligere i universitetets uddannelser.

5. Praesentation af Forlgbet Entrepreneurship — koncept- og forret-
ningsudvikling
Pa den nye Kandidatuddannelse i Oplevelsesgkonomi ved AU indgar pa farste semester
forlabet Entrepreneurship — koncept- og forretningsudvikling (10 ECTS). Uddannelsen
startede september 2007 med et optag pa 49 studerende fra forskellige fakulteter og
hgjere uddannelsesinstitutioner. | relation til andre typer af entrepreneurshipundervisning
er dette et entrepreneurielt undervisningsforlgb, der eksplicit er orienteret imod “faglig
forankret muligheds-konceptualisering”. Ifalge studieordningen skal de studerende til
eksamen:
e Demonstrere feerdighed i at beskrive et udvalgt oplevelsesgkonomisk felts historie,
situation, nuvaerende strategi og udviklingsmuligheder

'® Foruden forfatterne har Pia Rasmussen, lektor, Institut for AEstetiske Fag, Afdeling for Musik, og Claus
Thrane, adjunkt, Institut for @konomi deltaget i leererteamet.
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Demonstrere evne til at konceptualisere muligheder indenfor en oplevelsesgkonomisk
arena vha. fagets metoder

Vise evne til at bedemme muligheder for innovation og evaluere indsatsen med
udgangspunkt i en specifik gruppesammenhaeng

Vise evne til at beskrive egne og andres personlige og faglige kompetencer.

Det faglige udgangspunkt er seerdeles sammensat, idet de studerende har vidt forskellige

studiebaggrunde: bachelorgrader fra humaniora, samfundsfag og naturvidenskab pa AU,

Aarhus Business School, Arkitekiskolen og Designskolen samt BA-grader fra andre

danske og udenlandske universiteter.

Den bezerende logik i forlabet er, at de studerende, for at blive i stand til at styrke deres

evne til at skabe veerdi pa baggrund af deres fagligheder, gennemigber en proces, som

bygger pa falgende grundtanker:

At se nye muligheder for veerdiskabelse kraever en kombination af flere fagligheder.
Det er derfor vigtigt at sammenseette grupper, der repraesenterer en bred vifte af
faglige udgangspunkter. Samtidigt er det vigtigt, hvis de studerende pa baggrund af
deres fagligheder skal kunne se nye muligheder, at de har indsigt i og respekt for
faglige kompetencer og forskelle i de faglige udgangspunkter. Vi har som undervisere
derfor arbejdet aktivt med de studerendes syn pa egen og andres faglighed og arbejdet
med at veerdseette hinandens forskellige faglighed og etablere en faelles selvforstaelse,
en identitet i grupperne.

At innovere og se nye muligheder foregar altid i en konkret kontekst. Som afgreen-
sende kontekst er oplevelsesgkonomi en naturlig ramme. Der er i oplevelsesgkono-
mien, uanset hvilke fagperspektiver man anskuer det fra, steerke band til bade human-
,,Samfunds- og naturvidenskab. De studerendes opgave er gennem forlgbet yderligere
at afgreense, beskrive og analysere den kontekst, de mener at veere i stand til at
etablere nye muligheder indenfor. Idéen er at udfordre de studerendes faglighed, dels
ved give dem et nyt syn pa bl.a. humanistisk og samfundsvidenskabelig faglighed som
noget, der kan bruges til at skabe veerdi for andre, dels ved at bringe de enkelte faglig-
heder sammen og i spil med andre fagligheder.
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At processen skal funderes pa et fagligt teoretisk grundlag. Undervisningen skifter
mellem faglige og teoretiske forelaesninger og projektgruppernes selvsteendige arbejde
med lgbende opgaver samt deres praesentationer. Forelaesningerne statter gruppernes
eget arbejde med delanalyser og faser i projektet, og de giver input til at handtere
tveerfagligheden i grupperne, til at afgraense den kontekst, de veelger at arbejde med
og til at se muligheder for vaerdiskabelse. Der bliver bl.a. arbejdet systematisk med
mulighedsidentifikation indenfor denne arena (Blenker 2005), og som baerende forsta-
elsesrammer tages der udgangspunkt i fglgende tre principper: 1. isceneseaettelse af
mulighedsrum, hvor verden ikke forstds som noget, man udsaetter for en objektiveret
og distanceret analyse, men som et felt, man selv er medskaber af (Gartner et al 2003;
Weick 1996) 2. op-lukning af nye verdener, hvor der arbejdes med en seerlig made at
forholde sig oplukkende til verden (Spinosa et al 1999). Og 3. effektuering som rationel
ageren i verden, hvor man pa baggrund af de ressourcer og kompetencer, man i
feellesskab har, kan danne nye sociale konstruktioner (Sarasvathy et al 2002).

Faget hviler pa en procesforstaelse, hvor de studerende i grupper bevaeger sig
igennem en bestemt proces. Det er underforstaet i fagets tilrettelaeggelse, at de stude-
rende har en faglig kompetence, der er etableret tidligere i studiet, men at de endnu
ikke er gode til at se, hvordan deres faglighed kan bruges til at skabe veerdi for andre.
Som farste led i denne proces ma de studerende bringes til at se, at andre fagligheder
kan stotte op om deres egne. Dernaest arbejder vi som undervisere med, hvorledes de
studerende pa baggrund af deres forskellige fagligheder kan afgreense, beskrive og
analysere en saerlig kontekst. Endelig bliver de studerende udstyret med forstaelses-
rammer, der skal hjeelpe dem til at se og danne muligheder i den kontekst, de har valgt
at arbejde med. Sluttelig formulerer grupperne et forretningskoncept, som retter sig
mod at udnytte disse muligheder. Der er en indbygget logik i faserne, som gar, at
konceptet ikke ma komme for hurtigt frem, men skal arbejdes op vha. gruppens identi-
tet, interesser, kunnen, analyser og forskningsprocesser. | vejledningen af dette
procesforlgb taler vi som undervisere om raekken af lgbende opgaver som en stgbe-
form, hvori der, nar den er stabil nok, endelig kan stabes et koncept.

Undervisningsformen skifter mellem hver anden gang at give forelaesningsbaseret flerfag-

lig undervisning i oplevelsesgkonomi, mulighedsidentifikation og entrepreneurship og hver
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anden gang at tage udgangspunkt i gruppernes projektarbejde. Hver forelaesning slutter
saledes med en opgave til grupperne, som de skal lgse i lgbet af de naeste 5 dage.
Gruppernes arbejde bliver uploadet i et faelles elektronisk forum og danner udgangspunkt
for den fglgende uges praesentationer og diskussioner pa tveers af grupper. Til preesenta-
tionerne anvender vi en systemisk samtalemodel, som giver grupperne forskellige funk-
tioner i samtalen pa skift. Denne model bliver anvendt til dels at kvalificere de studerendes
evne til at give undersggende og anerkendende feedback, til at styrke deres fokus i
mundtlige fremlaeggelser og til at styrke de studerendes evne til aktiv lytning.

For de studerende er der tale om en intensiv og arbejdstung proces, hvor de hver 14. dag
udarbejder en delrapport, som de preesenterer og far feedback pa. Mod slutningen af
semestret sammenskriver hver gruppe sit arbejde til en starre projektrapport, som de
eksamineres i mundtligt. Processen stopper med formuleringen af et forretningskoncept.
Erfaringen med forlabet viser, at det er muligt at udvikle et meningsfuldt kursusforlgb i
entrepreneurship, der retter sig mod den type entrepreneuriel undervisning, der er kaldt
"faglig forankret muligheds-konceptualisering”. Herfra kan andre entrepreneurielle kurser
tage over og give de studerende de faerdigheder, der falger, nar konceptet er feerdigt
udarbejdet.

Undervisningsforlgbet er evalueret, og pa baggrund af de svar et elektronisk evaluerings-
skema gav, svarer 79 % ja til, at de ser anderledes pa deres faglighed og deres kompe-
tencer efter kurset. 75 % har teenkt sig at bruge projektet eller dele af projektet efter kurset.
72 % mener, at det samlede projektforlab har sendret deres evner til at samarbejde med
andre fagomrader, og 86 % ser meget bedre eller bedre brugbarheden af eget fagomrade.
87 % ser meget bedre eller bedre muligheder for deres udfoldelse i tilvaerelsen, og 76 %
ser meget bedre eller bedre mulighed for at realisere sine egne udfoldelser i tilvaerelsen.
Svarprocenten var ganske lav pa 20,2 %, og der er saledes en betydelig usikkerhed
knyttet til procentsatserne. Imidlertid understottes svarerne meget staerkt i de kvalitative

refleksioner, de studerende formulerer i deres afsluttende opgave og mundtlige eksamen.
Det mest interessante i disse svar, nar vi ser pa dem som ” inden-for-staende” iagttagere

og analytikere, er, at forlgbet netop opnar gode resultater pa de specifikt entrepreneurielle under-

visningsmal. Svarene viser, at de studerende ser sig selv og deres kompetencer over for ud-
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foldelse i omverdenen pa en ny made — de har altsa en eendret optik pa forholdet mellem individ og
mulighed.

6. Bevidsthed om laering, entrepreneurship og indre styring

Undervisningseksemplet skitseret ovenfor har forholdet mellem individ og mulighed som
sit indholdsmeessige omdrejningspunkt og kan pa den made siges at beskeeftige sig med
kernen i entrepreneurship. Der skal imidlertid mere end et entrepreneurielt indhold til,
farend vi som “inden-for-stdende” iagttagere og analytikere kan sige, at der er tale om
vellykket entrepreneuriel undervisning. Nar vi ogsa forstar den entrepreneurielle proces
som en laereproces, hvor individet bringes til at se, eller konstruere sine egne muligheder —
og pa baggrund af denne mulighedskonstruktion efterfglgende ser sig selv og sin faglighed
i et nyt lys ud fra disse muligheder, er det veesentligt at forstd denne ganske komplicerede
proces laeringsteoretisk (Bager & Blenker 2007). For det forste for at saette den i forhold til
anden universitetsundervisning, og for det andet for at kunne videreudvikle entrepreneu-

rielle uddannelseselementer pa baggrund heraf.

En raekke systemiske og pragmatiske laeringsteorier (Bateson 1969; Dewey 1934;
Hermansen 1998) betoner en involverende og subjektbaseret tilgang til lzering. | disse
teorier anses den enkelte studerendes indre styring som central i den faglige tilegnelses-
proces, hvor den indre styring kan forstas som “evnen til at ville” og "evnen til at internali-
sere”. | forlgbet ovenfor er denne internaliseringsevne sggt styrket ved at lade de stude-
rende tage udgangspunkt i deres individuelle personlige og faglige kompetencer og lade
dem veere det udgangspunkt, der skal bruges til at skabe veerdi for andre.

Internaliseringen bliver teoretisk beskrevet som en “tagen ind”, der betyder, at den stude-
rende omstrukturerer sit indre erfaringsrum. Denne tagen-ind sker i en bred almindelig
hverdagserfaring gennem en interaktion mellem sansninger, emotioner, intellekt — mellem
krop og omgivelser. | interaktionen finder en transformation sted, som i kraft af den aktive
omstrukturering af det hidtidige erfaringsrum munder ud i ny kompetence til at deltage og
kommunikere. | det skitserede undervisningsforlgb opstar denne omstrukturering af det
indre erfaringsrum i fgrste omgang ved mogdet med andre fagligheder og med anderledes

forstaelsesrammer, som man i feellesskab er forpligtet pa at skabe noget af veerdi sammen
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med. Kompetencerne til at deltage og kommunikere grundleegges saledes primaert
gennem de farste faser af gruppearbejdet.

Internalisering er central, idet internaliseringens proces affgder kompetencer til handling
og kommunikation. Det er gennem erfaringen og processer i erfaringsdannelsen, vi bliver i
stand til at handle og udtrykke os. Spargsmalet om internalisering kan imidlertid forstas
bredere og mere socialkonstruktivistisk (Lave og Wenger 1998): "internalisering” kan ikke
blot forega i den enkelte studerende, men ogsa i det sociale system, i det skitserede
undervisningsforlgb i projektgruppen. Den situerede laeringspraksis er et vigtigt omdrej-
ningspunkt for, at internaliseringen ikke blot skal skabe indre ommeablering i den stude-
rende, men netop ogsa pavirke og preege den sociale praksissammenhang. | vores
undervisningsforlgb sgges dette indfriet ved, at de studerende i gruppen har som feaelles
opgave gennem forlgbet at fremkomme med et vaerdiskabende oplevelsesgkonomisk
koncept, som er specifikt deres. Det vil sige, at det er et specifikt forslag til, hvordan netop

den gruppe som de individer, de er, kan bidrage til veerdiskabelse i samfundet.

Lave og Wenger diskuterer laering som element i et socialt praksisfeellesskab, hvor forsta-
else og erfaring er i vedvarende interaktion: "Deltagelse baseres altid pa situeret forhand-
ling og genforhandling af meningen i verden. Dette indebaerer, at forstaelse og erfaring er i
konstant interaktion — er yderst vaesentlige for hinanden. Begrebet deltagelse ophaever
saledes den skarpe adskillelse mellem celebral og legemlig virksomhed, mellem indre
betragtninger og engagement, mellem abstraktion og erfaring: Person, handlinger og
verden er inddraget i al tanke, tale og leering” (1998,155). Lave og Wengers overvejelser
er interessante i forhold til involverende, gruppebaseret undervisning ved universitetet,
fordi den type undervisning sgger at skabe et leerende socialt praksisfeellesskab. Det er
imidlertid ikke ligegyldigt, hvad der er praksisfeellesskabets omdrejningspunkt — altsa hvad
det er, de studerende har som social, feelles praksis. Omdrejningspunktet for de stude-
rende i Entrepreneurship koncept- og forretningsudvikling er eksplicit entrepreneurielt,
forstdet pa den made, at det er forholdet mellem individ og mulighed, der er i centrum,
men ikke i en abstrakt og generaliseret forstand. | stedet er der tale om lige preecis de
muligheder, denne gruppe af studerende kan undfange med de specifikke faglige og

personlige kompetencer, denne gruppe har i faellesskab. Hermed bliver der heller ikke tale
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om muligheder for alle og enhver, men om muligheder, der kun findes for lige praecis
denne konstellation af individer.

Sammenlignet med de dominerende undervisningsformer pa universitetet, hvoraf mange
er distancerende, individualiserede og generaliserende, bygger den form for gruppebase-
ret, entrepreneuriel projektundervisning, som er skitseret, pa de studerendes deltagelse i
et praksisfeellesskab, og traekker pa den ene side steerkt pa faglige og personlige sider i
den studerende, men pa den anden side pa, at den viden, de skal producere, skal bruges
under bestemte vilkar (Lave og Wenger 1998,156). Der er hermed tale om en kontekstuel
form for laering: laeringsudbyttet er betinget af samarbejde, tveerfaglighed, praksisfeelles-

skab og rettethed.

Nedenfor er de to grundtanker modstillet:

Dominerende undervisningsformer Entrepreneurship i oplevelsesgkonomien
Distancerende Subjektiverende
Individualiserede Praksisfeellesskab
Generaliserende Kontekstuel
Interessefri Rettethed

Med undervisningsforlgbet "Entrepreneurship i Oplevelsesgkonomien” har vi som undervi-

sere saledes forsggt at udvikle en disciplin pa universitetet, som bygger pa:

e en forstaelse af laering gennem deltagelse i sociale praksisfeellesskaber

¢ en laeringsmaessig sammenhaeng, i vores tilfeelde universitetet, som et socialt system

e en laering i et socialt praksisfeellesskab, der giver adgang til forvandling af savel
praksisfeellesskabet som af den omgivende verden.

Nar leeringen pa denne made knyttes til den studerendes indre styring og far karakter af
handlekompetence i en social kontekst, som potentielt forandrer den kultur, den indgar i,
kan vi som “inden-for-stdende” iagttagere og analytikere tale om “overskridende leerepro-
cesser”, som i eksistentialistisk lzeringsteori eller eksperimentel leering (llleris, Leering,
2001/2004). Entrepreneurielle og innovative leereprocesser kan netop forstds som
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sadanne “overskridende laereprocesser”, hvor den enkelte studerendes erfaringsbaggrund
via et personligt udgangspunkt og sociale laereprocesser transformeres til nye handlings-

kompetencer.

7. Perspektivering — didaktiske udfordringer og akademiske traditioner

Neerveerende artikel er koncentreret om didaktiske udfordringer. Det er imidlertid vigtigt at
veere opmeerksom pa, at de didaktiske problemstillinger ikke kan betragtes isoleret. |
stedet ma den didaktiske udfordring ses som teet forbundet med forskydninger i universi-
teternes samspil med deres omgivelser. De seneste ar har veeret preeget af en reekke nye
udfordringer til universiteterne. For det farste er der med udgangspunkt i idéen om videns-
samfundet blevet stillet krav om, at universiteterne som vidensproduktionssystemer
gentaenker deres rolle i den samfundsmaessige veaerdiskabelse. For det andet har univer-
sitetssystemet med bglger af fusioner mellem store institutioner, omstruktureringer af
uddannelsesstrukturer og reformer af enkelte uddannelsesniveauer etableret en reekke
nye samarbejdsplatforme, som ser universiteterne som en del af en mere sammen-
haengende og indbyrdes forbundet og forpligtet uddannelses- og vidensfadekaede. For det
tredje er dette nye samarbejdsniveau teet fulgt af en systematisk opmeerksomhed pa
uddannelsesmal, anvendelighed og kvalitet i national og international kontekst. At fa et
universitetssystem til at indfri alle disse roller er ingen enkel problemstilling. Et hgjt fagligt
niveau og en steerk tradition for forskningsbaseret undervisningen er en ngdvendig, men
sandsynligvis ikke tilstraekkelig betingelse for at kunne indfri disse forventninger.
Udfordringerne er sa omfattende, at de faglige tilegnelsesprocesser, som vi kender dem
og er vant til at omgas dem, ma udfordres og bringes i spil. Didaktiske eksperimenter, som
forholder sig afpravende i forhold til, hvorledes fantasi, muligheder, kreativitet og idérig-
dom kan spille med i undervisningsforlgb, er centrale for at udfordre vores gaengse opfat-

telse af de studerendes tilegnelsesprocesser.

Entrepreneurielle undervisningsformer rummer et bud pa sadanne eksperimenter, som i
sin abne, flerfaglige og processuelle karakter kan imgdekomme nogle af de nye krav — og
gore det med en nordisk uddannelsestraditions saerkende. Det vil sige med veegt pa
ansvarlighed, procesbevidsthed, samarbejde og evne til omlaere og afleere.
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Vi argumenterer saledes for, at entrepreneurship som undervisningsform ikke bare er en
mulighed for laeringsforlgb pa universiteterne, hvor de studerende gennem problembaseret
leering og tveerfagligt projektarbejde imgdekommer udfordringen om undervisning, der
giver bevidsthed om leering og evne til at handtere egen videre faglig udvikling. Vi mener,
at entrepreneuriel undervisning ikke er et tilfeeldigt eksempel, men snarere et preecist felt
for personliggjort og myndiggerende leering. | kombinationen af faglige og erfaringsmaes-
sige processer bliver den studerendes leering personligt forankret, og den studerende
opnar kompetence til at anvende denne kompetence til omlaering og mulighedsskabelse.
Hvis dette lyder velkendt, er det ikke uden grund. Det velkendte er dannelsesprocesser,
som er baserede pa centrale begreber fra Goethes dannelsesleere: den studerende leerer
ved at forholde sig produktivt (medskabende) deltagende (ga ind i processen) og affirma-
tivt (patager sig opgaven at frembringe veerdi). Entrepreneurielle undervisningsforlgb giver
mulighed for denne type leereprocesser, og kan pa den made fungere som eksempel pa
undervisningsformer, der imgdekommer udfordringer til universiteterne og gor det gennem
solide akademiske traditioner, hvor de studerende pa baggrund af deres faglighed bringes
til at skabe veerdi i et socialt og fagligt samarbejde.
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Hvilke perspektiver rummer portfolio som arbejds- og
eksamensform i gymnasieskolen og pa universitetet?

Finn Sgnderlund Kristensen, Holstebro Gymnasium

Indledning

Efter i mit speciale'® at have beskaeftiget mig med anvendelsen af portfolio i gymnasiets
fremmedsprogsundervisning har jeg gjort mig nogle overvejelser over, hvorvidt portfolioen
ogsa kunne implementeres pa universitetets (fremmedsprogs)studier. Hensigten med
denne artikel er saledes at redeggre for mit speciales resultater i forhold til portfolioens
anvendelsesmuligheder i undervisningssammenhang samt afslutningsvis at seette disse

resultater i relation til undervisningen péa universitetet.

Hvad er en portfolio?

Analyserer man ordet ‘portfolio®® etymologisk, er det sammensat af det latinske ‘portare’
og ‘folium’, der kan oversaettes til det danske ‘at baere’ og ‘blad/papir’. En grov oversaet-
telse lyder altsa ‘at baere papir (Hamann 2004, 8). Mere konkret er portfolioen en mappe
af dokumenter og arbejder lavet af en person og samlet med henblik pa en eller anden
form for dokumentation eller evaluering. Dette stemmer overens med den norske
overseettelse af ‘portfolio’, hvor den kaldes for en ‘mappevurdering’ (Hansbgl og Langager
2005, 110). Det at samle sine dokumenter og arbejder i en fysisk eller digital mappe, kan
tiene forskellige formal og veere hensigtsmeessigt i forskellige situationer. Den norske
portfolioteoretiker Olga Dysthe skelner mellem folgende tre former og anvendelsesom-
rader for portfolioen (Lund 2003, 101f):

1) Leerings- og evalueringsportfolioen, som bruges i peedagogisk sammenhasng og
typisk har leerer og elever som aktarer.

" Ved Tysk, Aarhus Universitet

% | visse dele af den danske portfoliolitteratur, bl.a. hos Abildgaard og Mogensen (1999, 9), bruges termen
‘portefalie’ som synonym for ‘portfolio’. Denne term har dog en raekke forskelligartede konnotationer som i
konstruktionerne ‘en minister uden portefalje’ (dvs. ministertitten er ikke knyttet til de normale
ansvarsomrader) og ‘en portefglie af veerdipapirer’ (dvs. en beholdning af fx aktier og obligationer)
(Abildgaard og Mogensen 1999, 9). Termen ‘portfolio’ har knap s& divergente konnotationer og bruges
stort set homogent inden for undervisning og paedagogik. Derfor har jeg bevidst valgt termen ‘portfolio’
(Madsen 2005, 17).



2) Kompetence- og preesentationsportfolioen, som er udviklet til erhvervslivets
arbejdsgivere og typisk har fotomodeller eller arkitekter som aktarer.

3) Institutionsportfolioen, som er udviklet til evalueringsinstanser og politiske rad.

Af disse tre anvendelsesmuligheder koncentrer jeg mig om den farste, som henvender sig

til undervisningskulturen.

Portfolioens anvendelsesmuligheder

Gymnasiereformen anno 2005 har skeerpet kravene om laererens og elevernes dokumen-
tation af og refleksion i og over undervisningen, ligesom den har sat fokus pa elevernes
ansvar for egen laering. Realiseringen af disse skaerpede krav forudseetter en inddragelse
af nye undervisningsformer, som bevidst arbejder med de ovennaevnte begreber. Et
eksempel pa en sadan undervisningsform er portfolioen, som har vaeret mit speciales
analyseobjekt. | mit speciale analyserer jeg en reekke laeringsteorier med henblik pa at
fremsaette et bud pa, hvordan portfolioen bar implementeres i undervisningen. Portfolioens
indsatsomrader og anvendelsesmuligheder synes ubegraensede. Portfolioen bruges
saledes bade i fx bgrnehaven, folkeskolen, gymnasiet, universitetet eller erhvervslivet og
defineres derfor ogsa meget forskelligt. Toft og Schnefeld (2005, 180) beskriver portfo-
lioens form som en slags kamaeleon, fordi dens udformning er sa steerkt afhaengig af dens
formal, kontekst og relation. Naermere beskrevet vil lzererens personlige eller laererteamets
leeringssyn og -stil, hovedomradets og fagets position og status, den fagdidaktiske tradi-
tion, undervisningslokalet, klassen som helhed og de enkelte elever veere udslagsgivende

faktorer for portfolioens udformning.

Emnets relevans og aktualitet

Mit speciale tager afsaet i gymnasiereformen anno 2005. Gymnasiereformen er pa én
gang udtryk for en undervisningsmeessig omstillingsvilje og et undervisningsmaessigt
omstillingsbehov i forhold til det senmoderne samfunds ydre pavirkninger og krav. Det var i
farste omgang folkeskolen der begyndte at interessere sig for dette omrade. Siden fulgte
gymnasiet efter, og ogsa inden for universitetsuddannelserne ses portfolio mere og mere
anvendt bade i Danmark og i de gvrige nordiske lande. Gymnasiereformen afkaster nye
didaktiske koncepter og mal for samtidens undervisning. Denne udvikling vil jeg kort
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anskueliggare ved at skrue tiden en smule tilbage. Fra 1950’erne har laeringssynet veeret
orienteret mod et naturvidenskabeligt begreb kaldet ‘logocentrisme’, som i undervisnings-
sammenhaeng indebeerer hierarkisering, strukturer, skemaer og linezere, ordensskabende
principper som indlaeringsmetoder (Langager 2003, 192). Teet forbundet med logocentris-
men er det behavioristiske lzeringssyn, som ligeledes opererer med at saette tingene i
system, og hvis mal er at injicere s& megen omfattende ‘encyklopaedisk paratviden’ ind i
eleven som muligt. Elevens opnaede faerdigheder anses af behavioristerne for bade at
veere relevante og brugbare for eksamen og ikke mindst efter endt skolegang. Undervis-
ningen ses dermed som en garant for opretholdelsen af konsensus og orden samt for
overleveringen af viden og feerdigheder. Men hverken synet pa eleven som et tomt kar,
der skal fyldes med indhold, eller synet pa undervisningsstoffet som linegert, ordens-
skabende og altid gyldigt, er tilstreekkeligt i dag. Som konsekvens heraf har gymnasiets
leeringssyn mattet omstruktureres og aendres, saledes at eleverne udvikler nogle kompe-
tencer, som reekker ud over undervisningen. Der har saledes veeret tale om et reguleert

paradigmeskifte inden for den paedagogiske diskurs.

Med paradigmeskiftet i den paedagogiske diskurs er det indholdsorienterede lzeringssyn
blevet udfordret af et formorienteret. Gymnasiereformen er bl.a. inspireret af den konstruk-
tivistiske laeringsteori, som er den mest markante og centrale laeringsteori i den moderne
paedagogiske diskurs. Der fokuseres ikke leengere udelukkende pa, hvad eleven leerer,
men 0gsa pa, at eleven selv dokumenterer og reflekterer over, hvorfor og hvordan han
leerer. Hermed sker der ud over en andring i malet for undervisningen ogsa en andring i
leerer- og elevrollen. Hvad angar elevrollen, tilsigtes der ikke kun en udvikling af elevens
Faglige men ogsa af hans Almene, Personlige og Sociale kompetencer (Hamann 2004, 7;
Andersen et al 2004, 4 og 12; Undervisningsministeriet 1999). | stedet for at opfatte eleven
som en passiv modtager af undervisning ber underviseren nu opfatte eleven som en
reflekterende, aktiv og medansvarlig deltager i undervisningens aktiviteter. Pointen er, at
udviklingen af elevens FAPS-kompetencer bliver en betingelse for, at eleven lzerer aktivt at
koordinere og handle refleksivt i det senmoderne samfund (Dolin 2006a, 58; Lund 2003,
112-114).
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Portfolioen opfattes i denne sammenhaeng som et paedagogisk veerkigj, der potentielt kan
flytte fokus fra et feerdigt output-produkt til selve laereprocessen og pa den made realisere
udfordringen om at beveege sig fra et indholdsorienteret til et formorienteret laeringssyn
(Hamann 2004, 5). Portfolioen udmaerker sig ved fx at skabe rammer for responsarbejde
og forstaelseskontrol samt ved at operere med opgavekoncepter, som indebzerer mange
genafleveringer. | undervisningen kan portfolioen seerligt tjene til at sge opmaerksomheden
pa, at leering kreever en selvsteendig og kontinuerlig indsats fra elevens side. Desuden
giver portfolioen bade underviser og elev indblik i, hvilke laerings- og kommunikations-
strategier samt arbejdsformer den enkelte elev foretraekker at bruge, nar han skal skrive,
forsta eller laese noget. Portfolioen henvender sig altsa til et bredt spektrum af fag og

fakulteter.

Mads Hermansen (1998, 13ff.) plaederer for, at man via portfolioen lader begrebet ‘reflek-
sion’ spille en central rolle i undervisningssammenhaenge. Dette gor han med udgangs-
punkt i nutidige sociokulturelle, antropologiske og psykologiske studier?' af, hvilke
udfordringer samfundets forggede forandringstempo og -krav stiller til det senmoderne
menneskes evne til at reflektere (Hamann 2004, 17; Krogh 2003, 231). De studier, som
Hermansen henviser til, bekreefter samstemmigt samfundets ogede kompleksitet, labilitet
og uforudsigelighed, som stiller nye krav til menneskets made at teenke pa. Pa dette punkt
udger portfolioen et peedagogisk veerkiaj, der kan afhjeelpe den frustrerende og magtes-
lgse situation, som det senmoderne menneske synes at befinde sig i (Ellmin 2002, 27).

Portfolioens implementeringsvanskeligheder i det danske
uddannelsessystem

Portfolioens lzeringspotentiale er stort, men under implementeringen af portfolioen i det
danske uddannelsessystem traeder dette faktum ofte i baggrunden til fordel for underviser-
nes ngdtorftige onske om at opfylde eksterne dokumentations- og bedgmmelseskrav
(Hansbgl og Langager 2005, 112). Det syntes jeg er en meget beklagelig kendsgerning,
for portfolioen ber farst og fremmest realiseres for at saette elevens leering og udvikling i
centrum. Jeg pastar, at der eksisterer et informationsbehov vedrarende portfolioens fulde

2 Teoretikerne bag disse studier er fx Jean-Francois Lyotard, Jirgen Habermas, Michel Foucault og Thomas
Ziehe.
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potentiale, da portfolioen stadig er relativt ukendt og uudforsket blandt undervisere. Her
teenker jeg iseer pa portfolioens procesorienterede element, som gar fint i speend med det
gnskede formorienterede leeringssyn. Med mit arbejde gnsker jeg altsa at synliggere og

eksplicitere portfolioens yderst aktuelle laeringspotentialer.

Portfolioen set i et leeringsteoretisk perspektiv

Moderne undervisningskultur laener sig taet op ad den konstruktivistiske lzeringsteori (Wolff
1994, 407 og 422ff.). Konstruktivismen er en samlet betegnelse for mere eller mindre
besleegtede laeringsteorier, som hver isaer giver sit bud pa, hvordan eleven tilegner sig og
konstruerer viden. De teoretikere, jeg baserer min analyse pa, er primeert laeringsteore-
tikere som Vygotsky, Bruner, Piaget og Luhmann. Groft skitseret repreesenterer den
russiske psykolog og filosof Lev Semyonovich Vygotsky (1896-1934) og den amerikanske
psykolog Jerome Bruner (1915-) tlsammen den sociokulturelle konstruktivistiske tradition.
Deres leeringsteoretiske opponenter finder jeg i den schweiziske psykolog, sociolog og
videnskabshistoriker Jean Piaget (1896-1980) og den tyske sociolog og systemteoretiker
Niklas Luhmann (1927-1998), der repraesenterer den sprogligt orienterede konstrukti-
visme. Jerome Bruner viser, hvordan de to traditioner i overordnet forstand repraesenterer
henholdsvis en humanistisk fortolkende tilgang og en naturvidenskabeligt forklarende. Ved
forste gjekast er der tale om vidt forskellige leeringsteoretiske tilgange til samme felt.
Bruner pointerer sammenfattende, at hermeneutisk betydningsdannelse og formaliseret
informationsbearbejdning rigtigt nok er inkommensurable starrelser22, men at de to forsk-
ningstraditioner komplementerer hinanden (Krogh 2003, 246; Dolin 2006b, 168). Med
andre ord argumenterer Bruner for, at undervisning bgr facilitere begge former for
leeringsmiljger. Han kalder denne konstellation for en ‘frugtbar uforenelighed’ (Bruner
1998, 319; Dolin 2006b, 168).

| min teoretiske behandling tager jeg bl.a. afseet i Vygotskys teori om sprogliggerelse og
holder den op mod Luhmanns systemteori. Jf. Bruners citat skal man ikke haenge sig i
teoretiske divergenser, men lade de to modstridende teorier befrugte hinanden. Sprog og
teenkning indgar ifalge Vygotsky i et dialektisk samspil, idet sprogliggerelsen er et vigtigt

22 Dvs. at de er usammenlignelige, da de kun kan males efter egne kontekstnaere og dermed forskellige
standarder.
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led i elevens eksternalisering og reificering (tingsliggerelse) af emnet og arbejdet. |
modsaetning hertil skelner Luhmanns kommunikationsteori skarpt mellem sprog og
teenkning. Men Luhmanns pointe skal bruges konstruktivt i internaliseringsfasen i under-
visningssammenhaeng, idet underviseren bevidst bgr operere med en velfunderet up-take

og forstaelseskontrol.?

Endvidere fremseetter jeg i specialets teoretiske behandling, at portfolioen i seerdeleshed
er et refleksionsfremmende veerktoj. Jeg forklarer bl.a., hvordan refleksion kan inddeles i
tre dimensioner, som kategoriserer, hvilken form for videnskonstruktion der er tale om hos
eleven, nemlig en ikke-refleksiv, en refleksiv eller en metarefleksiv aktivitet. Den refleksive
aktivitet kalder jeg desuden refleksion i undervisningen, mens den metarefleksive aktivitet
svarer til refleksion over undervisningen; et begrebspar24, hvoraf begge begreber af

underviseren bgr indtaenkes i portfolioarbejdet.

| den teoretiske behandling rekapitulerer jeg, at portfolioundervisningen bar realisere bade
den kognitivt og individuelt orienterede konstruktivisme og den sociokulturelle konstrukti-
visme. Forstnaevnte udmeerker sig ved en optimal kognitiv forstyrrelse af elevens
videnskonstruktion. Helt konkret knyttes altsa elevens selvsteendige, autogene, dvs. selv-
skabte, og kognitive leering og arbejde med fx selvevaluering samt kategorisering og

klassificering af fejltyper.

Sidstneevnte udmeerker sig ved at sikre et optimalt lseringsmiljg for elevens
videnskonstruktion ved at forholde sig til elevens zone for neermeste udvikling og ved at
gare eleven bevidst om sin laeringsstrategi. Helt konkret knyttes altsa elevernes sociokul-
turelle interaktion, kollaborative stilladsering og gensidige responsarbejde i forbindelse

med opgaver og undervisning.®

%% Se begreberne "up-take” og "forstaelseskontrol” videre forklarede og udfoldede i afsnittet om portfoliotyper:
”C) Leerer-elev-portfolioen”.

* Med kursiveringen fremhaever jeg forskellen mellem refleksion i og over handling; et begrebspar, jeg har
lant fra Donald A. Schén (Hansen 2005, 115; Toft og Schnefeld 2005, 185). Se ogsa forklaring i afsnittet om
Eortfoliotyper: " B) Den tvedelte portfolio".

° Begreberne “stilladsering” og "responsarbejde” udfoldes i afsnittet om portfoliotyper: "C) Leerer-elev-
portfolioen”.
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Ligesom Piaget mener Vygotsky, at videnskonstruktion beror pa elevens aktive handlen i
en tilpasningsproces, og de tager begge afstand fra tanken om en transmitterbar viden
(Hamann 2004, 21). Men i stedet for at snakke om mentale skemaer opfatter Vygotsky
viden som relationer, der opbygges gennem kulturelle og sociale aktiviteter. | den forbin-
delse skelner Vygotsky mellem ‘mening’ og ‘betydning’. Mening er elevens personlige,
men ofte socialt funderede tolkning af et faanomen. Betydning er omverdenens forstaelse
af et feenomen, og den er typisk understottet af videnskabens etablerede opfattelse (Dolin
2006b, 171). Elevens videnskonstruktion betragtes som "midlertidige positioner i et dialo-
gisk rum — samlinger af diskurser, som er tildelt status som forstandige forteellinger i deres
kontekst" (Gergen 1995, 30; Dolin 2006b, 173).
Leaeringsteoretisk var hovedlinierne i analyseresultatet, at portfoliobegrebet indeholder
falgende to intervenerende paradigmer:

1) Portfolioen har ben i bade sprog- og i refleksionslejren.

2) Portfolioen rummer en frugtbar kontrovers mellem den kognitivt og individuelt

orienterede og den sociokulturelt orienterede konstruktivisme.

Portfolioteoretikere: Elimin, Dysthe og Krogh

Efter at have set pa de starre leeringsteoretiske linier for portfoliobegrebet bruger jeg
deciderede portfolioteoretikere til en naeranalyse af selve arbejdet med portfolioen. De tre
portfolioteoretikere Ellmin, Dysthe og Krogh har jeg udvalgt ud fra deres status og
anerkendelse pa dette naeromrade. Den svenske psykolog Roger Ellmin prioriterer
elevens autogene teenkning og leering i forbindelse med portfolioarbejdet meget hgijt. Jeg
indordner ham derfor under den kognitivt og individuelt orienterede konstruktivisme. Den
norske portfolioteoretiker Olga Dysthe prioriterer elevens laering gennem dialog og samspil
meget hgjt. Jeg indordner hende derfor under den sociokulturelle konstruktivisme. Den
danske portfolioteoretiker Ellen Krogh inddrager jeg, dels fordi hun har blandet sig meget i
den danske portfoliodiskurs, dels fordi hun i sserdeleshed har forsket intenst i portfolioens

evalueringspotentialer.
| undervisningssammenhaeng tjener portfolioen to formal; den er pa én gang en undervis-

ningsstrategi og et evalueringsveerkigj. Portfolioen er altsd en todelt storrelse med
falgende to dimensioner (Taube 1999; Elimin 2002, 29):
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1) En undervisningsstrategi og et skriveveerktgj for henholdsvis lzerer og elev

2) Et evaluerings- og bedemmelsesvaerktoj i forhold til elevens faerdige produkter

Underviseren kan vaegte den fgrste, den anden eller begge dimensioner. Der findes ingen
facitliste til, hvilken veaegtning der er mest hensigtsmaessig. Vaegtningen afhaenger af,
hvilket formal portfolioen skal tjene (Caudery 2002, 62). Formalet med at anvende portfolio
kan mere uddybende veere at fokusere pa (Abildgaard og Mogensen 1999, 10; Krogh
20064, 25; Krogh 2006b, 12):

1) en procesorienteret og formativ evaluering af eleven. Her har portfolioen en fremad-
rettet evalueringsfunktion med det sigte, at eleven far feedback undervejs i leerings-
processen. Eleven skal bruge kontekstafheengige tilbagemeldinger til at udfordre og
udvikle sit aktuelle udviklingsniveau. P4 den made er portfolioen en undervisnings-
strategi og ikke et bedgmmelsesveerkig.

2) en produktorienteret og summativ evaluering af eleven. Her har portfolioen en
bagudrettet evalueringsfunktion med fokus pa elevens feerdige produkter efter
afsluttede forlgb. Portfolioen har her en generaliserende karakter og er derfor
anvendelig til at kontrollere og gore status over elevens aktuelle preestationsniveau
0g kompetencer.

3) en kombination af de to dimensioner.

Formalet med at anvende portfolioen seetter desuden rammerne for, hvilke dokumenter
portfolioen konkret skal rumme. Den kan fx indeholde stof fra undervisningen, eksempler
pa elevens progression og refleksioner over, hvilke produkter der skal medtages i produkt-

portfoliomappen.

Portfoliotyper
Nar portfolioen indgar i undervisningssammenhang, findes der derfor en raekke forskellige
typer, som hver isaer vaegter portfolioens to dimensioner forskelligt. Saledes kategoriserer

Colomba og Dolgas tre for undervisningen typiske portfoliotyper (Caudery 2002, 63):

57



A) Leerer-alternativ-bedemmelsesportfolioen er en slags containermodel, hvor undervi-
seren opbevarer alt, hvad eleven har arbejdet med. Her foretager eleven ikke noget
udvalg; han beerer bogstaveligt talt rundt pa alt sit papir. | denne form tilstraeber portfolioen
at fremme et overblik over undervisningen og at understatte et holistisk laeringssyn; et
helhedssyn og overblik, der vel at meerke skabes for og af underviseren (Caudery 2002,
64). ldet portfolioen udelukkende fokuserer pa en summativ bedemmelse af elevens
feerdige resultater, far underviseren kun i ringe grad indblik i elevens leereproces og reflek-
sion herover. Ellmin (2000, 31) kritiserer denne portfoliotype for ikke at give eleven plads til
refleksioner over egen laereproces, og han beskylder den for blot at vaere en samling
vilkarlige elevarbejder.

Pa bl.a. Aarhus Universitets humanistiske fakultet har man indfart en tilsvarende portfolio
som eksamensform. Den er isaer indfort for at kunne samle materiale fra et semesters
undervisning og sa ga til eksamen i et af omraderne, dvs. i et af portfolioens (del)emner,
som eventuelt treekkes ud til eksamen. Hovedtanken bag denne portfoliotype er at fa en
bred daekning af stoffet og en summativ evaluering heraf.

B) Den tvedelte portfolio bestar i grove treek af to mapper; en procesportfolio og
produktportfolio. Fra procesportfolioen udvaelges elevarbejder af karakteren ‘best work’ til
produktportfolioen. Ifalge Dysthe findes der en simpel og en avanceret tvedelt portfolio-
type. Ved den simple portfoliotype skelnes der skarpt mellem de to portfoliomapper. Her
fokuseres der pa det bedste resultat, eleven har udarbejdet i lgbet af en periode. Den
avancerede type er dog efter mit skan den mest anvendelige, hvis man gnsker at fremme
en formorienteret undervisning, hvorfor jeg vil ga seerligt i dybden med dennes karakteri-
stika.

Den avancerede portfoliotype involverer et tredje rum — et sakaldt deklarationsrum — hvor
eleven selv aktivt overvejer, udvaelger og gennemtaenker det materiale, der skal flyttes fra
proces- til produktportfolioen. Det kan veere overvejelser over, hvorfor han har valgt det
ene frem for noget andet, og hvordan dette produkt kan formidles til underviseren eller
klassen (Lundtofte 2006, 31f.). Man kan betragte dette rum som en slags station mellem

det private og det offentlige rum, hvor eleverne fordomsfrit og konstruktivt kan diskutere
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hinandens synspunkter og opgaveudkast (Toft og Schnefeld 2005, 181). Interaktionen og
beveegelsen mellem de to portfoliomapper spiller dels en rolle for elevens refleksioner og
er dermed et godt udgangspunkt for senere evaluering af fremlaeggelse og produkt, dels
en rolle for modtagerens analyse af arbejdets relevans, kvalitet og anvendelighed (Toft og
Schnefeld 2005, 182ff.; Lundtofte 2006, 31f.).

Mere uddybende kan man sige, at der i procesportfoliomappen indgar udkast, dispositio-
ner og ad hoc-skitser for arbejder osv. Indholdet er her som udgangspunkt strengt person-
ligt og kun elevens. Procesportfolioen sprogliggar elevens refleksioner i handling, dvs. den
daglige undervisning og dokumentation af fremskridt, pa et konkret og jordneert plan.
Procesportfolioen er et hverdagsarbejdsinstrument og -veerkigj. | en lang raekke skrive-
vaerktgjer som fx hurtigskrivning, logbog, responsarbejde og gensidig stilladsering® kan
eleven skabe et systematisk, kontekstafheengigt overblik over sin refleksion i undervis-
ningens aktiviteter. Desuden bgr der indga elevarbejder med leerer- eller elevrespons og
uddrag fra udviklingssamtaler, som fastholder aftaler for videre forlgb; fx hvad eleven skal

gare for at komme videre.

| produktportfoliomappen indgar et udvalg af de bedste arbejder, og der kan veere flere
versioner af samme arbejde. Produktportfolioens funktion er at dokumentere elevens
refleksioner over handling; fx i et refleksionsbrev?” om et afsluttet undervisningsforlgb eller
en opgave og desuden at sprogliggare elevens udvikling og fremskridt pa et metaplan. Det
betyder, at indholdet i produktportfolioen i langt hgjere grad end i procesportfolioen indbe-
fatter struktureret, systematiseret og formaliseret refleksion; det er altsd kontekstuaf-
haengigt. Det anbefales, at eleven indledningsvis selv forsgger at seette ord pa selvevalue-
ringen og refleksionerne. Senere kan underviseren og klassen aftale faelles kriterier og
rammer for indhold og struktur. Det endelige mal er, at eleven helt selv kan metareflektere

over sin laering. Eleven leerer at lzere.

C) Laerer-elev-portfolioen. Colomba og Dolgas naevner desuden en tredje portfoliotype,
der i endnu hgjere grad tilgodeser en procesorienteret tankegang nemlig den laerer-elev-
orienterede portfolio. Det er en interaktiv portfolio, der understotter og fokuserer pa

%% Se senere afsnit om hhv. logbog, responsarbejde og gensidig stilladsering.
#7 Se senere afsnit om refleksionsbrev.
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kommunikationen og dialogen mellem henholdsvis laerer-elev og elev-elev (Caudery 2002,
64). | modseetning til den simple variant i den tvedelte portfolio og i saerdeleshed lzerer-
alternativ-bedgmmelsesportfolioen vil evalueringen naesten udelukkende veere formativ-
orienteret og koncentreret om elevens laereproces og refleksion herover. Sat lidt pa
spidsen vil elevens arbejde i denne portfolio aldrig blive helt feerdigt. Falger man dette
princip til punkt og prikke, vil en egentlig karakter for arbejdet ogsa udeblive. Undervise-
rens rolle bestar primeaert i at optimere og finde nye vinkler for elevens udkast, som eleven
kan udbedre og fordybe sig i. | forhold til det procesorienterede perspektiv har laerer-elev-
portfolioen rigtig mange kvaliteter, men jeg finder det uhensigtsmaessigt og for radikalt ikke
at give en summativ karakter for arbejdet.

Den portfoliotype, som jeg e@nsker at promovere, er en blanding af den avancerede
procesorienterede tvedelte portfolio og laerer-elev-portfolioen. Jeg har valgt dette fokus,
fordi det imedekommer mit gnske om at opprioritere portfolioen som en procesorienteret
undervisningsstrategi, samtidig med at evalueringsformen er bade formativ og summativ,

hvor fgrstnaevnte vaegtes tungest (Krogh 2006a, 25).

Sammenfletning af den procesorienterede portfolios leeringsteorier og dens
konkrete skriveveerktajer

For at promovere den procesorienterede portfolio bedst muligt, opstiller jeg i det falgende
nogle udvalgte skriveveerktgjer. Jeg har valgt at fokusere pa nogle retningslinjer og
arbejdsskemaer for elevens omgang med fx logbog, responsarbejde og gensidig stilladse-
ring og refleksionsbrev. Jeg vil i det folgende behandle disse skrivevaerkigjer i kronologisk

reekkefalge.

Logbog

Det er ikke lige meget, hvordan eleven dokumenterer sin undren og refleksion. Kort fortalt
skal han skrive sa konkret som muligt. Eva Tverskov giver nogle gode rad, til hvordan
eleven kan efterkomme kravet om at skrive i tingene, som virkeliggeres ved at skrive efter
PAKKEN-princippet i model 1 (Tverskov 1998, 15):
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Model 1

P ersonligt
A nskueligt
K onkret
Klart

E nkelt

N aturligt

| arbejdsskema 2 vil jeg illustrere, hvordan underviseren indledningsvis konkret etablerer
en slags grundarbejdsskema for logbogsarbejdet. Det simple arbejdsskema, som bade
kan anvendes i forbindelse med undervisning og opgaveskrivning, kunne se sadan ud
(Bisgaard 2002, 36; Mglgaard 2004, 84 og 159):

Arbejdsskema 2

Dato:

Fag:

Navn:

Emne/omdrejningspunkt for undervisningen eller opgaven:

1) Det har jeg lavet:

2) Det har jeg (ikke) fundet ud af:
3) Det kunne jeg taenke mig at finde ud af:
4) Udveelg en eller to saerlige aha-oplevelser. Den kan vaere seerlig, fordi den morede,

generede eller provokerede dig. Den er veesentlig, hvis du laerte noget af den. Prgv at
gennemtaenke episoden; hvad sagde de involverede, hvad gjorde de?

5) Analyser aha-oplevelsen. Hvorfor var den vaesentlig? Hvilke spargsmal rejser den? Har du i
den forbindelse brug for andres hjaelp, eller kan du fortseette lidt endnu? Hvis ja, med hvad
preecist?

Hvor langt ndede du, og hvor langt ndede klassen?

Hvad skal jeg aflevere eller forberede til nseste gang?

Andet?

NB! Logbogen skal skrives feerdig, hvis du ikke ndede det i timen.

Responsarbejde

Teet forbundet med logbogen er samspillet og responsarbejdet med underviseren. | al
undervisning bgr underviseren tilstraebe en hgj up-take og forstaelseskontrol, da de
involverede kommunikationsparter er ngdsaget til hver iszer at afprgve, om deres selektion
af information og meddelelse er blevet forstaet. | responsarbejdet mellem underviser og
elev om elevens portfolio skal underviseren sa vidt muligt forsage at aktivere elevens
forstaelse ved at foretage kontrol af denne (Luhmann 2000, 184; Lundtofte 2006, 21f.).
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Ved en konkret opgave kan underviseren operere med arbejdsskema 3 (Jensen og Krogh
et al 1998, 45):

Arbejdsskema 3

Dato:
Navn pa forfatter:
Navn pa responsgiver (underviser):
Fag:
Emne/omdrejningspunkt for opgaven:
Leererrespons:
1) 3 steerke sider ved opgaven — hvad er allerbedst?
3 svage sider ved opgaven — hvad er svagest?
Spergsmal til opgaven, som (underviseren) gerne vil vide mere om eller ikke forstar.
Fx: "Nar du ikke kommer ind pa , skal jeg sa tolke det som...?"

Forslag, som kan gore teksten bedre. Fx ved at ggre stemmer entydige, praecisere enighed
og uenighed og tydeliggare konflikter.

6) Evt. kommentarer fx til struktur og sproglig formidling.

Gensidig stilladsering

Jeg sidestiller elevernes gensidige responsarbejde med gensidig stilladsering. Hensigten
med gensidig stilladsering er, at forfatteren af opgaven i et ligevaerdigt og neutralt rum kan
fa konstruktiv respons pa sit udkast. Eleverne vil fgle det mindre belastende og
beleerende, hvis statten og vejledningen kommer fra en medelev. Underviseren skal forst
leere eleverne, hvordan man opbygger et sundt samarbejde og arbejdsmiljg, hvor man
lytter og reagerer hensigtsmeessigt pa hinanden, sa hver elev laerer at give og modtage
responsen konstruktivt (Jensen og Krogh et al 1998, 44). Underviseren kan i
arbejdsskema 4 anspore eleverne til at benytte sig af falgende retningslinjer for en
konstruktiv gensidig stilladsering (Mglgaard 2004, 151 og 154):

Arbejdsskema 4

Dato:

Navn pa forfatter:

Navn pa responsgiver (elev):
Fag:

Emne/omdrejningspunkt for opgaven:
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—_

Er | et godt makkerpar, og kan | lide at arbejde sammen?

N

Svarer | pa spgrgsmalene hjemme, eller kan | gare det sammen pa skolen?

w

Er | serigse?

N

Er | gode til at diskutere om og pa tysk?

D O

Far begge i makkerparret taletid, gode ideer og lov til at afprgve dem?

~

Find ligheder og forskelle i jeres portfolioer.

(o)

Hvad er sjovt/let/vanskeligt for dig?

©

)
)
)
)
) Har | gode ideer til hinanden?
)
)
)
)

Hvad er sjovt/let/vanskeligt for din makker?
10) Hvad har | brug for at gve jer mere pa?

11) Hvordan og hvorfra far | mere viden?
12

) Far | skrevet om samarbejdet?

Nar der er skabt tryghed, kan man for alvor komme i gang med det gensidige
responsarbejde. Man kan igen lade eleverne arbejde med arbejdsskema 3. Men
responsarbejdet kan ogsa udbygges ved fx at lade forfatteren af en opgave udpege
enkelte dele i opgaven, som han er specielt interesseret i at fa respons pa. For
responsgiveren geelder det, at eleven bliver tvunget til at teenke over fx, hvordan man
skriver en kvalitativt god opgave. Responsgiveren leerer pa den made, hvordan man leerer
fra sig, og hvordan man giver konstruktive rad og hints. Det er et kendt didaktisk faenomen,
der ogsa kaldes ‘peer-teaching®. Sidst men ikke mindst er det uhyre vigtigt at
understrege, at det er forfatteren, som ejer produktet. En ikke uanselig fordel ved denne
arbejdsform er ogsa, at det kan spare en masse gennemlaesnings- og korrekturtid for
underviseren. Arbejdsskema 5 illustrerer, hvordan elevernes gensidige stilladsering kunne
bygges op (Jensen og Krogh et al 1998, 45-47):

*8 Begrebet er en afledning af Jean-Paul Martins endnu mere velkendte begreb ‘Learning-by-teaching'.
Faktisk kan dette begreb dog fares helt tilbage til antikken, hvor Seneca i Epistulae morales skrev:
"docendo discimus", som kan oversaettes nogenlunde til ‘ved at undervise leerer vi.’
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Arbejdsskema 5
Dato:

Navn pa forfatter:

Navn pa responsgiver (elev):
Fag:
Emne/omdrejningspunkt for opgaven:
Forfatter:
Hvad vil du som forfatter isser have respons pa?
Responsgiver:
Overvejelser vedrgrende indhold:

1)  Er der en faengende titel og faengende overskrifter?

2) Peg pa mindst 2 gode og to svage steder i teksten — vaer konkret.

3) Kom med konstruktive ideer, og respekter forfatterens tankegang og responsfokus.
4) Erder spark i afslutningen?

5) Andet?

Overvejelser vedrgrende struktur:

6) Erderenrad trdd i opgaven, dvs. en sammenhaeng mellem opgavens dele og overskrifter?
7) Andet?

Overvejelser vedrgrende sprog:

8) Seetnings- og grammatikfejl?
9) Stavefejl?
10) Tegnfejl?

Diverse overvejelser:

11) Andet, som du gerne vil have forfatteren til at overveje?

Refleksionsbrev

Vi springer nu let og elegant over i produktportfoliomappen, hvor eleven fx via et
refleksionsbrev selv skal evaluere sit arbejde og sin indsats. Selvevaluering er teet
forbundet med elevens refleksion over laering og kan beskrives som en indre rejse. Nar
eleven bliver bedt om at reflektere over sin indsats, sin leereproces og sit produkt, giver det
bade ham selv og underviseren indsigt i falgende evalueringsparametre, som jeg
illustrerer i model 2 (Mglgaard 2004, 167):



Model 2

Status: Hvor er jeg nu?

Feelles mal: Hvilke mél skulle klassen na?

Individuelt (del)mal: Hvilke (del)mal skulle jeg na?
Succeskriterium: Kom jeg derhen?

Arbejdsindsats: Hvad gjorde jeg for at komme derhen?
Refleksion over leeringsstrategi: Hvorfor lykkedes det for mig, hvorfor ikke?
Nye mal: Hvad gor jeg s&?

Et refleksionsbrev er et meget anvendeligt skriveveerktgj, der potentielt kan dokumentere
alle elevens refleksioner over et portfolioforlgb. Dets force er, at det isaer fokuserer pa
elevens faglige udviklingsniveau og fremskridt. Her tvinges eleven til at taenke tilbage,
overveje og udveelge det, som han har leert, og skrive det ned. Eleven saetter desuden ord
pa, hvordan han bedst laerer og reflekterer over det leerte. At skrive om sine refleksioner
over sit arbejde i et refleksionsbrev er hgjst sandsynligt ikke kendt af eleven, og det vil
veere ngdvendigt at laere ham at skrive refleksioner. Et tillempet og simpelt refleksionsbrev
illustrerer jeg i arbejdsskema 6 (Mglgaard 2004, 131; Ackelman 2001, 43):

Arbejdsskema 6

Dato:

Fag:

Navn:

Evt. navn pa makker:
Emne/ titel pa produkt:
Hvad har du/ | lavet?
Hvad har du/ | leert

Er du blevet god til noget?

Hvad var sjovt/ sveert at lave?

Med arbejdsskema 7 vil jeg illustrere et meget omfattende refleksionsbrev, der tager
hensyn til alle evalueringsparametre. Jeg vil pa det kraftigste understrege, at der tale om
inspiration og ideer til en sddan selvevaluering; man behgver altsa ikke at implementere
alle punkter pa én gang! (Bisgaard 2002, 62; Christensen B. 2003, 54; Lund 2003, 104;
Mglgaard 2004, 68, 70, 102, 131, 135 og 176; Risager og Thomsen 2001, 58; Tverskov
1998, 37f.):




Arbejdsskema 7

Dato:

Fag:

Navn:

Evt. navn pa makker:

Emne/ titel pa produkt:
Status:

1) Hvad vidste du om opgaven/emnet, inden du gik i gang?

)
2) Forteel med dine egne ord om emnet.
3) Huvilke typer findes der?
4) Prov at forklare, hvad kan bruges til.
5) Hvad har du/ | leert?
6) Havde du fejlforstaelser af noget og i sa fald af hvad?

fejltyper.
a) Hvordan opfattede du far ?
b) Hvordan opfatter du nu ?
7) Hvad kan du? Hvad kan du naesten?
8) Har du udviklet dig i forhold til en evt. standardtest/screeningstest, som du lgste i
starten af forlgbet?
9) Erdu blevet god til noget?
10) Hvad har du veeret seerligt glad for, hvorfor?
11) Hvad var sjovt/spaendende/vanskeligt at lave?
12) Hvad fungerede godt?

Feelles og individuelle mal:

13) Hvilke feelles og individuelle mal fandtes der for forlgbet?
14) Hvad/hvem hjalp, s& du kunne na dem?
15) Hvad vil du gerne have, at andre skal leegge meerke til ved dit arbejde?
16) Hvilke punkter i dit arbejde vil du iszer gerne evalueres pa?
Succeskriterier:
17) Kom du derhen?
a) Har du har naet alle dine mal; bade de feelles og individuelle?
b) Har du har arbejdet seerdeles bevidst mod malene, men ikke helt naet dem?
¢) Har du arbejdet dig moderat frem mod malene?
d) Har duiringe grad arbejdet dig frem mod malene?
e) Har du slet ikke arbejdet dig frem mod malene?
Refleksion over leeringsstrateqgi:
18) Ved du, hvorfor det lykkedes for dig at na dine (del)mal?
19) Ved du, hvorfor det ikke lykkedes dig?

Hvis det er muligt at klassificere det, sa lav statistiske sgjlediagrammer over dine mest frekvente




Arbejdsindsats:

20) Hvordan var din arbejdsindsats?

21) Var den konstant, faldende eller stigende? Hvorfor?

22) Hvornar var det let, vanskeligt, sjovt eller treels?

23) Hvilke aktiviteter fortraekker du at lave?

24) Hvilke materialer foretreekker du at anvende?

25) Hvad synes du om de arbejdsformer, der blev brugt?

26) Hvem arbejde du sammen med?

27) Hvordan gik samarbejdet i gruppen?
a) Snakkede du sammen med andre i gruppen om opgaven?
b

) Hjalp du andre i gruppen og i sa fald hvordan?
¢) Vardu god til ikke at forstyrre, larme og fjolle?
)

o

Var | gode til at dele ansvar og taletid hensigtsmaessigt i gruppen, saledes at de enkelte
elevers styrkesider udnyttedes optimalt?

28) Hvad ville du lave anderledes, hvis du skulle lave det igen?

Nye mal:

29) Er der noget af det, vi har arbejdet med, som du var usikker pa og derfor gerne vil have
repeteret?

30) Er der noget, du gerne vil have forbedret?
31) Er der noget, du kan blive dygtigere til?
Diverse:

32)Er der andet, du gnsker at uddybe?

Afslutning: Portfolioens anvendelsesmuligheder pa universitetet

Arbejdet med portfolio i undervisningssammenhang er, som det er fremgaet, meget
omfattende og tidskreevende. Man kan indvende, at det er for ambitigst og uoverkommeligt
at realisere det til fulde i gymnasieundervisningen, hvor en klasse bestar af op til 32 elever,
som befinder sig pa meget forskellige faglige niveauer, og hvor eleverne har flere fag
sidelgbende af lige stor vigtighed. Sa jeg har gjort mig tanker om, hvorvidt ideerne maske
lettere og med starre udbytte kunne udfoldes pa universitetet, hvor sprogundervisningen
foregar pa mindre hold, og hvor de studerendes faglige niveau og ambitionsniveauer i
hajere grad svarer til hinanden, og hvor der kun er ét (sprog)fag i centrum. Skulle man
implementere portfolioarbejdet pa universitetet, ville jeg ogsa her foresla den procesori-
enterede portfolio frem for den produktorienterede. Formalet med at tage en (humanistisk)
universitetsuddannelse er at erhverve sig kompetencer og strategier til fremover

selvsteendigt at seette sig ind i nyt stof samt til at analysere, fortolke og perspektivere. Pa
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den made er kompetencerne — ligesom i gymnasieskolen — vigtigere end den konkrete
maengde af viden. Isaer fordi ikke alle cand.mag.’er kommer til at beskeeftige sig med
deres fags kerneomrader efter endt studium Da den procesorienterede portfolio netop
tilstraeber den studerendes aggede fokus pa sin egen leering, idet den sleekker pa produkt-
kravet, finder jeg denne portfoliotype mest hensigtsmaessigt i universitetets (fremmed-
sprogs)studier. Og jeg er sikker pa, at indholdet fglger med, hvis man saledes reflekterer

over sin laeringsproces.

Mine tanker omkring, hvorvidt man kunne implementere portfolioen i universitetsundervis-
ningen forer altsa til det resultat, at portfolioen som refleksions- og leeringsredskab —
selvfalgelig tilpasset de voksne studerendes faglige niveau — ogsa her kunne sikre de
leerende starre kompetencer bade under og efter studiet.
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