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Problemfelt
| 2014 blev en ny og omfattende folkeskolereform indfart i den danske folkeskole (UVM,2014).

Undervisningsbegrebet i den nye reform er her forandret fra undervisning til synlig
leeringsmalstyret leering. Denne forandring er blevet kritiseret for at veere en for ensidig forstaelse
af leringsbegrebet, og dermed medvirke til at danske folkeskoleelever ikke dannes og udvikles
som hele mennesker, fordi forandringen fra undervisning til synlig leering kan have en tendens til,
at fokusere pa bestemte former for lring, som er malbare (Kemp, 2015). Med henblik pa denne
kritik og problemstilling undersgges derfor i dette speciale begrundelserne for indfgrelsen af
synlig leeringsmalstyret leering, og hvordan synlig leeringsmalstyret laering i henhold til reformen

forestilles forstaet og udfoldet i den danske folkeskole.

Efterfalgende undersgges muligheder for at udvikle og nuancere folkeskolens dominerende
leeringsbegreb med inddragelse af det, som i dette speciale kaldes Refleksivt Gruppesamarbejde.
Begrundelsen og interessen for at undersgge dette omrade har baggrund i, at jeg tidligere er
uddannet leerer, og har arbejdet som folkeskolelarer i mange ar. Jeg er derfor bade personligt og
professionelt meget optaget af leering i et bredt perspektiv. Jeg studerer nu til kandidat i Learings-
og Forandringsprocesser pa Aalborg Universitet og er derfor optaget af, hvorledes leering kan
udvikles i bade teori og praksis. Lering er et komplekst begreb for hvad er vigtigt at laere, og

hvordan leerer en elev bedst?

De danske uddannelsesinstitutioner og arbejdspladser har gennem arene gennemgaet store
forandringer i forhold til, hvordan laeringsbegrebet defineres og praktiseres og i forhold til, hvilke
omrader og former for lering som opfattes som relevante og brugbare i det samfund vi lever i.
Indenfor de senere ar, er der bl.a. implementeret en ny folkeskolereform, som danner baggrund for
forstaelsen af, hvad og hvordan Folketinget forstiller sig at danske folkeskoleelever skal laere
(UVM, 2014). Her er fokus pa synlig leeringsmalstyret leering og dermed fokus pa den lering, der
er synlig, og som derfor kan males. Det store fokus pa malbar synlig laring, kan kritiseres for at
veere en for ensidig forstaelse af lering, og dermed begransende i forhold til at udvikle eleverne i
et mere helhedsorienteret perspektiv (Mikkelsen, 2016). | folkeskolereformens operative maltal
seettes fokus primeert pa de faglige resultater i leesning og matematik, og at skolen skal styres efter
elevernes resultater i de nationale test pa disse to omrader. En falge af dette kan med stor
sandsynlighed vere, at folkeskolens brede formal skubbes i baggrunden til fordel for malet om at

sikre elevernes lering af snaevre og teknikske feerdigheder. Dermed skubbes folkeskolen i en



retning, hvor elevernes alsidige udvikling, lyst til at leere og almene dannelse nedprioriteres til
fordel for evnen til at score hgjt i en test.

Hvis det er den synlige leering, der er i fokus, kan der veere en tendens til, at leererne retter for
meget fokus pé den synlige og malbare leering med “teaching to the tests”, som hentyder til, at
undervisningens formal bliver, at eleverne kan besta bestemte tests, hvorfor undervisningen netop
koncentreres om de omrader, eleverne skal testes i. Dette kan fa den konsekvens, at
leringsbegrebet bliver begraenset og ikke sa bredt og nuanceret (Ibid., 2016). Leeringsmalsstyret
lering kan ogsa kritiseres for at medvirke til en begreanset leering, fordi nar der opstilles mal, sa
opstilles en form for slutmal, som sé& kan opfattes, som det optimale i forhold til det leeringsniveau,
en elev kan og skal opna. Dette kan begraense udviklingen af leering og bevirke at lering ikke

opfattes som en uendelig proces (Ibid., 2016).

Pa uddannelsesinstitutioner har der indenfor de senere ar varet en del fokus pa forskellige former
for gruppesamarbejde som f.eks. problembaseret projektsamarbejde, Cooperative Laring og
Kollaborativ Laering som metoder til, at eleverne kan udvikle laering i samarbejde. Bade privat,
under uddannelse og i arbejdslivet er der behov for at mennesker kan samarbejde, og derfor
undersgges i dette speciale i teori og praksis, hvorledes Refleksivt Gruppesamarbejde kan bidrage
til at udvikle og nuancere det dominerende laeringsbegreb i folkeskolen (UVM, 2014). Desuden
undersgges hvilke muligheder Refleksivt Gruppesamarbejde tilbyder i forhold at udvikle leering
med progression, saledes at ethvert menneske hele tiden udfordres og dermed hele tiden optimerer

0g udvikler sin egen leering.

Gentagne darlige resultater i f.eks. internationale PISA-undersggelser har vaeret medvirkende til
indfgrelsen af den nye folkeskolereform (SFI, 2015). Reformen har ambitioner om at kunne
udfordre alle elever til at blive sa dygtige som mulige (UVM, 2014). Med indfgrelsen af synlig
malstyret lzering i den danske folkeskole, sa kan leringen blive begraenset, nar det er den synlige
malstyrede leering er i fokus (Mikkelsen, 2016). Undervisningsministeriets laeringsmal samles i
begrebet kompetencer, som inddeles i videns- og feerdighedsmal, som evalueres efter ved/ved ikke
eller kan/ kan ikke (lbid., 2016). En kritik af opstillingen af synlige leeringsmal kan vare, at det
kan opfattes som slutmal, som dermed kan medvirke til at eleverne ikke udfordres nok og stopper
med at forsgge at udvikle deres leering, nar de har opnaet et bestemt mal. Denne forestilling
udfordres i dette speciale med inddragelse af begrebet paedagogisk fantasi, som en synliggarelse af
at leering er en uendelig proces (Skovsmose, 2006). Specialets interesse er at undersgge



leeringspotentialer i gruppesamarbejde for at udforske gruppesamarbejdets muligheder for at
kunne tilbyde et mere nuanceret lzeringsbegreb.

En konsekvens af indfgrelsen af den nye folkeskolereform er, at der gennemfares flere
forandringer i den danske folkeskole (UVM, 2014). Et af reformens overordnede mal er, at alle
elever skal have mulighed for at blive udfordret i forhold til at blive sa dygtige som mulige (lbid.,
2014). Den @ndrede folkeskolereform har flere metoder til, hvordan dette mal opnas f.eks.
indfarelse af flere timer, understgttende undervisning og synlig leering. | dette speciale undersgges
derfor i teori og praksis leeringspotentialer i det, der i specialet kaldes Refleksivt
Gruppesamarbejde, med henblik pa at inddrage andre metoder og perspektiver pa udvikling af
leering, med det formal at kunne opna et mere nuanceret laeringsbegreb og en forstaelse af leering

som en uendelig proces.

Dette fgrer mig frem til falgende problemformulering:

Problemformulering:

Hvilke leeringspotentialer kan Refleksivt Gruppesamarbejde bidrage med i
forhold til at udvikle og nuancere det dominerende leeringsbegreb i den

danske folkeskole?

Problemformuleringstypen i dette speciale placerer sig et sted mellem flere forskellige
problemformuleringstyper. Det er et paradoks, en anomali pga. den nye kultur i folkeskolen som
den @ndrede reform medfarer, hvor der problematiseres over eksisterende opfattelser af
undervisning og lzring, men samtidig ogsa et planleegningsproblem, hvor den manglende viden og
forstaelse af begrebet laering, problematiseres pga. den komplekse situation i folkeskolen i
forbindelse med gennemfarelsen af reformen med en lovaendring. Denne
problemformuleringstype defineres ved, at der er manglende viden om, hvad der kan og bar gares
i en kompleks situation (Olsen & Pedersen, 2014). Der er i en eller anden udstraekning en
manglende viden og uenighed blandt politikere, fagforening og leerere om, hvordan begrebet

lering i folkeskolen skal forstas og fortolkes, og dette kan betyde at leeringsbegrebet tolkes pa



mange forskellige mader, og derved kan der veere meget store forskelle i den leringsforstaelse og
dermed leering, der praktiseres i forskellige kommuner. Specialets problemformulering har som
malsetning via et casestudie med aktionsforskning i praksis og et teoristudie at undersgge
mulighederne for leering i Refleksivt Gruppesamarbejde. Specialet tilstraeber at anvende Olsen &
Pedersens fire kriterier (Olsen & Pedersen, 2014): dokumentation for problemstillingens realitet
og forklaring af, hvorfor det er en vigtig problemstilling i videnskabelig og samfundsmaessig
sammenhang, skabe betingelser for at problemformuleringen kan laeses pracis, som den er tenkt,
samt skabe interesse for hvad et problemfelt skal indeholde i en projektrapport, som det fremgar i
Problemorienteret projektarbejde - en veerkstedsbog fra 2014 (Olsen & Pedersen, 2014). Specialet
undersgger derfor leeringspotentialer i Refleksivt Gruppesamarbejde, og hvilken videnskabelig og

samfundsmaessig betydning leering i grupper kan afstedkomme.

Forskningsspargsmal
Siden indfgrelsen af folkeskolereformen i 2014 har bade forskere, leerere, foreldre og elever

gentagne gange ydret sig i forskellige medier for og i mod forandringen af undervisningsbegrebet,
som i forbindelse med indfarelsen af den nye folkeskolereform nu er &ndret til synlig
leeringsmalsstyret leering. Dette speciales forfatter er tidligere uddannet folkeskolelarer og har
derfor gennem mange ar arbejdet i den danske folkeskole. Jeg er derfor meget interesseret i
udvikling af leering i bade teori og praksis. Derfor vil jeg i dette speciale gennem et teoristudie
undersgge, hvorledes leeringsbegrebet har udviklet sig i et historisk perspektiv, for derefter at
undersgge og afklare hvilket leeringsbegreb, der nu er dominerende i den danske folkeskole efter
indfarelsen af folkeskolereformen i 2014. Herefter vil jeg ved hjelp af et teoristudie undersgge,
hvad Refleksivt Gruppesamarbejde er, og hvilke leringspotentialer Refleksivt Gruppesamarbejde
har. Til sidst undersgges i praksis ved hjelp af et aktionsforskningsforlgb i samarbejde med en
leerer og en 4.kl. pa en starre folkeskole i Aalborg Kommune, hvilke leringspotentialer Refleksivt
Gruppesamarbejde har i forhold til at kunne bidrage til udviklingen af det dominerende

leeringsbegreb i folkeskolen.

Specialet er opbygget omkring tre overordnende forskningsspgrgsmal, der har til formal at
medvirke til at besvare specialets problemformulering. Det farste spargsmal undersgges via et
teoristudie og skal bidrage til at der opnas en forstaelse for, hvordan leeringsbegrebet har udviklet
sig i den danske folkeskole i et historisk perspektiv. Derefter undersgges og afklares hvad, hvorfor
og hvordan det dominerende leeringsbegreb er i dag i den danske folkeskole. Efter denne

undersagelse og afklaring opstilles naste undersggelsesspgrgsmal, der har til formal via et



teoristudie at undersgge, hvad Refleksivt Gruppesamarbejde er, og hvilke former for
leeringspotentiale Refleksivt Gruppesamarbejde har, og hvad Refleksivt Gruppesamarbejde kan
tilbyde i forhold til at udvikle det dominerende lzeringsbegreb i den danske folkeskole. De tredje
forskningsspgrgsmal er en undersggelse i praksis, hvor Refleksivt Gruppesamarbejde undersgges
og analyseres i et aktionsforskningsforlgb i samarbejde med en leerer og en 4.kl. pa en sterre
folkeskole i Aalborg Kommune. Dette forlgb har til formal at undersgge i praksis, hvilke
leeringspotentialer Refleksivt Gruppesamarbejde har i forhold til at kunne bidrage til at udvikle og

nuancere det dominerende leeringsbegreb i folkeskolen.
Farste spargsmal er en teoretisk og kulturanalytisk begrebsafklaring af leeringsbegrebet og lyder:

e Hvad er det dominerende leeringsbegreb i den danske folkeskole?

Det andet spargsmal er en teoretisk begrebsafklaring af gruppesamarbejde og lyder:

e 2. Hvad er Refleksivt Gruppesamarbejde?

Her undersgges via et teoristudie Cooperative Learning, Kollaborativ Laring og
leerebogsforfatteren Trine Mays fortolkede og fordanskede udgave CL og KL og Skovsmoses
Inquiry Cooperation Model, der danner baggrund for min udvikling af metoden Refleksivt

gruppesamarbejde.

Det tredje spargsmal er pragmatisk og didaktisk og lyder:
e 3. Hvilke leeringspotentialer har Refleksivt Gruppesamarbejde i praksis?

Dette undersgges her ved hjalp af et casestudie med aktionsforskning i praksis i samarbejde med

en klasselarer og en 4.kl. pa en stor folkeskole i Aalborg Kommune

Forud for besvarelsen af de tre hovedspgrgsmal er gaet overvejelser om, hvilke arbejdsmetoder
der giver et fyldestgerende og validt svar. Disse overvejelser uddybes i indledningen ved hvert
enkelt afsnit, hvor der eksplicit redeggres for, hvad undersggelsesspargsmalet skal give svar pa, og
hvorfor det er relevant i relation til specialets problemformulering, samt hvordan der er blevet
arbejdet for at kunne besvare spgrgsmalene. Ud fra disse spgrgsmal vil jeg analysere mig frem til,
hvilke leeringspotentialer Refleksivt Gruppesamarbejde i folkeskolen kan afstedkomme, og

efterfalgende diskuteres muligheder og begransninger i henhold til specialets problemfelt.



Laesevejledningens visuelle diagram skal medvirke til forstaelsen og en tydelig synliggaerelse af
specialets opbygning. Specialet begynder derfor med en undersggelse af udviklingen af
leeringsbegrebet i historisk perspektiv, og efterfalgende undersggelse og afklaring af hvorledes det

dominerende leeringsbegreb er i den danske folkeskole i dag.
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Metodeovervejelser

Her vil jeg knytte et par ord til mine tanker i forhold de metoder, der anvendes til at undersgge og
analysere problemformuleringen i dette speciale.

Specialet har baggrund i forfatterens mange ars erfaring som folkeskoleleerer i den danske
folkeskole og den dermed store interesse for at udforske leeringspotentialer i forskellige
sammenhange. Efter at jeg pa kandidatstudiet pa Aalborg Universitet har studeret og skrevet flere
projektopgaver, hvor jeg har udforsket og undersggt flere forskellige omrader indenfor lzring og
forandringsprocesser, sa er jeg blevet interesseret i at undersgge, hvilke former for lzering
Refleksivt Gruppesamarbejde tilbyder. | dette speciale undersgges dette via et teori- og casestudie
med aktionsforskning, hvor jeg i samarbejde med en folkeskolelarer, som er ansat pa en stgrre
folkeskole i Aalborg Kommune, vil planlaegge et undervisningsforlgb med fokus pa at studere
leeringspotentialer i fenomenet Refleksivt Gruppesamarbejde. | teori og praksis undersgges hvilke
muligheder Refleksivt Gruppearbejde tilbyder i forhold til at udvikle og nuancer det dominerende
leeringsbegreb, og dermed skabe muligheder for lering som en uendelig proces. Refleksivt
Gruppesamarbejde undersgges og analyseres i teoretisk og empirisk belysning ved hjelp af
observation og kvalitative interviews. | aktionsforskning undersgges i praksis, hvad der sker, nar
leereren anvender Refleksivt Gruppesamarbejde, og hvordan metoden kan udvikles. Analysen er
etnodidaktisk, fordi didaktiske spgrgsmal, som undervisningens hvad og hvorfor, har tet
tilknytning til hvem - altsa, hvilke elever der er tale om, og hvad dette betyder for analysen af
gruppesamarbejde. Specialet udfolder og analyserer fenomenet Refleksivt Gruppesamarbejde og

undersgger i teoretisk og praktisk perspektiv forskellige gruppesamarbejdsformer.

Casestudiet analyseres med henblik pa at blive i stand til at besvare specialets
problemformulering. Empirien er indsamlet via aktioner, som gennemfares i en 4.klasse pa en
starre folkeskole i Aalborg Kommune. Det er et casestudie, hvor unikke erfaringer analyseres.
Disse erfaringer tilhgrer en laerer og nogle elever og specialets forfatter, og via aktionsforskning
undersgges og designudvikles. Et enkelt casestudie af et bestemt f&anomen betyder, at der ikke
uden videre kan generaliseres, da et enkelt casestudie er kontekstbestemt, og derfor er det ikke
statistiske generaliserbare resultater, hvor der kan findes mgnstre, tegn og tendenser, som der kan i
et kvantitativt design, men alligevel kan teori- og casestudiet danne baggrund for, at der kan
udledes svar pa, hvilke muligheder og begransninger Refleksivt Gruppesamarbejde tilbyder i

forhold til at udvikle og nuancere laeringsbegrebet.
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Problemformuleringen undersgges via et teori- og et casestudie i et praksisforlgb. Casestudiet
foretages i det miljg, som jeg gnsker at beskrive og involverer observationer og interviews.
Casestudie er valgt, fordi det ofte giver en hgj grad af gkologisk validitet, fordi videnskabelige
resultater appliceres i menneskers hverdag, da undersggelsen har fundet sted i naturlige
omgivelser og ikke er kunstigt opstillet. Efterfalgende evalueres forlgbet med et kvalitativt
interview med klasselaereren Det kvalitative interview er valgt, fordi det giver mulighed for at fa
uddybet spgrgsmalene. Kvalitativt interview har rod i en hermeneutisk og
fortolkningsvidenskabelig tradition, der sigter mod at forsta bestemte feenomener i individers
livsverden. Den kvalitative tilgang er empirisk, da den er opdagelsesorienteret og bygger pa
udsagn om andres erfaringer. Interviewformen anvendes til beskrivelser af personers livsverden
med henblik pa kvalitativ tolkning af meningen i de beskrevne f&anomener (Kvale, 1997, s. 19).
Empirien bearbejdes ved hjelp af en transskription. Herefter udvelges relevante passager, der
efterfalgende analyseres og fortolkes for at finde frem til, hvilke lzeringspotentialer Refleksivt
Gruppesamarbejde afstedkommer. Til sidst opsamles, konkluderes og perspektiveres i forhold til
leeringspotentialer i det refleksive gruppesamarbejde og mulighederne for at udvikle et mere
nuanceret laeringsbegreb og hvilken betydning dette kan have for folkeskolen og samfundet i

fremtiden.

Specialets videnskabsteoretiske tilgang er den hermeneutiske. Som forsker er det min hensigt ved
hjeelp af undersggelsen af teori og praksis, at skabe indblik i leeringspotentialerne i Refleksivt
Gruppesamarbejde i et teori- og praksisforlgb. Jeg er som forsker selv en del af det, jeg
undersgger, idet min hensigt og livsanskuelse kommer til udtryk ved min indsamling og
udveelgelse af empiri og den efterfglgende analyse og fortolkning. Specialet kommer derved frem
til den mening, som jeg via min teori og empiri samt ovennavnte livsanskuelse leegger ned i
teksten (Thisted, 2010) Som forskerapparatus er jeg selv et instrument, der via mine handlinger

opfanger og systematiserer relationer, der hvor jeg befinder mig (Hasse, 2011, s. 13).

Aktionsforskning anvendes, fordi det er en handlingsrettet forskningsmetode, der baserer sig pa et
aktivt samarbejde mellem praktikeren(leereren) og forskeren(specialets forfatter). Her skabes et
feelles forum for derved at kunne definere de problemer, der undersgges og skabe relevant viden
om disse problemer, og derefter foretage forskning som efterfalgende fortolkes i forhold til, hvad
aktgrerne har leert (Martin, 2001). Aktionsforskningen skal medvirke til at sikre parternes

indflydelse pa forsknings- og udviklingsprocessen, da relationen mellem aktgrer og det udforskede
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ofte er af en mere synergisk karakter (Launsg - Rieper, 2005). Aktionsforskningens formal er at
skabe leering, dybe indsigter og konkrete forandringer. Aktionsforskning forsgger at forene teori
og praksis, saledes at den producerede viden kan anvendes i praksis. Denne aktionsforskning
indeholder falgende elementer: planleegning, aktioner, observationer, og refleksioner/evaluering i
paedagogisk perspektiv. Aktionsforskningen falger Skovsmoses aktionsforskningsmodel
(Skovsmose, 2006). Forskningsspargsmalet er: Hvilke leeringspotentialer har Refleksivt
Gruppesamarbejde i praksis? Specialets hensigt er at undersgge mulighederne for nye og andre
metoder til at opna leering i samspil med andre, som en mulighed for at udvikle leringsbegrebet i
et bredere perspektiv i forhold til den leringsforstaelse, som efter indfarelsen af den nye
folkeskolereform er dominerende (UVM, 2014). Denne aktionsforskning er en top-down
forskning, hvor aktionen iveerksattes af forskeren(specialets forfatter) efterfelgende udferes
aktionen af elever og lerer, og derefter faciliterer forskeren(specialets forfatter) og leereren i
feelleskab processen. Forskeren(specialets forfatter) transskriberer og bearbejder stoffet til det
skriftlige speciale.

Pa baggrund af indfgrelsen af synlig leeringsmalstyret lzering i forbindelse med
folkeskolereformen i 2014, og den kritik dette har medfert, sa var det fra begyndelsen min
intention i dette speciale at foretage en naermere undersggelse af det dominerende leeringsbegreb
og efterfalgende foretage en undersggelse af, hvilke metoder der kunne bidrage til at udvikle og
nuancere det dominerende leringsbegreb. Min interesse var derfor i farste omgang at undersgge
Cooperative Learning, som er en metode, der stammer fra USA, og som indenfor de seneste ar har
vundet mere og mere indpas i den danske folkeskole. | forbindelse med undersggelsen af CL
udvidede feltet sig dog mere og mere, og derfor opdagede jeg flere metoder til gruppesamarbejde,
som jeg fandt interessante at undersgge naermere. Det som begyndte med en undersggelse af
metoden Cooperative Learning er derfor endt med at jeg, i forbindelse med udarbejdelsen af dette
speciale, har udviklet min egen metode med elementer fra flere af de samarbejdsmetoder, som jeg
har undersggt i dette speciale. Metoden kalder jeg Refleksivt Gruppesamarbejde, fordi metoden
inddrager refleksion bade i gruppesamarbejdet og evalueringen. Den refleksive evaluering tilbyder
en mulighed for at opna uendelig progression i elevernes leering i stedet for de mere faste mal, som
er en del af evalueringen i folkeskolereformen. Metoden Refleksivt Gruppesamarbejde er udviklet
via dette speciales teori- og casestudie med aktionsforskning i praksis i samarbejde med en
klasselzerer og en 4.kl. pa en folkeskole i Aalborg Kommune. Metoden indeholder elementer fra
Cooperative Learning, Kollaborativ Laering og leerebogsforfatteren Trine Mays fortolkede og
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fordanskede version af CL og KL og Skovsmoses Inquiry Cooperation Model. Efter del 3, som er
det sidste forskningsspargsmal i specialet, praesenteres en evalueringsmetode, som er blevet
udviklet i forbindelse med aktionsforskningen i praksisfeltet. Evalueringsmetoden skal medvirke
til at synliggare og evaluere den lering, som ikke umiddelbart er synlig og dermed ikke sa

evalueringsegnet.
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Del 1:

Farste undersggelsesspargsmal er en teoretisk og kulturanalytisk begrebsafklaring af
leeringsbegrebet og lyder:

Hvad er det dominerende leeringsbegreb i den danske folkeskole?

| denne del undersgges via et teoristudie baggrunden for indfgrelsen af det nye dominerende
leeringsbegreb i den danske folkeskole, og hvorledes dette forandrede leeringsbegreb i henhold til
folkeskolereformen taenkes forstaet og udfoldet i praksis i den danske folkeskole (UVM, 2014).
Herefter undersgges udviklingen af leeringsbegrebet i den danske folkeskole i et historisk
perspektiv, for pa den made at blive i stand til at kunne forsta, i hvilken kontekst det nuverende
dominerende leeringsbegreb skal forstas og placeres. Denne undersggelse skal medvirke til, at
kunne blive i stand til sidst i denne del at kunne diskutere muligheder og udfordringer i forhold til
det dominerende leeringsbegreb og sidst i dette speciale at kunne besvare specialets

problemformulering.

Med indfarelsen af den nye folkeskolereform (UVM, 2014) besluttede Folketinget at &ndre pa
begrebet undervisning, saledes at undervisning fremover forandres til leering, med krav om at
skolerne i hgjere grad arbejder ud fra synlige leeringsmal med starre fokus pa elevernes
leeringsudbytte. Denne forandring blev gennemfart pa baggrund af de resultater, som danske
folkeskoleelever i de internationale PISA-tests over en arreekke havde opnaet, som i falge
Folketinget, ikke havde veret tilfredsstillende (SF1,2015). Derfor var Folketingets mal med denne
reform, at &endre pa danske folkeskoleelevers fremtidige PISA placeringer med ambitionen om at
opna det overordnede mal, at alle elever i folkeskolen udfordres i forhold til at kunne blive sa
dygtige som mulige. Dette Speciale har som formal at undersgge leeringspotentialer i Refleksivt
Gruppesamarbejde for at undersgge, hvilke andre former for leering Refleksivt Gruppesamarbejde
kan tilbyde i forhold til den leeringsforstaelse, som der efter indfgrelsen af den nye
folkeskolereform er dominerende i den danske folkeskole (UVM, 2014). | dette afsnit undersgges
derfor ved hjeelp af et teoristudie den dominerende leeringsforstaelse i folkeskolen efter indfarelsen
af den nye folkeskolereform. Farst defineres undervisningsbegrebet, og derefter undersgges
undervisningstraditioner i den danske folkeskole i et historisk perspektiv for pa den made at skabe
en bred forstaelse for baggrunden for den skiftende leeringsforstaelse i folkeskolen gennem tiden,

og dermed baggrunden for den laeringsforstaelse som er dominerende i dag.
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Undervisning
Ordet undervisning er afledt af middelnedertysk unterwisen, af unter - imellem, indbyrdes og

wisen - vise til rette (Gyldendal, 2011). Undervisning er et systematisk tilrettelagt forlgb, der
sigter mod at eleverne erhverver sig indsigt, kundskaber og feerdigheder inden for et lereemne.
Det er ofte samfundsbestemt, hvilke emner der undervises i. Undervisning kan defineres som
handlinger, der har til formal at fremme tilegnelse af viden, kunnen, indsigt og forstaelse.
Undervisning adskiller sig fra opdragelse ved i hgjere grad at betone videns end
holdningsspargsmal. Det er dog vanskeligt at drage graensen mellem de to begreber, idet
opdragelse altid indeholder elementer af undervisning, ligesom enhver form for undervisning har
opdragende konsekvenser (Hermann, 2007). Et kriterie for at der er tale om undervisning er, at der
er tale om en intention om at fremme leering. Der skal derfor veere tale om systematiske aktiviteter
frem for tilfeeldighed (Ibid., 2007).

Leeringstraditioner i folkeskolen i et historisk perspektiv
Fer 1950erne var lereren en autoritet, og en elev en elev. | 1950erne kom reformpaedagogikken og

dermed blev et nyt menneskesyn introduceret. Livet skulle ind i skolen, og skolen skulle ud i livet,
og skolen skulle dermed veare meget andet end skole. Learerens rolle &ndrede sig saledes ogsa til
nu bade at veere en autoritet men tillige ogsa en omsorgsperson (Hermann, 2007). | 1970érne
andrede skolen sig, saledes at et af folkeskolens overordnede mal var at skabe gode og lykkelige
mennesker, men ogsa gerne kritiske samfundsborgere (Ibid., 2007). Denne tradition har rod i
dannelsestankegangen om det hele menneske og paedagogik og didaktik i modsetning til
curriculumtraditionen, hvor meaengden af leeringsresultater er dominerende. | 70erne udgjorde
demokrati dannelsestanken. Eleven blev et aktivt, medbestemmende subjekt og foraldrene blev
inddraget i skolearbejdet (Ibid., 2007). 1 1990erne kom barnet som personlighed i fokus og
selvrealisering, undervisningsdifferentiering og evaluering blev indfart og med dette et
paradigmeskift, hvor det ikke leengere handlede om at leere noget, men om at leere at leere. Eleven
blev ansvarlig for egen lering, og leererens autoritet blev forandret, saledes at laereren nu blev
konsulent. | forbindelse med folkeskolereformen i 2014 blev den nyere reformpzadagogik indfart.
Fokus er nu pa elevernes lyst til at laere at praestere og konkurrere. Reformen blev blandt andet til
pa baggrund af de resultater, som danske elever i en arreekke havde prasteret i de internationale
PISA-tests og deraf regeringens gnske om at forbedre danske elevers resultater i fremtidige PISA-
tests. Dette er baseret pa folketingets forstaelse af, at det er de hgjtuddannede, der er brug for i

nutidens globale samfund (Hermann, 2007). Nutidens konkurrencednd og “’teaching to the test”
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(lzereren tilretteleegger sin undervisning efter de omrader, der skal testes i) farer maske til bruger-
og kundetilfredshed men ikke til dannelse. Derfor er det vigtigt at insistere pa skolen som en
demokratisk, retsstatslig institution ud fra ideen om, at det er i skolen, vi finder og fortsat skal
finde et veesentligt bidrag til den vesterlandske civilisation og ikke blot til velfaerdstaten, og at
barn ikke skal skoles til forbrugere eller personligheder, men til samfundsborgere (Hermann,
2007). Med dette synspunkt fra Stefan Hermann, som har beskeftiget sig med uddannelse og
paedagogik i det danske samfund gennem en del ar, rejses der en kritik af den made som
leeringsbegrebet defineres i den danske folkeskole efter indfarelsen af skolereformen i 2014. Her
kritiserer Hermann reformen for et for ensidigt leeringsbegreb, og dermed opfordrer Hermann til
udvikling af et mere alsidigt laeringsbegreb. Dette speciale beskeftiger sig derfor med at udvikle

og definere et mere alsidigt laeringsbegreb.

Begrebet undervisning er et systematisk tilrettelagt forlgb, der sigter mod at eleverne erhverver sig
indsigt, kundskaber og feerdigheder inden for et emne udvalgt af leereren. Det er ofte
samfundsbestemt hvilke emner, der undervises i. Nar der er tale om undervisning, er det lareren,
der er i fokus og laereren formidler systematisk sin viden til eleverne. Undervisningsdidaktikken
tager ikke udgangspunkt i elevens laring. | undervisning er der mere fokus pa leererens
formidlingsproces, og ikke sa meget hvad det helt ngjagtigt er eleverne skal lzere. Hvis der
evalueres foregar dette oftest til sidst i et forlgb. Her er undervisning en blanding af en ledende og
en administrativ proces, der traekker eleverne med sig via engagement og incitamentsstrukturer i
forskellige kombinationer. Her i ligger ofte en steerk rationalisme. Her er lzereren ikke kun
konsulent eller forstyrrer, men den der udferer det centrale uddannelsesmassige arbejde, og
leereren har i undervisning den fremtraedende rolle, som aktgr der udveelger, strukturer og
formidler stof (Hermann, 2007).

Folkeskolereformen i perspektiv
Den nye folkeskolereform leegger sig mest op af den angelsaksiske curriculum tradition, hvor der

er gget fokus pa fastlagte leeseplaner, med pracise mal, hvor det er muligt at evaluere, hvorvidt
malene er opnaet i modsetning til den kritisk-konstruktive didaktiske tradition, hvor der er mere
fokus pa det aktive valg, som foretages fra leererens side. Denne didaktiske tradition giver lereren
mere frihed til selv at veelge, hvad der er relevant og tidstypisk og dermed mulighed for at veelge
problematikker for at opna de overordnede mal og idealer som selvbestemmelse, medbestemmelse
og solidaritet. Den nye folkeskolereform har som mal at udfordre alle elever til at kunne blive sa

dygtige som mulige, men folkeskolereformen bygger pa en mal-middel-didaktik, hvilket betyder,
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at der i princippet ikke tages hgjde for den enkelte elevs forskellighed i forhold til andre elever
modsat den dannelsesteoretiske didaktik, hvor leereren har sterre mulighed for at undervise og
anse eleverne som subjektive individer ved udvealgelse af indholdet og metodemaessig frihed i
tilretteleeggelsen af undervisning. Derfor har &ndringen fra undervisning til leering store
konsekvenser, for hvad der i denne optik fra samfundets side anses for vigtigt at laere for at kunne

klare sig i fremtidens samfund, og dermed a&ndres kulturen, videns-, menneske- og samfundssynet.

Laering
| den nye folkeskolereforms leeringsbegreb er laering tilegnelse af feerdigheder og viden (UVM,

2014). Leeringstraditionen er her inspireret af curriculum traditionen med bestemte laeringsidealer.
Leering forstas her som en proces, hvor den laerende selv er aktiv. Lering kan defineres som en
forskel i tilegnelse af feerdigheder og kundskaber og falelsesreaktioner i relationer. Nar noget er
leert, er der altsa en forskel pa det eleven kunne far, og det eleven kan nu (Hermansen, 2005). |
skolen skal eleverne tilegne sig feerdigheder og kompetencer. Lering er en psykodynamisk proces,
og dermed er det meget individuelt, hvordan og hvor hurtigt den enkelte elev leerer. Derfor
afspejler forstaelsen af begrebet leering ogsa den forandring, at hvis der er tale om laring, sa er det
ikke optimalt at tro at alle barn skal leere det samme pa samme tid. Hvis malet er lering er
underviserens primere opgave ikke at undervise, men at tilretteleegge et miljg, sa eleven selv lzrer
noget - altsa reorganiserer viden, Hvis dette ikke sker, er leererens opgave at forstyrre eleven, sa
eleven igen begynder at konstruere viden selv eller ssmmen med andre (Ibid., 2005). Hvis dette er
kendetegnene for leering, kan lereren ikke kun med undervisning og forklaring forarsage leering,
da leering forstds som noget den enkelte elev selv ved aktiv medvirken skal sgrge for. Den nye
folkeskolereforms forstaelse af leering har ligheder med newzealenderen John Hatties opfattelse af
leering. Hattie mener, at leering skal have evidens, altsa at leeringsvirkningen skal kunne bevises,
og deraf udspringer Hatties begreb synlig laering. Nar der arbejdes med synlige leeringsmal er det
vigtigt at eleven ogsa har viden om, hvad det er, der skal lzeres. Det skaber motivation og
forstaelse hos eleven i forhold til at opna de opstillede leeringsmal (lbid., 2015). Viden om hvad
der skal lzeres er farste skridt pa vejen til en forstaelse af, hvilken indsats der skal ydes for at opna
progression(udvikling) i leeringen, og derfor er det vigtigt, at der arbejdes systematisk med
feedback (Hattie, 2015). Leringsforskeren Knud Illeris definerer laering som en essentiel del af
vores samspil med omgivelserne, og altid noget der sker i direkte eller indirekte samspil med
andre mennesker. Illeris betragter lering som et centralt element i samspillet mellem det enkelte

individ og omgivelserne. Her ses lering som en social proces, der foregar i samspil med andre
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(IMleris, 2015). Illeris har tre grundlaeggende leeringsdimensioner: Den indholdsmassige(kognitive
og motoriske), der drejer sig om tilegnelsen af det der lzeres. Den psykodynamiske(falelses-,
viljes- og motivationsmaessige) dimension, der drejer sig om leeringens drivkrafter. Den sociale
(samspils- og samfundsmaessige) dimension, der drejer som om samspillet mellem individet og

omgivelserne (Ibid., 2015).

Kritik af leeringsbegrebet i folkeskolen
Bade Hattie og Illeris beskeftiger sig begge med begrebet leering, men med den forskel at Hatties

forskning bygger pa en anden skoletradition end den danske og har faglige resultater og
curriculumteenkning i hgjsaedet, til forskel fra Illeris laeringsbegreb som knytter sig til den danske
skole- og kulturtradition, der ogsa har andet end tests og malbare resultater i fokus f.eks. har
dannelsestraditionen gennem ar varet en gennemgaende tradition. llleris kritiserer Hatties princip
om synlig leering ved at pasta at leering og tests i Hatties regi foregar pa det reproduktive niveau,

fordi der ikke testes i, hvorvidt det lzerte kan anvendes i praksis (llleris, 2014).

Med Folketingets indfgrelse af den nye folkeskolereform andres begrebet undervisning til leering
(UVM, 2014). De vasentligste forandringer er at undervisning primeert forstas som laererens
formidling af et forberedt stof til eleverne. | denne forstaelse formidles det samme stof til alle
elever pa samme tid. En evt. evaluering, af om eleverne har tilegnet sig stoffet, foretages oftest
sidst i forlgbet. Den primare forandring ved at indfgre laering er at lereren mere fungerer som en
konsulent og forstyrrer, som derved skal medvirke til at eleven eller elevgruppen selv arbejder
med at tilegne sig leering. Derfor formidles samme stof ikke til alle elever pd samme tid. Lereren
evaluerer i samarbejde med eleverne lgbende i processen leeringsudbyttet. Malene for hvad
eleverne skal lare, skal vere tydelige og synlige for eleverne. Disse mal udarbejdes, hvis det skal
veere helt eksemplarisk, i samarbejde med eleverne med udgangspunkt i undervisnings ministeriets
mal. Derudover inddrages feedback som redskab til at optimere elevernes leeringsudbytte. Det at
leering omtales som synlig lering, betyder at der skal vere evalueringsegnede mal for elevernes
leering. Formalet med at anvende laeringsmal er at eleverne skal forsta, hvad de skal lre og
hvorfor og dermed blive motiveret til at prgve at opna disse mal (Hattie, 2015). Synlig leering
bevirker, at der rettes fokus pa den lering, som er synlig, og som dermed kan males. Derved bliver

det bestemte former for leering, der fremhaves frem for andre.

Der er mange idealistiske ambitioner i folkeskolen pa lererens vegne. De idealistiske ambitioner
stammer fra to forskellige opgar. Det farste fra sidst i 50"erne til ind i 70"erne var vendt mod den
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autoriteere og stivnede undervisningstradition. Klasseundervisning var den absolutte dominerende
undervisningsform, eleverne blev hart i lektierne og leerebogen gennemgaet fra start til slut.
Mange elever fandt undervisningen meningslgs men blev holdt pa plads af stram disciplin og
trusler om afstraffelse. Tanken om meningsfuld, gennemtankt, aktiverende og afvekslende
undervisning var noget af en revolution (Fibaek Laursen, 2015). Det andet opger fandt sted i
90°erne og er et opger med det pastaede lave faglige niveau hos skolens elever og var og er et
forsgg pa ved hjelp af managementteknikker og resultater fra paedagogisk forskning at
effektivisere skoleledelse og undervisning i hab om bedre elevprastationer. Udgangspunktet var
PISA og andre internationale sammenligninger af elevpraestationer, som placerede Danmark i
midten af feltet. Der blev skabt en stemning i offentligheden og blandt politikere af, at det var
utilfredsstillende i betragtning af hvor mange penge, der blev brugt pa skolen (lbid., 2015). Der
blev strammet op og stillet krav om planer, mal, test, evidens og best practice”(det, der ifolge
viden virkede). Det farste opgar i 60"erne og 70 erne var i hgj grad inspireret af
reformpaedagogikken. Det andet opger var derimod vendt mod den. Reformpadagogikken og dens
keerlige skarphed fik dermed skylden for elevens jeevne praestationer med beskyldninger om
leerernes darlige klasseledelse og beskedne krav til eleverne. Begge opger var dog fzlles om at
stille krav til lzererne, og selvom det andet opger nermest burde have udryddet mange af de
leererkrav, der blev resultatet af det farste opger, sa er det nu saledes, at begge opgers krav nu
narmest er smeltet sammen, saledes at idealerne og forventningerne, og kravene til nutidens

leerere er enorme bade fra laerernes egen side og samfundets (Fibak Laursen, 2015).

Det farste opgar kom i hgj grad fra leerere og skoleledere, men opgeret var naturligvis preeget af
bevagelser i samfundet og kultur. Det andet opger i 1990 erne blev formuleret af kredse uden for
skolen af politikere, embedsmand og offentlige meningsdannere og forskere, som stattede disses
synspunkter. Bag mange aktuelle ambitioner pa laerernes vegne ligger en opfattelse af at skolen og
dens undervisning skal og ma styres udefra, og mange kommunale forvaltninger teenker i et
hierarki med Folketing og minister i toppen og nederst i hierarkiet leerere og paedagoger, hvor
folketingets beslutninger skal implementeres af leerere og padagoger, altsa er implementeringen
noget udefrakommende, som skal indferes (Ibid., 2015). Denne tankegang er en top-down”
teenkning, hvor tanken er, at beslutninger taget ovenfra skal indfares pa skolerne. Problemet er at
mange af de ”top down” beslutninger gennem arene ikke er lykkes at f4 ordenligt indfert pa
skolerne, modsat nogle af ting som kommer indefra, altsa ”bottom up”, hvor lareren selv i praksis

har arbejdet med kvalitetsforbedringer (Ibid., 2015). Mange learere vurderer deres
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undervisningssucces ved, at der ikke er for meget uro, og at leererne har kontrol. Derfor har der
gennem arene fra mange lareres side ikke veret sa meget fokus pa, om det sa er sadan, at eleverne
leerer mest, fordi leerernes undervisning og deraf elevernes leering ofte er usynlig, det er derfor at
Hattie i de seneste ar har vundet meget indpas med begrebet synlig leering. Meningen med mal er
at malene ger det muligt for leerere og elever at rette undervisning og leering mod netop det,
eleverne skal lare, og at grunden til at de skal leere det skal sta klart for bade lzrer og elever
(Fibaek Laursen, 2015). Modsetningen til denne tankegang er tidligere tiders formelle
undervisning med stofgennemgang. Her var hvad eleverne skulle leere af det mindre vigtigt.
Maske var det bare indlysende for leereren, at eleverne skulle kunne stoffet, og derfor blev
resultatet ofte en mekanisk og meningslgs gennemgang af stoffet, som det var beskrevet i

leerebogen.

En anden mening med malene er at eleverne skal opleve, at der er krav og forventninger til dem.
Det er grundigt fastslaet i megen padagogisk og psykologisk forskning, at mennesker har tendens
til at forsgge at leve op til de forventninger, de oplever der stilles til dem (Ibid., 2015). Derfor
fremmer det elevernes leering, hvis de oplever at leererne forventer noget af dem, og forventninger
kan blandt andet udtrykkes i leeringsmal (lbid., 2015). Tendenserne i den aktuelle
uddannelsespolitik er ambitionerne om mal i undervisning og den internationale tendens til at
teenke i kompetencemal. Tankegangen er at viden og ferdighed tilsammen skal resultere i
kompetence (llleris, 2011). Problemet er ofte at malene ikke er konkrete og detaljeret nok og
derfor ikke en stor nok udfordring for eleverne. Laererens forventninger til eleverne er beslegtet
med mal, da det er et positivt signal fra laereren til eleven om, at jeg tror pa du kan! At signalere
positive forventninger er mere enkelt end at opstille mal, og det fungerer nasten lige sa effektivt
(Fibaek Laursen, 2015). Dette stemmer overens med Hatties tese om at mal virker
leeringsfremmende, men det centrale ved malene er udfordringerne og de store forventninger til
eleverne snarere end deres rolle i leerernes planlegning (lbid., 2015). Per Fibak Laursens bud pa
de vigtigste pointer om mal og undervisning er at leerernes undervisning skal veere meningsfuld og
malrettet, og der skal vaere hgje forventninger til eleverne, og at leereren skal forsgge at fa eleverne
til at forpligtige sig pa bestemte leringsmal (lbid., 2015).

Nar undervisning andres til synlig malstyret lzring, sa rettes fokus mod den laring, som kan
males og evalueres, men kan alt leering males? Med lzring er fokus pa mere curriculum

inspirerede laeringstraditioner, hvor det er bestemte ting, der skal leeres og males. Den danske
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leeringsforsker Knud Illeris kritiserer denne form for leering, for at det mere bliver en teaching to
the test” laering, som betyder, at leerere og elever bruger meget tid pa at forberede sig til de
kommende tests, og de omrader der testes i, for pa den made at bliver bedre til at opna gode
resultater ved disse tests (Illeris, 2015). Dette betyder, at det bliver bestemte udvalgte omrader, der
undervises i og dermed andre omrader, som ikke far fokus. Illeris mener, at denne form for lering
ger at eleverne ikke bliver i stand til at anvende laringen i praksis eller andre og nye

sammenhange, saledes at laeringen ikke har en egentlig veerdi (lbid., 2015).

Pa skoleomradet er nogle for og andre imod laeringsmalstyret leering. En flgj er mest optaget af
didaktik og en anden flgj har mere fokus pa paedagogik, altsa neermest en interesse for hvad der
virker, eller en interesse for hvordan det virker. De der er mest interesseret i didaktik har
interessen rettet mod eleverne i klassen, og hvad der virker i undervisningen. De er empirisk
orienterede og fokuserer pa, hvilken evidens der er for det faglige udbytte af undervisningen. De
didaktisk interesserede er forholdsvist positive overfor leeringsmalsstyret undervisning, nar det
handler om at arbejde med mal og evidensen for det der virker. De mere padagogiskinteresserede
er mere interesserede i skolens rolle i samfundet og har en holdning til, hvilken rolle/opgave
skolen spiller for samfundet, og hvilke veerdier og menneskesyn skolen og samfundet bar have.
Kritikere af leeringsmalstyret undervisning mener, at den form for undervisning ikke har meget
med egentlig undervisning at gare (Martensson, 2015). Den laeringsmalstyrede undervisning er
beslaegtet med dressur eller treening, og dermed bliver den nordiske tradition, hvor fokus er pa
selve indholdet i undervisningen ligegyldiggjort (Ibid., 2015). I denne form for laering bliver det
kompetenceoutputtet og tilpasningsprocessen det vaesentlige (Ibid., 2015). P& den made sa bliver
det vigtigste mal i skolen at forberede eleverne til arbejdsmarkedet. Derved forsvinder menneske
og fag mere og mere fra undervisningen og det hele menneske og dannelsestankegangen, hvor der
o0gsa leegges stor vaegt pa at udvikle mennesker pa mange omrader forsvinder dermed mere og
mere i den danske folkeskole, nar mal og styring bliver det veaesentlige i folkeskolen og samfundet
(Ibid., 2015).

En anden kritik er, at bare fordi der er opsat mal, sa er det jo ikke ensbetydende med, at eleverne
sa lerer, det de skal. En af de vaesentligste faktorer for at eleverne udvikler sig og leerer noget er
f.eks. ifglge Fibaek Laursen at leererne har store forventninger til eleverne og at disse forventninger
geres synlige for eleverne (Fibaek Laursen, 2015). Synlige mal kan derfor udgere en ramme for

leringssamtaler, hvor bade larere og elever kender til undervisningens dagsorden og malsatning.
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Mal kan ikke i sig selv skabe den gode undervisning, hvor eleverne trives, lerer og udvikler sig,
men malene kan vere en hjelp til at synligggre forventninger til eleverne og pa den made bidrage
til, at eleverne udvikler sig og lerer. Viden og udvikling af personlighed ma ikke kare som to
parallelle og uafhangige spor, for sa sker der intet med eleverne (Christensen, 2015). Viden skal
kobles til lzering og udvikling. Viden skal kunne anvendes bade til videre uddannelse og pa
arbejdsmarkedet, men ogsa i livet i almindelighed (lbid., 2015 ). Elever skal derfor reflektere over
det leerte- altsa udtrykke holdninger og synspunkter (Ibid., 2015). | denne diskussion er det
narmest de empiriske orienterede mod de normativt orienterede - altsa evidensfolket mod
holdningsfolket. Maske udelukker den ene tankegang ikke den anden? Maske kan det bedste fra
begge “verdener” bruges? Den storste konflikt er neermest om lering er noget der sker i hoved og
krop pa eleven, eller om lering er en administrativ proces, som staten maler i nationale tests? Der
er uenighed om leeringsmalsstyret undervisning i folkeskolen. Der er to flgje, den ene flgj er
positive overfor leeringsmalstyring og interesserer sig for didaktik og evidens for, hvad der virker.
Den anden flgj interesserer sig mere for psedagogikken, og den rolle folkeskolen har i samfundet.
Denne flgj er negativ overfor reformen med laeringsmalstyring, fordi de mener, at
leeringsmalstyringen fokuserer for meget pa mal og evaluering. Derfor er flgjen negativ, fordi de
mener, at der fokuseres for meget pa, hvad arbejdsmarkedet efterspgrger, og det som kan males og
vejes, og dermed nedprioriteres tankerne om dannelse af det hele menneske.

Nu har jeg undersggt begrundelsen for indfarslen af folkeskolereformen i 2014. Reformen blev
gennemfart pa baggrund af de resultater, som danske folkeskoleelever i de internationale PISA-
tests over en arreekke havde opnaet, som i fglge Folketinget, ikke havde veeret tilfredsstillende
(SF1,2015). Derfor var Folketingets mal med denne reform, at &ndre pa danske folkeskoleelevers
fremtidige PISA placeringer med ambitionen om at opna det overordnede mal, at alle elever i
folkeskolen udfordres i forhold til at kunne blive sa dygtige som mulige. Folkeskolereformen
anviser flere metoder til dette, men den overordnede metode til at opna dette mal er det nye
dominerende laeringsbegreb, som er synlig leeringsmalstyret leering, hvilket betyder, at leeringen
skal vaere synlig og malbar, og dermed nedprioriteres den laring, som ikke er sa synlig og malbar.
Indfarelsen af det dominerende laeringsbegreb: Synlig leeringsmalsstyret laering er et udtryk for,
hvordan Folketinget mener, at eleverne skal lere, og hvad Folketinget mener, er vaesentligt for

danske folkeskoleelever at leere for at kunne klare sig i fremtidens globale samfund.
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Jeg har i historisk perspektiv underseggt, hvilke forskellige laeringstraditioner og laeringsbegreber,
der har veeret i den danske folkeskole gennem tiderne. Folkeskolen har altid veeret i bevaegelse og
ber afspejle samfundet, men der har dog i de senere ar vaeret utroligt mange forandringer, og
derfor er folkeskolen pa flere mader under stort pres bade inde- og udefra. Hvis forandringerne i
den nye folkeskolereform skal implementeres, sa afhaenger det efter min mening af flere
forskellige faktorer. Noget af det mest veesentlige er nok, hvorvidt det kan lykkes de to flgje(de
didaktiske orienterede og de paedagogisk orienterede) at forene begge synspunkter. Dette speciale
undersgger derfor i teori og praksis Refleksivt Gruppesamarbejde med henblik pa metodens
potentialer til at kunne bidrage til at nuancere det dominerende leeringsbegreb i den danske
folkeskole.
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Del 2:

Det andet undersggelsesspargsmal er en teoretisk begrebsafklaring af gruppesamarbejde og lyder:

Hvad er Refleksivt Gruppesamarbejde?
Her undersgges via et teoristudie de gruppearbejdsmetoder, som inddrages i specialet.

| denne del undersgges og analyseres via et teoristudie Cooperative Learning, Kollaborativ Laring
Mays fordanskede og fortolkede version af CL og KL og Skovsmoses Inquiry Cooperation Model
med henblik pa at afklare, hvilke leeringspotentialer metoderne tilbyder og dermed sidst i specialet
at blive i stand til at kunne diskutere og besvare specialets problemfelt og problemformulering.
Refleksivt Gruppesamarbejde er en metode specialets forfatter selv har udviklet pa baggrund af
dette teori- og praksisstudie. Metoden inddrager refleksion som evalueringsmetode og blander
elementer fra Cooperative Learning, Kollaborativ Leering, Trine Mays fortolkning og fordanskede
udgave af disse metoder og Skovsmoses Inquiry Cooperations Model (Skovsmose, 2006).
Refleksivt Gruppesamarbejdes mal er at tilbyde den faste struktur fra CL for at stilladsere i
forhold til fagligt svage elever samtidigt med eleverne anvender elementerne fra Kollaborativ
Leering, Trine May og Skovsmoses model med henblik pa at udvikle elevernes leering, saledes at
eleverne i Refleksivt Gruppesamarbejde leerer med hinanden og dermed udfordrer hinanden
optimalt, saledes at leeringen hele tiden er dynamisk og tilbyder laeringsprogression for den enkelte
elev. De opgaver eleverne skal arbejde med i Refleksivt Gruppesamarbejde er opgaver, der leegger
op til at eleverne i et Refleksivt Gruppesamarbejde udvikler sig ved f.eks. udfordringer, at teenke
hgijt, at reformulere, at identificere, at opdage og samarbejde og bade alene og sammen reflekterer

over lzeringens udviklingspotentialer.

Pa uddannelsesinstitutioner har der gennem arene vaeret anvendt gruppesamarbejde som en
leeringsmetode, der skulle bidrage til at udvikle elevernes samarbejdsevner, leering og motivation.
Gruppesamarbejde er dog ogsa en kompliceret proces og er ofte endt med konflikter og
frustrationer, da det at lzere i gruppe og samarbejde er en svaer og kompleks proces. | det
traditionelle gruppesamarbejde er det ofte tankegangen, at leeringen foregar ved at eleverne laerer
af hinanden, og ofte er der nogle bestemte i en gruppe, der laver det meste arbejde, mens andre
maske narmest ingenting laver. Dette i sig selv kan medvirke til store frustrationer i gruppen.

Gruppesammensatningen har ogsa en stor betydning for, hvorledes gruppen fungerer. Ofte er det
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leereren der danner grupperne, og nar eleverne selv danner grupper baseres gruppedannelsen ofte
pa, hvem de forskellige er venner med, og ikke hvem der arbejdes godt sammen med, eller hvem
der evt. kan bidrage med forskellige ting til gruppens arbejde. Indenfor de seneste ar er metoden
Cooperative Learning, som er et koncept, som stammer fra USA, blevet mere og mere udbredt,

som en metode til at samarbejde.

Cooperative Learning, CL er en metode der gennem de seneste ar har vundet starre og starre
indpas i det danske uddannelsessystem CL er en innovativmetode, som adskiller sig fra andre
metoder, fordi metoden vaegter samarbejde og gruppeansvar, i et forsgg pa at inddrage alle bade
fagligt og socialt. | specialet undersgges i teori og praksis leringseffekten af at inddrage hele
gruppen. CL adskiller sig ved den meget styrende form og struktur. Hvilken betydning har denne
form og struktur set i forhold til laeringsprocessen? Hvilken rolle spiller gruppen i forhold til
leering? Dette undersgges naermere i dette afsnit ved hjelp af et teoristudie og efterfglgende i del 3

i praksis i et casestudie i en 4.kl. pa en starre folkeskole i Aalborg Kommune.

Skolen som dannelsesinstitution bygger pa den grundlaeggende tanke at skolen er et sted, hvor
elever skal lzere noget af hinanden, hjelpe hinanden og statte hinanden, bade som leringssubjekter
og som mennesker i det hele taget. Laering fremmes gennem indbyrdes interaktion mellem
eleverne. Dette er selve meningen med at anbringe eleverne sammen i skoler og klasser. Her
leerers fag, kultur tilegnes og sociale faerdigheder side om side. | et leeringsperspektiv bakkes
denne tanke op af undersggelser, og teorier, der viser, at mennesker laerer mere og bedre gennem
samarbejde end gennem alene-lering (Bruffee, 1995). I realiteten foregar en hel del undervisning
imidlertid pa en made, som bygger pa en anden opfattelse, nemlig forestillingen om skolen som en
fabrik, hvor individer uddannes og leerer hver for sig gennem mere eller mindre leereformidlet
undervisning. | denne optik er det farst og fremmest effektivitetshensyn, der ger, at elever
anbringes pa skoler og i klasser. Da det er omkostningshesparende at en laerer underviser flere
elever pa en gang. Modellen bygger pa en til mange kommunikation, hvor eleverne modtager
parallelundervisning og denne model minder mest om tankpassermodellen, hvor det geelder om at
fylde pa eleverne. Her opfattes leering og viden som noget der overfares ligesom benzin til en bil
som i behavioristernes stimulus-respons-leering (Beck & Paulsen, 2011). Hvis tankegangen er
skolen som fabrik, sa bliver malet, at sd mange elever som muligt modtager lzererens formidling.

Leeringsresultater males her individuelt. Hvis skolen forstas som dannelsesinstitution, er malet at
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skabe et leeringsmiljg der fremmer aktiv deltagelse, inklusion og udbytterig interaktion pa tveers af
individuelle forskelle.

Cooperative Learning
Cooperative Learning er et af de undervisningskoncepter, der har vundet stort indpas i det danske

skolesystem i de senere ar, derfor har jeg valgt at foretage en n&ermere undersggelse af, hvad
Cooperative Learning er, og hvilke leringspotentialer denne form for gruppesamarbejde tilbyder.
Derfor undersgges hvilke leringspotentialer Cooperative Learning tilbyder i forhold til at kunne
bidrage til et mere nuanceret laeringsbegreb i forhold til det leeringsbegreb, der med indferelsen af
folkeskolereformen med synlig leeringsmalstyret undervisning er blevet dominerende i den danske
folkeskole (UVM, 2014).

Baggrunden for og udviklingen af metoden Cooperative Learning (herefter CL), undersgges her.
Der kortleegges hvilke elementer metoden bestar af og hvilke teoretiske overvejelser, der ligger
bag udviklingen af metoden. Dette undersgges via et teoristudie, for at fa et indblik i, pa hvilken
baggrund metoden er opstaet. Hvordan metoden har udviklet sig, og for at fa viden om metodens
teoretiske baggrund, og hvilke elementer CL bestar af. Metoden til at opna den gnskede indsigt er
via et teoristudie. Den viden som erhverves via dette teoristudie bringes i spil i forhold til
specialets problemfelt. Endvidere anvendes denne viden som en del af grundlaget for at diskutere
og konkludere til sidst i specialet.

Baggrunden for udviklingen af CL
CL kan kort defineres som elever der samarbejder i pa forhand definerede samarbejdsmanstre, de

sdkaldte CL-strukturer (Kagan, 2011). CL er en overordnet betegnelse for undervisning, hvor
eleverne samarbejder efter bestemte principper med henblik pa leering. Arbejdet foregar som regel
I teams. Et vigtigt element i CL er udviklingen af sociale kompetencer. Spencer Kagan har forsket
i og udviklet CL siden 60erne. Hans tidlige forskning bestod af psykologiske studier indenfor
’Situationisme” hvor han arbejdede med at belyse hvilke elementer i forskellige lege, der fik bern
til at samarbejde og hjelpe hinanden, og hvilke der havde den modsatte effekt (Ibid., 2011). Disse
erfaringer forte til udviklingen af den strukturelle tilgang til CL.

I USA blev metoden CL udviklet pa baggrund af at det etablerede skolesystem “tabte” en relativ
stor gruppe elever der fagligt eller socialt ikke fungerede, som skolen forventede. Dette er afsattet
for indfarelsen af CL. CL's mal er at inddrage andre elever med ressourcer, saledes at disse elever

kan medvirke til at inddrage mere passive elever i undervisningen. Tankegangen bag CL er et
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opger med den mere traditionelle made at teenke skole og undervisning pa, der i stor udstreekning
bygger pa den tankegang, at eleverne i en stor del af undervisningstiden forventes at sidde stille og
Iytte (Kagan, 2011).

CL's teoretiske stasted
| Kagans CL er den teoretiske selvforstaelse baseret pa socialkonstruktivisme, udviklet og

grundlagt af den russiske psykolog og udviklingsforsker Vygotsky. Her fremhaves isar
Vygotskys begreb om at arbejde i og omkring neermeste udviklingszone og den amerikanske
psykolog Bruners begreb “’Stilladsering”. | Kagans CL betegnes lzeringssynet som social
konstruktivistisk. Konstruktivismen er en teori om laering, som leegger vaegt pa individers aktive
konstruktion af viden. Dette kan kun opsta, nar eleven er aktivt engageret i laeringsprocessen
(Smidt, 2011). Selv om det kan virke som modsatrettede lzeringsteorier, sa anvender CL iser i
Kagans meget styrende struktur ogsa elementer fra behaviorismen med struktur, styring og klare
mal, for hvordan opgaver skal lgses. Behaviorisme er et teoretisk perspektiv pa leering, som
fokuserer pa observerbare forandringer i adfaerd. To af behaviorismens grundlaeeggende antagelser
er at adfeerd er et resultat af en persons respons pa stimuli og at eksterne stimuli kan manipuleres
for at styrke eller svaekke et individs adfeerd (Tracey&Morrow, 2012). Fra 60érne og frem til nu
har der veeret steerkt fokus pa sociale laeringsperspektiver. Disse bygger pa fanomenet, at man
leerer ved at observere andre, og at man leerer ved at arbejde sammen med andre. Dele af denne
teori anvendes i CL (Smidt, 2011). | Kagans forstaelse af CL anfares iser metodens teoretiske
stasted, som veerende inspireret af Vygotskys socialkonstruktivisme, men som ovenfor beskrevet
har metoden ogsa teoretisk inspiration fra behaviorismen og Bruners tanker om stilladsering. For
at socialkonstruktivisme virkelig far kvalitet, er det ngdvendigt, at det er leereren, som har ansvaret
og indblikket i hvordan samarbejdet foregar, sa undervisningen udfordrer den enkelte elevs
nermeste udviklingszone. Dette kreever at lzereren har tilstreekkelig tid til at sette sig ind i teorien
om udviklingszoner og har kendskab til hver enkelt elevs niveau. | Kagans CL kan den
behavioristiske tilgang kritiseres for at samarbejdet er baseret en del pa, at der er en” rigtig méade”
at lgse opgaverne pa, som er defineret af leereren. Dette kan bl.a. have den negative virkning, at
eleverne ikke bliver dygtige til selvsteendig og kreativ teenkning, da det neermest i Kagans form
bliver ” Find ud af hvad det er leereren vil have”( Beck & Paulsen, 2011). Kritikken overfor
stilladseringen i Kagans CL er at den meget kraftige stilladsering kan have den negative effekt, at
nar stilladseringen fjernes, sa kan iszr inklusionselever ikke klare udfordringerne. Dette forsgger

den danske lzerebogsforfatter Trine May i sine leerebgger om CL at tage hgjde for ved at arbejde
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med flere forskellige former for stilladsering og gentagelser, for at eleverne derved kan
overindlzre metoder og vaner, der kan hjalpe dem, nar stilladset fjernes. CL har en
grundlaeggende systematisk tilgang til lzering koblet med flere forskellige teoretiske forstaelser.
Grundtanken i den systemiske teoris tankegang er at alting haenger sammen. Alle fanomener
betragtes her som en del af en starre helhed f.eks. en gruppe. Delenes relationer til hinanden er af
stor og afgerende betydning for bade helhed og delenes funktion. Tankegangen er her, at et
element eller feenomen skal forstas i den helhed og de relationer som de indgar i. Udover den
systemiske forstaelse har CL ogsa socialkonstruktivistiske tilgange med Yvgotskis tanker om
leering som en social proces, der finder sted i interaktion med andre. Her er Yvgotskis begreb om
”Zonen for neermeste udvikling” et vasentligt begreb. Dette forstds som en optimal, relationel
zone, som altid er latent placeret foran os. Det at den betegnes som relationel betyder, at den ikke
er individuel, men en zone vi kan bevage os ind i - i et samarbejde med andre, her mener CL, at
denne zone skal nas ved hjalp af dialog med andre, der kan udfordre ens nuveerende viden
(Kagan, 2011).

Principperne bag CL
Et konsekvent princip i CL er, at det er elevernes laeringsarbejde, der udger leereprocesserne. CL

er baseret pa en systematik, der arbejdes med i forhold til at gare eleverne aktive og ansvarlige for
egen leering (Ibid., 2011). Et kritikpunkt i forhold til dette er, at det ikke altid kan forudseettes at
eleverne er motiverede til at bidrage til disse leereprocesser, og derfor kan metoden ikke altid
anvendes, hvis eleverne ikke selv vil deltage aktivt. Der kan opstilles motivationsfremmende
faktorer som bl.a. et inviterende miljg, men ikke gives nogen garanti for at eleverne vil medvirke.
Et vaesentligt element for at forbedre muligheden for at eleverne vil deltage aktivt i CL er ifalge
rapporter, der har undersggt CL (Beck & Paulsen, 2011), at CL indarbejdes sa tidligt som muligt i
skoleforlgbet, saledes at eleverne ikke pga. af alder og vaner tager afstand fra CL, som en noget
anderledes, ret struktureret og amerikaniseret metode i forhold de metoder, der mere traditionelt
anvendes i den danske folkeskole (Ibid., 2011).

CL’s leeringssyn
CL i Kagans udgave beskriver metodens leeringssyn som socialkonstruktivistisk og baserer sig

bl.a. pa Vygotskys ideer om, at leering er en social proces, der finder sted i interaktion med andre
(Vygotsky, 1978). Sproget spiller en central rolle, da det er via den sproglige formulering og
mgdet mellem forskellige opfattelser at det stof, der arbejdes med udfordrer den enkeltes verden.

Det er igennem den sproglige formulering og dialogen med andre, at eleven erkender - eller
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konstruerer - sig selv og sin omverden. Her taler Vygotsky om ”Zonen for narmeste udvikling”,
for at der kan ske laring, skal eleven interagere med en anden, der kan hjeelpe ham videre fra det,
han allerede kan, ind i det felt, hvor han kan lgse en opgave sammen med andre, men endnu ikke
formar at lgse pa egen hand. Processen krever altsa dialog med en partner, der kan udfordre
elevens nuveerende viden og hjelpe ham videre. | forhold til den mere traditionelle undervisning,
hvor det er laereren, der giver feedback til eleverne, inddrager CL alle eleverne pa en gang, saledes
at mange flere kan fa feedback og sparring samtidig via CL strukturerne, hvor det grundigt
beskrives, hvilken rolle hver enkelt elev har i de forskellige strukturer. Kritikken i forhold til CL
og Kagans laeringssyn er at teorien om Vygotskys zonen for neermeste udvikling er kompliceret
(Beck & Paulsen, 2011). Det kraever derfor en stor indsats af leereren, hvis arbejdet med zonen for
neermeste udvikling skal have kvalitet, iser hvis der er mange elever i en klasse. | CL hvor en del
af denne arbejdsproces skal udfares af de andre elever, kan dette mal vere sveert at opfylde, derfor
ma det ogsa formodes at kvaliteten af dette leeringsarbejde er af yderst tilfeldig kvalitet, hvilket
forringer elevernes udbytte. Hvis der arbejdes med Vygotskys tankegang om zonen for nermeste

udvikling, kraever det meget arbejde fra lzererens side.

CL's- strukturer
CL-strukturer er interaktionsmgnstre, der foregar mellem eleverne. Hver struktur bestar af en

raekke trin, som definerer, hvordan eleven gar i dialog med andre og med stoffet. Strukturerne er
indholdsfri. Strukturen er en slags stillads i elevernes bearbejdning af leerestoffet. Kagans CL-
strukturer bestar af cirka halvtreds forskellige strukturer til at iveerksette et leeringssamarbejde.
Strukturerne knytter sig til seks leereprocesdomaener - Teambuilding, classbuilding, viden og
feerdigheder, teenkefaerdigheder, kommunikative ferdigheder og vidensdeling. Disse domaner
repraesenterer de overordnede sociale, faglige og kommunikative kompetencer, der kan fremmes i
strukturerne. Nar man skal vaelge en egnet struktur til den enkelte leeringsaktivitet, definerer man
farst det overordnede mal for aktiviteten. Malet vil i reglen kunne defineres som enten viden og
feerdigheder, teenkefaerdigheder eller vidensdeling, derefter vaelger man en struktur, der deekker
dette domaene. Det at der er sa mange forskellige strukturer er positivt i forhold til at skabe stor
variation i undervisningen, men samtidig kreever det ogsa meget af leereren i forhold til at kunne
danne overblik og sette sig ind i de forskellige strukturer. | forhold til inklusionselever kan den
meget styrende struktur, som narmest er en skabelon for hvad, hvorfor og hvordan der arbejdes
veere en fordel. Variationen i strukturerne, hvor der er en del beveagelse og aktivitet, kan ogsa

bidrage til, at inklusionselever far starre mulighed for at beveege sig i timerne, hvilket en del
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elever har et stort behov for. Strukturernes formal er at organisere interaktionen imellem eleverne.
Strukturerne er altsa ikke undervisningens indhold. Strukturerne udger undervisningens
interaktions-modus. En struktur bliver farst til en undervisningsaktivitet, nar leereren har lagt
indhold ind i den. Strukturernes rolle i undervisningen er: Indhold + Struktur = aktivitet. Selvom
CL i Kagans forstaelse pastar, at CL er en metode, som kan kobles sammen med snart sagt hvilket
som helst fag og leering, s har flere forskningsrapporter konkluderet, at CL ikke er lige velegnet
overfor alle fag og omrader (Beck & Paulsen, 2011). | Kagans CL er det fortrinsvist mundtlighed

der traenes.

Paedagogiske grundprincipper i CL s-strukturerne
De fire grundprincipper i Kagans CL er det, man kalder SPIL principperne.

° Samtidig interaktion
o Positiv indbyrdes afhangighed
° Individuel ansvarlighed

° Lige deltagelse
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Samtidig interaktion: Alle klassens teams deltager aktivt i de kommunikative leereprocesser pa
en og samme tid. | forhold til mere traditionel undervisning, sa har hver enkelt elev i CL mere
taletid.

Positiv indbyrdes afhangighed: Det er positiv indbyrdes afhangighed, nar eleverne har fordel
af, at de andre elever klarer sig godt, og nar hver elev har behov for andres medvirken for at
gennemfgre leeringsarbejdet. | traditionelt gruppearbejde er positiv indbyrdes afhaengighed ikke
garanteret. Det er intentionen at eleverne skal hjeelpe hinanden, men derfor kan en eller to af
eleverne godt lave alt arbejdet. I CL har hver enkelt elev en funktion, som de bidrager med i
forhold til det feelles projekt.

Individuel ansvarlighed: | CL mgdes hver enkelt elev med jeevne mellemrum med kravet om at
redegere for sin egen laering overfor andre. | CL"s-strukturen vil eleverne flere gange i en lektion
blive bedt om at opsummere, prasentere, problematisere eller evaluere deres forstaelse af stoffet.
Dette betyder, at man far hyppigt feedback, og derved venner sig til at veaere ansvarlig for sin egen

leereproces. Der udvikles hermed ogsa bevidsthed og metakognition i forhold til egen lering.

Lige deltagelse: En hgj grad af lige deltagelse sikres i strukturerne, hvor arbejdsprocessens
regelsat sgrger for, at eleverne er ngdt til at skiftes til at bidrage. Principperne hgrer sammen, for
at man kan tale om CL (Kagan., 2011). SPIL-principperne i Kagans CL baserer sig pa de fire
udvalgte omrader.

Ifalge Kagan skal SPIL-principperne medvirke til at danne den struktur, som eleverne skal
samarbejde indenfor i arbejdet med de forskellige processer. SPIL- principperne har det formal at
medvirke til at skabe motiverende og positiv indbyrdes afheengighed og nye interaktionsmanstre.
Principperne skal sikre at flest mulige er aktive samtidigt, at eleverne arbejder sammen, at
eleverne hver isar tager ansvar pa sig, og at de bidrager lige meget til arbejdet. Det at skabe et
undervisningsmiljg, hvor eleverne er afhaengige af hinanden, kan veere med til at bidrage til, at den
enkelte elev virkelig faler et ansvar for at bidrage i forhold til gruppen, men dette kan ogsa isaer
hos inklusionselever, opleves som et pres med nogle forventninger som den enkelte ikke kan
indfri. Derfor kan dette veere medvirkende til at inklusionselever ikke vil eller kan deltage i
undervisningen. Samtidig interaktion betyder, at flere elever er i gang pa samme tid. Dette princip

om at skabe gget dynamik i klassen og at flere elever samtidigt kan fremlaegge og fa taletid kan
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veere godt for alle elever. Udfordringen i dette princip er, at det er de andre elever, der agerer
tilhgrere eller leerere, og som skal give feedback. Dette kan iseer veere sveert i forhold til
inklusionselever, der maske har brug for ekstra hjelp eller differentiering. Det kan veere vanskeligt
for inklusionseleverne at veere dem, der skal give de andre elever feedback, hvis de har faglige
vanskeligheder. Her vil Kagan haevde at de faste strukturer vil afhjeelpe nogle af disse
problematikker. Den faste struktur, hvor der er tydelige regler for, hvordan en opgave skal lgses,
vil sikkert ogsa afhjalpe en del af problematikkerne, men alligevel er der isar for elever, der skal
inkluderes pa grund af sociale eller faglige vanskeligheder nogle udfordringer i forhold til at
anvende SPIL-principperne. Princippet om lige deltagelse skal sikre at alle deltager, sa det ikke er
nogle bestemte, der laver alt arbejdet. Dette er et fint mal at have for samarbejdet, men i praksis
kan det veere sveert at opfylde, selv om CL-strukturerne forsgger at give alle deltagere bestemte og
tydelige roller, sa kan det for inklusionselever med faglige og/eller sociale vanskeligheder veere
svert at deltage pa lige fod med de andre elever i klassen. Hvis denne ide" skal foldes mere ud,
saledes at malet med lige deltagelse bliver muligt, sa er det vigtigt at leereren kender de enkelte
elever og har indflydelse pa, hvilke omrader den enkelte elev kan deltage i samarbejdet. Dette er et

arbejde, som kreaever en del forberedelse fra laererens side.

Leereren har en central rolle som igangsetter og guide for eleverne gennem strukturerne. Nogle
gange er lererens rolle mere tilbagetrukket som konsulent, nar arbejdet er i gang. Lererens rolle
er at lytte til kommunikationen i de enkelte teams, og fordi eleverne naermest hele tiden selv setter
ord pa deres lzring, er der gode muligheder for lreren for at falge elevernes laereprocesser teet
(Kagan, 2011).

Kritik af CL
Bag CL-metoden er en staerk privat organisation, som pastar at CL som koncept farer til bedre

faglige resultater. Feenomenet CL er her blevet udsat for en neermere analyse. | Kagans CL
postuleres det, at hvis CL ikke lykkes, sa er det fordi leererne ikke anvender metoden ordentligt
(Kagan, 2011 s.77-78). En sadan tilgang, kan kaldes idealistisk i den forstand, at empiriske
feenomener betragtes som uaegte kopier af den sande ide™ Dette gar ud pa, at der findes en CL-
undervisning, som leereren kan vaere mere eller mindre i uoverensstemmelse med, alt efter
lerernes grad af professionalisme og engagement. Problemet med en sadan tilgang er, at man ikke
anerkender forskellige praksiserfaringer - for hvem skal afgere, om man er en god eller darlig CL-
leerer? CL-diskursen har tendens til at omgive sig med en selvfed retorik. | dette afsnit diskuteres

fordele og udfordringer ved metoden pa baggrund af specialets teori-og casestudie. Det syn som
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CL har pa lzring og mennesker, som fremfares af folkene bag Kagans koncept CL, rummer
problematiske aspekter eller overser vigtige forklaringer, som ma diskuteres, hvis en endnu bedre
form for CL-teenkning skal udvikles. CL-diskursen laegger op til at CL er lgsningen pa alting i
forbindelse med undervisningen. Derfor har specialet undersggt undervisningsformens
forudsaetninger, greenser og behov for supplementer og alternativer. Der er undersggt hvilke
leeringspotentialer inddragelsen af CL, som en metode til gruppesamarbejde, afstedkommer.
Didaktiske spgrgsmal, som undervisningens hvad og hvorfor, drgftes saledes i tilknytning til

elevperspektiver og specialets problemfelt.

CL er lereprocesser i samarbejde i klasser og pa hold, hvor elever leerer gennem samarbejde med
hinanden. Der skelnes mellem to forskellige former for laeringssamarbejde - Lering af hinanden,
hvor man arbejder individuelt med hver sine opgaver, men hja&lper og stgtter hinanden. Lering af
hinanden - hvor man arbejder sammen om at lgse opgaver i feellesskab og Kollaborativ Leering -
leering med hinanden. Learingssamarbejdet kan organiseres pa forskellige mader, hvor man
arbejder med differentiering. CL laegger op til lzering af hinanden. CL har gennem de seneste ar
vundet stor indpas pa landets uddannelsesinstitutioner, maske fordi der er brug for metoder, der
kan gare eleverne mere aktive? Maske ogsa fordi, der er brug for at leere at samarbejde, fordi
samfundet over tid har fjernet sig fra faelleskabsanden og efterhanden fokuserer mere og mere pa
individualisering. Thomas Ziehe har gennem flere ar gjort opmaerksom pa4, at der er brug for god
anderledeshed f.eks. mild ritualisering og en vis regelkultur, som kan afbgde de verste effekter af
individualisering og informalisering og derved aflaste individet for bekymringer i forhold til
vedkommendes performance (Ziehe, 1997;2003). Ziehe mener, der er brug for en
klasserumskulturtaenkning, som ikke tager udgangspunkt i det maske overeksponerede individ.
Der skal tages udgangspunkt i kollektivet og kollektivets udfordring af individet som borger og
medlem af et feellesskab. CL tager udgangspunkt i teamet og derved leeringssamarbejdet. Der
bygges gennemstrukturerede leeringssekvenser op, som skal skabe ritualisering og regelseatning af
leringen. CL inddrager virksomhedspadagogikken, som far den enkelte elev pa banen, med den
hgjt strukturrede undervisning, hvor leereren satter dagsordenen. Dette sker ved at alle elever i
teamet far tildelt opgaver og pa den made suges ind i leererprocessens centrum. Léreren
strukturerer og eleverne arbejder. | Kagans CL laegges stor vaegt pa den talende aktivitet. | denne
form for CL kan det at aktivitet veegtes sa hgjt komme til at skygge for, at der ikke er en direkte
forbindelse mellem aktivitet og leering. Kagan henviser til Vygotskys sociokognitive tilgang til

leering. | Kagans CL er det nasten altid laereren, der stiller spargsmalene, og eleverne der svarer.
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Eleverne lzerer saledes, det som leereren gnsker, samtidig med at der udvikles en reekke positive
stimuli og anerkendelsessystemer, der kan motivere den enkelte elev (Beck & Paulsen, 2011).
Man kan derfor anfaegte, om der i virkeligheden er tale om en ny form for socialbehaviorisme,
hvor eleverne i kraft af diverse positive stimuli bringes i situationer, hvor de laerer det, leereren
gnsker de skal leere. Vygotsky interesserede sig for indlaeringens udviklingsmassige aspekt og den
enkelte elevs selvstendighed - altsa progressionen i undervisningen - progression interesserer ikke
CL-skaberne. Derfor er der her en kritik af CL, hvor kritikkerne havder, at nar stilladserne falder,
sa falder den enkelte elev ogsa, fordi der ikke er blevet arbejdet med progression, selvstendighed
og udvikling. Hvordan kan der arbejdes med dette? Dette dilemma tages op i specialets afslutning.
Der kan ogsa vere en kritik af grundideen, om at det bade er de fagligt svage og fagligt steerke,
der skal kunne fa noget ud af at arbejde med CL. Men skaber CL nogen zone for n&ermeste
udviklingszone for de dygtigste? Vygotsky udviklede netop teorien om naermeste udviklingszone
pa baggrund af empiriske studier, som viste at netop de fagligt dygtigste elever ikke fik noget ud
af undervisningen, nar de ikke fik opgaver, som matchede deres niveau (Vygotsky, 1987). Maske
kan en af lgsningerne veere andre former for differentiering. Denne problematik tager Kagans CL

ikke hgjde for. Trine May forsgger i sit leerebogsmateriale med CL at tage hgjde for dette.

Kollaborativ Leering
Kollaborativ Leering kan opfattes som en videreudvikling af Kagans Cooperative Learning, selv

om ideerne om Cooperative Learning og Kollaborativ Leering er udviklet indenfor forskellige
forskningstraditioner og i forhold til to forskellige malgrupper. CL styrker iszr folkeskoleelevers
tilegnelse af basal viden og grundlaeggende ferdigheder (Bruffee, 1995). CL er rundet af den
forskningstradition som traekker pa socialbehavioristisk belgnningsteori, hvor lering forstas som
noget der foregar inden i hovederne pa individer, og som derfor i en behavioristisk forstaelse ger
det nedvendigt lgbende at teste elevernes evner (Ibid., 2005). Kollaborativ Laering er hidtil mest
anvendt pa ungdoms- eller videregaende uddannelser, fordi eleverne her er &ldre, men jeg mener
ikke, det et er urealistisk at inddrage mere Kollaborativ Leering i folkeskolen, hvis leringen
tilpasses elevernes alder. Dette kraever fokus pa elevernes forskelligheder, som varende en fordel i
forhold til, hvordan en gruppe i feelleskab kan udvikle samarbejdet og opgavelgsningen. Dette
kunne veere motiverende og bidrage til at kvalificere og udvikle lzering. Derfor finder jeg det
vaesentligt at inddrage Kollaborativ Leering i forhold til at fremtidsperspektivere med nye
muligheder, der fremover kan danne baggrund for ny forskning. Kollaborativ Lering fokuserer pa,

hvorledes en gruppes medlemmer sammen i en gruppe kan lgse komplekse problemstillinger og
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producere ny viden, der ligger pa graensen af, hvad gruppemedlemmerne generelt ved i forvejen.
Her er malet ikke som i folkeskolereformens dominerende forstaelse af leering, tilegnelse af
basalviden, altsa en almen paratviden, men derimod at lzre at forholde sig kritisk, undersggende,
problematiserende, kreativt og innovativt (Bruffee, 1995). Der arbejdes projektorienteret, og
udgangspunktet er et feelles projekt, som udarbejdes i feellesskab. Elevstyringen er hgj, mens
lereren er konsulenten, der stiller spargsmal undervejs og vender de studerendes spargsmal il
modspgrgsmal. Kollaborativ Lering er udviklet i forleengelse af social-konstruktivisme og
pragmatisme (Beck & Paulsen, 2011). De gar begge op med ideen om at viden og leering er noget,
der finder sted inde i hovedet pa individer. Derimod opfattes viden og leering som fundamentalt
knyttet til det sociale handlingsliv og som en social konstruktion, der kan tilegnes gennem
deltagelse i en faelles proces. Det handler altsa i Kollaborativ Laering om at opbygge gode og
dynamiske laringsfeellesskaber og konstruktive gruppeprocesser. Hvis personer skal dele viden,
ma de personer, som skal dele viden, indga og delagtiggares i fellesskabet. Laeringssamarbejdet
opfattes pa denne baggrund ikke blot som et middel til individuel leering, men som en integreret
del af den made, hvorpa der lzres i det hele taget. Her ses skolen som en dannelsesinstitution. Her
er det vaesentligt at opbygge et konkret frugtbart leeringsfaelleskab pa skolen, i klassen og i de
enkelte grupper, hvor veerdier som selvstaendighed, kritisk sans, innovationsevne og nysgerrighed
kultiveres. Opgaver i kollaborative leereprocesser lgses da i reglen ogsa i feellesskab og ikke i
uddelegering til de individuelle gruppemedlemmer. Kollaborativ Laring laegger sig i forleengelse
af CL og synlig leering, der har som mal at lzere elever at leere sammen og skabe social integration
i forhold til fagligt arbejde. Kollaborativ Leaering har som mal at leere studerende og voksne at
arbejde sammen i forhold til at arbejde selvsteendigt, konstruere ny viden, genteenke begreber og
udfordre den eksisterende viden og dens autoritet, herunder lzereren. Udfordringen ma veere at
overveje i hvilken udtraekning eleverne i folkeskolen magter disse metoder. Malet ma veere en vis
grad af progression fra leering til Kollaborativ Leering. Derfor kan lzeringen suppleres med faser af
starre grad af projektarbejde og undervisningsformer, hvor der mere selvsteendigt dyrkes det mere
formidlingsorienterede og dialogiske orienterede undervisningsrum, hvis det er intentionen at
uddanne eleverne til at indga i et demokratisk samfund og blive i stand til at kunne tage
selvsteendig stilling. Der er derfor iser brug for mere feedbackorienterede opgaver, som
muliggeres i den mere formidlingsorienterede undervisning og dialogbaserede undervisning og
elevinitierede arbejdsformer som f.eks. problembaseret projektarbejde. Lering refererer til

socialkonstruktivistisk leeringsteori, men der ses ogsa socialbehavioristiske elementer med synlige
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mal og evaluering. Kollaborativ Lering leegger op til mere modne og mestrende former for
leeringssamarbejde og synliggerelse overfor den enkelte elev og hele gruppen af, hvilke staerke
sider hver enkelt elev kan bidrage med i forhold til i et samarbejde at kunne lgse en felles opgave.
Hvis laeringsbegrebet i folkeskolen &ndres mere i retningen af den kollaborative leerings
tankegang, sa vil det kraeve store forandringer i folkeskolen og dermed hele samfundet og den
forstaelse der hidtil har vaeret pa undervisning og lzring. Der vil ogsa med denne forandring veere

brug for at eksperimentere med helt andre og nye evalueringsmetoder.

Trine May - CL og KL
Jeg har her afslutningsvis i mit arbejde med at undersgge CL og KL, specielt med henblik pa at

afdaekke metodernes anvendelighed i forhold til at nuancere det dominerende laeringsbegreb, valgt
at rette fokus pa Kollaborativ Lering, fordi jeg mener, det ikke er urealistisk at inddrage mere
Kollaborativ Leering i folkeskolen. Laeringen skal selvfalgelig tilpasses elevernes alder. Med mere
fokus pa elevernes forskelligheder, som veerende en fordel, i forhold til at en gruppe i feelleskab
kan udvikle samarbejdet og opgavelgsningen, kan det veere motiverende og bidrage til en
vellykket inklusion ved at rette fokus pa at forskellighed kan bidrage til en bedre opgavelgsning.

| CL er det lererens opgave at vere instruktar, og eleverne far gennem de forskellige strukturer
mulighed for at anvende faget pa overskuelige mader, ikke mindst gennem laererens dosering af
det faglige stof og de konkrete opgaver. CL laegger derfor op til en overvejende deduktiv praeget
undervisning, hvor eleverne far mulighed for at foretage forstaelseskontrol. CL mangler og bar
suppleres med faser af stgrre grad af projektarbejde og undervisningsformer, hvor man dyrker det
mere formidlingsorienterede og dialogiske orienterede undervisningsrum mere selvstaendigt, hvis
det er intentionen at uddanne eleverne til at indga i et demokratisk samfund og blive i stand til at
tage stilling selvsteendigt. En del af disse omrader forsgger May at inddrage i
undervisningsmaterialet om noveller og CL. | Kagans CL mangler refleksionen over, hvilke
gevinster der er ved det man velger at inddrage, og hvilke problemfelter der er ved det man giver
afkald pa. Der er derfor isaer brug for mere feedbackorienterede opgaver som muliggeres i den
mere formidlings-orienterede-undervisning og dialogbaserede undervisning og elevinitierede
arbejdsformer som f.eks. projektarbejdet og den form for CL som praktiseres i Mays udgave. |
Kagans CL refereres til socialkonstruktivistisk leeringsteori, men der ses ogsa kraftige
socialbehavioristiske elementer i Kagans CL, som star i vejen for mere progressionsorienterede
tilgange til de styringsformer CL laegger op til. Nogle af disse udfordringer forsgger May at
komme i made i hendes forstaelse og bearbejdning af CL, hvor det i Mays fortolkning af CL
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leegges mere op til progression, demokratisk styring og mere abne opgaver og lgsninger, som
kalder pa flere muligheder for individuelle lgsninger, diskussion, refleksion og stillingtagen.
Kollaborativ Laering leegger op til mere modne og mestrende former for leringssamarbejde. Dette
er indtil videre ikke er teenkt ind i en sammenhang i Kagans forstaelse af CL, men ogsa her
forsgger May at inddrage elementer, der leegger op til en mere kollaborativ leeringsform ved f.eks.
at arbejde med synliggarelse overfor den enkelte elev og hele gruppen, af hvilke steerke sider hver
enkelt elev kan bidrage med i forhold til i et samarbejde at kunne lgse en opgave. Der er
begranset evaluering af CL i danske sammenhange, men det ser ud til, at der peges pa at CL
fremmer leeringsmiljg og leeringssamarbejde, men ikke uden videre giver faglige resultater, som

det store fokus pa aktivitet leegger op til (Beck & Paulsen, 2011).

IC- Modellen - Inquiry Cooperation Model
Figurl: (Skovsmose, 2006 s. 112).
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| forbindelse med min undersggelse af forskellige samarbejdsmetoder har jeg undersggt
Skovsmoses Inquiry Cooperation Model. IC-Modellen viser hvordan man konkret, som laerer kan
gere brug af Inquiry-based Learning i undervisningen. Helle Alrg og Ole Skovsmose (2006) har
udviklet IC-Modellen. | modellen indgar der otte dialogiske talehandlinger. Modellen er en

indikator for den dialog, der kan finde sted, nar leerer/elev eller elev/elev er i gang med en
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undersggende proces. En dialogisk undervisning karakteriseres ved, at der optreeder mange
dialogiske talehandlinger. Der kan optraede flere end de 8 i IC-modellen, men nar forfatterne
interesserer sig for disse 8, skyldes det, at de ofte optraeder i sammenhang (Skovsmose 2006, s.
123-134). (Se bilag 1 for en skematisk oversigt over de dialogiske talehandlinger). En dialog er en
undersggende samtale, hvor svar og resultater ikke er givet pa forhand. Det er samtale der finder
sted mellem parter, der gnsker at blive klogere sammen — at leere sammen (Skovsmose, 2006).
Dialogen har ikke pa forhand en kendt retning eller et kendt resultat, men bevager sig. Udover at
veere undersggende, uforudsigelig og risikofyldt er den ogsa ligevardig, ligeverdig i
medmenneskelig forstand. Selvom samtalen kan vare dialogisk er forholdet mellem elev og leerer
ofte asymmetrisk, og leererens rolle er forbundet med magt, derfor kan dialogen vanskeliggeres
(Skovsmose 2006).

Hvis man kan observere en laereproces, hvor dialogiske handlinger optreeder, er der tale om
dialogisklaering. Denne leering har ringe betingelser i opgaveparadigmet og det traditionelle
klassevarelse. Det betyder ikke, at der ikke finder leering sted i det traditionelle klassevarelse,
men leeringen er ikke dialogisk. Det er vigtigt at have for gje, at elementerne i IC-modellen ofte

optreeder sporadisk eller glimtvis, de optraeder ikke en hel undervisningstime (Skovsmose, 2006).

Dannelsesbegrebet i teoretisk perspektiv
| forbindelse med undervisningsbegrebet med folkeskolereformens indfarelse i 2014 blev &ndret

til synlig leeringsmalsstyret leering, sa har en del af kritikken i forhold til denne forandring veeret,
at dette leeringsbegreb medvirker til en for ensidig laering og ikke giver eleverne i folkeskolen en
alsidig dannelse. Jeg har derfor her valgt at undersgge begrebet dannelse nermere, for pa den

made at f& indblik i hvordan dannelse kan forstas.

Dannelse er et komplekst begreb, men ofte harer man det reduceret til talen om, hvorvidt en
person er dannet eller ikke dannet. Nar man taler om et dannet menneske, menes et kultiveret
menneske, som kender til litteratur, historie og kunst, som besidder gode manerer, og som har en
veerdig optraeden. Dannelse er i denne form udtryk for et klassisk dannelsesideal, hvor det er den
kultiverede borger, der er slutmalet for dannelsesprocessen. Denne definition af dannelse er
imidlertid bade unuanceret, utilstreekkelig og udynamisk. Dannelse omhandler bade resultat og
proces. Dannelse betegner bade de processer, et menneske indgar i, nar det tilegner sig viden,
holdninger og kunnen, og selve resultatet af disse processer, dvs. det dannede menneske (Wahlun
Pedersen s. 26, 2013).
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Den hollandske filosof Erasmus af Rotterdam (1466-1538) fremhavede, at mennesker ikke fades,
de dannes. Dermed understreger han, at dannet ikke er noget, man er, nar man fgdes, men snarere
er noget, man bliver gennem opdragelse, uddannelse m.m. Dannelse refererer saledes til de
egenskaber og evner, der ikke er medfagdte hos en person. Det betyder, at dannelse hanger
sammen med de omgivelser, som mennesker lever i. Den tyske filosof Wilhelm von Humboldt
(1767-1835) fremhaevede, at dannelse sker i en vekselvirkning mellem menneske og verden.
Dannelse handler om den "dialektiske enhed af menneskets erhvervelse og forstaelse af den
materielle og andelige virkelighed og samtidig menneskets forstaelse af sig selv som en del af
denne virkelighed" (Nielsen, s. 63,1973). Dannelsesprocesser handler om udvekslingen mellem

mennesker og satter mennesket i stand til at indga i samfundslivet.

Dannelse er teet forbundet med forestillinger om, hvad der gar mennesket til menneske, det vil
sige gnsket om at finde ud af, hvad et menneske er, og hvad man skal opdrage til. | den forstand er
dannelse et filosofisk spgrgsmal, som ikke kan defineres én gang for alle. Dannelsesforestillinger
eller dannelsesidealer forandres nemlig historisk. Frem til 1600-tallet blev barnet for eksempel
opfattet som en lille voksen, der skulle tilpasses samfundets krav. Barnet var et objekt, det blev set
som et tomt kar, der skulle fyldes pa. Senere blev barnet synligt som noget seregent, og man blev
optaget af barnet i sig selv. Disse to forskellige syn pa barnet vidner om to forskellige syn pa
opdragelse og dannelse. Den tyske professor i opdragelsesteori og paedagogik, Wolfgang Klafki
(1927-), redeger for, at man historisk kan spore to hovedstrgmninger, hvad angar dannelse: en
materiel position og en formal position. Disse to hovedstreamninger adskiller sig ved at have
forskellige menneskesyn og dermed forskelligt syn pa opdragerens (paedagogens) rolle. Materiel
dannelsesforstaelse er videns centreret og opfatter mennesket som et objekt. Mens den formale

dannelsesforstaelse er elevcentreret og opfatter mennesket som et subjekt.

| den materiale forstaelse er barnet eller brugeren objekt for paedagogisk intervention. Barnet skal
lzere noget bestemt, som paedagogen definerer, og dette noget skal tjene samfundets interesse.
Materiel position prioriterer dannelsens indhold, det vil sige, at her vaegtes stoffet og det at leere
noget bestemt, idet opfattelsen er, at dette forer til dannelse. Omdrejningspunktet er tilegnelsen af
viden, og der er fokus pa at leere sa meget som muligt. Man arbejder med fagdiscipliner og

separate metoder, der kan sikre lzeringen.
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Materiel dannelse:

e Objekt filosofi/ydre perspektiv

e Curriculumteorier (kanon-laeseplaner)

e Grundlaeggende kundskaber

e Faglig teenkning

e Lereren "udveelger” og "formidler”. "Verden™ transmitteres til eleven

e Sekventielle metoder

Den formale dannelse indtager det modsatte synspunkt, idet barnet eller brugeren her ses som en
selvstendig person, der selv gennem erfaring tilegner sig viden. Dette sker ved hjeelp af en
paedagog, som skaber muligheder og rammer. Samfundets interesser ses som sekundere, da der

tages udgangspunkt i barnet eller brugeren (Falkenberg & Hakonson s. 83, 2000).

Formal dannelse:

e Subjekt filosofi/indre perspektiv

e Erfaringspaedagogik

e Helhedsskolen

e Tveerfaglig tilgang

e Lereren "tilretteleegger” og “iscenesatter".
e Eleven tilegner sig "verden™

e Holistisk tilgang

Den formale position veaegter processen, det vil sige, at der veegtes at leere at leere. Her er det ikke
det faglige indhold, der er i centrum for dannelsen, men maden man lerer pa. Her vagtes barnets
egne erfaringer, og leereprocessen ses som en sammenhangende helhed. Ifglge Klafki er disse to
forstaelser hver iser utilstreekkelige, men de rummer begge centrale aspekter ved dannelse og
dannelsesarbejde. De to positioner genfindes ogsa i dansk paedagogisk arbejde, og de har historisk
udfordret hinanden, fordi de repraesenterer forskelige veerdier, menneskesyn, samfundssyn og

opdragelses- og dannelsesmetoder (Falkenberg & Hakonson s. 83, 2000).
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IPzedagogisk balancekunst.

Mennesket Samfundet

Dannelse Uddannelse

Individet Faellesskabet

Frihed

Tvang/ngdvendighed

Tilpasning
Dannelse

Figur3: - https://peadagogikogdidaktik.files.wordpress.com/2011/01/balancekunst.png

Jeg har nu undersggt CL, KL, Trine Mays fordanskede og fortolkede udgave af CL og KL og IC-
modellen. Elementer fra disse metoder danner baggrund for den metode jeg via dette teori- og
casestudie med aktionsforskning har udviklet. Metoden kalder jeg Refleksivt Gruppesamarbejde,
fordi refleksion inddrages for at medvirke til at udvikle elevernes leering med progression, og som
en metode til evaluering af den leering som ikke er sa synlig og dermed ikke s& malbar. Metoden
anvender CL s faste struktur for at hjeelpe eleverne til at styre laereprocesserne. Metoden anvender
den kollaborative tankegang med at leere med hinanden og Skovsmoses mader at samarbejde pa
ved at inddrage den opdagende, advokerende, reformulerende, udfordrende og evaluerende made
at leere sammen pa ved hjlp af dialog og refleksion. 1 del 3 undersgges Refleksivt
Gruppesamarbejde i praksis med henblik pa at undersgge metodens leringspotentialer og
efterfglgende blive i stand til sidst i specialet at diskutere metodens muligheder i forhold til at
kunne bidrage til at udvikle og nuancere folkeskolens dominerende leringsbegreb.
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Del 3:

Det tredje undersggelsesspargsmal er pragmatisk og didaktisk og lyder:

Hvilke leeringspotentialer har Refleksivt Gruppesamarbejde i praksis?

| denne del undersgges i praksis via et aktionsforskningsforlgb i samarbejde med en leerer og en
4.kl. pa en starre folkeskole i Aalborg Kommune, hvilke muligheder Refleksivt

Gruppesamarbejde kan tilbyde i forhold til specialets problemfelt.

Refleksivt Gruppesamarbejde
Det forlgb som planlaegges baserer sig hovedsageligt pa leerebogsforfatteren Trine Mays

undervisningsbog “Las Genrer Med CL - Noveller”. Som overordnet fagligt emne undervises 1
”Lees genrer med CL”. Undervisningen er lidt strammere i strukturen end saedvanligt. Dette giver
en starre statte til de svagere elever. | Kagans CL kritiserer forskningsrapporter metoden for ikke
at udfordre de fagligt steerke elever godt nok (Beck & Paulsen, 2011). Her i Mays udgave tages
denne udfordring op, saledes at de fagligt steerke indimellem danner grupper sammen eller har
bestemte opgaver pa et hgjere fagligt niveau. Andre gange starter de fagligt steerke elever pa at
arbejde pa andre trin end de fagligt svagere elever, eller de fagligt staerke elever gentager ikke
strukturerne igen, som de fagligt svagere ellers gar. | trinmal for faget dansk star der under sprog,
litteratur og kommunikation™ at eleverne skal vise indsigt i - og kunne anvende et bredt udsnit af
genrer ’(EMU, 2016). | materialet arbejdes med laeseforstaelse, hvor eleverne skal leere at vaere
bevidste og ansvarlige for deres egen leesning og dermed mere aktive i leereprocessen. CL
inddrages som en metode til at fa alle elever til at deltage mere engageret og aktive i
undervisningen, fordi alle elever far en funktion i par eller teams, og fordi alle elever, uanset
niveau, kan bidrage til et godt resultat. Det er hensigten at alle elever skal veere aktive, og hver
enkelt elev far en bestemt og ngjagtig beskrevet opgave. Der arbejdes med stor variation i maden
at arbejde pa og samarbejdet er i hgjsedet, hvor man i feellesskab lgser en opgave. Disse elementer
kan medvirke til, at forbedre elevernes motivation og kollaborative lzring. | Mays materiale
inddrages ogsé en ny form for litteratur "Dogmelitteratur”, som betyder at teksterne ikke er s&
lange, kun det allervigtigste er med og resten er skreellet fra, saledes er det op til laeseren selv at
teenke og videreudvikle teksterne i samarbejde med andre. Det er metodens hensigt at gere
eleverne mere motiverede, fordi alle, uanset leeseevne og erfaringsgrundlag, kan bidrage til en

analyse og fortolkning af de laeste tekster og lave en form for meddigtning. Trine May har
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fordansket den traditionelle CL og gjort det til hendes egen metode. CL betyder leering i
feellesskab. | Mays forstaelse af begrebet, og pa den made hun anvender CL i sine genrebgger, sa
far alle elever i en gruppe en funktion, som anvendes til den falles forstaelse og analyse af
forskellige tekster. | Mays fortolkning af CL kobles et danskfagligt indhold pa grundtanken om, at
elever konstruerer viden sammen. Det danskfaglige er her genrelaere, hvor malet er, at eleverne
skal blive bedre til at leese, forsta og fortolke litteratur i forskellige genrer. Her veksles mellem
elevernes samarbejde i mindre enheder og samlet klasseundervisning, hvor leereren instruerer og
modellerer, og hvor bade andre elever og laereren er med til at stilladsere, sa elever der maske har
svert ved at klare det faglige niveau ogsa opnar succes. Grundtankerne bag CL er en ret tydelig
struktur, og det motiverende i at alle er aktive og kan bidrage til den falles lgsning af en opgave i
et forpligtende samarbejde. Strukturerne i CL er sammensat af fire principper, der tilsammen
skaber nye interaktionsmgnstre, der forener undervisningens krav om fagligt fokus med elevernes
behov for bl.a. kontakt og selvrealisering i stedet for at skabe modseatning mellem dem. Disse
principper sikrer pa en gang, at flest mulige er aktive samtidig, at eleverne arbejder sammen, at de
hver isar tager ansvar pa sig, og at de bidrager lige meget til arbejdet. Empirien indsamles i en
4.kl. med 29 elever, altsa en meget stor klasse. Eleverne er pa forhand blevet praesenteret for og
har stiftet bekendtskab med metoden CL. Eleverne sidder i grupper som er inspireret af Kagans
teamforstaelse. Dette betyder, at der er 4 elever i hver gruppe, som bestar af en fagligt steerk elev,
to middel og en svag faglig elev. Til farste observation far hvert team udleveret en kortere skriftlig
tekst. Den fagligt steerke elev skal lese teksten hgjt for de andre i teamet. Inden oplaesningen far
hver enkelt elev udleveret et kort, som beskriver den rolle og opgave de har i forhold til at
analysere teksten. Kortene lases op og forklares af lzereren inden oplaesningen. Opgaverne er pa
forhand differentieret af leereren, saledes at den fagligt staerke far den svaereste opgave osv. (Se
bilag 2). Under arbejdet i klassen i de forskellige teams observerer klasselaereren og specialets
forfatter samarbejdet. Efter samarbejdet stiller forskeren(specialets forfatter) spargsmal til klassen
om, hvad de leerte af at samarbejde osv. Efterfalgende foretages et kvalitativt interview med
klasselaereren med fokus pa, hvilke leeringspotentialer hun har observeret i gruppesamarbejdet.
Efter denne evaluering udarbejder klasselareren og forskeren en vision for hvilke
leeringspotentialer, der kan udvikles i gruppesamarbejdet, og hvordan disse leeringspotentialer kan
videreudvikles i gruppesamarbejde. Disse visioner udvikles med inspiration fra Skovsmoses og
Borbas tanker om udvikling af vision og laering (Skovsmose & Borba, 2000). Da

leeringspotentialerne i denne form for gruppearbejde ikke er traditionelt evalueringsegnede vil vi
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forsgge at udvikle et anderledes evalueringsverktgj med det formal at kunne synliggere
leeringsudvikling bade i forhold til eleverne, foreldre, samfund og lzererne selv med det formal at
skabe motivation isaer hos elever og leerere, men ogsa at rette fokus og skabe interesse for
udviklingen af et bredere leeringshegreb. P& baggrund af de opstillede visioner afprgves en ny

aktion i praksis med efterfalgende evaluering.

Refleksivt Gruppesamarbejde i Praksis
Via et casestudie i en 4.kl. med et hermeneutisk perspektiv undersgges, analyseres og evalueres pa

specialets problemstillinger, med fokus pa at undersgge leringspotentialer i Refleksivt
Gruppesamarbejde. Dette undersgges for at indsamle empiri, som kan anvendes til at danne
evidens i forhold til specialets problemstillinger, saledes at den indsamlede viden kan medvirke til
at danne grundlag for flere perspektiver pa specialets problemstillinger. Casestudiet foregar i en

4 kl. Undervisningsforlgbet baseres pa Refleksivt Gruppesamarbejde. Efterfalgende analyseres og
evalueres forlgbet. Den indsamlede empiri anvendes med henblik pa sidst i dette speciale at blive i
stand til at diskutere specialets problemstillinger i forhold til leeringspotentialer i Refleksivt
Gruppesamarbejde. Med henvisning til det hermeneutiske perspektiv i dette casestudie, finder jeg
det relevant at gare opmarksom pa, at jeg selv er uddannet folkeskolelarer og har arbejdet som

sadan i mange ar.

| dette praksisforlgb indsamles empiri, som skal medvirke til at kunne besvare
problemformuleringen i dette speciale. Empirien indsamles via et casestudie i en 4.kl. pa en stgrre
folkeskole i Aalborg Kommune. Forlgbet planleegges i samarbejde med klassens klasselarer.
Efterfalgende afpraves undervisningsforlgbet ved hjeelp af et aktionsforskningsforlgb i praksis i en
4 Kkl. pa en starre folkeskole i Aalborg Kommune, og derefter evalueres forlgbet. Herefter gentages
aktionsforskningen med det formal at udvikle undersggelsen af leringspotentialer i
gruppesamarbejde. Aktionsforskningen falger Skovsmoses model (Skovsmose, 2006).
Aktionsforskningen har til formal at undersgge leringspotentialer i Refleksivt Gruppesamarbejde i
praksis med inddragelse af elementer fra bade Cooperative Learning og Kollaborativ Leering, for
pa den made at blive i stand til at kunne konkludere pa specialets problemformulering og diskutere
leeringspotentialer i Refleksivt Gruppesamarbejde i forhold til det dominerende leeringsbegreb i

folkeskolereformen.
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Mal for forlabet
Aktionen skal medvirke til at udvikle nye mader at leere sammen pa. Motivet er interkulturelt -

altsa ideen om at bringe forskelligheder i samspil og aktivitetsmotivet - altsa antagelsen om, at
eleven laerer ved at vaere aktiv og et gnske om at &ndre pa arbejdsformerne for at gge elevernes
selvsteendighed og kompetencer med progression. Derfor undersgges potentialerne i Refleksivt
Gruppesamarbejde med henblik pa metodens muligheder for at kunne bidrage i forhold til at
udvikle og nuancere det dominerende leeringsbegreb. Derudover undersgges og beskrives det
faglige arrangement med henblik pa at undersgge, hvorvidt det faglige arrangement gges med
inddragelse af Refleksivt Gruppesamarbejde. Desuden undersgges Refleksivt Gruppesamarbejdes
muligheder for at gare eleverne mere mundtlige aktive og velargumenterende og dermed medvirke
til at skabe og udvikle demokratiske medborgere. Pa mange skoler er der flere og flere elever i
klasserne og dermed mindre tid pr. elev til at formulere sig mundtligt i timerne. Flere elever skal
efter den ny lov inkluderes i den normale undervisning og dermed har en del elever f.eks. faglige
0g adfeerdsmeessige vanskeligheder. Aktionen har derfor et fagligt motiv, et aktivitets motiv og
undersggelse af mulighederne for at variere undervisningen og at planlaegge undervisningen,
saledes at flere elever far mulighed for at deltage aktivt. Leererens aktion i praksis skal medvirke
til at udvikle nye metoder, som eleverne kan laere pa gennem Refleksivt Gruppesamarbejde.
Motivet for aktionen er at undersgge gruppesamarbejdets muligheder for at udvikle elevernes
selvstendighed, blive bedre til at inkludere og det interkulturelle perspektiv med at bringe
forskelligheder i spil med det helt overordnede formal at udvikle gruppesamarbejdet og det faglige

arrangement med mere mundtlig deltagelse og demokratisk udvikling som formal.

Intro til praksis
Med udgangspunkt i CL, KL, Skovsmoses IC- Model og Trine Mays leerebogsmateriale om CL ”

Laes genrer med CL - noveller” planlaegges et undervisningsforlgb, som er baseret pa
novelleanalyse. Klassen er en meget stor klasser, og derfor har leereren ikke meget tid til at na at
tale med og vejlede den enkelte elev pr. time. Den store klassestarrelse giver nemt en del uro, og
der er bade faglige svage, urolige og fagligt dygtige elever i klassen. Klasselareren har pa forhand
lavet arbejdsgrupper med udgangspunkt i det, der i CL sammenhange omtales heterogene teams,
som er sammensat efter princippet med en fagligt dygtig elev, en fagligt svag elev og to fra
midtergruppen. Begrundelserne for gruppens sammensetning er ikke kendt af gruppen. |
undervisningsforlgbet er der taget udgangspunkt i en struktur, hvor alle eleverne i deres teams far

tildelt bestemte roller i forhold til at foretage en feelles analyse af en novelle (Se Bilag 2). Inden
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forlgbet er rollerne pa forhand af leereren inddelt efter sveerhedsgrad, saledes at det er leereren, der
styrer hvilken rolle den enkelte elev far. Begrundelserne for at anvende heterogene teams er ifglge
Kagans CL, at forskning og erfaringer viser, at heterogene teams giver de bedste resultater, f.eks.
fordi de fagligt steerkere elever kan hjelpe de svagere elever og medvirke til at de arbejder med
zonen for naermeste udvikling - altsa der hvor eleven ikke selv kan klare opgaven, men har brug
for hjeelp fra en, der kan mere (Kagan, 2011). Kagans argument for at anvende heterogene teams
er bl.a. muligheden for at de fagligt steerkere kan formulere deres forstaelse af stoffet overfor de
svagere, og dette giver dermed de fagligt steerkeste mulighed for at omformulere og omstrukturer
deres egen forstaelse af stoffet (Ibid., 2011). Det at det er lzereren der danner grupperne, betyder
o0gsa, at alle elever bliver valgt til en gruppe, og dette kan medvirke til at skabe motivation og
inklusion (lbid., 2011).

Observation 1
4.kl. skal i en dansktime arbejde med at foretage en analyse af en novelle med inddragelse af CL.

Eleverne arbejder i heterogene teams, som klasselareren har lavet. Analysen af novellen foretages
ved hjeelp af en CL-struktur, hvor alle eleverne i gruppen far forskellige roller i forhold til, hvad
de skal bidrage med til i analysen af novellen. Det er leereren, der bestemmer, hvilken rolle den
enkelte elev far, og rollerne er inden forlgbet inddelt efter svaerhedsgrad, saledes at den fagligt
svageste far den nemmeste rolle osv. Under observationen er der sarligt fokus pa
samarbejdsformen i grupperne, mulighederne for faglig-progression i leringen(udvikling),
vidensdeling og inklusion. Empirien indsamles i en 4.kl. med 29 elever pa en starre folkeskole i
Aalborg Kommune. Fgrste indsamling af empiri har undring og udforskning af potentialer i

gruppesamarbejde som fokuspunkter.

e Det overordnede undringsspgrgsmal er: Hvilke leeringspotentialer har Refleksivt

Gruppesamarbejde i praksis?

Forlgbet er planlagt af forsker og klasseleereren og forlgbet i praksis gennemfares af
klasseleereren. Forskerens rolle er at observere elevernes leering i undervisningsforlgbet og
efterfalgende foretage et gruppeinterview med henblik pa at afklare, hvad eleverne synes de har

leert i det refleksive-gruppesamarbejde.
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Det er tidlig mandag morgen. Selv om det er mandag og tidlig morgen, sa er der en god ro og
koncentration i klassen. Timen starter med en kort intro, hvor klasselaereren fortaeller om forlgbet,
og jeg forteller, hvem jeg er og formalet med mit besgg i klassen. Derefter giver klasselereren en
kort intro til undervisningsforlgbet. Eleverne er i henhold til den traditionelle CL forstaelse
placeret i heterogene teams, som bestar af 4 elever pr. gruppe. | hver gruppe er en faglig sterk
elev, to middel og en faglig svag elev. Denne gruppesammensatning skal ifglge CL teenkning
bidrage til en god dynamik i gruppen. Farst leser lereren en lille tekst pa en side med titlen
“Enebarn” skrevet af forfatteren Bent Haller hejt for hele klassen (Se bilag 3). Herefter far hver
elev udleveret et opgavekort, som beskriver, hvilken opgave eleven har i forhold til at medvirke til
at foretage en analyse af teksten. Der er 4 roller i hver gruppe. De 4 roller er:

1: Sparge Jargen - som skal stille vigtige spargsmal til novellen. Spgrge Jargen er ogsa
gruppens(bandets) ordstyrer, som skal sgrge for at de andre gruppemedlemmer praesenterer hver

deres opgave. Efter hver praesentation skal der udveksles tanker og synspunkter.
2. Klara Klarsyn: Skal skrive stikord ned til det der er last, sdledes at historien kan genfortzlles.

3. Orla Ordsnapper: Skal opsnappe svere eller spaendende ord og udtryk. Bagefter laeses ordsnaps

op for de andre, og der drgftes hvad ordene betyder.

4. 4(6): Per Spektiv: ” Du skal finde noget i novellen, som far dig til at teenke pa noget, du selv har
oplevet, laest, set eller hgrt om”. ’Det kan veere fra dit eget liv eller fra film og bager. Fortzl

bagefter det til de andre”. ”Hvad har de andre oplevet?”

De 4 roller har forskeren og leereren pa forhand inddelt efter svaerhedsgrad, hvor nr. 1 er den
svaereste, og den opgave som gives til den fagligt steerkeste, nr. 2 og 3 gives til de to elever, som
har et fagligt middel niveau, og nr. 4 gives til den fagligt svageste elev. Eleverne er ikke vidende
om at opgaverne er inddelt efter sveerhedsgrad, og at det pa forhand er udvalgt og bestemt, hvilke

elever der far de bestemte kort og opgaver.

Efter leereren har praesenteret opgaven og leest teksten hgjt for hele klassen, laeser leereren
opgaverne op fra de 4 forskellige kort. Nu skal der arbejders i grupperne, og den elev, som har
kort nr. 1 og altsa er den fagligt steerkeste, skal starte med at gentage oplasningen for hele
gruppen. Herefter arbejder eleverne alene i cirka 10 minutter med deres egne opgavekort. Mens

eleverne arbejder med deres egne opgavekort, kan de fa hjeelp ved at reekke handen op, sa laereren
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kan komme og hjzlpe eller ogsa de kan sperge og fa afklaret med de andre elever i deres gruppe.
Der er en god ro i klassen og alle arbejder koncentreret med deres opgavekort. Nogle fa elever har
i starten lige brug for at fa afklaret og stillet spargsmal til deres egen opgave. Her fordeler dem der
gnsker hjalp sig sdledes, at cirka halvdelen reekker handen op for at fa leererens hjzlp, og cirka
halvdelen far hjelp og afklaring fra deres gruppe. Alle elever er efter meget kort tid i gang med at
lgse deres egen opgave. Alle elever er motiveret for at gare et forsgg og har troen pa, at de kan
lgse den opgave, de har faet tildelt. Herunder bringes uddrag fra observationer fra

aktionsforskningen i 4.kl.

Uddrag fra observation 1 - Refleksivt Gruppesamarbejde i praksis:

Den fagligt steerkeste starter med at stille de spergsmal der er skrevet ned. Spergsmal” Er pigen stor nok til at
veere alene hjemme?” Her diskuterer gruppen i feelleskab. En Pige: ”Hvornar er man en stor pige?” En dreng:
”Nogle gange siger min mor og far til mig, at jeg er ved at vere en stor dreng, men alligevel sa er der mange
ting jeg er for lille til”.” Ofte siger de det ogsa bare, fordi de vil have mig til at gare et eller andet”. En pige:
”Hvor gammel mon pigen er?” En dreng: ”Mon hun gar i skole? Star der noget i teksten om det?”” En pige:
”Nej det gar der ikke. Hvad mon foraldrene laver?” En dreng: ”De kunne vere pa romantisk ferie og ikke have
nogen barnepige”. En pige:” Kan man sa godt lade ens barn vere alene i 15 dage?” En pige:” Det kommer jo an
pa hvor gammel pigen er”. En dreng: ”Kan forzldre vaere pa arbejde i 15 dage uden at komme hjem?” En pige:”
Ja det kan de maske godt”. Nr. 1 Spgrge Jargen samler op og siger til gruppen: ”Nu satter jeg en streg her, sa
kan vi vende tilbage til opgaven senere, hvis vi finder pa noget mere, sa nu gar vi videre”. Det naste spgrgsmal
Sperge Jorgen har skrevet ned er "Hvorfor md pigen ikke komme ud? En dreng: "Maske holder hendes forzldre
sa meget af pigen, at de bliver ngdt til at lase hende inde, fordi de er bange for, at der sker noget med hende,
hvis hun kommer ud”. En pige:” Jamen skal pigen ikke i skole?”” Gruppen skiftes til at komme med ideer og
meninger, og hvis en i gruppen ikke har sagt noget i lidt tid, sperger de pa skift hinanden i gruppen, sa de alle
bliver hgrt, og sa de far udvekslet ideer og forestillinger.” Hvorfor kommer foraldrene hjem med gaver?” En
dreng: ”Maske har de veret pa ferie og har gaver med hjem?” En pige:” Jamen kan man godt rejse pa ferie uden
sit barn og sa i 15 dage?” En dreng: ”Nej det lyder meerkeligt, men maske er pigen stor?”. En pige:” Man kan
ogsa tage gaver med hjem, fordi det er en tradition eller fadselsdag eller jul”. En Pige: “Jamen synes | ikke, det
er maerkeligt at foreeldrene tager pa ferie uden pigen?” En pige:” Jo, men de siger jo, hun er en stor pige”. En

dreng:” Ja det kan veere at foraldrene stoler pa hende”.

48



Klara Klarsyn:

Den elev der har opgave 2, og som skal skrive stikord til historien,
forteeller om de stikord der er valgt og begrunder valget og afklarer

stikordene i samarbejde med gruppen.

Nora - ikke flere bgrn - flere gaver - et barn er mere end rigeligt - stor
og klog pige -at rive et blad af kalenderen hver morgen - ikke at kunne
komme ud - veere last inde -mor og far har last dgren. Eleven, som har
opgaven Klara Klarsyn, genfortzller historien med sine egne ord. De
andre elever giver pa skift respons og tilfgjer noget og bekrafter

genfortallingen.

Orla Ordsnapper:

Historien har ikke sd mange svare ord, men alligevel ord der kan diskuteres og
begrebsafklares. Ord - Fordel: Pige: Forklarer fordel ved at tale om modsatninger og at
noget kan veere en fordel og altsa noget godt, og modsat sa kan noget vere en ulempe, og
altsa noget som ikke er sa godt. Eleverne diskuterer deres forskellige ideer og forstaelser.
Mikrobglgeovn: Pige: Skiller ordet af en mini -mikro - ovn der kan sende bglger gennem
maden - altsa en mikroovn. En dreng: tegner, hvordan en mikroovn ser ud. En dreng:
Forteeller hvad de bruger en mikroovn til hjemme. Fryseboks: Her skiller gruppen igen i
feellesskab ordet af i dele. Fryse - fryser - en boks. De diskuterer om det tidligere hed en
fryseboks og sa kan man have strgget noget efterhanden og sa bare kaldt det en fryser.
Igen tegner et par elever, hvordan de synes en fryseboks ser ud. At holde regnskab med
noget: Pige: Giver eksempler pa ordets betydning. Pige: At holde gje med noget. Pige:
Inddrager en af drengene og sperger hvad tror du? Hvad synes du? Dreng: "Jeg tror, det
betyder, at man hele tiden regner efter, ja kontrol er det rigtige ord”. Pige:” Ja, det er at
man holder kontrol med noget”. Kalenderblade: D: tegner og forklarer hvad han
forstar med kalenderblade. P:> Hvilke slags kalendere kende 1?”°D: »Ja der kan
veaere julekalender og lommekalender og en tavlekalender, men her tror jeg det er
sadan en kalender hvor man kan hive blade af for hver dag”. En dreng tegner og
fortaeller om hvordan sadan en kalender. D: viser sin tegning til en anden dreng og
spgrger om han kender sadan en kalender om han forstar hvilken kalender de taler
om? D: bekrafter at han kender den slags kalender og forstar hvad de andre

mener.



Per Spektiv:

Den fagligt svageste elev har som opgave at
forteelle om noget, der ligner historien, som evt.
er selvoplevet, set i tv pa film eller bager. Her
forteeller nr. 4 om den film, der hedder ”Alene
hjemme”, som ofte sendes til jul. Filmen handler
om en mindre dreng, der bliver glemt hjemme,
da drengens familie tager pa juleferie, og sa
kommer der nogle tyve, som tror at drengens
hjem star tomt, og derfor vil de stjele tingene i
huset, men sa ma den mindre dreng, som er
alene hjemme, sgrge for at klare tyveknzgtene.
Drengen: Fortzeller ogsa at han har lagt meerke
til at de barn, han kender som er enebgrn ofte far
lidt sterre gaver og har lidt flere ting end barn
der har flere sgskende.

Her i farste observation ses eksempler pa, hvorledes denne form for Refleksivt Gruppesamarbejde
inddrager elementer fra tankegangen bag CL,KL, Inquiry-based Learning(IC-modellen) og
dannelsesteenkning. | forlgbet arbejder eleverne i et socialt feelleskab med laering i et kritisk,
undersggende, problematiserende og kreativt perspektiv. Her delagtiggares alle i den viden
eleverne i feellesskabet har, og herefter undersgges med kritisk sans og nysgerrighed med
hinanden. Her arbejder eleverne sammen om at konstruere ny viden og gentenke begreber og
udfordre deres eksisterende viden. | et feelleskab opdager, identificerer, advokerer, tenkes hgijt,
reformuleres, udfordres og evaluerer eleverne. | dette feellesskab laerer eleverne at lzere, anvende
deres egne og feelles erfaringer og udvikler i det dialogiske og refleksive gruppesamarbejde
leereprocessen, saledes at det til sidst bliver til en helhed, hvor alle elever i gruppen i fellesskab

har medvirket til en undersggelse og analyse af en tekst.
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Evaluering med eleverne
Efter gruppearbejdet i klassen og farste observation afsluttes undersggelsen med et mundtligt

feelles klasseinterview, hvor der stilles spgrgsmal til, hvad eleverne syntes, de leerte ved at arbejde

i dette gruppearbejde:

- At det var rart, hyggeligt og leererigt, at kunne snakke sammen i en gruppe og have tid til det
- Det var interessant og leererigt at hgre de andres meninger

- At gruppearbejdet medvirkede til at eleverne udviklede deres evne til at kunne diskutere

- At gruppearbejdet medvirkede til at eleverne blev bedre til at samarbejde

- At alle deltog, fordi der var ordstyrer og hver elev havde sin egen bestemte opgave

- At alle sagde noget og blev bedre til mundtligt dansk

- At opleve at fire opgaver bliver til en - giver motivation

- At det var nemmere at fa hjeelp fra de andre i gruppen og ikke skulle vente pa leererens hjalp

- At gruppen kunne arbejde mere selvstendigt, fordi de hjalp hinanden

Til sidst foretages en form for pseedagogisk fantasi sammen med hele klassen, hvor der spgrges ind
til, hvordan gruppearbejdet kunne forbedres til naeste gang. Her diskuterede klassen, hvorvidt det
var en fordel i gruppesamarbejde, at alle i gruppen var ens eller en fordel at de var forskellige. |
farste omgang var stemningen for, at det ville veere godt, hvis grupperne var mere ens, men efter
diskussion blev klassen enige om, at forskellighed faktisk var bedst i gruppesamarbejde, fordi
grupperne dermed blev mere forskellige, og derfor kunne gruppesamarbejdet veaere med til at
grupperne lerte mere, fordi det var forskellige ting gruppemedlemmerne kunne bidrage med.
Eleverne mente ogsa, at nar grupperne skal hjelpe hinanden med at bidrage til hver enkelt
gruppemedlems opgave, sa er det en fordel, hvis alle gruppemedlemmerne ogsa ved hvilken
opgave alle de andre i gruppen har, sa de dermed bedre forstar, hvad de forskellige

gruppemedlemmers opgave er.

Interview med klasselaereren(1)
Efter farste observation som er en undring i forhold til at undersgge leeringspotentialer i Refleksivt

Gruppesamarbejde, sa fremhaever leereren:
At eleverne:

o leerer at bidrage til en falles lgsning
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i analysen af en tekst kommer mere i dybden, fordi en hel gruppe bidrager med deres
forskelligheder

hjeelper hinanden til at udvikle evnen til et reflektere og leese mellem linjerne i en tekst
udvikler evnen til at kunne stille spgrgsmal

i samarbejde i samtalen udvikler deres evne til at undre sig

udvikler faglige kompetencer i dansk, som f.eks. at skrive stikord til en tekst og skrive et
resume ved hjeelp af stikord

gver ordstyrerrollen

oplever et starre engagement pa baggrund at den made undervisningen er tilrettelagt i
forlgbet

er mere i aktivitet i gruppearbejdet end i klasseundervisning, hvor det ofte er laereren og en
elev der snakker. | gruppearbejdet kan flere elever snakke og udvikle sig i mundtligt dansk
er mere motiverede i denne form, hvor alle kan bidrage til det felles projekt

I gruppesamarbejdet oplever at der er flere nuancer og bidrag og de bliver mere synlige,
fordi de bringes frem i samtalen i gruppesamarbejdet

har en bestemt opgave, betyder at elever er forberedte pa at de skal bidrage med noget, og
derfor har de noget at bidrage med til gruppesamarbejdet, og kan derfor opna engagement
og motivation, fordi alle bidrager til det feelles projekt - dette kan medvirke til at eleverne
opnar en succesfalelse

i gruppesamarbejdet opgver evnen til at reflektere over egen leering og

udviklingspotentialer

Efter det kvalitative interview foretages en paedagogisk fantasi i samarbejde med lareren, hvor der

fantaseres over, hvorledes gruppearbejdet kan udvikles.

Figur2: (Skovsmose, 2006 s. 263).

Padagogiskeksperimenteren Udforskende analyse

Padagogisk Fantasi

Den padagogiske fantasi refererer til den konceptuelle konstruktion der formulerer at noget kunne

veere anderledes, f.eks. med hensyn til hvordan undervisningen kunne gennemfgres, hvordan en
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kommunikation kunne forlgbe, hvordan eleverne kunne engagere sig i arbejdet osv. Den
paedagogiske fantasi etablerer en spaending og samtidig relation mellem en aktuel og en forestillet
situation. Fantasien skal medvirke til at bryde med vante forestillinger. Det er muligt at rutiner har
fungeret efter bestemte mgnstre. Det er muligt at ingen har teenkt pa at tingene kunne geres
anderledes. Den padagogiske fantasi er saledes et vigtigt element i forestillingen om at
paedagogiske forhold kunne veere anderledes. Derfor kan det vaere pakraevet at undersgge disse
muligheder pa en systematisk made med en paedagogisk eksperimentren. Dette geres ved at gare
noget der er “anderledes” og dette skal medvirke til at opna indblik i nye muligheder (Skovsmose,
2006).

| forhold til synlig leeringsmalsstyret lzering, hvor det er evalueringsegnede omrader der
undervises i og evalueres, sa er der her i Refleksivt Gruppesamarbejde en del lering, som ikke er
sa synlig og evalueringsegnet, og det er derfor ikke sa nemt at se en leringsudvikling. Pa
baggrund af dette er forskerens og leererens paedagogiske fantasi derfor at undersgge, hvorledes en
evalueringsmetode kan udvikles som har fokus pa synliggarelse og progression af den lzring, som
finder sted i det refleksive gruppesamarbejde. Den padagogiske fantasi, i forhold til udviklingen
af progression i leeringen og evaluering i naeste observation og indsamling af empiri, bliver derfor
et forsgg pa at udvikle en metode til evaluering af Refleksivt Gruppesamarbejde. Evalueringen
bliver saledes, at hver elev, lige inden naste forlgb, skal reflektere og derefter nedskrive tanker
om, hvordan de synes, de klarede den sidste opgave, og hvorledes de kan forestille sig, at de kan
udvikle og forbedre sig i forhold til det naeste gruppearbejde. Herefter skal hvert gruppemediem
fortaelle til de andre gruppemedlemmer, hvad de vil forbedre i naeste gruppearbejde. De andre
gruppemedlemmer ma s komme med ideer og feedback i forhold til, hvad de synes
gruppemedlemmet kunne arbejde med at forbedre. Efter forlabet gentages denne evaluering med
fokus pa om eleven har arbejdet med de opstillede punkter fra farste evaluering, og sa gentages
den refleksive evaluering med henblik pa at opstille yderligere mal for leeringens progression til

naeste forlab.

Observation 2

Refleksiv gruppeevaluering - fgr nyt forlgb
| fokusgruppen begynder den elev, der har opgave nummer et, som er Spgrge Jargen - der skal
stille opklarende spgrgsmal til teksten og veere ordstyrer. Her har eleven bestemt, at han vil

forsgge at stille nogle lidt sveerere spgrgsmal, hvor svarene ikke star direkte i teksten. Da eleven
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fremlaegger dette, samtaler gruppen omkring, hvordan det kan gares, og hvordan spegrgsmalene var
sidste gang, og derved afklarer de deres forstaelse i samarbejde.

Nummer to, som har opgaven Klara Klarsyn - som skal skrive stikord og efterfglgende genfortalle
historien kan ikke finde pa noget, og sperger derfor de andre i gruppen om de har nogle ideer. De
andre i gruppen foreslar, at hun kan fortzlle lidt mere om hvad historien handler om, fordi hun
ikke fik fortalt sa meget om slutningen ved det sidste gruppesamarbejde og derfor skal huske at fa

slutningen med.

Nummer tre, som har opgaven Orla Ordsnapper, har selv overvejet at skrive lidt feerre ord, fordi
hun havde skrevet rigtig mange ord sidste gang, og det bevirkede at det var svert at na alle

opgaverne i gruppearbejdet, fordi tiden sa var gaet. Gruppen snakker herefter om de ord der var
udvalgt sidste gang og hvordan udvelgelsen af ord kan forega, saledes at der bliver ferre og ord

der er gode at snakke om.

Nummer fire(Seks) - som har opgaven Per Spektiv, der skal komme med eksempler pa noget som
ligner det som foregar i historien enten noget eleven selv har oplevet, set i tv eller hgrt om. Her
genfortaeller eleven kort hvad hans opgave var. Gruppen diskuterer sa i feellesskab deres forstaelse
af opgaven og hvordan det foregik sidste gang, og hvilke ting der kan veere svert ved denne
opgave f.eks. hvis historien handler om noget de ikke kender til. Her gives eksempler pa en tekst
gruppen tidligere har arbejdet med, som handlede om noget med en fattiggard. Eleven som har
opgave fire, bliver enig med de andre i gruppen om at han vil forsgge at bruge leengere tid til at
teenke over, hvad han kender til og dermed skrive noget mere end sidste gang, hvor eleven ikke

synes han fik skrevet s meget.
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Uddrag fra observation 2 - Refleksivt Gruppesamarbejde i praksis:

Spgrge Jorgen:

Klara Klarsyn:

Sperge Jargen: ”Hvad er det for en gruppe drengen
gerne vil veere medlem af?” P:” Er det en
tyvegruppe?”’ D: ”Der star noget om et kamera”. P:
”Maske vil han bare kende butikken rigtig godt,
fordi han kunne teenke sig at blive ansat i
butikken?” D: Ja, men der star jo ogsa noget om
at han skjuler sig, og at han vil veere medlem, hvad
mon det sa betyder?” D:”Kan det sa vare en
tyvegruppe?” D: Ja, men jeg forsta ikke helt det
med at han vil have at kassedamen skal tro han er
blevet sendt af sin mor?” P:” Men kunne det
alligevel veere et fritidsjob, han er ude efter?” D:
”Ja, men det med at kende butikken og bruge et
salathoved som afledning kunne nu tyde pa at han
vil stjeele” P: »Jeg forstar ikke helt det med de
grgnsager” D: ”’Nej jeg synes ikke det giver
mening” P:”Ja, men det med at kende butikken
godt kunne godt veere noget tyve-noget” D:” Ja,
jeg tror han har taget noget maske slik og sa vil
skjule det ved at kgbe et salathoved”. D: Tegner
hvordan der ser ud ved en kasse i en butik D:”Det
ville da se markeligt ud at ga ud ved kassen uden
at have kabt noget”. Gruppen snakker om hvordan
man handler og betaler ved kassen og hvordan det
ser ud, hvis man bare gar ud uden at kgbe noget P:
”Ja men alt det om tgjet og kameraerne, kunne det
ikke ogsa vere noget med at drengen maske har
stjalet far og er bange for at blive genkendt?” D:
”Maske er det en prgve pa at tyvegruppen kan se at
han ger alt hvad de siger?” P: »Ja og sa kan han
blive medlem”.

Eleven starter med at leese de udvalgte stikord og begrunde
sine valg af stikord. Her snakker hele gruppen sammen om
stikordene. Ordene er:- Ikke slik - Salathoved - Store Ggsta
- At kende butikken godt - Kamera - At placere sig i
forhold til kameraet - At ga langsomt hen til kassen - At
have den rigtige paklaedning - Medlem. Herefter
genfortaller eleven historien og de andre elever bidrager
efterfalgende med flere ting og bekraefter at de forstar

historien og er enige i genforteellingen.
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Orla Ordsnapper:

”Kassedame?” D:” En dame der bipper”. P: ”Kasse plus dame er kassedame”. D”” Kan
det vaere en mand?”’ D: ”Ja, det kan det godt, men man siger bare ikke kassemand”. P:
”Det er ligesom mélmand, det kan ogsa vere en pige, men man siger ikke malpige”.
”Det hedder malmand”. D: ”Ja, i gamle dage hed det malvogter, men nu er det blevet
til malmand”. D: "Ja, der er ogsé en brandmand, her siger man heller ikke brandpige,
men maske kan piger heller ikke veere brandmaend?” ”Har i hert om piger der er

brandmand?”

“Jeg kender det med at handle, jeg har selv handlet for min mor. Jeg har ogsa

Per Spektiv: provet at gare et eller andet i smug, fordi jeg ikke ville have at det blev
opdaget f.eks. at tage noget slik fra slikskabet hjemme. Jeg har ogsa selv
prevet at gare noget for at fa lov til at veere med i en gruppe f.eks. at komme
med til et sv@mmesteevne eller en handboldfest. Drengen i historien lyver

overfor kassedamen for at slippe afsted med at stjcele”.

Refleksiv gruppeevaluering - efter
Efter gruppesamarbejdet skal hver gruppe evaluere pa bagrund af de refleksioner og de mal, de

selv i samarbejde med deres gruppe opstillede i fer gruppearbejdet. Her siger Sparge Jgrgen, at
hans mal var at skrive nogle lidt bedre spgrgsmal, hvor svaret ikke bare stod i teksten. Herefter
afklarer eleven med gruppen hvorvidt de synes han har opndet dette. Gruppen bekrafter at elevens
spgrgsmal var bedre denne gang i forhold til at finde spargsmal, der ikke bare stod i teksten. Hvis
der fortsat skal opstilles mal for en progression, sa snakker gruppen om, at det kunne vare bedre
ordstyring, sa alle far naesten lige meget taletid. Eleven, som har opgaven Spgrge Jgrgen, siger
selv at spargsmalene hele tiden kan udvikles og geres bedre, og at han tror, at ved at gve sig, sa
kan man blive bedre og dermed mester. Eleven, der har opgaven Klara Klarsyn, siger, at hun gerne
naste gang vil skrive flere stikord ned, og at hun har oplevet at det er vigtigt at stikordene skrives i
reekkefalge, saledes at det bliver nemmere at genfortzelle historien. Eleven, der har Orla
Ordsnapper, siger at hun maske stadig havde for mange ord, selv om hun havde skrevet ferre end
sidst, og hun synes, at de ord hun havde udvalgt var gode at diskutere. De andre i gruppen
bekraefter hendes antagelser. Eleven, som har opgave nummer fire, som er Per Spektiv, siger at
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han har oplevet at det at have en god styring af hvem der snakker og hvor lang tid der bruges pa
hver opgave er vigtigt, for at alle nar at bidrage. Per Spektiv siger, at hans mal var at forbedre hans
egen made at arbejde med opgaven pa ved at bruge laengere tid til at finde flere eksempler end han
brugte ved sidste gruppearbejde. Det synes han, at han fik gjort denne gang og gruppen bekraefter
dette. Eleven siger selv, at hvis han skal udvikle dette til en anden gang, sa skal han gve sig i at
kunne teenke mere ud af boksen og tenke pa flere forskellige ting, saledes at han kan komme med

endnu flere eksempler.

Efter dette gruppearbejde foretages et kort mundtligt klasseinterview med hele klassen, hvor
spgrgsmalet er, hvordan eleverne oplevede udviklingen af leeringen, nar der inddrages refleksion
og feedback i evalueringen. Her siger flere elever, at det fungerede godt med feedback og at alle
elever skulle opstille noget de ville arbejde med at udvikle og forbedre i gruppearbejdet. Eleverne
siger at de leerte, hvordan de kunne forbedre sig, i stedet for som nar klassen har haft test eller
opgaver, hvor man far at vide, at man f.eks. har tre fejl. En elev siger: I den slags opgaver er det
svart at vide, hvad det sa er, man skal gere for at forbedre sig neaeste gang”. Det kunne eleverne

meget bedre forsta i dette gruppearbejde, hvor de arbejdede med, hvordan de kunne forbedre sig.

Interview med klasselaereren(2)
Efter det andet forlgb i klassen foretages et interview med klasselaereren. Her er fokus pa, hvordan

lereren oplevede den refleksive evaluering. Lereren siger: “Jeg oplevede, det at eleverne bade
skulle evaluerer far og efter forlgbet som meget positivt, fordi det betad, at eleverne skulle
reflektere over deres egen lzringsudvikling og bade se pa sig selv med kritiske gjne og opstille
mal for, hvad de ville forbedre, og efterfglgende se pa om det var lykkes, og hvordan de evt. kunne
udvikle sig mere i neaste forsgg”.” Det at der var afsat tid til refleksion, som i fgrste omgang var
skriftlig, og efterfglgende sa kunne gruppen hjelpe hinanden med at komme med forslag og
feedback til hinanden, synes jeg virkede rigtigt godt”. "Jeg oplevede at netop tiden til den
skriftlige refleksion og den efterfalgende sparring med gruppen var medvirkende til at alle i
klassen fik arbejdet konstruktivt med refleksion over egen leringsudvikling og potentialer for
udvikling ”. Jeg stiller efterfglgende spargsmal til, hvordan lzereren ellers plejer at evaluere.
Leereren siger: “Jeg prover at evaluere eleverne, f.eks. nar de afleverer skriftligt arbejde som
f.eks. stil. Dette tager bare meget lang tid, hvis det skal gares med kvalitet, nar der er 29 elever i
klassen. Desuden sa tager det ogsa meget lang tid, hvis der skal vere tid til mundtligt at falge op
pa hver enkelt elevs leering og leeringsudviklingspotentiale med 29 elever i klassen og kun en

leerer, der samtidig ogsa skal sta for undervisningen i klassen ”. Laereren siger: ”Nar klassen f.eks.

57



har haft nationale test, sa har jeg selvfglgelig set pa hver enkelt elevs resultat som en summativ
evaluering, men jeg har ikke arbejdet med resultaterne formativt, fordi jeg har synes, det har
vearet sveert at forsta, hvordan det kunne geres, og det ville ogsa kreaeve rigtig meget tid . Leereren
siger: “Jeg synes, at det at anvende de nationale test har en begraenset effekt, fordi den made jeg
anvender de nationale test pa, er noget jeg kun ger, fordi jeg skal, og derfor synes jeg ikke rigtig,
jeg kan bruge resultaterne til at arbejde videre med, hvordan eleverne sa bagefter kan bruge
resultaterne til at optimere deres laering . Leereren siger: ”Det at anvende refleksiv-evaluering,
som i dette forlgb, er noget jeg gerne vil bruge fremover, fordi jeg kan se, at det medvirker til at
synliggare leringen og motivere eleverne til at se kritisk pa deres egen lering, og dermed
medvirker denne form for evaluering til at eleverne bliver bedre til at opstille deres egne
personlige mal, for hvorledes de kan arbejde med laeringsprogression”. Leereren siger: ” Det
refleksive- gruppesamarbejde og evalueringen har medvirket til at alle elever har arbejdet rigtigt
godt og motiveret i forlgbet. “Strukturen i forlgbet og det at have bestemte opgaver og en gruppe
til at sparre med har ogsa medvirket til at flere elever har kunnet deltage i forlgbet, og eleverne
har ogsa givet udtryk for, at de synes, de kan bruge den skriftlige og mundtlige refleksion over

egen leeringsudvikling til at synliggere, hvordan og hvad de lerer .

Opsamling efter praksis
Jeg har nu her i del 3 undersggt i praksis, hvilke lzeringspotentialer metoden Refleksivt

Gruppesamarbejde har. Refleksivt Gruppesamarbejde kan bidrage til, at eleverne bliver mere
aktive, at undervisningen far variation og at eleverne derved motiveres til at lzere. Det refleksive
gruppesamarbejde kan ogsa medvirke til at inkludere flere elever f.eks. de mere urolige eller
fagligt svagere elever, fordi der anvendes ret faste strukturer fra CL, som medvirker til at alle
elever far en rolle eller opgave, og at gruppen medvirker til at stilladsere, sa der kan stilles
spgrgsmal og afklares, hvis der er behov for det. Det refleksive gruppesamarbejde kan ogsa
medvirke til at flere elever kan samtale pa en gang og pa den made traene deres mundtlighed mere
end i forhold til den traditionelle klasseundervisning, hvor det mest er en enkelt elev og laereren
der samtaler. Refleksivt Gruppesamarbejde inddrager ogsa elementer fra KL og IC-modellen, hvor
eleverne lerer med hinanden, og dermed optimeres det faglige niveau til gavn for bade den
enkelte elev og hele gruppens proces og resultat. Refleksivt Gruppesamarbejde lerer bl.a. eleverne
at opdage, advokere, teenke hgjt, reformulere, udfordre og evaluere sammen. Den form for leering
bidrager til, at alle elever uanset niveau kan opna en ny leering og dermed fa progression i deres

leering. Refleksivt Gruppesamarbejde tilbyder en anden form for leering end den synlige
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leeringsmalstyrende lzering, og derfor kan Refleksivt Gruppesamarbejde bidrage til at eleverne far
en mere alsidig dannelse og nuanceret leering. Den refleksive evaluering kan bidrage til at
synliggare laeringens progression og dermed skabe motivation for leering. En udfordring i det
refleksive gruppesamarbejde kan veere, at det kraever at eleverne kan og vil arbejde pa denne made
og at grupperne formar at fa et vist niveau og kvalitet ind i samarbejdet. Maske kan evnen til dette
opnas ved treening af denne arbejdsform, men uanset hvad sa kraeever metoden stadig, at leereren
har et rigtigt godt kendskab til alle elevers niveau og zone for neermeste udvikling, hvis elevernes
leering hele tiden skal forega med progression. Dette kan veere en af de starste udfordringer ved at
anvende Refleksivt Gruppesamarbejde, fordi det kreever meget forberedelse og tid, hvis elevernes

leering skal have kvalitet og progression.

Evalueringsmetode
Den refleksive evalueringsmetode som anvendes i dette forlgb har ligheder med portfolio

metoden, som er en metode til organisering af en systematisk indsamling af elevarbejder, som
viser elevernes anstrengelser, fremskridt og praestationer inden for et eller flere omrader (Taube,
1999). Formalet med portfolioen er at udvikle evnen til at reflektere over egen laering (Lund,
2013). Der kan veere flere begrundelser for at anvende refleksiv-evaluering eller portfolio.
Metoderne indeholder bade potentialer og udfordringer. Metoderne har potentialer i forhold til
muligheden for at udvikle elevens evne til at reflektere over egen leering og
leeringsudviklingspotentialer, og i forhold til at evaluere gennem hele leeringsprocessen.
Metoderne har ogsa potentiale til at evaluere andre omrader og mere bredt end de tests og
evalueringsredskaber som ellers anvendes i folkeskolen. Metoderne tilbyder muligheder for at
evaluere mere differentieret i forhold til hver enkelt elev. Metoderne indeholder ogsa udfordringer,
f.eks. kan metoderne kraeve gget tidsforbrug bade fra elevernes og lerernes side. Refleksionerne
eller portfolioens indhold kan ogsa blive for omfattende eller for bredt og rodet, hvis der ikke
vedtages en ramme for indhold og mal pa forhand. Refleksiv-evaluering og portfolio, som
evalueringsmetode, har ogsa den udfordring, at det er en anden og ny evalueringstradition, end
den evalueringstradition der de seneste ar har vearet anvendt i folkeskolen som f.eks. eksamen og
de nationale tests. De nationale tests er tests, der afvikles pa computeren, og som afspejler et
gjebliksbillede af elevens standpunkt indenfor de omrader der testes i. Det er denne form for
evaluering, som hidtil har veeret geeldende, og dermed anerkendt som den tradition og form, hvor
pa folkeskolen evaluerer eleverne. Denne metode er meget anderledes end den tankegang, der

ligger bagved refleksiv-evaluering eller portfoliometoden som evalueringsredskab. Karin Taube,
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som gennem den del ar har undersggt og anvendt portfoliometoden, fremhaver at portfolio er en
metode til at arbejde med den enkelte elevs leering og refleksion, hvor motivationen for at eleven
aktivt benytter portfolio bl.a. er at eleven selv i samarbejde med leereren velger indhold og
opstiller mal for den enkelte elevs leeringsportfolio (Taube, 1999). Refleksiv-evaluering og
portfolio, som evalueringsmetode, har endnu ikke veeret sa udbredt i folkeskoleregi. Pa en del
videregaende uddannelser har der i flere ar veeret tradition for portfolio-lignende former, og den
leringsteoretiske tankegang der ligger bag denne metode. | mange ar har AAU's uddannelser
veeret baseret pa problemorienteret projektundervisning. Der er saledes en lang tradition for at
undervisningen baseres pa teet samarbejde mellem studerende, der konstant giver hinanden
feedback, reviderer, og sammenskriver opleeg i en feelles defineret problemorienteret laereproces.
De studerende falges af en vejleder, som giver tilbagemelding inden de studerendes arbejde far en
summativ evaluering(eksamen). Overvejelser om refleksiv-evaluering og portfolioens
leeringsmaessige potentiale, som fastholdelse af leeringsmal og portfolioens muligheder for at
danne grundlag for en formativ evaluering gennem lgbende feedback og selvevaluering, er her den
peedagogiske teenkning bag brugen af portfolio. Refleksiv-evaluering og portfolioens funktion
som leringsredskab pavirkes af de evalueringsbetingelser, der knyttes til dem. Hvis der anleegges
en staerk kognitiv teoribasis, er der tendens til at fokusere pa individet, malsatning, opavelse af
refleksionsevne og leeringsresultat, mens et sociokognitivt og sociokulturelt perspektiv pa leering i
hgjere grad vil betone den kollektive vidensproduktion og vidensopbygning (Lund, 2013). Det
videnskabsteoretiske perspektiv er i min praksis udarbejdet ud fra et hermeneutisk og
socialkonstruktivistisk perspektiv. | det jeg ser laering som noget, der konstrueres hos den lzerende
i et samspil med dennes forudsatninger, baggrund og omgivelserne. Viden forstas her som noget,
der bygges op, konstrueres og korrigeres i et fellesskab af leerende. Virkeligheden er social og
forhandlet med andre og distribueret mellem dem (Lund, 2013). P& baggrund af strukturer og
tendenser i samfundet har der indenfor de senere ar fra flere uddannelsesinstitutioner veret
efterspurgt og afprgvet andre evalueringsmetoder. Nogle af grundene til dette er, at samfundet
eftersparger omstillingsparate, selvsteendige og kritisk refleksive individer, der kan dokumentere,
kvalificere og udvikle praksis. Refleksiv-evaluering og portfolio bygger pa principperne om
selvledelse, individualisering og ansvar for egen leering. Laringsteoretiske begrundelser for at
anvende refleksiv-evaluering og portfolio kan veere at kognitive resultatmal kan veere vanskelige
at indfange og male f.eks. mange af de sammensatte kompetencer, der eftersparges som

problemlgsningsevne, omstillingsevne, samarbejdskompetence, kreativitet, innovationsevne,
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handlekompetence osv. Derfor eftersparges didaktikker og evalueringsmader, der bade sigter mod
at evaluere og udvikle bredere leeringsperspektiver. Malet for den refleksive-evaluering i dette
speciale er at sigte mod at eleverne lerer at evaluere sig selv i forhold til dem selv og ikke i
forhold til andre, og som et redskab til at dokumentere, hvad eleverne har lart for pa en made at
give selvtillid og hjelp til at satte realistiske mal for det videre arbejde, og at medvirke til
undervisningsdifferentiering. Refleksiv-evaluering og/eller portfolio kan veere en mere valid
evalueringsmetode end traditionelle tests, der ikke kan fange hele bredden og kompleksiteten i
elevernes lering. Taube mener, det er eleven der ma satte personlige mal, og selv vurdere egne
preestationer i relation til disse, fordi kun dermed kan det gares til gnskvardige mal, der kan
motivere eleven (Taube, 1999). Eleverne bgr altsa opmuntres til at beskrive egne personlige mal,
som de virkelig er tendte pa (Ibid., 1999). Eleverne skal derfor opmuntres til at beskrive egne
personlige mal, da chancen for, at elever udnytter hele deres potentiale gges, hvis de far lov til at
deltage i styringen af deres egen indlaering. Udviklingen af evnen til at seette mal for og evaluere
eget arbejde og dermed udvikle forstaelse for, hvad der giver et arbejde kvalitet sker gennem
kontinuerlig tilbagemelding pa eget arbejde, hvilket er afggrende for at skabe progression i
leeringsforlgbet. Metodikken fremstar her som steerkt inspireret af kognitionspsykologien. Det er
centralt i en kognitiv leeringsforstaelse, at leering indbefatter omstrukturering af viden. Evnen til at
teenke og danne begreber udspringer af aktiviteter, hvor den laerende er aktiv og pragver sig frem i
en aktiv konstruktionsproces, hvor kontinuerlig reorganisering af mentale strukturer er
grundleggende, hvis det er ngdvendigt for at indpasse ny forstaelse. Piagets konstruktivistiske
teori om, hvordan mennesket gennem laring og erkendelse selv konstruerer sin forstaelse af
omverdenen, er en grundlaeggende inspirationskilde bag denne didaktik, hvorfor elevaktivitet

fremhaves som en afgarende og grundlaeggende premis i metodikken (Lund, 2013).

Diskussion - muligheder/udfordringer
Nar det dominerende leringsbegreb er synlig leeringsmalsstyret laering, kan det have den

udfordring, at fokus bliver for meget pa den synlige og malbare laering og de nationale tests og
andre tests, dette leeringsbegreb medfarer. Sdledes at der dermed fokuseres mest pa, at eleverne
kommer til at kunne klare denne summative evaluering. Illeris kritiserer denne form for leering for
at vaere for ensidig og have en tendens til at blive en form for “’teaching to the test” som bevirker,
at eleverne kun opgver en evne til pa et givent tidspunkt, at kunne blive i stand til at besta de tests,
der skal gennemfares. Kritikken fra Illeris lyder, at dette kan betyde, at eleverne sa ikke bliver i

stand til at anvende deres laring i praksis og med abstraktion i nye sammenhange (Illeris, 2014).
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Per Fibaek mener, at det at eleverne har viden om hvad, hvorfor og hvordan, de skal lzre, at
leereren har hgje ambitioner og forventninger til eleverne og giver feedback, har en meget stor
betydning for udviklingen af elevernes leering (Fibaek Laursen, 2015). Hatties meget omfattende
forskning, hvor Hattie ogsa fremhaever synlig malstyret lzering som vaesentlig i forhold til at
udvikle elevernes leering, har inspireret til indfarelsen af synlig leeringsmalsstyret lzering i
forbindelse med indfgrelsen af folkeskolereformen, men Hatties forskning har fundet sted i andre
lande, som ikke har de samme learingstraditioner som Danmark (Hattie, 2015). Desuden fortolkes
synlig leeringsmalsstyret leering pa forskellige mader. Maske er synlig leeringsmalsstyret lering
blevet overfortolket og har dermed faet en for fremtraedende plads, saledes at der bliver alt for
meget fokus pa dette begreb. Sa dette bevirker, at forstaelsen af laeringsbegrebet bliver for smalt
og unuanceret? Derfor kan bade Illeris, Fibak Laursen og Hattie have ret i deres forstaelse af
leering. | specialets casestudie i praksis er der i et aktionsforskningsforlgb undersggt
leeringspotentialer i Refleksivt Gruppesamarbejde. Her undersgges hvordan Refleksivt
Gruppesamarbejde kan bidrage til at udvikle og nuancere det dominerende laeringsbegreb.
Refleksivt Gruppesamarbejde er Cooperative Learnings faste struktur, som medvirker bl.a. til at
inddrage alle eleverne i gruppen, skabe motivation og mulighed for inklusion, fordi eleverne far
bestemte roller og opgaver og derfor er bevidste om, hvad der forventes af dem, og hvorledes en
opgave skal udfgres. Desuden sikrer den faste og styrende struktur fra CL, at grupperne styres
gennem forskellige niveauer bade h.m.t. hvilken raekkefalge og hvilket fagligt niveau leeringen
foregar i. Refleksivt Gruppesamarbejdes kerne er elevernes refleksion over bade egen og gruppens
leerings og udviklingspotentiale. Dermed synliggares elevernes lering, og dette kan medvirke til at
motivere eleverne til at lzere med progression og synliggare laering som en uendelig proces. En af
udfordringerne i at arbejde med synlig leeringsmalsstyret laring er, at hvis dette skal gares
professionelt og med kvalitet, sa kreever dette meget tid og forberedelse fra leererens side, iseer
hvis det er meget store klassestarrelser, da selve kernen i at lzre ved hjelp af synlig leeringsmals
styrring bygger pa Vygotskis socialkonstruktivistiske begreb, om at elever skal arbejde i og
omkring naermeste udviklingszone. Hvis dette skal kunne lade sig gare og have kvalitet, sa er det
lereren, der ma tilegne sig denne viden om hver enkelt elevs niveau og nermeste udviklingszone.
Her i Refleksivt Gruppesamarbejde, kan en del af dette arbejde ske i selve gruppesamarbejdet og
derved frigares en del leererkraefter. Det er dog fortsat ngdvendigt, at leereren har viden om den
enkelte elevs niveau og udviklingszone, saledes at det fortsat er leererens opgave at sgrge for, at

grupperne hele tiden kan udvikle deres leering og arbejde med progression i leringen.
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Konklusion

Hvilke leeringspotentialer kan Refleksivt Gruppesamarbejde bidrage med i forhold til at udvikle
0g nuancere det dominerende leeringsbegreb i den danske folkeskole?

Det dominerende laeringsbegreb er efter indfarelsen af folkeskolereformen i 2014 synlig
leeringsmalsstyret lering. Det kan have den konsekvens, at fokus rettes for meget pa den synlige
og malbare lring, og dermed kan der komme mindre fokus pa den laering, som ikke er sa synlig
og evalueringsegnet. Med henblik pa at tilbyde et mere alsidigt og nuanceret leeringsbegreb har
dette speciale derfor bade i teori og praksis undersggt metoden Refleksivt Gruppesamarbejde, som
er en metode specialets forfatter har udviklet i forbindelse med udarbejdelsen af dette speciale.
Refleksivt Gruppesamarbejde er en sammenblanding af elementer fra Cooperative Learning,
Kollaborativ Leering, Mays fordanskning og fortolkning af CL og KL og Skovsmoses Inquiry
Cooperation Model. Refleksivt Gruppesamarbejde anvender CLs ret stramme og styrende
struktur for at medvirke til at eleverne i en gruppe far en struktur til at styre gruppesamarbejdet,
skabe motivation, inkludere og styre leeringen med progression samt synliggere hvad, hvorfor og
hvordan leringen skal foregd. Indholdet i Refleksivt Gruppesamarbejde er baseret pa laering i
gruppesamarbejdet, og anvender begreber som at opdage, advokere, teenke hgjt, reformulere,
udfordre og evaluere i et Refleksivt Gruppesamarbejde. Refleksivt Gruppesamarbejde laerer og
styrker elevernes evner til at samarbejde, vaere kreative, innovative, anvende Kritisk teenkning og
refleksion. Refleksivt Gruppesamarbejde kan derfor bidrage til udviklingen af et bredere og mere
nuanceret leringsbegreb. Laringen i Refleksivt Gruppesamarbejde inddrager nye mader at forsta
leering pa. Her forstas leering, som en laering der er med til at udvikle og danne den enkelte elev pa
en mere alsidig made end den malbare og synlige leering. Synlig leeringsmalstyret leering og
Refleksivt Gruppesamarbejde udelukker ikke hinanden. Der er behov for bade synlig
leeringsmalsstyret leering og Refleksivt Gruppesamarbejde, som et eksempel pa en metode til at
arbejde med laering der ikke er sa synlig og dermed evalueringsegnet, for at eleverne i den danske
folkeskole lzrer og udvikler sig som bade elever og mennesker i et alsidigt og nuanceret

perspektiv.

Perspektivering
Konklusionen pa specialet paviser metoden Refleksivt Gruppesamarbejdes potentialer i forhold til

at kunne bidrage til at udvikle og nuancere det dominerende leringsbegreb i den danske
folkeskole, hvor fokus er pa synlig leeringsmalstyret leering. Der er fortsat behov for yderligere
forskning og diskussion i forhold til at undersgge, hvilket leeringsbegreb som er veasentligt at
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anvende i den danske folkeskole, for pa den made at medvirke til at skabe de bedste betingelser
for elevers leringsudvikling i et alsidigt og nuanceret perspektiv. Der er ogsa behov for at
undersgge nermere, hvorvidt det dominerende leeringsbegreb i folkeskolen som er synlig
leeringsmalsstyret leering til en vis grad er blevet overfortolket, og dermed har faet for meget fokus
som laringsbegreb. En af grundene til dette kan veere sket er Folketingets gnske om fa viden om,
hvorvidt eleverne i den danske folkeskole larer noget. Et perspektiv pa dette spgrgsmal kunne
veere fremover at ivaerkszatte ny forskning med det formal, at undersgge og udvikle nye
evalueringsformer, der retter fokus pa at evaluere laring i et meget mere bredt og nuanceret

perspektiv.
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Bilag 1
Fra Skovsmose & Blomhgj: ”Kunne det teenkes?” (2006). Forlaget Malling Beck.

proces. Vi vil derfor gerne udfordre opgaveparadigmet pa en made, der dbner nye
muligheder for elevaktiviteter og nye former for leringssamtaler, der har en mere
nysgerrigt undersogende karakter. Vi organiserer matematikundervisningen som et
undersogelseslandskab.™ Et undersogelseslandskab er karakteriseret ved, at der ikke er
nogen pé forhand definerede opgaver, som skal loses. Lareren sztter scenen ved at
introducere nogle temaer, som eleverne kan lade sig inspirere af, men de valger selv
deres vej ind i undersogelseslandskabet.

Vi vil se pé nogle af de former for dialog, der kan optrade i et undersogelses-
landskab. Vi opfatter en dialog som en samtale med sarlige kvaliteter. Vi vil iser
fremhave, at en dialog er et led i en undersogelse, at den er risikovillig, at den er
uforudsigelig, og at den er baseret pa ligeveerd. Nar vi taler om disse sarlige kendetegn
for en dialog, s& er det bl.a. fordi ordet “dialog” bruges i mange forskellige sammen-
hznge. Man kan tale om, at en dialog i et teaterstykke er godt skrevet, eller at dialogen
mellem ledelse og medarbejdere er brudt sammen. Det er imidlertid ikke sadanne brug
af ordet, vi refererer til.

- ~
- ~

s N
.~ Kontakte >
4

5
/ Opdage &

3
g Identificere \
‘ \

Figur 1: IC-Modellen.

I'en dialog optraeder forskellige “dialogiske talehandlinger”, og vi vil iser hafte os ved
de otte, der indgér i IC-Modellen (Inquiry Cooperation Model) nemlig: kontakte,
opdage, identificere, advokere, tenke heit, reformulere, udfordre og evaluere.”
IC-Modellen er en indikator for den dialog, der kan finde sted, nar laerer og elever eller
elever indbyrdes er i gang med en undersogende proces. Nar de dialogiske handlinger i
modellen optrader i undervisningen, kan de give anledning til en lering med sarlige

* Se Skovsmose (2002); samt Alr og Skovsmose (2002).
“ Se Alro og Skovsmose (1999, 2002).
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Bilag 2
Fra ” Laes Genrer Med CL - Noveller” af Trine May(2012). Forlaget Gyldendal.

)

SPORGE-JORGEN

- Du skal stille vigtige spargsmal til \
novellen. Find 4-5 gode spergsmal, bz y
som skal f& de andre til at tale om <
novellen. Svaret pa dine spargsmal @ i ‘ |
skal findes mellem linjerne. Skriv dine e e

spergsmal ned undervejs, mens du KLARA KLARSYN
laeser.

— Du skal, efter hver halve side, du har
Det er ogsa dig, der er bandets ord- laest, skrive nogle stikord om det, du lige
styrer. Du skal lade de andre band- har laest. De skal hjeelpe dig til at huske
medlemmer praesentere hver deres ~ handlingen i novellen.

opgave. Efter hver preesentation skal

alle udveksle tanker og synspunkter. - Genfortael bagefter handlingen for de
andre, og her, om de er enige i dine valg.
Synes de, der er noget vigtigt, du ikke
har med — eller synes de, du har uvee-
sentlige detaljer med?

©

ORLA ORDSNAPPER

- Du skal opsnappe sveere eller spaen-
dende ord og udtryk.

- Laes bagefter dine ordsnaps op for de
andre, og dreft, hvad de betyder.




Bilag 2
Fra ”Lzes Genrer Med CL - Noveller” af Trine May(2012). Forlaget Gyldendal.

- Du skal skrive stikord til, hvad du tror,
der videre sker for novellens personer. ‘ @

- Fortael om dine forudsigelser til de ‘
andre, og droft andre muligheder. CITATSAMLER CITTA

- Du skal samle pé flotte sproglige bil-
leder.

Méske er der noget i novellen, du mener,
skal forstas symbolsk — og altsa leeses
med fordobling. Maske er der flotte sam-
menligninger eller anden ordkunst.

- Lees dine citater op for de andre, og
her, hvad de siger til dem.

PER SPEKTIV @

- Du skal finde noget i novellen, som
far dig til at teenke pa noget, du selv
har oplevet, leest, set eller hort om.
Det kan veere fra dit eget liv eller fra
film eller bager.

- Fortzel om det til de andre. Hvad har
de oplevet?




Bilag 3
Fra ”Grzaensebern” af Bent Haller (2010). Forlaget Host & Sen.

Enebarn

Mor og far ville ikke have flere born. De havde nok i *.
og det var Nora godt tilfreds med, si behovede hun ikl
med nogen. Det var ogsi en stor fordel, nir man skull.
gaver. Hun havde selv hort dem sige, at ét barn var mer.
rigelige. Nir de ikke var hjemme, havde Nora det helc
selv. Hun var en stor pige. Mor og far havde sagt: Vo
: sagtens passe sig selv. Hun behover ikke hjelp til noger. H..-
alts en stor og klog pige. Mad var der nok af. Hun -
blot huske at tage portionerne ud af fryseboksen, dagc:
hun skulle spise det. Hun havde fuldstendig tjek pa m -
bolgeovnen. Der var ogsa malk og juice og sodavand. |-
var der i koleskabet. Og is. Hun havde masser af spil og
Hun havde ogsi mad p4 dase. Nir vandet kogte i gr
puttede hun désen ned i det kogende vand. Hver morger
hun et blad af kalenderen. P4 den made kunne hun -
regnskab med, hvor mange dage der gik. Det eneste pro!
var, at hun ikke kunne komme ud. For en sikkerheds -
havde mor og far nemlig last doren. De ville veere hel: -
pa, hvor hun var. Til sidst blev det kedeligt. Hun beg: -
at tzlle kalenderbladene. Nar hun havde femten, vi|-
komme hjem med masser af gaver.

26
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Bilag 3
Fra ”Gransebern” af Bent Haller(2010). Forlaget Host & Sen.

Butik

Han skulle kobe et eller andet, men ikke slik. Det var bedre at
keabe et salathoved, for sa ville kassedamen tro, han var blevet
sendt i byen for sin mor. Det var sidan, det skulle gores, havde
Gosta sagr. Store Gosta. Man skulle tznke pd alt. Planlzgge
sine trek. De dumme og uforsigtige blev altid opdaget. Han
matte have kontrol over det hele, sine bevagelser, vejrerak-
ningen. Han mdtte frem for alt se rolig ud, aldrig g& i panik
og f& usikkert blik. Maske var det muligt at snakke lide med
kassedamen eller med de damer, der eventuelt stod i keen.
Det var selvfolgelig ogsa vigtigt med den rigtige pikledning,
helst en vindjakke, som kunne std aben, netop fordi inder-
lommerne ikke skulle bruges. Det var bukserne, der skulle
vare rigtige, skjorten. Man var ogsd nedt til at vide, hvor de
forskellige varer stod. Man métte kende butikken god. Iser
var det vigtigt, at man fandt ud af, hvor kameraet var sat op.
Han standsede ved frugt og gront og tog et salathoved. Vendte
og drejede det og gik derefter langsomt hen til kassen. Den
gamle stivhed i ansigtet var forsvundet. — Min mor glemte
salaten, sagde han. — S4 er det da god, at hun har dig, sagde
kassedamen og smilede. Det gik fint. Nu var han snart parat
til at blive medlem.

10
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Bilag 4
Transskriberinger fra casestudiet i praksis - forar 2016. En klasseleerer og en 4.kl. pa
en stagrre folkeskole i Aalborg Kommune.

Observation 1:

Sperge Jergen: Den fagligt steerkeste starter med at stille de spargsmal, der er skrevet ned.
Spergsmal” Er pigen stor nok til at vaere alene hjemme?” Her diskuterer gruppen i
feelleskab. En Pige: "Hvorndr er man en stor pige?”’ En dreng:” Nogle gange siger min mor
og far til mig, at jeg er ved at vere en stor dreng, men alligevel sa er der mange ting jeg er
for lille til”.” Ofte siger de det ogsé bare, fordi de vil have mig til at gore et eller andet”. En
pige: "Hvor gammel mon pigen er?” En dreng: ”Mon hun gér i skole?” ’Star der noget i
teksten om det?” En pige:” Nej det gor der ikke”. “Hvad mon foraeldrene laver?” En dreng:”
De kunne veere pa romantiskferie og ikke have nogen barnepige”. En pige:” Kan man si
godt lade ens barn vere alene i 15 dage?” En pige: ”Det kommer jo an pd hvor gammel
pigen er”. En dreng:” Kan foreldre vere pa arbejde 1 15 dage uden at komme hjem?” En
pige: ”Ja det kan de méske godt”. Nr. 1 Sperge Jorgen samler op og siger til gruppen: ”Nu
saetter jeg en streg her, sa kan vi vende tilbage til opgaven senere, hvis vi finder pa noget
mere, sd nu gér vi videre”. Det naste spergsmal Sperge Jorgen har skrevet ned er "Hvorfor
ma pigen ikke komme ud?” En dreng: "Méske holder hendes foraldre s meget af pigen at
de bliver ngdt til at Iase hende inde, fordi de er bange for, at der sker noget med hende, hvis
hun kommer ud”. En pige: ”Jamen skal pigen ikke i1 skole?”” Gruppen skiftes selv til at
komme med ideer og meninger, og hvis en i gruppen ikke har sagt noget i lidt tid, sparger de
pa skift hinanden i gruppen, sa de alle bliver hgrt, og sa de far udvekslet ideer og
forestillinger. "Hvorfor kommer foraeldrene hjem med gaver?” En dreng: "Maéske har de
veeret pd ferie og har gaver med hjem”. En pige: ”Jamen kan man godt rejse pa ferie uden sit
barn og sé 1 15 dage?” En dreng: ”Nej det lyder markeligt, men méske er pigen stor”. En
pige:” Man kan ogsé tage gaver med hjem, fordi det er en tradition eller fodselsdag eller
jul”. En Pige: ”Jamen synes I ikke, det er markeligt at foraeldrene tager pa ferie uden
pigen?” En pige:” Jo, men de siger jo, hun er en stor pige”. En dreng: ”Ja det kan vaere at

foreeldrene stoler pa hende”.

Klara Klarsyn: Den elev der har opgave 2, og som skal skrive stikord til historien, forteeller

om de stikord der er valgt og begrunder valget og afklarer stikordene i samarbejde med

gruppen.
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Nora - ikke flere barn - flere gaver - et barn er mere end rigeligt -stor og klog pige -at rive et
blad af kalenderen hver morgen - ikke at kunne komme ud - vere last inde -mor og far har
Iast dgren. Eleven, som har opgaven Klara Klarsyn, genfortaller historien med sine egne

ord. De andre elever giver pa skift respons og tilfgjer noget og bekrafter genfortaellingen.

Orla Ordsnapper: Historien har ikke sd mange svere ord, men alligevel ord der kan
diskuteres og begrebsafklares. Ord - Fordel: Pige: Forklarer fordel ved at tale om
modsztninger og at noget kan vere en fordel og altsa noget godt, og modsat sa kan noget
veere en ulempe, og altsa noget som ikke er sa godt. Eleverne diskuterer deres forskellige
ideer og forstaelser. Mikrobglgeovn: Pige: Skiller ordet af en mini -mikro - ovn der kan
sende bglger gennem maden - altsa en mikroovn. En dreng: tegner, hvordan en mikroovn ser
ud. En dreng: Fortaller hvad de bruger en mikroovn til hjemme. Fryseboks: Her skiller
gruppen igen i feellesskab ordet af i dele. Fryse - fryser - en boks. De diskuterer om det
tidligere hed en fryseboks og sa kan man have straget noget efterhanden og sa bare kaldt det
en fryser. Igen tegner et par elever, hvordan de synes en fryseboks ser ud. At holde regnskab
med noget: Pige: Giver eksempler pa ordets betydning. Pige: ”At holde gje med noget”.
Pige: Inddrager en af drengene og sperger: “Hvad tror du?”””” Hvad synes du?”” Dreng: "Jeg
tror, det betyder, at man hele tiden regner efter, ja kontrol er det rigtige ord”. Pige: ”Ja, det

er at man holder kontrol med noget”.

Per Spektiv: Den fagligt svageste elev har som opgave at forteelle om noget, der ligner
historien, som evt. er selvoplevet, set i tv pa film eller bgger. Her fortaller nr. 4 om den
film, der hedder ”Alene hjemme”, som ofte sendes til jul. Filmen handler om en mindre
dreng, der bliver glemt hjemme, da drengens familie tager pa juleferie, og s kommer der
nogle tyve, som tror at drengens hjem star tomt, og derfor vil de stjale tingene i huset, men
sa ma den mindre dreng, som er alene hjemme, sgrge for at klare tyveknagtene. Drengen:
Forteller ogsa at han har lagt merke til at de bgrn, han kender som er enebgrn ofte far lidt

starre gaver og har lidt flere ting end barn der har flere sgskende.
Evaluering med eleverne 1:

Efter gruppearbejdet i klassen og farste observation afsluttes undersggelsen med et
mundtligt feelles klasseinterview, hvor der stilles spgrgsmal til, hvad eleverne syntes, de

leerte ved at arbejde i dette gruppearbejde. At det var rart, hyggeligt og leererigt, at kunne
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snakke sammen i en gruppe og have tid til det. Det var interessant og leererigt at hgre de
andres meninger. At gruppearbejdet medvirkede til at eleverne udviklede deres evne til at
kunne diskutere. At gruppearbejdet medvirkede til at eleverne blev bedre til at samarbejde.
At alle deltog, fordi der var ordstyrer og hver elev havde hver sin bestemte opgave. At alle
sagde noget og blev bedre til mundtligt dansk. At opleve at fire opgaver bliver til en - giver
motivation. At det var nemmere at fa hjalp fra de andre i gruppen og ikke skulle vente pa
leererens hjeelp. At gruppen kunne arbejde mere selvsteendigt, fordi de hjalp hinanden. Til
sidst foretages en form for paedagogisk fantasi sammen med hele klassen, hvor der spgrges
ind til, hvordan gruppearbejdet kunne forbedres til naeste gang. Her diskuterede klassen,
hvorvidt det var en fordel i gruppesamarbejde at alle i gruppen var ens eller en fordel at de
var forskellige. | farste omgang var stemningen for at det ville veere godt, hvis grupperne var
mere ens, men efter diskussion blev klassen enige om at forskellighed faktisk var bedst i
gruppesamarbejde, fordi grupperne dermed blev mere forskellige, og derfor kunne
gruppesamarbejdet vaere med til at grupperne lzerte mere, fordi det var forskellige ting
gruppemedlemmerne kunne bidrage med. Eleverne mener ogsa, at nar grupperne skal hjalpe
hinanden med at bidrage til hver enkelt gruppemedlemsopgave, sa er det en fordel, hvis alle
gruppemedlemmerne ogsa ved hvad opgave de andre i gruppen har, og dermed bedre forstar,
hvad de forskellige gruppemedlemmer har som opgave.

Interview med lereren:

At eleverne leerer at bidrage til en felles lgsning. Analysen af en tekst kommer mere i
dybden, fordi en hel gruppe bidrager med deres forskelligheder, hjeelper hinanden til at
udvikle evnen til et reflektere og leese mellem linjerne i en tekst, udvikler evnen til at kunne
stille spargsmal i samarbejde i samtalen udvikler deres evne til at undre sig, udvikler faglige
kompetencer i dansk, som f.eks. at skrive stikord til en tekst og skrive et resume ved hjalp
af stikord, gver ordstyrerrollen, oplever et starre engagement pa baggrund at den made
undervisningen er tilrettelagt i forlgbet, er mere i aktivitet i gruppearbejdet end i
klasseundervisning, hvor det ofte er leereren og en elev der snakker. | gruppearbejdet kan
flere elever snakke og udvikle sig i mundtligt dansk, er mere motiverede i denne form, hvor
alle kan bidrage til det feelles projekt, i gruppesamarbejdet opleves at der er flere nuancer og
bidrag og det bliver mere synligt, fordi det bringes frem i samtalen i gruppesamarbejdet.

Alle har en bestemt opgave, og det betyder at elever er forberedte pa, at de skal bidrage med

76



noget, og derfor har de noget at bidrage med til gruppesamarbejdet, og kan derfor opna
engagement og motivation, fordi alle bidrager til det feelles projekt, dette kan medvirke til at
eleverne opnar en succesfalelse, i gruppesamarbejdet opgves evnen til at reflektere over
egen leering og udviklingspotentialer. Efter det kvalitative interview foretages en
paedagogisk fantasi i samarbejde med leereren, hvor der fantaseres over, hvorledes
gruppearbejdet kan udvikles.

Observation 2:

Sperge Jorgen: ”Hvad er det for en gruppe drengen gerne vil vaere medlem af?”” P:” Er det
en tyvegruppe?” D: ’Der stir noget om et kamera” P:”” Méaske vil han bare kende butikken
rigtig godt, fordi han kunne teenke sig at blive ansat i butikken?” D:” Ja, men der Star jo ogsa
noget om at han skjuler sig, og at han vil veere medlem, hvad mon det sa betyder?” D: ”Kan
det s& vaere en tyvegruppe?” D:” Ja, men jeg forsta ikke helt det med at han vil have at
kassedamen skal tro han er blevet sendt af sin mor?”” P: ”Men kunne det alligevel veere et
fritidsjob, han er ude efter?” D: Ja, men det med at kende butikken og bruge et salathoved
som afledning kunne nu tyde p4, at han vil stjeele”. P:” Jeg forstar ikke helt det med de
gronsager”. D:” Nej, jeg synes ikke det giver mening” P:”’Ja, men det med at kende butikken
godt kunne godt vaere noget tyve-noget” D: ”Ja, jeg tror han har taget noget, maske slik, og
sa vil skjule det ved at kebe et salathoved”. D: Tegner hvordan der ser ud ved en kasse i en
butik D:”Det ville da se merkeligt ud at gé ud ved kassen uden at have kebt noget”.
Gruppen snakker om, hvordan man handler og betaler ved kassen, og hvordan det ser ud,
hvis man bare gir ud uden at kebe noget P: ”Ja men alt det om tgjet og kameraerne, kunne
det ikke ogsa vaere noget med at drengen maske har stjalet far og er bange for at blive
genkendt?” D:” Méske er det en prove pa at tyvegruppen kan se at han gor alt hvad de

siger”.

Klara Klarsyn: Eleven starter med at leese de udvalgte stikord og begrunde sine valg af
stikord. Her snakker hele gruppen sammen om stikordene. Ordene er:- Ikke slik - Salathoved
- Store Ggsta - At kende butikken godt - Kamera - At placere sig i forhold til kameraet - At
ga langsomt hen til kassen - At have den rigtige pakladning - Medlem. Herefter genforteeller
eleven historien og de andre elever bidrager efterfglgende med flere ting og bekreafter, at de

forstar historien og er enige i genforteellingen.
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Orla Ordsnapper: Kassedame? D: ”En dame der bipper”. P:” Kasse plus dame er
kassedame”. D: ”Kan det vare en mand?” D: ”Ja, det kan det godt, men man siger bare ikke
kassemand”. P:” Det er ligesom malmand, det kan ogsa veare en pige, men man siger ikke
malpige. Det hedder malmand”. D: Ja, i gamle dage hed det mélvogter, men nu er det
blevet til madlmand”. D: “Ja, der er ogsa en brandmand, her siger man heller ikke brandpige,
men maske kan piger heller ikke veere brandmand?” ”Har i hert om piger der er

brandmeand?”’

Per Spektiv: Jeg kender det med at handle, jeg har selv handlet for min mor”.”” Jeg har
0gsa pravet at gere et eller andet i smug, fordi jeg ikke ville have at det bliver opdaget f.eks.

EZIEE)

at tage noget slik fra slikskabet hjemme”.” Jeg har ogsd selv provet at gore noget for at fa
lov til at veere med i en gruppe f.eks. at komme med til et svammestaevne eller en
hdandboldfest”.” Drengen i historien lyver overfor kassedamen for at slippe afsted med at

stjcele”.
Interview med klasselareren 2:

Efter det andet forlgb i klassen foretages et interview med klasselareren. Her er fokus pa,
hvordan leereren oplevede den refleksive evaluering. Leereren siger: “Jeg oplevede, det at
eleverne bade skulle evaluerer far og efter forlgbet som meget positivt, fordi det beted, at
eleverne skulle reflektere over deres egen leeringsudvikling og bade se pa sig selv med
kritiske gjne og opstille mal for, hvad de ville forbedre, og efterfalgende se pa om det var
lykkes, og hvordan de evt. kunne udvikle sig mere i naste forsgg”.” Det at der var afsat tid
til refleksion, som i farste omgang var skriftlig, og efterfglgende sa kunne gruppen hjelpe
hinanden med at komme med forslag og feedback til hinanden, synes jeg virkede rigtigt
godt”. "Jeg oplevede at netop tiden til den skriftlige refleksion og den efterfelgende
sparring med gruppen var medvirkende til at alle i klassen fik arbejdet konstruktivt med
refleksion over egen leeringsudvikling og potentialer for udvikling ”. Jeg stiller efterfglgende
spgrgsmal til, hvordan lereren ellers plejer at evaluere. Leereren siger: “Jeg prover at
evaluere eleverne, f.eks. nar de afleverer skriftligt arbejde som f.eks. stil”.”” Dette tager bare
meget lang tid, hvis det skal gores med kvalitet, nar der er 29 elever i klassen”.” Desuden
sa tager det ogsa meget lang tid, hvis der skal veere tid til mundtligt at falge op pa hver
enkelt elevs lzering og leeringsudviklingspotentiale med 29 elever i klassen og kun en leerer,

der samtidig ogsd skal sta for undervisningen i klassen”. Lareren siger: "Nar klassen f.eks.
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har haft nationale test, sa har jeg selvfalgelig set pa hver enkelt elevs resultat som en
summativ evaluering, men jeg har ikke arbejdet med resultaterne formativt, fordi jeg har
synes, det har veeret svert at forsta, hvordan det kunne gares, og det ville ogsa kraeve rigtig
meget tid . Laereren siger: “Jeg synes, at det at anvende de nationale test har en begrenset
effekt, fordi den made jeg anvender de nationale test pa, er noget jeg kun ger, fordi jeg skal,
og derfor synes jeg ikke rigtig, jeg kan bruge resultaterne til at arbejde videre med, hvordan
eleverne sd bagefter kan bruge resultaterne til at optimere deres leering”. Laereren siger:
”Det at anvende refleksiv-evaluering, som i dette forlgb, er noget jeg gerne vil bruge
fremover, fordi jeg kan se, at det medvirker til at synliggere leeringen og motivere eleverne
til at se kritisk pa deres egen leering, og dermed medvirker denne form for evaluering til at
eleverne bliver bedre til at opstille deres egne personlige mal, for hvorledes de kan arbejde
med laeringsprogression”. Leereren siger. ” Det refleksive- gruppesamarbejde og
evalueringen har medvirket til at alle elever har arbejdet rigtigt godt og motiveret i forlgbet.
Strukturen i forlgbet og det at have bestemte opgaver og en gruppe til at sparre med har
ogsa medvirket til at flere elever har kunnet deltage i forlgbet, og eleverne har ogsa givet
udtryk for, at de synes, de kan bruge den skriftlige og mundtlige refleksion over egen

leeringsudvikling til at synliggore, hvordan og hvad de lcerer”.
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Abstract
| 2014 blev en ny og omfattende folkeskolereform indfgrt i den danske folkeskole

(UVM,2014). Undervisningsbegrebet i den nye reform er her forandret fra undervisning til
synlig leeringsmalstyret leering. Denne forandring er blevet kritiseret for at have en for
ensidig forstaelse af leeringsbegrebet og dermed medvirke til, at danske folkeskoleelever
ikke dannes og udvikles som hele mennesker, fordi forandringen fra undervisning til synlig
leering kan have en tendens til at fokusere pa bestemte former for leering, som er malbare
(Kemp, 2015). Med henblik pa denne kritik og problemstilling har jeg derfor i mit speciale
undersggt mulighederne for at nuancere folkeskolens dominerende leeringsbegreb med
inddragelse af det, som i specialet kaldes Refleksivt Gruppesamarbejde. Laeringsbegrebet i
den danske folkeskole er via et teoristudie blevet undersggt. Herefter er Cooperative
Learning, Kollaborativ Leering, Trine Mays fordanskede og fortolkede udgave af CL og KL
og Skovsmoses Inquiry Cooperation Model blevet undersggt ved hjeelp af et teoristudie.
Disse undersggelser har dannet baggrund for min egen udvikling af en metode, som jeg
kalder Refleksivt Gruppesamarbejde, fordi metoden indeholder elementer fra de ovenfor
naevnte metoder og anvender refleksion i gruppesamarbejdet og evalueringen.
Leeringspotentialer i Refleksivt Gruppesamarbejde er derefter undersagt i praksis via et
casestudie med aktionsforskning i samarbejde med en klasselaerer og en 4.kl. pa en skole i
Aalborg kommune. Konklusionen pa undersggelsen i praksis er, at Refleksivt
Gruppesamarbejde, hvor eleverne i feellesskab samarbejder om at udvikle deres laering ved
hjelp af en opdagende, advokerende, hgjtteenkende, reformulerende og udfordrende
refleksiv metode, kan bidrage til at udvikle og nuancere det dominerende laeringsbegreb i
folkeskolen ved at styrke elevernes evner til samarbejde, kreativitet, innovation, kritisk
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teenkning og refleksion. Fremover er der dog behov for yderligere forskning og udvikling af
evalueringsmetoder, saledes at synet pa leering og evaluering nuanceres til gavn for bade det
enkelte menneske og hele samfundet.

Problemfelt
Mit speciale har baggrund i mine mange ars erfaring som folkeskolelarer i den danske

folkeskole og den deraf store interesse for at udforske laeringspotentialer i forskellige
sammenhange. | 2014 blev en ny og omfattende folkeskolereform indfgrt i den danske
folkeskole (UVM,2014). Undervisningsbegrebet i reformen er her forandret fra undervisning
til synlig leeringsmalstyret lzering. Denne forandring er blevet kritiseret for at vaere en for
ensidig forstaelse af leeringsbegrebet og dermed medvirkende til, at danske folkeskoleelever
ikke dannes og udvikles som hele mennesker, fordi forandringen fra undervisning til synlig
lering kan have en tendens til at fokusere pa bestemte former for lering, som er malbare
(Kemp, 2015). Med henblik pa denne kritik og problemstilling har jeg derfor i mit speciale
valgt at undersgge mulighederne for at nuancere folkeskolens dominerende laringshbegreb
med inddragelse af det, som i specialet kaldes Refleksivt Gruppesamarbejde.

Metodeovervejelser
Specialet har undersggt, hvilke lzeringspotentialer Refleksivt Gruppesamarbejde kan bidrage

med i forhold til at udvikle og nuancere det dominerende leeringsbegreb i den danske
folkeskole. | specialet undersgges dette via et teori- og casestudie med aktionsforskning,
hvor jeg i samarbejde med en klasselaerer pa en folkeskole i Aalborg Kommune, har planlagt
et undervisningsforlgb med fokus pa at undersgge laeringspotentialer i fenomenet Refleksivt
Gruppesamarbejde. | aktionsforskning er undersggt, hvad der sker, nar Refleksivt
Gruppesamarbejde anvendes, og hvordan metoden kan udvikles. Med observationer og
kvalitative interviews er der sggt indblik i dette. Analysen er etnodidaktisk, fordi didaktiske
spgrgsmal, som undervisningens hvad og hvorfor, har tet tilknytning til hvem - altsa, hvilke
elever der er tale om, og hvad dette betyder for analysen af Refleksivt Gruppesamarbejde.

Casestudie er valgt, fordi det ofte giver en hgj grad af gkologisk validitet, fordi
videnskabelige resultater appliceres i menneskers hverdag, da undersggelsen har fundet sted
i naturlige omgivelser og ikke er kunstigt opstillet. Det kvalitative interview er valgt, fordi
det giver mulighed for at fa uddybet spgrgsmalene. Kvalitativt interview har rod i en
hermeneutisk og fortolkningsvidenskabelig tradition, der sigter mod at forsta bestemte
feenomener i individers livsverden. Den kvalitative tilgang er empirisk, da den er
opdagelsesorienteret og bygger pa udsagn om andres erfaringer. Interviewformen anvendes
til beskrivelser af personers livsverden med henblik pa kvalitativ tolkning af meningen i de
beskrevne fenomener (Kvale, 1997, s. 19). Empirien er blevet bearbejdet ved hjelp af en
transskription. Herefter er udvalgt relevante passager, der efterfalgende er blevet analyseret
og fortolket for pa den made at finde frem til, hvilke leeringspotentialer Refleksivt
Gruppesamarbejde afstedkommer.

Specialets videnskabsteoretiske tilgang er den hermeneutiske. Som forsker er det min
hensigt ved hjeelp af undersggelsen af teori og praksis, at skabe indblik i
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leeringspotentialerne i gruppesamarbejde. Jeg er som forsker selv en del af det, jeg
undersgger, idet min hensigt og livsanskuelse kommer til udtryk ved min indsamling og
udveelgelse af empiri og den efterfglgende analyse og fortolkning. Specialet kommer derved
frem til den mening, som jeg via min teori og empiri samt ovennavnte livsanskuelse laegger
ned i teksten (Thisted, 2010).

Aktionsforskning er anvendt, fordi det er en handlingsrettet forskningsmetode, der baserer
sig pa et aktivt samarbejde mellem praktikeren og forskeren. Her skabes et faelles forum for
derved at definere de problemer, der undersgges, og der skabes relevant viden om disse
problemer, og derefter foretages forskning som efterfglgende fortolkes i forhold til, hvad
aktgrerne har leert (Martin, 2001). Aktionsforskningen skal medvirke til at sikre parternes
indflydelse pa forsknings- og udviklingsprocessen, da relationen mellem aktarer og det
udforskede ofte er af en mere synergisk karakter (Launsg - Rieper, 2005).
Aktionsforskningens formal er at skabe leering, dybe indsigter og konkrete forandringer.
Aktionsforskning forsgger at forene teori og praksis, saledes at den producerede viden kan
anvendes i praksis. Denne aktionsforskning indeholder falgende elementer: planlagning,
aktioner, observationer, og refleksioner/evaluering i paedagogisk perspektiv.
Forskningsspargsmalet er: Hvilke former for laeringspotentialer afstedkommer Refleksivt
Gruppesamarbejde i praksis? Specialets hensigt er at undersgge metoder til at opna laering i
samspil med andre, som en mulighed for at udvikle og nuancere leeringsbegrebet i et bredere
perspektiv i forhold til den leringsforstaelse, som efter indfarelsen af folkeskolereformen er
dominerende (UVM, 2014). Denne aktionsforskning er en Top-down forskning, hvor
aktionen iveerksettes af forskeren og efterfglgende udfares aktionen af elever og larer, og
derefter faciliterer forskeren og leereren i feelleskab processen. Forskeren transskriberer og
bearbejder stoffet til det skriftlige speciale.

Resultater
Refleksivt Gruppesamarbejde er en metode til samarbejde, som er udviklet i forbindelse med

udarbejdelsen af specialet. Metoden indeholder elementer fra Cooperative Learning,
Kollaborativ Leering, Mays fordanskede og fortolkede udgave af CL og KL og Skovsmoses
Inquiry Cooperation Model. | Refleksivt Gruppesamarbejde anvendes refleksion i
gruppesamarbejdet og evalueringen (Mikkelsen, 2016a). CL inddrages som en metode til at
fa alle elever til at deltage mere engageret og aktive i undervisningen, fordi alle elever far en
funktion i par eller teams, og fordi alle elever, uanset niveau, kan bidrage til et godt resultat.
Det er hensigten, at alle elever skal vere aktive, og hver enkelt elev far en bestemt og
ngjagtigt beskrevet opgave. Der arbejdes med stor variation i maden at arbejde pa og
samarbejdet er i hgjseedet, hvor man i feellesskab lgser en opgave. Disse elementer skal
medvirke til, at forbedre elevernes motivation og kollaborative leering, hvor eleverne ikke
bare lzerer af hinanden men ogsa med hinanden. Denne form for leering kan skabe
motivation og bidrage til at de fagligt steerke elever ogsa udvikler deres leering. Alle elever i
en gruppe far en funktion, som bidrager til den falles forstaelse og analyse af forskellige
tekster. | specialet kobles et danskfagligt indhold pa grundtanken om, at elever konstruerer
viden sammen. Det danskfaglige er her tekstanalyse, hvor malet er, at eleverne skal blive
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bedre til at lzese, forsta og fortolke litteratur i forskellige genrer. Her veksles mellem
elevernes samarbejde i mindre enheder og samlet klasseundervisning, hvor leereren
instruerer og modellerer, og hvor bade andre elever og lereren er med til at stilladsere, sa
elever, der maske har sveert ved at klare det faglige niveau, ogsa opnar succes. Her anvendes
den faste og ret tydelige struktur fra CL, og det at alle er aktive og kan bidrage til den felles
lasning af en opgave i et forpligtende samarbejde. Desuden inddrages elementer fra
Kollaborativ Leering og Skovsmoses IC-model, hvor eleverne i samarbejde udvikler deres
leering ved hjeelp af en opdagende, advokerende, hgjtteenkende, reformulerende og
udfordrende refleksiv metode. Laeringen i Refleksivt Gruppesamarbejde far progression ved
hjelp af en refleksiv evaluering, hvor eleverne bade i samarbejde og alene reflekterer over
udviklingspotentialer i deres laering.

Diskussion
| en ny forskningsrapport fra KORA, er konklusionen at malstyringen i folkeskolen ikke

virker efter hensigten. | stedet skaber denne malfiksering, social slagside og skaev
ressourcefordeling, og dermed er der fare for, at denne malstyring, som egentlig skulle
medvirke til at dygtiggere alle elever, i stedet medvirker til at alle elever bliver dummere
(KORA, 2016 ). De bivirkninger indfgrelsen af malstyring har givet, er ifelge KORA
alvorlige, og derfor kan det som fra Folketingets side med indfarelsen af reformen i 2014 og
det dermed @ndrede dominerende lzeringsbegreb, hvor synlig leeringsmalstyret leering er i
fokus, ende med i stedet for den tilsigtede virkning at blive et selvmal. Sa eleverne i stedet
for at blive dygtigere og komme i mal ved hjeelp af mal i stedet bliver dummere.
Leaeringsmalstyret leering og Forenklede Faelles Mal er konstrueret af teknokrater og derfor
lgsrevet fra praksis (Per Fibaek Laursen, 2015). Dette betyder, at maden at drive skole pa er
blevet mere og mere overtaget af teknokrater, og dermed er leerernes metodefrihed og
ejerskab blevet mere og mere fjernet ude pa de enkelte folkeskoler. Dermed er demokratiet
pa vej til at blive sat ud af spil, og lzererne har faet mundkurv pa og tvinges til at arbejde
efter en metode, som enkelte forskere og embedsmand har lavet (Ibid., 2015). Professor fra
DPU, Per Fibzek Laursen mener, at noget af det som virkelig kan medvirke til at forbedre
elevernes laring er, at laereren har hgje forventninger til elevernes prasentationer, og at
eleverne har viden om, hvad det er, de skal laere, og at lzereren giver feedback til eleverne,
saledes at eleverne hele tiden har mulighed for at udvikle og optimere deres egen
leringsudvikling med progression (Ibid., 2015). Nar der er tale om en folkeskolelov, sa er
leererne ngdt til at arbejde indenfor denne lov, indtil en anden evt. indferes. Derfor kan
leeringsmalstyret leering ikke bare veelges fra, men en starre bevidsthed om udfordringerne i
synlig leeringsmalstyret lzering kan forhabentligt medvirke til, at leererne blive mere bevidste
om at tilfgre deres undervisning flere nuancerer, saledes at det ikke kun er den malstyrede
leering, der er i fokus. Der er fordele ved synlig leeringsmalstyret lzering, men der er ogsa et
stort behov for, at leererne far et starre indblik i den synlige leeringsmalstyrede laerings
udfordringer. Jeg har derfor i mit speciale undersggt mulighederne for at inddrage andre
undervisningsmetoder som en mulighed for at udfolde og nuancere det dominerende
leringsbegreb i folkeskolen, for derved maske at kunne bidrage til at optimere laeringen i
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folkeskolen og dermed medvirke til et bredere leeringsbegreb, hvor elevernes alsidige
udvikling og dannelse ogsa er i fokus.

Konklusion
Det dominerende laringsbegreb i folkeskolen er efter indfarelsen af folkeskolereformen

forandret til synlig laeringsmalstyret leering. Dette kan have den konsekvens at fokus andres,
saledes at den lzering, som ikke er sa synlig, far mindre fokus, saledes at eleverne i den
danske folkeskole ikke dannes og tilegner sig viden og leaering i et bredt og alsidigt
perspektiv. Jeg har i mit speciale udviklet en metode, jeg kalder Refleksivt
Gruppesamarbejde, som kan medvirke til, at eleverne leerer ved hjeelp af en opdagende,
advokerende, hgjtteenkende, reformulerende og udfordrende refleksiv metode. Leeringen i
Refleksivt Gruppesamarbejde far progression ved hjalp af en refleksiv evaluering, hvor
eleverne bade i samarbejde og alene reflekterer over udviklingspotentialer i deres laring.
Refleksivt Gruppesamarbejde kan bidrage til at udvikle og nuancere det dominerende
leeringsbegreb i folkeskolen ved at styrke elevernes evner til samarbejde, kreativitet,
innovation, kritisk teenkning og refleksion.

Perspektivering
Tankegangen bag folkeskolereformens synlige leringsmalstyrende laeringsbegreb har den

udfordring, at den kan skabe for meget malfiksering (KORA, 2016) Elever lerer og
profiterer af at vide hvad, hvorfor og hvordan de skal leere, men dette kan i stedet for mal
ogsa ske ved, at leereren har ambitioner og hgje forventninger til eleverne (Fibaek Laursen,
2015). Med udgangspunkt i dette, sa er der fortsat behov for diskussion og forskning for at
skabe mere viden om, hvordan elever laerer mest og bedst, og hvad der er vigtigt at leere i
folkeskolen for at klare sig i samfundet fremover. Det er ogsa ngdvendigt at udvikle
evalueringsmetoder, der kan evaluere flere former for leering, saledes at leering bliver
anerkendt i et mere nuanceret perspektiv fremover.
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