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FORORD

| disse ar er der stadigt starre fokus pa leering og kompetenceudvikling. Dette
geelder bade i forhold til den leering, der foregar i jobbet, og den der gennem-
fores i forbindelse med formelle uddannelser. | de formelle uddannelsesforlgb
er der saledes sket et skift fra at teenke i underviserens undervisning til at foku-
sere pa elevens leereproces og leeringsudbytte. Dermed er eleven blevet omdrej-
ningspunkt for den planlaegning, der knytter sig til undervisnings- og leerings-
situationer, og altsa ogsa for underviserens overvejelser om hvilke metoder, der
bidrager til sterst leering for eleven.

Som underviser er det centralt, at kunne bruge mange forskellige peedagogiske
metoder, for at kunne tilretteleegge de bedste og mest meningsfulde leerepro-
cesser sammen med eleverne. Herved styres underviserens valg af paedagogiske
metoder ud fra, hvad der vurderes som fagligt og paedagogisk mest relevant og
ikke ud fra vane eller tradition.

| underviserens vurdering af relevante metoder indgar en raekke faktorer. Det
er bl.a. elevernes forskellige forudsaetninger og leeringsstile, uddannelsens mal
og rammer, undervisningens indhold og underviserens egen rolle. Tilsammen
omfatter disse faktorer den didaktiske helhed, som metodevalget funderes i.

Denne handbog praesenterer og diskuterer en reekke udvalgte paedagogiske
metoder af relevans og aktualitet for undervisningen pa Finansuddannelsen.
Metoderne er beskrevet og relateret til den leering, der foregar med afseet i den
klasse-/holdundervisning, der foregér, nar elever og underviser er fysisk til stede
sammen. Handbogen giver teoretiske input til underviserens valg af paedago-
giske metoder og konkrete ideer til, hvordan metoderne kan bruges og varieres

i undervisningssituationer. Men handbogen kan ikke sta alene. Den ma folges
op af underviserens refleksioner og praktiske afprevning af forskellige metoder i
klassen/pa holdet og med droftelser og aktiviteter med elever og kollegaer.

Det er malet, at handbogen kan inspirere til at se og afpreve nogle af de mulig-
heder man som underviser har i forhold til at vaelge metoder i undervisningen.
Det er endvidere intentionen at handbogen kan bidrage til den fortsatte udvikling
af flere og nye paedagogiske metoder i Finansuddannelsen.



KAPITEL 1

Laereprocessen og valg af paedagogiske metoder

Hvad er peedagogiske metoder

Hvad kan pavirke valg af paeedagogiske metoder



Nar fokus er pa elevens leereproces og leeringsudbytte, bliver det centralt for
underviseren at kunne finde frem til de metoder, der bidrager til den mest hen-
sigtsmaessige og meningsfulde lzering for eleven indenfor de rammer og mal,
som uddannelsen opstiller, og i overensstemmelse med den person man som
underviser er. Det er underviserens didaktiske udfordring'. En udfordring som
bestar i at sammentaenke de mange forskellige faktorer, der pavirker leering og
leereprocesser, og omsette disse til gennemfarelse af konkrete undervisningss

ituationer.

Men hvad er s den mest relevante metode til at understgtte finanselevernes
leereprocesser og laeringsudbytte? Det vil blive let at fa lige s& mange svar, som
der er undervisere og elever, arbejdsgivere og fagpersoner indenfor branchen.
Derfor m& man som underviser i hgj grad selv undersgge hvilke metoder, der
medvirker til de bedste processer og resultater i hvilke situationer og med hvilke
elever. Lidt mere konkret kan man heldigvis ogsa veere i besvarelsen af spgrgs-
malet.

Der er nemlig ingen tvivl om, at

- variation mellem flere forskellige metoder
- valg af metoder med stor elevaktivitet

- metoder med stor overfgrbarhed og anvendelighed i arbejdssituationen

fremmer elevernes leering.

| finansuddannelsen skal eleverne opna bade konkrete, faktuelle faglige kompe-
tencer og persontilknyttede, kommunikative radgiverkompetencer. Der er altsa
bade harde data, der skal leeres og personlige udviklingsmal, der skal nis. Meto-
devalgene kan understotte, at eleverne kommer hele vejen rundt om og i dyb-
den med alle uddannelsens kompetencemal. Metoderne kan derfor i sig selv bi-
drage til bade en positiv leereproces og et udbytterigt leeringsresultat. Et eksem-
pel herpa er, nar eleverne gver en konkret kunderadgivningssituation i et rollespil.

' Man kan bl.a. lzese mere om didaktiske udfordringer og overvejelser i “Laering gennem oplevelse,
forstaelse og handling. En studiebog i didaktik” skrevet af Hilde Hiim og Else Hippe. Eller om udfor-
dringer for voksenunderviseren i Britta Lenstrups “Det 4bne rum; en paedagogisk grundbog for voksen-
undervisere” eller i “Voksenpaedagogik” af Stig Eikaas.



De grundleggende opfattelser, man som underviser har omkring leering, bliver
synlige i valgene af peedagogiske metoder. Udover at vaelge metoder under hen-
syn til didaktiske overvejelser, vaelger vi nemlig ogsa metoder ud fra personlige
overvejelser — som kan veere mere eller mindre bevidste. Det betyder, at metode-
valgene preeges af den viden og de holdninger og erfaringer vi har i relation til
leering’. Hvis en underviser f.eks. opfatter eleverne som tomme benzintanke, og
sig selv som tankpasser, er det oplagt at veelge den traditionelle klasseunder-
vishing som paedagogisk metode. Hvorimod en underviser, der mener, at elever-
ne selv konstruerer de strukturer og stilladser, hvorigennem meningsfulde laere-
processer optages og meningsfuld leering fastholdes, vil veelge paedagogiske
metoder, der understgtter denne teenkning — f.eks. gruppe- og projektarbejde.
For at blive inspireret til at tage eget leeringssyn under lup, veelge nye peedago-
giske metoder og variere det repertoire underviseren allerede har, er det derfor
centralt at preve nye veje pa egen krop og abent drafte muligheder med andre
underviserkollegaer.

Hvad er padagogiske metoder

Paedagogiske metoder er en slags kompliceret veerktgj, som i sig selv kan med-
virke til at skabe leeringsresultater, og hvis kvalitet er atheengig af den under-
viser, der bruger veerktgjet. Derfor kan en metode, der har vaeret virkningsfuld
brugt af en underviser i én sammenhaeng, veere mindre effektfuld brugt i en

anden situation eller af en anden underviser.

De paedagogiske metoder repraesenterer den synlige og konkrete del af en
undervisers mange overvejelser om laering. De paedagogiske metoder er teorier,
veerdier og eftertanke omsat til handling. Og handlingerne skal spille sammen
med den didaktiske helhedstaenkning, som ogsa rummer uddannelsens mal,
rammer og indhold samt elevernes og underviserens forudsetninger.

| forbindelse med underviserens planlaegning af handlingerne - valgene af paeda-
gogiske metoder - skal der tages en raekke konkrete beslutninger.

* Der findes en del litteratur om lzering. Her skal bl.a. peges pa Refleksion og lering af Bjarne
Wahlgren m fl.



Arbejdsprocessen i klassen skal tilrettelaegges og underviseren skal forholde
sig til

- hvordan klassen/holdet skal organiseres

- hvordan kommunikations- og formidlingsformerne skal veere

- hvordan elevernes arbejdsmade skal veere, siledes at der tages hgjde for
forskellige forudsaetninger og leeringsstile

- hvordan elevernes medindflydelse p4 metoden kan fa plads

- hvordan underviseren vil stille egen viden og erfaring til radighed

- hvordan tidsrammen skal vaere

- hvordan de fysiske rammer indvirker pa organiseringen

- hvordan eventuelle skriftlige materialer og anvisninger, skal se ud og gives

- hvordan eventuelle udvalgte tekniske veerktgjer (f.eks. computer eller

lommeregner), skal inddrages

Kort sagt: at vaelge paedagogiske metoder er at svare pa spergsmalet om under-
visningens hvordan og herudfra tilretteleegge handlingerne i klasserummet med
eleverne. Valget af peedagogiske metoder er derfor en made at styre og lede
undervisningssituationen pa, og fordele raderum og ansvar mellem elever og

underviser.

Hvad kan pavirke valg af paedagogiske metoder

Mange undervisere har — fra egen skolegang - mest erfaring med traditionel
klasseundervisning, hvor underviseren fremlaegger stoffet for eleverne og evt.
stiller uddybende spergsmal. Den traditionelle klasseundervisning kan vaere
relevant at anvende ved introduktion af et nyt fagligt omrade eller ved falles
opsamlinger pa holdet. Men ensidig brug - eller overforbrug - af arbejdsmaden
tilgodeser ikke deltagernes forskellige forudsaetninger og lzeringsstile, og bliver
derfor nemt en negativ faktor for elevernes leereproces. Som underviser er der
derfor en udfordring i at bryde med de paedagogiske metoder, man selv er
blevet undervist efter til fordel for anvendelsen af flere og nye metoder i egen

undervisning.

Der er ikke kun én made at vaere underviser pa. Alle de handlinger, som en
underviser foretager i lgbet af undervisningen afspejler det, man kan kalde
underviserens individuelle undervisningsstil. Det er vaesentligt, at den enkelte



underviser er bevidst om og forholder sig til egen undervisningsstil — ikke
mindst fordi det er noglen til at inddrage nye og flere metoder i det allerede
anvendte metoderepertoire. Undervisningsstilen er pavirket af en meengde
personlige forhold hos underviseren.

Det er f.eks. af betydning at vide, om man som underviser

- gnsker at alle elever arbejder med den samme opgave pa den samme
made eller kan have flere opgaver og/eller flere metoder i gang i klassen
pa samme tid

- trives med at vide precis, hvad der skal ske eller tager tingene som de
kommer

- kan lide at planleegge i god tid eller er mere spontan

- foretraekker klasseundervisning, gruppearbejde, par- eller individuelt arbejde

- trives med at kunne give et konkret svar og have det klar pa rede hand

eller med at perspektivere og nuancere mere “blede” emner

De lzerebgger/materialer og tilherende leerervejledninger, som anvendes i
Finansuddannelsen, pavirker — pa godt og ondt - underviserens metodevalg.
Pavirkningen er positiv fordi bogens indhold og de paedagogiske metodevalg i
stor udstraekning haenger sammen (og bgr haeenge sammen), og fordi leerebogs-
forfatternes overvejelser om relevante metoder kan inspirere og understgtte
underviserens udvikling og afprevning af forskellige lzereprocesfremmende
arbejdsmader. Men pavirkningen kan ogsa vaere negativ, hvis underviseren fagler
sig bundet af bagernes/materialernes anvisninger og undlader at analysere og
afpreve metoder i overensstemmelse med egne oplevelser pa et konkret hold
med nogle konkrete elever. Det er ikke altid nemt at bryde ud og afvige fra en
leerebogs laerervejledning. Men nar sigtet er at tilretteleegge meningsfulde lzere-
processer og —resultater for eleverne, kan det veere ngdvendigt at teenke i alter-

native metodevalg, som underviser.

De ydre forhold og rammer influerer pa valget af peedagogiske metoder. Skolen,
lokalet, tidsplanen for dagen, tilgaengelige gruppefaciliteter, stgj og snavs, for-
plejning, tilgeengelige tekniske hjeelpemidler er alle eksempler pa faktorer, der
enten kan understotte eller begrense de muligheder, som underviseren har i
forhold til metodevalgene. For det er nu sadan, at gruppearbejde har bedre be-
tingelser, nar faciliteterne rummer muligheden for at finde et fredeligt hjerne til



hver gruppe. Og klasseundervisningen gives bedre rammer, hvis lokalet er godt
ventileret, stort nok til alle elever og hvis stolene er gode at sidde pa.

En af flere kilder til inspiration til at udvikle og afprave nye undervisningsme-
toder, er at blive “udsat” for dem selv. For mange undervisere kan det at over-
vaere kollegaers undervisning eller selv veere pa kursus/i uddannelse/pa tema-
dage osv., give lyst til at vaelge nye og alternative metoder i egen undervisning.
Traditionelt har det at undervise veeret noget der foregik som eneundervisning
bag lukkede dore. Men det kan veere meget veerdifuldt — for bade nye og garvede
undervisere — at iagttage kollegaers undervisning. Ligesom “fgl”-ordninger,
hvor nye undervisere falger og bliver vejledt af erfarne, giver bade tryghed og
ideer til at tackle undervisningssituationen.

| det folgende praesenteres og diskuteres 4 udvalgte paedagogiske metoder.
Fokus i gennemgangene er dels organiseringen af rammerne omkring metoden,
metodens leeringspotentiale for eleverne og underviserne samt de seerlige op-
merksomhedspunkter, der knytter sig til den enkelte metode.



KAPITEL 2

Dialog i klasseundervisningen

Organisering af rammerne for dialog og debat
Leeringspotentialet i dialogen

Underviserens rolle

Opmaerksomhedspunkter ved anvendelse af dialog



Nar dialogen traekkes frem som selvsteendig paedagogisk metode i denne hand-
bog er det i en betydning, hvor det er mere end den lgse og tilfeldige snak i
klasserummet. Dialog som paedagogisk metode er mere end, at eleverne far
lejlighed til at stille spgrgsmal eller kommentere underviserens undervisning.
Og dialogen er mere end et kort afbraek i den envejskommunikation som under-

viseren gennemfgrer i klasseundervisningen.

Nar dialog anvendes som peaedagogisk metode, er der tale om at der er indtaenkt
og indbygget flervejskommunikation i undervisningen allerede i planlaegningen
af undervisningssituationen. | denne form forudseetter gennemforelsen af dialog
som metode, at underviseren har en klar intention med inddragelsen og pa for-
hand har forberedt sig bade pa faglige og spargetekniske problemstillinger, og
pa hvordan underviserrollen kan praktiseres.

Der er en tendens til, at overse potentialet i — men ogsa forberedelsesarbejdet
med — dialog som paedagogisk metode. Det betyder, at den intenderede dialog
i undervisningen nemt bliver fejlslagen: eleverne responderer ikke pa under-
viserens spgrgsmal eller underviserens spgrgsmal bliver betragtet mere som
kontrol end aben dialog.

Nar dialogen? skal fungere som en planlagt del af undervisningen, er det en
kraevende metode for underviseren. Det kraevende — men ogsa meget leererige
for bade elever og underviser — bestar i, at underviseren dels skal mestre en
lang raekke kommunikationsteknikker og dels skal mangvrere rundt i mange
forskellige underviserroller i lgbet af dialogen.

Organisering af rammerne for dialog

Nar dialog anvendes som metode er det ofte som en del af klasseundervisningen.
Det er ogsé i denne form, metoden gennemgas i det falgende. Her indlednings-
vis skal dog pointeres, at de fglgende overvejelser om savel organisering, poten-
tialer og underviserroller ogsa er relevante at overfore til gennemfarelsen af en
dialog i et gruppearbejde. Processen og udfordringerne er stort set de samme,
men antallet af deltagere i dialogen er selvfalgelig mindre.

% Der kan findes yderligere uddybning af dialog som pzdagogisk metode i Undervisning i praksis:
principper og metoder af Bjarne Herskin.



Den planlagte dialog i klasseundervisningen har et naturligt forleb, der bestar af

- igangsettelse
- gennemfarelse
- afrunding og opsamling

Nar dialogen igangseettes er det vigtigt at markere et skift fra underviserens
envejskommunikation i klasseundervisningen til gnsket om flervejskommuni-
kation. Denne markering kan f.eks. ske i forbindelse med, at eleverne placerer
sig fysisk i rummet sa alle kan se alle. Desuden er det vaesentligt at formulere
det indledende spargsmal pa en made, der er bade klar, forstaelig og aben.

I denne fase af dialogen, kan falgende teknikker medvirke til effektiv
igangseettelse

- Tydelig annoncering af dialogen. F.eks. jeg vil gerne have jer til at teenke
over...

- Preecis formulering af et abent spargsmal, der ikke er ledende*.

- Give tid til teenkepause for eleverne

| gennemfgrelsen af dialogen er det centralt, at underviseren er opmaerksom pa
at have alle med, veere tdlmodig i forhold til tempoet i elevernes besvarelse af
spergsmalene og holde gje med egen dominans i dialogen.

Nar dialogen er udtemt og/eller den afsatte tid til dialogen er gaet, er det ned-
vendigt at runde af og samle op. Det er underviserens ansvar at opsamlingen
gores. Men i trdd med anden i dialogen, vil det veere hensigtsmaessig at bede
eleverne om at begynde opsamlingen eller supplere underviserens opsamling
—dog uden at igangszette endnu en dialog. Gennem opsamlingen fremhaever
elever og underviser i fellesskab det leeringsudbytte, som dialogen har bidraget
med, og dermed gives en god fornemmelse af leeringsudbyttet og et positivt
afseet for den efterfglgende laereproces.

4 For en naermere uddybning af spargeteknikker kan der bl.a. findes inspiration i Den personlige
samtale —en introduktion af Irena Damgaard og Helle Norrelykke eller i “Jeg synes det er for daaarligt...”
af Marianne Hansen.



| gennemforelses- og opsamlingsfasen af dialogen kan felgende teknikker bidrage
til forstaelsesmaessig dybde, spredning af dialogen og en effektiv afrunding

- Indhente flere synspunkter og indleeg — ogsa selvom de forste er daekkende

- Bede eleverne om at uddybe argumenterne bag deres indlaeg og syns-
punkter

- Bede eleverne om at konkretisere hovedproblemstillingerne i dialogen

- Sperge uddybende til »forkerte« synspunkter og indleeg med henblik pa
at rette misforstaelser

- Supplere med egne kommentarer til sidst i dialogen

- Lave delopsamlinger undervejs og en afsluttende opsamling. Delopsam-

linger og afsluttende opsamling skrives gerne pa tavle.

Laeringspotentialet i dialogen

At anvende dialog som pzedagogisk metode er grundleeggende tidskraevende.
| mange situationer er det hurtigere og nemmere for underviseren at na “stoffet”
uden dialog. Men brugen af dialog i undervisningen fremmer elevernes moti-
vation og engagement og dermed bidrager metoden til meningsfulde leerepro-
cesser med gode leringseffekter. Det sker dels fordi elevernes aktivitetsniveau
er hgjt og dels fordi metoden laegger op til refleksion — metoden kreever, at
eleverne er aktive teenkere.

Dialogen i undervisningen er desuden en vaesentlig faktor for elevernes hold-
ningsdannelse og for udvikling af sociale og relationelle kompetencer. Gennem
dialogen lzerer eleverne nemlig bade at lytte til og leere af hinanden.

For underviseren er der ogsa lzering at hente ved anvendelsen af dialog. Gennem
dialogen er det nemlig muligt at fa indsigt i elevernes (mis)forstaelser af under-
visningen. Nar dialoger seettes i gang, far underviseren automatisk feedback fra
eleverne i forhold til, om de er med, hvad de har forstaet/ikke forstaet, hvordan
de bearbejder undervisningen og hvilke associationer undervisningen udlgser.

13



Verdifuld viden, som kan tages med i underviserens ovrige planlaegning og
gennemfgrelse af undervisningen.

Den planlagte, integrerede dialog — som ikke fungerer som en overhgring eller
kontrol af eleverne - er velegnet til analyser af problemstillinger.

Det kan vaere

- et virkelighedsnaert problem, der skal analyseres teoretisk

- et greensetilfeelde, der skal analyseres teoretisk

- et eksempel, hvor alle influerende faktorer skal analyseres

- to forskellige lgsninger pa et problem, der skal analyseres og vurderes

- nogle felles erfaringer, som eleverne skal dele og fortolke

Underviserens rolle

Nar dialog bruges som padagogisk metode kan det veere sveert at skelne mellem
rollen som underviser og rollen som ordstyrer. Af hensyn til elevernes engage-
ment i dialogen, og dermed deres lzereproces, er det imidlertid vigtigt, at under-
viseren holder sig mest til ordstyrerrollen, og kun traeder ind i underviserrollen
som igangsaetter og afrunder af dialogen og hvis der undervejs opstar seerlige
behov (se mere herom i naeste afsnit med opmarksomhedspunkter). Hvis
underviseren bliver i underviserrollen gennem hele dialogen, er det let at for-
falde til at kommentere elevernes indleeg, docere og forbedre deres udtalelser.

At udfylde rollen som ordstyrer indebzerer, at egen viden og meninger holdes i
baggrunden — iszer i begyndelsen af dialogen. Og nar underviseren i ordstyrer-
rollen giver sig selv ordet, skal det veere med en varsomhed i ordvalget, der ikke
tager luften ud af elevernes dialog. Som ordstyrer har underviseren endvidere
ansvaret for at alle kan komme til orde. Det betyder, at nogle elever indimellem
skal holdes tilbage og andre skubbes lidt frem. | rollen som ordstyrer ma under-
viseren veere vagen, sgrge for at alle kommer til i den rigtige raekkefolge og bremse
mumleri og snakken i krogen.

Mod slutningen af dialogen kan underviseren med fordel veelge at genoptage
underviserrollen og opsummere og konkludere pa dialogen. Nu kan undervise-



rens viden og meninger lettere gives plads. Eleverne vil forvente, at underviseren
tager ansvaret for dette.

Opmarksomhedspunkter ved anvendelse af dialog

Som naevnt indledningsvis er dialogen langt fra en let metode at praktisere.
Der er meget at veere opmarksom pa — bade blandt eleverne, i forhold til egen
underviserrolle og i planleegningen af metoden. | det falgende tages nogle af
faldgruberne frem.

De fleste undervisere har provet at stille et spgrgsmal ud i klassen og blive madt
af rungende tavshed. Selv de mest aktive giver ingen umiddelbar respons. | den
situation virker ganske fa sekunders tavshed som lang tid. At eleverne er tavse
kan selvfglgelig skyldes mange forhold. Men hvis spargsmalet er 4bent og for-
staeligt, er det vigtigt at underviseren er tilmodig, kan holde stilheden ud og
giver plads til at eleverne teenker sig om i stedet for at bombardere lgs med
flere hjeelpespargsmal eller ile videre i undervisningsprogrammet.

Den modsatte situation kan ogsa forekomme. Eleverne har masser pa hjerte og
vil gerne fortseette dialogen langt ud over underviserens planlagte tidsramme.
Selv den mest gennemtaenkte planlaegning kan tage fejl af engagementet i en
klasse. | en sadan situation ma underviseren selvfglgelig vurdere et oget tids-
forbrugs indvirkning pa dagens gvrige undervisningsprogram, og opveje fordele
og ulemper ved evt. forleengelse af dialogen. Desuden ma underviser leegge endnu
storre veegt pa en klar og praecis afrunding og opsamling, som gor status pa
dialogen, der hvor man er kommet til.

| en dialog kan man som underviser komme ud for, at elever lufter holdninger,
som gér ud over, hvad underviseren forventer og kan acceptere. Det kan veere
fordomme og holdninger med diskriminerende eller racistiske undertoner, det
kan vaere kreenkende udtalelser om andre elever i klassen eller det kan vaere
ensidigt negative udtalelser om en virksomhed. Som underviser ma man ikke
veere tilbageholdende med at stoppe den slags — ogsa selvom man treeder ud
af ordstyrerrollen og bryder den abne dialogs rammer. Men det har selvfolgelig
betydning, hvordan man ger det. Hver situation er unik og skal derfor tackles
unikt, men et godt rad er, at man stiller et par uddybende spargsmal til den



elev, der overskrider det acceptable og derneest tydeligt markerer, at eleven nu
er gdet over stregen og at denne del af dialogen stoppes. At veere ngdt til at
gribe sadan ind i dialogen far indvirkning pa resten af processen — det bliver
svaert at komme videre med dialogen. For at komme i gang igen, kan under-
viseren f.eks. give ordet til en elev og lade denne give en kort opsummering af
status fgr intermezzoet.

| en dialog vil der tit veere meget aktive elever og meget tilbageholdende elever.
Som underviser er det nemt at fokusere pa de elever, der deltager i dialogen og
overse de stille. Dette medfarer, at lzeringsudbyttet for klassen generelt falder.
Der opstar nemt mumleri rundt omkring i krogene og flere og flere elever falder
fra. For at imgdega denne situation er det vigtigt at sidde fysisk placeret i rum-
met, sa alle kan se alle. Desuden ma talerlisten overholdes, og den der taler skal
kigge rundt i hele forsamlingen. Som underviser kan man selv ga foran, ved at
sorge for at have gjenkontakt med alle og ved at se veaek, nar en talende elev
konstant ensker gjenkontakt. Dialogen skal nemlig ikke veere mellem én elev
og underviser, men mellem alle. Hvis der er meget stille elever, som underviser
onsker at treekke ind i dialogen, kan det nogle gange hjeelpe, hvis man som
underviser — via gjenkontakten — opfordrer eleven til at ga pa. De meget aktive
elever kan ofte styres gennem en stram overholdelse af talerlisten.



KAPITEL 3

Gruppearbejde

Organisering af rammerne for gruppearbejde
Leeringspotentialet i gruppearbejde

Underviserens rolle

Opmearksomhedspunkter ved anvendelse af gruppearbejde



Gruppearbejdet er en bade velkendt og afprevet paeedagogisk metode for de
fleste undervisere. Metoden vaelges hyppigt, fordi man derved far igangsat
leereprocesser med hgj elevaktivitet blandt alle eleverne i klassen. Nogle elever
vil nok mene, at gruppearbejdet forekommer for hyppigt.

Anvendt i rette doser og med passende variation har gruppearbejdet mange
fordele bade med hensyn til elevernes udbytte, motivation og det sociale klima i
klassen. Dertil kommer at metoden — rent teknisk — kan fungere meget effektivt,
nar den er grundigt planlagt.

| denne metodehandbog vil de forskellige former for gruppearbejde blive prae-
senteret. Den serlige variant som projektarbejdet udger, vil imidlertid kun i
begreenset omfang blive diskuterets.

Organisering af rammerne for gruppearbejde

Gruppearbejdsmetoden kan i praksis tilrettelegges pa mange forskellige mader.
Grupperne kan veaere sma eller meget store, der kan veere fra 5 minutter til
mange timer til radighed og opgavetyperne/problemstillingerne kan varieres
uendeligt.

Summemgdet er et helt kort gruppearbejde, typisk pd max 10 minutter, hvor
to personer drafter en problemstilling/et spargsmal. Da summemgdet er kort,
er det mest praktisk at deltagerne bliver i klasserummet. Som afslutning pa
summemgdet praesenterer hvert par — ganske kort — deres dreftelser i plenum.

Produktgruppen er et kort gruppearbejde, typisk mellem J4 time og et par timer,
hvor 2-4 elever arbejder pa at finde konkrete lgsningsforslag pa et konkret pro-
blem. Produktgruppen skal arbejde intensivt med det faglige stof, og de skal
have mulighed for at sidde i et fredfyldt hjerne. Produktet fra produktgruppen
kan veere en mundtlig gennemgang i klassen eller det kan veere et skriftligt
produkt, som underviseren giver en skriftlig tilbagemelding pa.

5 Vil du vide mere om projektarbejde som pzedagogisk metode henvises f.eks. til Projektpaedagogik
— hvorfor det? af Lars Ulriksen. For en yderligere perspektivering af gruppearbejde som padagogisk
metode, kan der f.eks. ses neermere i “Introduktion til undervisning” af Finn Held m.fl.
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Diskussionsgruppen er et kort gruppearbejde, typisk mellem Jz og 2 timer, hvor
4-7 elever drafter et bredt formuleret emne eller problem uden en entydig los-
ning. Diskussionsgruppen skal sikre, at alle gruppemedlemmer bliver hort og
de skal have mulighed for at sidde et sted, hvor de alle kan se og hgre hinanden
— gerne et sted, hvor det ogsa er muligt at bruge tavle, flip-over el. lign. Diskus-
sionsgruppen fremlaegger ganske kort deres drgftelser i plenum i klassen.

Casegruppen er et leengerevarende gruppearbejde, typisk mellem 2 timer og
flere dage, hvor 3-5 elever arbejder helhedsorienteret omkring en praksisnaer
og kompleks situation/problemstilling. Da casegruppen skal arbejde over lang
tid, er det vigtigt, at de fysiske faciliteter er i orden — gerne et fast gruppelokale,
hvor casegruppen kan »flytte ind«. Produktet fra casegruppen vil ofte vaere en
kombination af et skriftligt produkt skrevet ud fra nogle specificerede produkt-
krav og en mundtlig fremlaeggelse for klassen.

Projektgrupppen er et lengerevarende gruppearbejde, typisk mellem 1 og flere
dage, hvor 3-5 elever arbejder sammen. Til forskel fra casegruppen arbejder pro-
jektgruppen med selvvalgte, komplekse problemstillinger valgt indenfor et af
underviseren overordnet opstillet emneomrade. Da projektgruppen skal arbejde
over lang tid, gaelder ogsa her, at det er vigtigt, at de har gode fysiske rammer
til samarbejdet. Projektproduktet er en skriftlig rapport kombineret med en
mundtlig fremlaeggelse eller eksamen.

Gruppestgrrelsen i de forskellige gruppearbejdsmetoder kan varieres. Generelt
kan underviseren dog bruge tommelfingerreglen om, at konkrete og korte grup-
pearbejder passer til sma grupper og brede og leengerevarende gruppearbejder
passer til lidt stgrre grupper. Derudover skal der naturligvis tages hensyn til, at
for fa elever i en gruppe kan lgbe tor for inspiration og for mange kan gore det
vanskeligt at fa alle med i arbejdet.

| forbindelse med introduktionen til gruppearbejdet skal der sammenseettes
grupper. Netop dette punkt kan veere vanskeligt for underviseren. Derfor er det
vigtigt at have gennemtankt de forskellige muligheder for gruppearbejdet gen-



nemfgres, og prioritere hvilke hensyn det i det specifikke gruppearbejde er vig-
tigst at tage hensyn til. Generelt kan gruppesammensaetningen vaere styret af
leverne selv eller af underviseren, og underviseren/eleverne kan velge, at der
skal veere kriterier for gruppesammenseetningen — f.eks. gruppestgrrelse, reprae-
sentation af elever fra forskellige virksomheder og brancheomréder, geografiske
kriterier osv. Ligegyldigt hvilken model man veelger som underviser, vil der altid
veere fordele og ulemper. At sammensaette grupper er naermest det umuliges
kunst.

Alligevel kan man ogsé her give nogle enkelte tommelfingerregler

- nar gruppearbejdet er kort, er det mest effektivt at underviseren deler
grupper — f.eks. ved at telle eller ved pé forhand at have sammensat
grupperne

- Nar der skal gves sociale, kommunikative kompetencer — f.eks. i diskus-
sionsgruppen — er det mest effektivt at underviseren sammenseetter
grupper med bade “staerke” og “svage” elever. Underviseren har sam-
mensat grupperne pa forhand.

- Nar der skal arbejdes i leengerevarende gruppearbejdsforlgb, er det mest
effektivt, at eleverne far medindflydelse pa gruppeinddelingen. Som
underviser er det her vigtigst, at gare sig klart — og preecisere for eleverne

- pa hvilke omrader elevindflydelsen skal gaelde.

Som en del af gruppearbejdet skal der vaere mulighed for at eleverne kan f4 vej-
ledning af underviseren.

Forud for gruppearbejdets start skal eleverne orienteres om denne mulighed,
herunder

- Hovilken type vejledning, der gives — er det til processen og/eller konkrete
produktspergsmal

- Hvornar vejledningen kan fas

- Huvor lang tid hver gruppe kan forvente at fa vejledning — cirka

- Om grupperne selv skal opsege vejledningen eller vejleder kommer rundt

- Om der er serlige ting, grupperne skal forberede sig pa for vejledningen
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Laeringspotentialet i gruppearbejde

Gruppearbejdet har et stort potentiale som metode til understottelse af leering.
Det bryder undervisningsrummet op — bade fysisk og mentalt. Det fremmer
kontakten mellem eleverne, fremmer elevaktiviteten og det tillader — naermest
opildner til — at stoffet bliver vendt og drejet pa en anden made og i et andet

tempo — end underviserens.

| gruppearbejdet har eleverne saledes ansvar for egen lzering — under vejledning
af underviseren. Ansvaret kan oges — og der kan skubbes positivt til elevernes
selvsteendighed — ved at lade elevernes selvstaendige ansvar og raderum stige

i takt med at eleverne far indsigt i finansuddannelsens fagomrader og etablerer
sociale relationer i klassen. Derfor kan det ekstra tidsforbrug som gruppearbejde
kan tage — frem for en traditionel klasseundervisning — pa sigt veere godt givet
ud.

Nar eleverne arbejder i gruppearbejde, kan det tilretteleegges sa det gar pa tveers
af traditionelle faggreenser og —moduler. Det betyder, at eleverne gennem under-
visningsmetoden preesenteres for og traenes i, at teenke og arbejde tvaerfagligt,
og dermed til at leve op til den tvaergdende uddannelsestaenkning som enskes i
finansbranchen og som finansuddannelsen er udtryk for.

Gennem gruppearbejde er det endvidere muligt at differentiere undervisningen.
Det kan f.eks. ske ved at lade grupperne lgse forskellige opgaver — af varierende
kompleksitet. Eller ved at anspore nogle elever til at sage yderligere viden, ga i

dybden og nuancere lgsninger, mens andre stgottes lidt ekstra i at nd mal inden-

for uddannelsens normale rammer.

Endelig leerer eleverne gennem arbejdet i grupper — og gerne forskellige grupper
— at samarbejde med mange forskellige personer. De gor sig ikke afhengige af
enkelte relationer i klassen. Dermed kommer gruppearbejdet til at ligne virkelig-
hedsnare relationsdannelser pa arbejdspladserne, hvor der arbejdes sammen
med mange forskellige, og hvor der kraeves fleksibilitet i bade de faglige og
sociale kontakter.
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For at holde eleverne begejstrede for det brede potentiale, som gruppearbejdet
har, er det imidlertid vigtigt at variere metoden, herunder gruppestarrelse, grup-
pesammensaetning og tidsrammer. Ligesom det er centralt at variere gruppearbej-
det med helt andre paedagogiske metoder. Hvis ikke det sker, kommer eleverne
til at kede sig med gruppearbejdsmetoden, og man kan som underviser opleve
manglende motivation og decideret modvilje, nar gruppearbejde introduceres.

Som beskrevet i afsnittet om organiseringen af gruppearbejdet og ovenfor i
gruppearbejdets leeringspotentialer, har metoden ingen begreensninger. Alle
emner kan drgftes og bearbejdes i grupper. Men det er forst nar kernen i grup-
pens opgave er analyse af sammensatte problemstillinger, f.eks. i cases eller i
projektarbejde, at gruppearbejdets potentiale kan udnyttes fuldt ud. Derfor kan
det veere relevant at »spare« metoden til netop denne type opgaver.

Underviserens rolle

| gruppearbejdet har underviseren — i hvert tilfzelde tilsyneladende - mindre
kontrol over bade indhold og elevadfeerd end i klasseundervisningen, og det

er vanskeligere for underviseren at styre elevernes fokus. For at imgdega de
negative konsekvenser af den manglende viden om, hvad der sker hos eleverne
i gruppearbejdet, ma underviseren udvikle vejledningen og egen vejlederrolle.

Grundlzggende omfatter underviserens vejledningsopgaver faglige spergsmal,
hjaelp og stette til samarbejdet i gruppen samt mere individuelle vejlednings-
opgaver rettet mod den enkeltes laereproces i gruppen. Den gode vejledning —
forstaet som en tilpas forstyrrelse — medvirker saledes bade til at arbejdet glider
lettere for eleverne og dermed til at resultatet bliver bedre og til at forebygge de
store processuelle samarbejdsproblemer undervejs i gruppearbejdsforlabet.

| gruppearbejdet skal vejlederen i hoj grad spille efter gehor. Vejlederen skal
vaere empatisk og parat til at fole sig frem i gruppen og give processuel stotte.
Og vejlederen skal vejlede videre pa baggrund af de faglige resultater, som
gruppen er naet til — uanset om de svarer til malene eller ej. Udover at veere
klar til at improvisere skal vejlederen imidlertid ogsa gere sig overvejelser om,
hvordan vejlederrollen gnskes udfyldt.
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Som vejleder er der mange muligheder for indimellem at udfylde rollen mindre
heldigt. Afhaengig af hvem vi er som personer, vil nogle undervisere have tilbgje-
lighed til at veere alt for omsorgsfulde og mor-agtige i vejledningen, nogle for
autoritaere og lederagtige, nogle for vage og konfliktsky, nogle for tromlende
og dominerende, nogle for faglige og terre og andre lige tilpas. Derfor ma man
som underviser tage et kig pa sig selv og age opmarksomheden pa, hvordan
ens egen vejlederrolle egentlig fungerer.

Vejlederrollen vil fungere bedst for elevernes laring, hvis den balanceres
imellem at vaere

Veerkfgreren, der informerer, instruerer og leder grupperne, star til radig-
hed og laver ngdvendige reguleringer af rammerne for arbejdet uden at
blive for bestemmende

Fagkonsulenten, der star til radighed med bade faglig og metodisk ekspertise
uden at lose problemerne for gruppen og forhindre deres faglige udvikling
Proceskonsulenten, der stotter gruppen i at styrke og forbedre samarbej-

det uden at blive for psykologiserende og problematiserende

Opmarksomhedspunkter ved anvendelsen af gruppearbejde

| gruppearbejdet — som i de fleste andre paedagogiske metoder — gaelder, at
mange problemer kan forebygges gennem god planleegning og underviserens
forudgaende refleksion. De storste udfordringer — for bade elever og underviser
— som ikke altid alene kan lgses gennem god planlegning og forberedelse,
drejer sig om de samarbejdsrelationer og kontakter, som gruppearbejdet kraever.

Nar elever arbejder sammen i grupper, kan der opsta konflikter, som heemmer
leeringen. Konflikterne er nogle gange helt abenlyse for underviseren. F.eks. kon-
flikter mellem dovne og aktive elever i en gruppe eller mellem to meget domi-
nerende gruppemedlemmer. Andre gange kommer konflikterne overraskende.
Som underviser er det centralt at holde fast i, at noget af leeringspotentialet i
gruppearbejdsmetoden netop er, at eleverne laerer at hindtere samarbejds-
problemer pa en konstruktiv made. Der er altsé ikke noget galt, forkert eller
mislykket i, at konflikterne opstar. Men for at konflikterne ikke skal vokse til
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leeringsheemmende niveauer og fa eleverne til at miste motivationen for arbejdet,
kraeves der ofte en aktiv hjeelp og stette fra underviseren. Derfor ma man som
underviser i gruppearbejdet veaere parat til vejlede eleverne i konfliktlasning og
stotte dem i etablering og vedligeholdelse af de sociale relationer i gruppen.

Underviserens medvirken i handtering af konflikter praeges altid af den situa-

tion der er opstaet, de elever den drejer sig om og underviserens egne kompe-
tencer i forhold til konflikten®. Det gar konflikthandtering til noget meget unikt.
Alligevel skal der her opsummeres 6 gode redskabstips til at imedega konflikter.
Tippene kan evt. praesenteres for eleverne ved introduktionen til gruppearbejdet.

Samtidig kan tippene ogsé anvendes ved handteringen af konflikter med
eleverne, hvis de er opstaet

- lad alle elever komme til orde — evt. ved at tage runder

- hold eleverne til emnet/problemet

- prov at na frem til et resultat

- aftal pa forhand, hvad der skal skrives, og hvem der gor det’

- evaluer gruppeprocessen

Udover samarbejdsproblemerne kan underviseren i gruppearbejdet ogsd komme
ud for grupper, der i deres arbejde er “rgget ud af en tangent” og er “kert af
sporet”. Det kan bl.a. ske, fordi gruppearbejdet er mindre kontrollerbart pa
indholdssiden end klasseundervisningen. Nogle gange — og det er selvfalgelig
allermest uheldigt — opdager underviseren det forst, nar det skriftlige produkt er
afleveret, eller nar eleverne laver en mundtlig preesentation af gruppearbejdets
resultater. Det er en argerlig situation, nar eleverne gennem et laengerevarende
gruppearbejde bruger deres kreefter pa noget forkert, og de kan let miste lysten
til at arbejde i grupper igen, hvis noget sadant sker.

®Der kan f.eks. lzeses yderligere om konflikthandtering i “Grib konflikten: om konstruktiv
konflikthandtering i skolen” af Lotte Christy.

7 Hvis tippene bruges i forbindelse med en konflikthandtering, kan det skriftlige f.eks. besta i, at
eleverne udarbejder en samarbejdsaftale for gruppearbejdet
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For at forebygge sédanne situationer ma underviseren:

Introducere gruppearbejdets formal og indhold klart og tydeligt — og
gerne skriftligt. Der kan bremses mange misforstaelser at eleverne kan
vende tilbage til nogle skriftlige instruktioner.

Folge gruppearbejdet teet — saerligt i begyndelsen. Mange gange kan de
varste vildfarelser komme i startfasen.

Komme pa uanmeldte vejledningsbesog. Hvis det alene er eleverne der
skal opsgge vejledningen, kan vejledningsbehov overses.

Bede om skriftlige resumeer af dagens arbejde i gruppen — en slags
gruppearbejdets logbog. Det er kreevende — bade for underviseren og
eleverne — og nogle elever vil virkelig vride og veegre sig, men det virker

steerkt leeringsfremmende og giver underviseren et stort indblik

Endvidere er det som underviser vigtigt at veere opmaerksom p3, at grupper
indimellem undgar diskussion til fordel for en kompromissggende, udvandet
enighed, som betyder at de ikke udfordrer sig selv eller hinanden laeringsmaessigt.
Det kan f.eks. ske, hvis gruppearbejdet far karakter af kvik opgavelgsning, hvor
det gar ud pa at blive feerdig hurtigst muligt. Som underviser ma man derfor pa
den ene side sgrge for at planleegge gruppearbejde sa grupperne ikke presses
uhensigtsmaessigt tidsmeessigt, sé vigtige diskussioner udelades af hensyn til
at blive feerdig med opgaven. Pa den anden side ma underviseren ogsa holde
fast i at eleverne ikke japper gennem opgavelgsningen uden at bruge hinandens
og opgavens laeringspotentiale. Bremsning af gruppens “japperi” kan bl.a. ske
ved at kraeve skriftlighed eller ved at opfordre til — og gerne deltage i — runder,
hvor elementer af gruppeopgaven tages op.

Endelig skal man som underviser bevidst planlaegge kravene til gruppearbejdets
produkter. Der er ingen tvivl om, at skriftlige opgaver og rapporter er laererige at
udarbejde og effektive til at fastholde lzering. Men det er ogsa en kraevende og
tidsrevende proces for grupperne. Derfor kan man som underviser indimellem
overveje alternativer. Det kan f.eks. veere fremleeggelser af resultaterne internt i
gruppen pa baggrund af elevernes egne notater og evt. gruppelogbogen eller
det kan vaere mundtlige fremlaeggelser alene med brug af plancher med centrale
punkter.
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KAPITEL 4

Opponering ved afslutning af gruppearbejde

Organisering af rammerne for opponering
Leeringspotentialet i oppopnering
Underviserens rolle

Opmerksomhedspunkter ved anvendelse af opponering
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Nar opponering diskuteres som padagogisk metode i forbindelse med gruppe-
arbejde i denne handbog, omfatter det en organiseret aktivitet, hvor eleverne
aktivt forholder sig og er kritiske i forhold til hinandens arbejde. Opponeringen
bygges op omkring spergsmal og feedback mellem eleverne med henblik pa
storst mulig laering bade hos de elever, der giver, og dem der modtager oppo-
neringen. Det kreever planleegning, grundig indfering, tid til forberedelse samt
stotte undervejs. Det er med andre ord ikke en lettilgeengelig metodisk disciplin
— men den er |ererig for bade elever og underviser.

Vi kommunikerer hele tiden og giver hele tiden hinanden feedback. Nogle gange
er vores kommunikation velgennemteaenkt — andre gange spontan. Kommuni-
kation og feedback seetter spor - et blik, en enkelt bemeerkning, tavshed, et kast
med skulderen kan prente sig ind og betyde mere end en lang forklaring. Oppo-
neringen adskiller sig fra den almindelige snak og tilbagemelding pa et gruppe-
arbejde mellem eleverne ved at kreeve refleksion og ved at vaere rettet mod
elevernes faglige udvikling. | opponeringen er spargsmalene og feedbacken
derfor en planlagt, reflekteret dialog mellem eleverne, hvis formal bade er at
udvikle faglige og kommunikative kompetencer.

Anvendelsen af opponering som paedagogisk metode hgjner alle elevers aktivitets-
niveau. Men det er i hgj grad ogsa en kraevende aktivitet for underviseren, hvis
opponeringen skal holdes pa sporet. Underviseren kan nemlig ikke forvente, at
eleverne uden videre kan magte opponeringsopgavens bade faglige og kom-
munikative krav — hverken som afsendere eller modtagere. Til gengeeld er ud-
byttet stort for alle parter, nar opponeringens teknikker er traenes.

Organisering af rammerne for opponering

Den planlagte, reflekterede opponering anvendes hyppigst - og med god grund
- ved afslutningen af et gruppearbejdsforleb, nar det skriftlige og mundtlige
gruppearbejdsresultat fremlaeegges. Det er ogsa i denne situation, at metoden
vil blive uddybet naermere i det falgende. Men det skal pointeres, at opponering
— eller elementer af opponeringsprocessen - ogsa kan anvendes med stort
leeringsudbytte undervejs i et lengerevarende gruppearbejde. Det kan vaere
berigende og inspirerende for eleverne at fa respons fra andre elever midt i et
gruppearbejdsforlgb, ndr man er kert lidt sur og treenger til friske gjne.
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Allerede fra gruppearbejdets start skal eleverne introduceres til, at der ved afslut-
ningen arbejdes med opponering og de skal praesenteres for opponeringens
formal, forleb og teknikker. Herved pejles eleverne tidligt ind pa metoden, og
kan — opildnet af deres rolle i forhold til kvalificeringen af deres elevkammeraters
opleeg ved afslutningen af gruppearbejdet — engagere sig dybere i gruppearbe;j-
det pa tveers af de etablerede grupper.

Selve organiseringen af opponeringen kan forega pa flere forskellige mader. Det
er mest overskueligt at inddele eleverne i opponentgrupper, hvor hver gruppe
er opponent pa én gruppefremlaeggelse. Omfanget af samarbejde i opponent-
gruppen kan underviseren variere, men det er i mange situationer meget leererigt
for eleverne at drofte opponeringen i deres opponentgrupper.

Sammensatningen af opponentgrupper kan f.eks. ske pa falgende mader

Underviseren danner opponentgrupper pa tveers af de etablerede grupper
i gruppearbejdet ud fra et tilfeeldighedsprincip (f.eks. ved at tzelle)
Underviseren danner opponentgrupper pa tveers af de etablerede grupper
i gruppearbejdet ud fra en bevidst strategi. Det kan f.eks. veere kriterier for
branchekendskab, alder, ken el. lign.

Elever og underviser danner i samarbejde opponentgrupper pa tveers af
de etablerede grupper ud fra interessetilkendegivelser fra eleverne. Kriteriet
for opponentgruppedannelsen er, at der minimum er 3 elever i hver gruppe
Underviseren planlegger opponeringen med afszt i de eksisterende
grupper, men saledes at der undgas en situation, hvor to grupper oppo-

nerer pa hinanden

Feelles for alle de opstillede organiseringsmuligheder er imidlertid at alle elever
skal veere medlemmer i en opponentgruppe, og alle gruppefremlaeggelser skal
opleve en opponering fra en opponentgruppe med min. 3 elever.

Op til den mundtlige praesentation af gruppearbejdsresultaterne skal opponent-
grupperne have udleveret hinandens opgaver. Desuden skal der afszattes tid til
samarbejde i opponentgrupperne — hvis dette samarbejde gnskes — hvor det
skriftlige produkt draftes med henblik pa en kvalificeret opponering.
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| forbindelse med selve gennemfarelsen af opponeringen ved afslutningen af
gruppearbejdet, er det vigtigt i planlaegningen at tage hgjde for

Afsattelse af tid mellem gruppens fremleeggelse og opponentgruppens
spergsmal og feedback. | denne tid, skal opponentgruppen have tid til at
forberede spergsmal og feedback pa den mundtlige del af gruppefrem-
leeggelsen

Afsattelse af tid til at opponentgruppen kan stille spargsmal og give
feedback

Evt. afszettelse af tid til at klassen kan stille spgrgsmal til gruppearbejdet.
Hvis klassen skal have mulighed for at stille spargsmal, skal det placeres
efter opponentgruppen.

Afsettelse af tid til at underviseren kan stille spargsmal og evaluere
gruppearbejdet. Underviseren kommer pa til sidst bade for at undga

at tage luften ud af opponentgruppens spargsmal, men ogsa for at samle
op og runde af, uddybe og preecisere i forhold til den allerede gennem-
forte opponering.

Evt. afsaettelse af ganske kort tid til at den fremleeggende gruppe evaluerer
gruppearbejdet, fremlaeggelsen og opponeringen. Herved gives gruppen

mulighed for at »fa det sidste ord«.

Nar opponentgruppen skal forberede spargsmal og feedback til grupperne, skal
eleverne introduceres for nogle spgrge- og feedbackteknikker, der stotter dem
til at stille abne spergsmal, undga subjektivt vurderende kommentarer og ind-
lede en dialog, der giver alle storre viden.

Teknikkerne bestér bl.a. af felgende gode rad

Sperg med abnende hv-ord. Gerne med hvordan og hvad. Men ikke
hvorfor — hvorfor laegger op til (bort)forklaringer og kan i opponerings-
sammenhaenge virke negativt vurderende

Veer specifik og konkret i spgrgsmal og feedback — det kan gruppen
forholde sig til

Fokuser pa spargsmal og feedback, der tager udgangspunkt i gruppens
arbejde og ikke i egne kaepheste og behov

Brug et klart sprog med fuldstaendige spergsmal eller feedback. Uklare og

halvfeerdige spgrgsmal og kommentarer skaber forvirring og utryghed
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Brug jeg-udsagn og ikke man, for det er en person, der stiller spargsmalet
Formuler spargsmal og feedback pa en neutral made. Undga at komme
med vurderinger og personlige synspunkter pakket ind i formuleringerne
Undlad at komme med undskyldninger for du stiller spargsmal eller giver
feedback. Undskyldningerne forstaerker budskabet og virker neermest
modsat.

Formuler spergsmal og feedback anerkendende og med fremhzaevelser

af det gode i gruppens arbejde. Det gor det lettere at modtage og besvare

spergsmalene og fa en god dialog

Laeringspotentialet i opponering

Anvendelsen af opponering ved gruppefremlaeggelser har et stort leeringspoten-
tiale for mange elever p4 samme tid, og det kan nas ved en minimal tidsinve-
stering. Opponering fremmer elevernes tvaergaende engagement i hinandens
gruppearbejde - allerede fra igangsaettelsen af gruppearbejdsperioden. Oppo-
neringen bidrager til et hgjt aktivitetsniveau i fremlaeggelsessituationen og moti-
verer til fordybelse i eget og andres gruppearbejdsprodukt. Endvidere virker
elevinddragelsen i opponeringen for mange elever som en anerkendelse af og
en tillidserklering til netop deres kompetencer. Ligesom der kan veere en ten-
dens til at netop de spergsmal og den feedback som elevkammeraterne praesen-
terer, virker staerkere og heenger bedre ved end den opponering, som underviser
giver.

Opponering som paedagogisk metode laegger op til udvikling af savel faglige
som kommunikative kompetencer. Gennem opponeringen skal eleverne nemlig
bade forholde sig fagligt til hinandens produkter og de skal treene kommunika-
tionen/ dialogen herom.

Som underviser kan der gennem opponering opnas en vis indsigt i elevernes
kompetencer. Det at stille fagligt relevante spgrgsmal pa en hensigtsmeessig
made fungerer ogsa som en tilbagemelding til underviseren om, hvordan det
faglige stof er blevet indoptaget hos eleverne, og hvordan deres kommunikative
radgiverkompetencer udvikler sig. Det giver underviseren mulighed for at gen-
nemskue, hvor der evt. skal seettes ekstra fokus, og hvad der allerede fungerer.
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Opponering som metode kraever som tidligere naevnt en grundig introduktion i
forhold til eleverne. Desuden ma underviseren forud for anvendelsen overveje,
hvilket indhold opponeringen skal koncentrere sig om. Normalt vil det primaert
veere det faglige indhold i gruppernes fremlaeggelse. Men det kan i den speci-
fikke fremlaeggelsessituation med det konkrete hold ogsa veere opponering i
forhold til gruppernes mundtlige praesentation og/eller deres samarbejde og
fordeling af gruppeopgaven.

Underviserens rolle

| forbindelse med anvendelsen af opponering som paedagogisk metode er det
underviserens opgave at understotte savel opponentgruppens som den mod-
tagende gruppes laering. Forud for selve opponeringen gares det primert ved
at fungere som vejleder for grupperne. Under selve opponeringen mé under-
viseren holde sig i baggrunden og vaere opmaerksom pa, at opponeringen holder
sig pa sporet og foregar i en anerkendende og udviklende atmosfaere. Kun hvis
der opstar problemer hermed, gar underviser ind og vejleder opponentgruppen
eller den fremleggende gruppe.

Nar underviseren selv stiller spargsmal og giver feedback til den fremleeggende
gruppe er det vigtigt, at de kommunikative spilleregler, som er opstillet for oppo-
nentgruppen, overholdes. Herved kommer underviseren til at fremsta som
model for de efterfglgende opponeringer og den gode tone i klasserummet
fortseettes.

Ved afslutningen af underviserens tilbagemeldinger kan underviseren veelge at
lave et kommunikativt skift, og give en samlet bedemmelse af gruppens prae-
station. Det vil sige, at underviseren tager en rolle som bedgmmer. Hvis under-
viseren gor det — og det kan mange elever have et stort enske om at undervise-
ren gor, og underviseren have et stort behov for at gare — er det vigtigt at mar-
kere, at det er underviserens serlige rettighed og bemyndigelse som under-
viser, og ikke en del af opponeringen.
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Opmarksomhedspunkter ved anvendelse af opponering

Anvendelsen af opponering som padagogiske metode beskrives af mange
elever som noget af det mest lererige i deres uddannelse. De spargsmal og
udtalelser som elevkammeraterne er kommet med har ofte indprentet sig og
bidraget til erkendelse og leering for den enkelte. Ligesom det, at give oppo-
nering opleves som bade sveert men ogsa meget givende. Metoden har med
andre ord et keempe potentiale.

Nar underviseren sgrger for at planleegge og introducere opponeringen hensigts-
meessigt og grundigt, er faldgruberne ved anvendelsen af metoden primaert i
forhold til de kommunikative aspekter ved selve opponeringen.

Indimellem kan underviseren opleve, at der bliver stillet lukkede, krigeriske
spargsmal og givet personlige kommentarer fra opponeringsgruppen. Hvis
det sker, ma underviseren traede til — bryde tavsheden — og resolut bremse
spergsmalene og de personlige haevntogter. Det er vigtigt, at der fra starten
hersker en god tone, og det kan af og til kreeve en fast hand af underviseren.

I nogle situationer kan man som underviser opleve, at den fremleeggende
gruppe reagerer uhensigtsmassigt, nar opponentgruppen begynder at stille
spergsmal — der bade kan veere relevante og dbne. Nogle elever kan blive bange
for at svare, nogle kan ga i forsvar (tilsyneladende uden grund) og nogle kan
begynde at pjatte, grine og lave sjov. Ogsa her ma underviseren gribe ind og fa
opponeringen pa sporet igen.

Endvidere kan der opsta situationer, hvor opponentgruppens spgrgsmal og
feedback — eller den fremlaeggende gruppes besvarelser og modtagelse — er
irrelevant, direkte fagligt forkert eller overstrammende positiv uden belaeg. En
mindre portion faglig irrelevans og lidt for meget ros ma man som underviser
leve med — men i gvrigt skrive sig bag aret, hvis der er noget der skal falges op
pa i den efterfglgende undervisning. Men fagligt forkerte spergsmal og svar
eller ensidigt rosende tilbagemeldinger uden reel substans ma underviseren
korrigere.
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Endelig kan underviseren opleve en situation, hvor hovedparten af alle de gode,
relevante og perspektiverende spargsmal allerede er stillet af opponentgruppen.
Underviseren er lgbet tor. Lidt af en drammesituation, der maske ogsa kan efter-
lade en vis uro hos underviser. | en sddan situation kan det evt. veere aktuelt at
bruge lidt tid pa at give feedback ikke alene til den fremleeggende gruppe, men
ogsa til opponentgruppen. Ligesom det kan veere relevant at stille spargsmal,
der reekker ud over den fremlaeggende gruppes fokus.
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KAPITEL 5

Rollespil i undervisningen

Organisering af rammerne omkring et rollespil
Leeringspotentialet i rollespillet

Underviserens rolle

Opmerksomhedspunkter ved anvendelse af rollespil
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Rollespil er en spaeendende og alsidig paeedagogisk metode. Rollespillet rummer
en hgj elevaktivitet, og aktiviteten minder om leg — en legitim, leererig leg for
voksne i et uddannelsesforlgb.

Rollespillet er bade teet pa virkeligheden og meningsfuldt. Det fremmer elever-
nes kreativitet og kan gge trivslen i en klasse — hvis det bruges med omtanke af
underviseren. Gennem rollespillet omsaettes teori og ord til konkrete handlin-
ger, og eleverne far mulighed for at bruge deres krop, imens de laerer.

Men rollespillet er ogsa en kreevende paedagogisk metode, som kan vaere vanske-
lig for underviseren at kontrollere og overskue. | et rollespil kan mange ting ske
og mange ting blive sagt og gjort. For at imedega de storste vanskeligheder ved
metoden, ma underviseren — ogsa overfor og sammen med eleverne - holde
fast i, at rollespillet pa en gang er realisme og at spille en rolle.

Fastholdelsen af dette fokus kan ages ved som underviser at tage afsaet i, at
eleverne i selve rollespillet

- spiller en anden, men bruger sig selv
- eriet fiktivt univers, men er mentalt og fysisk til stede i rummet
- spilleri et forlab med nogle andre, men det er ud fra en aftale om et spil

Rollespil® er ikke skuespil. Det gar altsa ikke ud pa at udfolde det stgrste drama-

tiske talent eller vaere den der udlgser flest latterbrgl. Men det er en oplagt metode
til bade at have det sjovt og fa mere viden.

8 Lees f.eks. mere om rollespil i undervisningen i “Af og pa med rollen” af Jette Bak eller Nar teori far
krop af Maria Marquard-Busk.
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Organisering af rammerne omkring et rollespil

Et rollespil kan organiseres og rammesaettes pi et utal af mader. De faktorer,
der har betydning for planlaegningen og gennemfarelse af et rollespil er

- Hvad formalet er med spillet

- Huvilke elever det drejer sig om

- Hovilke lzeringsmaessige behov eleverne har

- Hvor meget tid der er til radighed

- Hvor godt eleverne kender hinanden

- Hvor godt eleverne kender den situation, som rollespillet vedrgrer

- Hvor langt eleverne er i uddannelsesforlgbet

- Hvordan stemningen er i klassen/pa holdet i forhold til at gennemfere et

rollespil

Med afseet i overvejelser over disse faktorer kan rollespillet organiseres som et
mimespil eller en statue, som verbale rollespil ud fra en historie/et kort oplaeg
med 2 til mange deltagere, eller som et improvisationsspil med underviseren i

rolle.

Mimespillet er et lille og kortvarigt rollespil uden ord gennemfert af en eller fa
spillere. Mimespillet tager typisk afsaet i et kort skriftligt opleeg (en seetning, et
begreb, en relation, en situation el. lign.), som de involverede far et kort gjeblik
til at saette sig ind i. Det centrale i mimespillet er kropssproget og det er dette
de gvrige elever/observatarer far til opgave at se pa og objektivt analysere.

| statuen formes en statue eller figur ved hjeelp af én eller flere elever. Statuen/
figuren illustrerer en situation eller en relation, hvor der forekommer ulighed
eller magt. Herefter omformes statuen/figuren, sa uligheden eller magten for-
svinder. Alt dette foregar uden brug af ord, imens det sker. Men eleverne, der
medvirker i statuen/figuren, har pa forhind aftalt, hvordan statuen/figuren skal
se ud. De gvrige elever observerer omformningen.

| de verbale rollespil — som er de hyppigst anvendte — kan spillet vaere kort eller
leengere, der medvirker flere elever og planleegningen af rollespillet kan vare fra
fa minutter til flere timer. | de verbale rollespil er der et skriftligt oplaeg, som
ofte bade beskriver situationen/dilemmaet i spillet og akterernes karaktertraek
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(kunden kan veere en zldre, hareheemmet herre, fuld af mistro, som skal intro-
duceres til brugen af dankort osv). Oplegget kan vare forfattet af eleverne selv
(evt. ud fra en oplevet situation) eller af underviseren eller i et samarbejde. Klas-
sens gvrige elever observerer og analyserer objektivt spillet.

| den version af rollespillet, hvor underviseren er i rolle, vaelger underviseren at
agere en rolle, som eleverne kan reagere p4, spille op til, kommunikere med osv.
Underviseren kan f.eks. veelge at illustrere en autoritaer leder eller en aggressiv
kunde, som én eller flere elever - imens de sidder pa deres normale pladser og
deltager i undervisningen og uden at veere specielt udnaevnt i en rolle — forholder
sig til.

Variationsmulighederne er mange og kun rammerne og underviserens fantasi
setter graenser. Uanset hvilken type spil underviseren veelger, ma det overvejes,
hvordan spillet sattes i gang, gennemfares og afrundes/evalueres.

| igangsaettelsesfasen skal rollespillet introduceres ngje, rammer og regler skal
forklares, og der skal findes elever til rollerne i spillet. Igangseettelsesfasen er
vigtig at koncentrere sig om, fordi den er medvirkende til at skabe den forngdne
tryghed, der gor spillet til en kvalificerende leereproces. At finde elever til rolle-
spillet skal altid bygge pa frivillighed — pélagte roller i et spil bliver sjzeldent
seerligt leererige. For at katalysere elevernes frigjorthed til at spille spillet, kan
underviseren evt. begynde med nogle enkle opvarmningsgvelser?, der skaber
tryghed og lyst til at deltage.

| gennemforelsesfasen er det relevant at medinddrage hele klassen. Det sker
dels ved, at rummet — sa vidt muligt - indrettes, sa alle har forste parket til
spillet, og dels ved at give flest mulige elever roller eller opgaver undervejs i
spillet. Hvis spillet har en vis leengde kan eleverne skiftes til at spille rollerne.
Desuden kan klassens elever fungere som observatgrer™ pa hele spillet eller
— og det giver ofte storst effekt — klassens elever inddeles i grupper, der hver

observerer en rolle.

9 Opvarmningsgvelserne skal vaere enkle og maske ogsa genkendelige. Det kan veere kendte selskabs-
lege eller det kan f.eks. vaere gvelser, hvor eleverne far brugt deres krop.

'° Nar eleverne skal fungere som observatgrer, skal de have nogle retningslinier hvorudfra de foretager
deres observationer. Det kan bl.a. dreje sig om, hvem de observerer, hvad de primeert skal fokusere pa
(f.eks. verbal og/eller non-verbal kommunikation), hvordan de fastholder deres observationer ved at
notere og hvordan de skal formidle deres observationer i plenum efter spillet under hensyn til elevkam-
meraterne.
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Afslutningen og evalueringen skal gives god tid. | afslutnings- og evaluerings-
fasen skal rollespillerne forst have mulighed for at kommentere det gennem-
forte spil. Gennem kommentarerne smider de rollen og desuden far de lejlighed
til at fortaelle, hvad spillet satte i gang af tanker, fornemmelser og refleksioner
hos dem. Herefter er det eventuelle observatgrers tur til at fortelle — p4 en
made, der ikke er subjektivt vurderende — hvad de har set og hert og hvilke
objektive reesonnementer det satte i gang. Farst herefter gives plads til dialog
om spillet — med stette fra underviserens spgrgsmal (lees mere om dialogen

i et af de andre afsnit i denne handbog). Til sidst samler underviseren de
vaesentligste pointer op og afslutter spillet.

Laeringspotentialet i rollespillet

At gennemfare rollespil adskiller sig fra andre paedagogiske metoder ved at
inddrage elevernes kroppe og sanser som verktgjer for lzering. | rollespillet
leerer man ved at erfare kropsligt — kroppen er materialet - nar eleverne maerker
deres position i rummet, relationen til andre, de folelser, der vaekkes i dem osv.
Det giver eleverne mulighed for bringe leeringsstile i spil, der normalt kun far
lidt plads i undervisningen, og dermed styrke de intelligenser, der tager afsaet

i kropslige sansninger. Desuden kan inddragelsen af rollespillet — og dermed
kroppen - i leereprocessen vaere den faktor, der bevirker, at eleverne kan se et
problem fra nye synsvinkler og i sterre sammenhange og helheder.

Rollespillets potentiale er endvidere, at det kan gare de sociale udfordringer, der
er i kontakten mellem mennesker, meget konkrete. Dette giver mulighed for at
bruge rollespillet som metode til at treene eleverne i at saette sig i andres sted.
Det er nemlig lettere at tage hensyn til kundens behov i en radgivningssituation,
hvis man igennem et eller flere rollespil har provet at agere kunde.

Endelig er én af rollespillets centrale leeringspotentialer, at det opleves som en
leg og dermed, at der gives mulighed for at leere med involvering af nogle af
de samme aspekter, som karakteriserer legen. De aspekter er bl.a. aktivitet,
engagement, kropslighed, glaede, latter og fantasi.

Som underviser giver det indsigt i elevernes kompetencer, at opleve dem tackle
udfordringerne i rollerne i rollespillet. Rollespillet er det teetteste virkelighedens
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praksis — og elevernes agering heri - kan komme undervisningslokalet. Derfor
kan anvendelsen af metoden bidrage til underviserens egne refleksioner over,
hvordan elevernes leering i undervisningen haenger sammen med deres hand-
linger i praksis og hvilke kompetencer der eventuelt skal sgges understottet
yderligere gennem undervisningen.

Indholdsmaessigt kan et rollespil omhandle udfordringer fra alle omrader af
menneskers liv — fra hverdagslivet, fra familielivet, fra arbejdslivet osv. Den
serlige styrke ved rollespillet kommer bedst frem, nar spillet tager afsaet i
relationer mellem mennesker. Og gerne helt almindelige relationer med et
virkelighedsneert, men ikke uoverskueligt stort, dilemma indbygget.

Underviserens rolle

Nar rollespillet vaelges som paedagogisk metode, skal man som underviser
bade kunne fungere som vejleder for eleverne i deres roller og for de elever, der
er observatgrer samt for den dialog, der foregar som opsamling og afslutning
pa rollespillet. Desuden skal underviseren kunne indleve sig i spillet og rollerne,
samt bruge nogle af de virkemidler, som spillet leegger op til. Sidstnaevnte
virkemidler omfatter bl.a. at definere rollespillets plot og sammenszette rollerne
herefter.

Ligesom i andre vejledningsroller — som f.eks. vejlederrollen i gruppearbejdet

— geelder det om, at underviseren som vejleder i rollespillet kan leve sig ind i
elevernes behov og holde dem op mod malet med rollespillet. Herudfra gives
en vejledning, der bade omfatter faglige, processuelle og relationelle dimen-
sioner. Ligesom i gruppearbejdet kan det som vejleder i rollespillet desuden
vaere relevant at styre rollespillet kraftigere de forste gange pa et hold og de
forste gange man som underviser kaster sig ud i at bruge metoden. Den stram-
mere styring hjeelper nemlig til at holde spillet pa rette kurs. Efter nogle afprov-
ninger pa holdet/som underviser kan tgjlerne lettes, fordi alle kender rammerne
og reglerne.

En seerlig dimension af vejlederrollen i rollespillet er retten til at lave et

“break” og give abenlys vejledning undervejs i spillet. Det kan f.eks. ske hvis
underviseren oplever, at der med et par spergsmal kan hjaelpes en spiller pa
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sporet, eller hvis situationen i spillet udvikler sig s& den bliver ulgselig og spillet
kerer i hardknude. Sa kan en pause, hvor underviseren stiller nogle dbne hv-
spergsmal — til spillerne og/eller til observatererne/klassen — give energi og
dynamik til resten af rollespillet. Eller situationen omkring spillet kan forandres,
sa den ulgselige hardknude kan blive forlgst.

Opmarksomhedspunkter ved anvendelse af rollespil

Mange undervisere veegrer sig mod at anvende rollespil som paedagogisk
metode. | mange tilfaelde fordi metoden giver associationer til skuespil, drama,
pjat og pjank. Men ogsa fordi metoden opfattes som sveerere at kontrollere
end f.eks. traditionel klasseundervisning. Da leeringspotentialet — bl.a. i kraft
af kropligheden og lege-aspekterne — er stort, og appellerer til elever med
leeringsstile, der normalt ikke tilgodeses i undervisning, kan rollespillet varmt
anbefales.

Ligesom underviserne kan veegre sig mod at anvende rollespillet, kan ogsa
eleverne vere tilbageholdende med at deltage i rollespil. Nar underviseren
introducerer spillet og gnsker rollerne besat, er der ingen, der melder sig. For
at lase op for den situation kan det veere en god ide at begynde med nogle
enkle og ukomplicerede opvarmningsevelser, som alle elever deltager i. Forst
herefter findes rollerne til spillet og rollespillet igangsaettes. Desuden kan
underviseren understrege de etiske spilleregler, som rollespillet er underkastet.
En preecisering af disse regler kan vaere nok til at skabe den tryghed, som
eleverne ikke udtrykker, men som for nogle er den faktor, der gor, at de ikke
gnsker at deltage.

Endvidere kan underviseren lade to eller flere elever spille en rolle sammen. En
af eleverne er aktiv i rollen ad gangen, men hele gruppen skiftes til at veere aktiv
i lobet af spillet. De ikke aktive i gruppen har pa forhand hjulpet den agerende
elev med at definere rollen. Herved skabes et feellesskab omkring spillet i de
enkelte roller.

Som neevnt tidligere kan involveringen af klassen ske gennem udpegning af

observaterer — oven i kebet samtidig med at selve tilbagemeldingerne pa rolle-
spillet kvalificeres. For at skabe yderligere aktivitet og engagement i klassen
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og blandt de elever, der ikke deltager i rollespillet, kan man som underviser
desuden — forud for spillet — lade klassen definere rollerne i spillet i feellesskab.
Det kan enten ske ved, at den der spiller rollen bliver stillet en lang raekke sporgs-
mal fra klassen om rollen (eksempelvis; hvor gammel er du, hvad er dit erinde i
banken, hvordan er dit humgr osv) eller det kan ske ved, at alle eleverne pa skift
giver rollerne et karaktertraek og spillet et virkemiddel (eksempelvis: radgiveren
er ked af det og han er kommet for sent pa arbejde).

I rollespillet kan det veere sveert at seette ord pa eller male det udbytte som
eleverne har af metoden, fordi det handler om noget relationelt og om noget,
der knytter sig til elevens indre forstaelse af sammenhange mellem viden/
folelser og handlinger. Men underviseren kan ga pa jagt efter virkningen af
rollespillet ved at veere ekstra opmaerksom pa de handlinger, som elever fore-
tager sig under og efter spillets gennemforelse. Desuden kan underviseren i
opsamling af spillet veere fokuseret pa at stille spargsmal til handlingerne. F.eks.
hvad skete der, hvad gjorde du, hvordan reagerede du da, hvad havde du mest
lyst til at gore, hvad forhindrede dig i at gore osv. Herved bidrager rollespillet til
en helt unik leering, hvor viden og falelser forbindes med handlinger.
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