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Forord

Dette materiale fremlaegger praksis- og forskningsbaseret viden om voksenpaedagogik. En del
af den fremlagte viden er velkendt, noget er nyere. Samlet giver det nogle paedagogiske
perspektiver pa, hvordan man tilretteleegger gode kompetenceforlgb i en erhvervsrettet
voksenuddannelse. Det er meningen, at materialet skal inspirere. Det er meningen, at det skal
give ideer til, hvordan man kan gare god undervisning bedre. Der er meningen, at det skal
seette nye tanker i gang om det, vi plejer at gare. Det er vort hab, at det kan bidrage til
udvikling af ny praksis i den erhvervsrettede voksenuddannelse.

Den erhvervsrettede voksenundervisning gennemfgres under bestemte vilkar. Mange
deltagere har fx ikke selv valgt uddannelsen, men behgver de kvalifikationer, som kurset
giver. Ofte er der tale om korte kurser, der har et klart fagrettet sigte. Sadanne betingelser
seetter rammer for, hvordan undervisningen kan gennemfgres. Det betyder, at de paedagogiske
principper far en serlig udformning, nar de anvendes i forhold til den konkrete sammenhang.
Principperne skal overseattes til den faktiske undervisning. Det er en udfordring for den gode
leerer at sikre en god oversettelse fra principper til konkret erhvervsrettet voksenuddannelse.

| Regeringens udspil Fagleert til fremtiden siges det om den del af
erhvervsuddannelsesreformen, der retter sig mod voksne, at: ”Uddannelsens indhold skal
malrettes voksne. Uddannelsen skal saledes tilretteleegges med en fagdidaktik og en
paedagogik, der er tilpasset voksne, sa der bliver tale om en rigtig voksenuddannelse. Det vil
ogsa gare det mere attraktivitet for ufagleerte voksne at give sig i kast med en
erhvervsuddannelse for derefter at kunne treede ud pé det fagleerte arbejdsmarked.”

Disse grundlaeggende principper vil geelde for enhver voksenuddannelse. Det er hensigten
med dette inspirationsheefte, at beskrive nogle af disse principper.

Undervisningsministeriet har taget initiativet til arbejdet og finansieret dets realisering.
Viden er farst nyttig, nar den anvendes!

Juli 2014
Bjarne Wahlgren



Indledning

God undervisning forudseatter paeedagogiske overvejelser. For den erhvervsrettede
voksenundervisning har disse overvejelser et serligt indhold, fordi voksne kursister har nogle
seerlige forudsatninger, og fordi voksenundervisningen gennemfgres i en bestemt kontekst i et
samspil med deltagernes dagligdag, ofte deres dagligdag i forhold til en arbejdssituation.

Voksne kursister er mere eller mindre motiverede. De har forskellige forventninger og behov.
De mgder til undervisningen med forskellige erfaringer og forskellig viden. De har forskellig
treening i at reflektere over, hvad de larer, og hvordan det, de lerer, kan anvendes i deres
dagligdag. Disse forhold giver som sagt anledning til en reekke overvejelser over, hvordan
man bedst gennemfarer kompetenceforlgb for voksne.

Mange voksne mgder undervisningen med en vis skepsis. De har et mere eller mindre klart
gnske om eller behov for at blive undervist og laere noget. Samtidig vil mange voksne gerne
fortseette i de rutiner, som de har fundet sig tilrette med, og som fungerer i deres hverdag.
Hvordan kan man bedst tilretteleegge en voksenundervisning, der forholder sig til dette?

For voksne gelder det, at de har omfattende relevant viden og erfaringer inden de kommer til
undervisningen. De har en realkompetence. Det kraever en sa&rlig paedagogik, hvis man skal
gennemfare en undervisnings, som i videst mulig udstreekning tilgodeser deltagernes kunnen,
viden og kompetencer.

Undervisning og lering foregar i et miljg eller en kontekst. Man kan tale om gode og mindre
gode laeringsmiljger. Gode lzeringsmiljger fremmer laeringen, hvad enten denne sker i en
uddannelsessammenhzng, eller den sker som et led i leering pa arbejdspladsen. Hvad ved vi
om, hvad der fremmer det gode leeringsmiljg? En del af et leringsmiljg kan veere e-laering.
Hvordan kan e-laering anvendes bedst muligt i voksenundervisningen?

En vaesentlig faktor i forbindelse med undervisningen er den gode underviser. Hvad
karakteriserer en kompetent voksenunderviser? Hvilke lzrerroller kan man med fordel patage
sig i forskellige leeringssammenhange? Skal man vere formilder, igangsatter, provokatar,
facilitator, mental mentor eller coach og supervisor? Spargsmalet er nok mere, hvornar man
skal patage sig hvilke roller i det samlede kompetenceforlgb.

| dette materiale har vi samlet viden om, hvad der fremmer god voksenundervisning. Vi giver
nogle svar pa de stillede spergsmal. Den fremlagte viden er baseret pa praktiske erfaringer,
forsggs- og udviklingsarbejde og eksisterende forskning. De er svar, men de er ikke
udtemmende. De egentlige svar gives i de konkrete kompetenceforlgh, sadan som disse
udmagntes i en erhvervsrettet voksenuddannelse. Men de givne svar kan forhabentligt inspirere
og udfordre til videre teenkning og ikke mindst til konkret handling.

Malet er en voksenundervisning, der giver kursisterne sa godt udbytte som overhovedet
muligt. Prgvestenen for god undervisning er, at det, der leeres, anvendes til forbedring af



praksis, hvad enten denne er i forhold til en arbejdssituation eller i forhold til andre sociale
sammenhange.



Forhold der fremmer motivation

Hvad er den vaesentligste forudsaetning for, at kursisterne engagerer sig aktivt i leererprocesser
som en del af deres kompetenceudvikling? Svaret er motivation. Motivation er et af de helt
centrale voksenpadagogiske begreber.

Savel praktiske erfaringer som forskning peger pa tre forhold, som er vigtige: at kursisterne
faler sig trygge i undervisningen, at undervisningen er anvendelig i forhold til kursisternes
dagligdag og at undervisningen udfordrer og skaber nysgerrighed.

Motivation og falelser

Motivation til leering er teet forbundet med falelser. Lyst, engagement og vilje til at indga i lering
er den positive side af den falelsesmassige dimension. Ulyst, manglende engagement, kedsomhed,
uvilje eller angst er negative falelser forbundet med leering. God voksenundervisning tager ikke blot
udgangspunkt i deltagernes erfaringer, men ogsa i den fglelsesmaessige side af laereprocessen.

Et aspekt af fglelsesdimensionen er oplevelsen af tryghed — altsa fraveer af angst og usikkerhed.
Voksne har et stort behov for at fele, at de er pa sikker grund, nar de deltager i undervisning. Vi har
behov for at vide, at vi kan noget. Ikke at vi ikke er gode nok.

Det er tilfredsstillende, og det udvikler positive fglelser, nar man bliver klogere, og nar man

kan mestre en ny situation. Omvendt kan lering vere forbundet med fiasko og en oplevelse af
ikke at sla til. Det er vigtigt for motivationen, at der Igbende udvikles positive fglelser som en
del af leereprocessen. | paedagogisk jargon er det blevet kaldt teorien om 'de mange sma sejre’.

Savel den aktuelle leereproces som de efterfglgende vil veere afhangige af de falelser, der
udvikles undervejs. Hvis deltagerne oplever, at de far noget ud af undervisningen, hvis de kan
mestre leeringen, hvis de oplever et positivt leeringsmiljg, vil det befordre leereprocessen. Men
vigtigst er, at det vil fremme lysten til at lzere mere. Motivation og positive oplevelser styrker
lzeringen og det styrker lysten til fortsat lzering.

Man skal kunne se nytten af det, som leeres

Motivation for lzering er afhangig af, i hvilken udstreekning den lzerende opfatter laeringen
som personligt relevant i betydningen nyttig. | den sammenhang er det vigtigt, at malet med
leringen er knyttet til egne valg. Et grundlaeggende traek i forstaelsen af voksnes motivation
er begrebet relevans eller nytte. Man er mest klar til leering af det, man mener, vil bidrage til,
at man handler mere effektivt i livet og opnar et hgjere (handlings)potentiale.

Der er en sammenhang mellem de behov, som far den voksne til at deltage i uddannelse, og
den motivation, som den lzerende indgar i leereprocesserne med. Jo bedre dette match er, jo
bedre underviseren er i stand til at se denne sammenhang, jo bedre undervisning og jo bedre



leering. Huvis kursisterne kan se anvendelsen af det, de lerer, er de mere motiverede for
lzering. Voksne deltagere vil have noget, de kan bruge.

I en erhvervsrettet voksenuddannelse vil der veere kursister, som ikke kan se nytten af det, de
skal leere. De kan veare fordi, de er ’sendt’ pa kursus uden selv at vide hvorfor. Eller det kan
veere, at kursisten ikke kan se formalet i forhold til den dagligdag, som de kommer fra og skal
tilbage til. I begge til feelde kan kursisterne mede undervisningen med spergsmalet, *hvorfor
skal jeg egentlig leere det?’ Jo bedre svar kursisterne far pa dette spergsmal — og bedre
betyder, at de faktisk forstar og accepterer svaret — jo bedre vil de lzere det, som
undervisningen drejer sig om. Og nok sa vigtigt: jo starre er sandsynligheden for, at de
anvender det, som de larer (se afsnittet om transfer).

Kursister deltager kun aktivt i leeringsprocessen, sa leenge de kan se, de far noget ud af det.
Hvis de ikke kan se nytten, sa falder motivationen, og leereprocessen gar i sta. Der ligger
derfor en permanent udfordring til den gode underviser i at sikre, at undervisningen hele tiden
opfattes som relevant.

Undervisning skal udfordre og skabe nysgerrighed

VVoksne motiveres til leering, hvis de mader noget, som er overraskende, modstridende eller
som forstyrrer deres opfattelser af, hvordan tingene hanger sammen. Hvis voksne mgder
noget, som ikke umiddelbart passer ind i det, de ved eller har erfaring med, sa er der en
potentiel motivation for leering. Hvis voksne oplever 'modstridende opfattelser’ (kognitiv
dissonans), prever de at fjerne den ved at skabe overensstemmelse i opfattelser.

En undervisning eller en leeringssituation, som forholder sig til eller skaber en kognitiv
dissonans hos deltagerne, er motiverende under den forudsaetning, at dissonansen ikke er for
stor. Det er altsa op til den gode voksenunderviser at sikre, at undervisningen indeholder
elementer af kognitiv dissonans i passende doser.

I undervisningen drejer det sig om at finde emner og temaer, som er relevante og samtidig
udfordrende for deltagerne. Motivation drejer sig om at skabe en situation, der udfordrer
allerede eksisterende forventninger, viden og erfaringer, men som samtidig bidrager til at
skabe sammenhang og mening i den voksnes livsverden.

En god undervisning skal indeholde en optimal grad af udfordring eller provokation. Hvis
udfordringen er for lille, er deltagernes motivation og aktivitet begraenset. Hvis udfordringen
er for stor, falder deltagernes laeringsaktivitet, fordi det skaber usikkerhed.

Graden af udfordring afhanger af deltagernes evne til at handtere udfordringer. Nogle
deltagere er gode til at handtere udfordringer, andre kan opleve udfordringerne som konflikter
og trussel mod egne opfattelser.



Jo mere man leerer, jo stgrre forandring kraever det

Nar vi leerer noget, betyder det, at vi forandrer os. Leeringen kan bidrage til, at vi kan gare,
som vi er vant til at ggre; men vi kan gare det bede. Vi bliver mere rutinerede, vi bliver fx
bedre til at tale et fremmedsprog eller gennemfare en bestemt arbejdsproces. Denne form for
leering kaldes assimilation. Leeringen kan ogsa bidrage til, at vi kan gagre noget andet, noget
der er anderledes end det, vi plejer at gare. Vi skal bryde rutinerne. Vi skal leere at teenke pa
en ny made eller gare tingene anderledes. Denne form for leering kaldes akkommodation. Jo
mere leeringen omfatter akkommodation, jo sterre &ndringer vil den medfare for det, vi ger,
og for den made vi opfatter os selv og omverdenen pa. Jo mere akkommodation, jo mere kan
lzeringen blive en trussel mod vor selvopfattelse.

Som voksne Vil vi gerne lzere noget; men vi vil ogsa gerne bevare vor selvopfattelse, vor
identitet. Vi vil principielt gerne blive ved med at gare, som vi plejer at gare; men vi vil ogsa
gerne udvikle os. Dette dilemma ger, at voksne kan mgde undervisningssituationer med
ambivalens. Den viser sig ved, at voksne gerne vil lzere noget, men ikke for meget. Ikke sa
meget, at det truer identiteten.

Undervisningen ma tilretteleegges pa en sadan made, at voksne kan bevare en del af deres
forestillinger og selvforstaelse. Man ma anerkende vardien af deres erfaringer og integrere
dem i forbindelse med leeringen af det nye. Disse forhold varierer fra person til person, men
integration af erfaringer kan bedst kan finde sted i et trygt og konstruktivt leeringsmiljg (se
afsnittet om leeringsmiljg).

Nar voksne undervisningsdeltagere mgder undervisningen med modstand, er en af
forklaringerne, at voksne ma &ndre de opfattelser, de har. Det er angstprovokerende at forlade
veletablerede opfattelser.

Den voksne undervisningsdeltagers modstand kan have forskellige former i undervisningen -
nogle mere synlige end andre. Reaktionen kan veare indadvendt og vise sig som en tavshed.
Reaktionen kan veere en kraftig falelsesmassig reaktion, fx grad. Eller den kan veere en
aggressivitet over for underviseren. Den kan udmgntes i en parallellering, det vil sige en
leering, der eksisterer i undervisningssammenhangen, men som ikke influerer pa personens
dagligdags handlinger. Eller den kan besta i en total afvisning af undervisningen.

Motivation

Motivation er en grundfaktor i voksenundervisningen. Den forudseetter, at der er positive
falelser og tryghed, at kursisterne kan se nytten af det, de leerer, og at undervisningen er
udfordrende. Samtidig skal god voksenundervisning veksle mellem rutine og brud pa rutiner.
Undervisningen skal veksle mellem usikkerhed og sikkerhed, mellem moderat provokation og
tryghedsskabende laring.

Jo bedre underviseren er i stand til at sikre, at kursisterne ved, hvad de skal lzre, og hvad de
kan bruge det, de laerer, til jo mere laerer de.



Realkompetencens paedagogiske udfordringer

VVoksne kursister har realkompetence. Realkompetencen er den samlede viden, feerdigheder
og kompetencer, som den enkelte har, uanset hvor og hvordan de er erhvervet. I nogle
undervisningsforlgb er kursisternes realkompetence blevet beskrevet og vurderet i en
realkompetencevurdering, i andre er den ikke. Men i alle sammenhange mgder voksne
kursister med en raeekke faglige og personlige forudsatninger, som har stor indflydelse pa,
hvordan laereprocesserne skal tilretteleegges, og hvordan undervisningen forlgber. God
voksenundervisning bygger i videst mulig udstraekning pa kursisterne realkompetence.

En ofte upaagtet konsekvens heraf er, at det i sig selv er et vaesentligt formal at synliggere og
veerdsette deltagernes realkompetence. Det er vigtigt for kompetenceudviklingen, at
kursisterne far en oplevelse af, at de allerede kan noget. De skal opleve, at de allerede har
kompetencer, som kan videreudvikles. Frem for at pege pa det, som de ikke kan, vil den
konstruktive undervisning tage udgangspunkt i det, de kan.

En anden af konsekvenserne er, at ved at bygge pa og videreudvikle kursisternes kompetencer
sikrer man et bedre remtraek til virkeligheden. Man sikrer, at den nye laering knyttes til
praksis. Man undgar en parallellzring, det vil sige en leering, som foregar parrallet med og
uden at fa indflydelse pa det, man ger til daglig.

Undervisning med udgangspunkt i kompetencer

Hvordan kan kursisternes kompetencer bedst inddrages i undervisningen? Hvordan kan man
nyttiggere kursisternes realkompetencer, og hvordan kan man videreudvikle dem? Den
paedagogiske proces omfatter en synliggerelse af kompetencer, en udveksling af kompetencer
0g en systematisering af kompetencer.

Synliggarelsen betyder, at kursisterne fremlaegger deres erfaringer inden for det emne, som
undervisningen drejer sig om. Det kan fx vare deres erfaringer fra et professionelt kakken,
eller det kan vere erfaringer med behandling af beboere pa et plejehjem. Synliggarelsen kan
ske som afklaring af, hvad man plejer at gare, eller hvordan man har tenkt sig at lgse et
konkret problem. Man kan synliggegre kompetence ved at vise, hvordan man ger det, og man
kan synliggere kompetencer ved at tale om, hvad man ger, og hvorfor man gar det.

Synliggarelsen kan vare en omfattende proces, der allerede indledes inden kursisterne mgder
til undervisningen. Det kan ogsa veere en relativt kortvarig proces, som indledning til en
konkret leeringssekvens. Det vigtige er, at undervisningen begynder der, hvor deltagerne er,
og bygger videre ud fra dette.

Synliggerelsen af kursisternes erfaringer er i farste omgang let. Ofte vil processen vaere bade
engagerende og motiverende. Hvem vil ikke gerne forteelle om, hvad man ggr? Her mader
man imidlertid den farste peedagogiske udfordring. Den bestar i at sikre, at det, der
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synliggares, fremlaegges og forteelles, er relevant i forhold til det, som undervisningen drejer
sig om. Den gode underviser skal holde kursisterne pa sporet i deres fremlaggelser. Samtidig
skal underviseren hindre, at de kursister, der beveeger sig uden for undervisningsemnet, ikke
taber ansigt, nar de korrigeres. Det fleste undervisere vil genkende den situation, at de far et
indleg fra en kursist, som ikke har ret meget med emnet at gere. De fleste har sikkert ogsa
oplevet, hvordan et emne opleves som mere og mere spaendende af kursisterne, fx nogle
vigtige personlige forhold, samtidig med, at diskussionerne beveager sig mere og mere vaek
fra det, som undervisningen drejer sig om. Her er det underviserens opgave at finde balancen
mellem relevans og interesse.

Der kan i sig selv vere en paedagogisk pointe i at synliggare de forskellige kompetencer.
Nemlig det engagement og den motivation, som skabes hos kursisterne. Men en egentlig
integration af kursisternes realkompetence i undervisningen er vaesentligt mere kreevende. En
undervisning, der bestar i anvendelse og bearbejdning af kompetencerne, er betydeligt
vanskeligere. Denne del af leereprocessen kan deles op i en reekke paedagogiske delprocesser:
erfaringsudveksling, videnstilknytning og perspektivering (processen er vist i figuren).

Udvikling af kompetencer pa basis af erfaringsbearbejdning

Min egen erfaring
(Det jeg plejer at gare)

‘ Erfaringsudveksling (1)

Min relativerede erfaring
(Andres erfaringer)

' Videnstilknytning (2)

Min kvalificerede erfaring
(Viden tilkobles)

‘ Perspektivering (3)

Min anvendelsesorienterede
erfaring
(Hvad skal jeg gere?)
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Systematisering af erfaringer

Erfaringsudveksling er den proces, hvor man leerer af de andres erfaringer (figuren proces 1).
Hvad skal der til, for at man kan leere af andre? Der skal ske en kobling af ens egne erfaringer
med andres. Der skal gennemfares — en mere eller mindre systematisk og bevidst — analyse af,
hvor erfaringerne ligner hinanden, hvor de er forskellige, og hvad arsagen til er forskellene.
Kort og godt en refleksion over, hvilke konsekvenser det har for mine egne erfaringer og for
det, jeg ved noget om, at jeg nu har hgrt om andres mader at handle pa. Man far relativeret sin
erfaring. Man bliver klar over, at tingene kan gere pa forskellige mader.

Naeste trin i udviklingen af kompetencer er tilknytning af ny viden (figuren proces 2). Hvilken
viden findes om det konkrete emne, man har erfaringer med? Eller hvis der er tale om Igsning
af en opgave eller et problem: Hvordan kan man anvende eksisterende viden til lgsning af det
valgte problem?

Hvordan kan viden belyse erfaringerne fra et kekken eller fra et plejehjem, som vi navnte
ovenfor? Hvordan kan viden om fgdevarernes energimassige sammensatning belyse,
hvordan man vurderer madens sundhedsveerdi? Hvordan kan viden om kommunikative
processer give en forklaring pa, hvad der sker, hvis man takler en bestemt samtale med en
beboer pa plejehjemmet pa en bestemt (og fejlagtig) made? Denne del af processen ma meget
gerne udlgse en leeringsmaessig oplevelse i retning af: N, nu ved jeg, hvorfor jeg skal gare det
pa en bestemt made. Altsa en videreudvikling eller kvalificering af den eksisterende
kompetence.

Den sidste del af processen omfatter en afklaring af, om den viden, som tilknyttes, giver et nyt
perspektiv pa det, som man plejer at gare. Altsa en perspektivering af den nye kompetence
(figuren proces 3). Den tager udgangspunkt i spargsmalene: Hvilke konsekvenser har den nye
kompetence for det, jeg plejer at gare? Hvor kan jeg anvende den nyudviklede kompetence?

De beskrevne paedagogiske delprocesser, som kan sammenfattes under betegnelsen den
erfaringspaedagogiske proces, synes i farste omgang enkle og nasten selvindlysende. Men i
praksis er det ganske vanskeligt at gennemfare en undervisning, som lever op til malet om, at
deltagernes kompetencer inddrages, bearbejdes og videreudvikles pa basis af en eksisterende
(skolebaseret) viden.

De paedagogiske delprocesser fremstar ofte som mere eller mindre adskilte: det har veeret fint
at fremlaegge, der har veeret fint at hgre pa andre, det har veeret OK, at lzereren har formidlet
ny viden. Men ofte er det ofte ret vanskeligt at gare mere dybtgaende rede for, hvordan
processerne haenger sammen.
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Hvis undervisningen skal bygge pa og videreudvikle deltagernes kompetencer forudsztter
det, at der i undervisningen sker en bearbejdning af kompetencerne, og at tilkoblingen af
viden bliver en (tydelig) del af leringen. Det kan faktisk vere en fordel, hvis man i
undervisningen taler om og bliver bevidste om disse laereprocesser. Hvis man traener sig i at
reflektere over, hvordan man larer, fremmer det evnen til refleksion hos kursisterne (se
afsnittet om refleksion).

Deltagernes realkompetence

Deltagernes reelle kompetencer far indflydelse pa undervisningen. For at kunne gennemfgre
en undervisning, der integrerer deltagernes realkompetence kraever det som udgangspunkt, at
lzereren kender disse kompetencer. Det kan ske fgr undervisningen, eller det kan ske som
indledning til et konkret leeringsforlgb

Integrationen af realkompetencer med skolebaseret viden fglger en reekke paedagogiske
delprocesser: erfaringsudveksling, videnstilknytning og perspektivering af kompetencer.

Jo bedre undervisningen er i stand til at tage udgangspunkt i og bearbejde kursisternes
kompetencer, jo mere lzrer de, og jo bedre vil de kunne bruge det, de laerer.
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Transfer —teori og praksis

Et godt kompetenceforlgb er en proces, der farer til mere kvalificerede handlinger. Et godt
kompetenceforlgb farer altsa til, at man anvender det, man har lert. Et af de vigtigste
voksenpeadagogiske forhold er derfor den proces, hvor man bringer det i spil, som man har
leert. Denne proces kaldes transfer.

Der er tre forhold, som kan fremme transfer: de personlige faktorer, faktorer som knytter sig
til undervisningen, og faktorer som knytter sig til anvendelsessituationen.

Hvad vil jeg blive bedre til at ggre?

Udgangspunktet for et kompetenceforlgb er altsa, at man skal gare noget andet. Man skal
blive bedre til noget. Men vigtigst i den sammenhang er, at man vil blive bedre til noget. Man
skal ville forandringen, og man skal kunne se meningen med den. En afggrende faktor for
transfer er, at den, der gar ind i et kompetenceudviklingsforlgb, gnsker at anvende den nye
viden og de nye ferdigheder pa jobbet.

Man skal kort og godt veere motiveret for transfer. Motivation har rod i et (erkendt) behov og
er i forbindelse med undervisning ofte knyttet til mening og brud pa rutiner. Hvis det, der
lzeres, skal anvendes, skal der veere et behov for at anvende det, og det skal give mening at
anvende det. Man skal kunne se en fordel ved at anvende det, og man skal have en forestilling
om, at anvendelsen opfylder behovet (se afsnittet om motivation).

Jo mere klart den, der leerer, kan se behovet for at lzere jo mere transfer. Jo mere klart den, der
leerer, har formuleret malet for leeringen jo mere transfer.

Forskningsresultater peger pa, at malene skal vere passende hgje, men de skal samtidig veere
realistiske. De skal formuleres pa en sadan made, at den, der lzrer, kan vurdere, om man
naermer sig malet, og hvornar man har naet det. Hvis man ikke oplever en progression i
leereprocessen, vil bade motivationen i leeringen og gnskerne om anvendelse mindskes.

Det drejer sig altsa om, at kursisterne skal vere bevidste om, hvad de gerne vil gare
anderledes. Det betyder, at kompetenceforlgbet ideelt set begynder inden undervisningen. Det
begynder i et (erkendt) behov for at ggre noget anderledes og gare det bedre.

Ideelt set skal savel underviser som kursist have denne viden, inden man mgdes. Men ofte vil
det veere vanskeligt at sikre sig dette. Under alle omstaendigheder vil det vere vigtigt, at man i
feellesskab tematisere dette forhold i begyndelsen af undervisningsforlgbet i form af
spgrgsmal som: Hvad skal du hjem og gare bedre efter kurset?
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Hvordan skaber jeg sammenhang mellem undervisning og anvendelse?

At kunne anvende det, man har leert, fordrer, at man kan se en sammenhang mellem
leeringssituation og anvendelsessituation. Der er to former for ssmmenhange: en
indholdsmaessig sammenhang og en begrebsmaessig sammenhang. Bade den
indholdsmaessige sammenhang og den begrebsmassige sammenhang skal sta tydeligt for
den, der undervises. Undervisningen skal tydeliggere sammenhangene. Undervisningens
indhold og begreber skal derfor *oversattes’ til praksis.

Med hensyn til den indholdsmaessige sammenhang geelder, at: Jo mere laeringssituationen
ligner anvendelsessituationen, jo mere transfer. Jo flere elementer fra anvendelsessituationen,
som indgar i undervisningen, jo mere transfer. Jo flere eksempler fra praksis, jo mere transfer.
Jo flere eksempler fra anvendelsessituationen, som deltagerne selv inddrager i
undervisningen, jo mere transfer.

Med hensyn til den begrebsmaessige sammenhang geelder, at: Jo bedre de begreber, man
lerer i undervisningen, forankres i forhold til forskellige anvendelsessituationer, jo mere
transfer. Jo bedre underviseren er i stand til at oversatte den teoretiske viden til forskellige
praksissituationer, jo mere transfer.

Jo bedre deltagerne er til at reflektere over mulige anvendelsessammenhange, jo mere
transfer. Jo bedre deltagerne selv er til at finde anvendelsesmuligheder, jo mere transfer.
Refleksion over og innovativ anvendelse af den begrebsmaessige viden bidrager altsa til en
fremadrettet og udviklingsorienteret transfer.

I selve undervisningssituationen kan man trane i transfer. Man kan traenes i at anvende det
lerte. Man kan undervises i, hvordan man anvender det laerte. Traeningen omfatter klargering
af vanskeligheder ved anvendelse og en undersggelse af de forudsatninger, som skal veere til
stede, hvis man skal anvende det. Altsa en undersggelse af muligheder og begraensninger for
anvendelse. Undervisningen skal omfatte, hvordan man kan overvinde mulige begrensninger
gennem konkrete handlingsforslag.

Treeningen kan ogsa omfatte en klargaring af, hvad der skal til for, at man gar noget andet,
nar man vender tilbage til arbejdspladsen. Hvad skal der til for, at man ikke blot fortsaetter
med at gere, som man plejer at ggre? Hvad skal man gere, s& man undgar ’tilbagefald’ til de
gamle mader at handle pa? Hvad skal man gare, sa man udgar de gamle rutiner og vaner?

Transferfaktorer der knytter sig til anvendelsessituationen

Det er afggrende vigtigt for transfer, at man har mulighed for at anvende det, man har leert, at
man far statte til at anvende det, og at der sker en systematisk opfaglgning pa anvendelsen.
Der kan findes mange eksempler pa, at en medarbejder har deltaget i et kompetenceforlgb,
men at det, der leres, ikke kan anvendes, nar vedkommende kommer tilbage pa
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arbejdspladsen. Det kan vare fordi de tekniske faciliteter ikke er pa plads. Varktgijet eller
apparaturet er ikke tilgeengeligt — eller maske meget anderledes end det, der anvendes pa
skolen. Det kan vere fordi, andre opgaver pa arbejdspladsen skal lgses farst. Det kan vere
fordi, der er for travlt til, at det nyleerte preves af. Det kan vare fordi, de nye arbejdsopgaver
farst kommer senere. Det kan vare fordi, de nye organisationsformer og samarbejdsrelationer
endnu ikke er indfart. Der kan veere mange grunde til, at man ikke far mulighed for at
anvende det, man har lert.

Det er derfor vigtigt, at arbejdssituationen er tilrettelagt pa en sadan made, at man far
mulighed for at afprave det, man har lart. Den skal ideelt set veere tilrettelagt pa en sadan
made, at man kan anvende det laerte direkte i forleengelse af leringssituationen.

Hvis der skal veere starst mulig transfer, skal arbejdssituationen opfylde felgende:

o De tekniske forudsatninger for anvendelsen, fx det ngdvendige verktgj, skal vaere pa plads
e De organisatoriske forhold skal vere afklarede: ma man bruge det, man har leert?

o Der skal afseettes tid til at afpreve det leerte

o Arbejdsopgaverne skal give mulighed for at afprave det leerte

e Det skal veere en teet tidsmassig kobling mellem laring af afpravning.

Det understgttende miljo pa arbejdspladsen eller det, der kaldes transferklimaet, er en af de
vigtigske faktorer til at fremme transfer. Transferklimaet omfatter bade stimuleringer til at
anvende det leerte og feedback pa anvendelsen. Det omfatter en positiv leeringskultur pa
arbejdspladsen.

Treening af transfer efter afslutningen af en undervisning er pa samme made som traning af
transfer i undervisningen en metode til at forbedre transfer. En metode, som har vist sig
effektiv er opfglgende lering.

De fglgende arbejdspladsrelaterede faktorer har indflydelse pa, om det, der lzres, ogsa

bringes i anvendelse. Det fremmer transfer hvis:

o Den lzrende bringes i situationer, som minder om eller giver associationer til det leerte

e Der opstilles systematiske mal for arbejdet, der implicerer anvendelse af det lzerte

e Arbejdet og arbejdsprocessen tilrettelegges, sa anvendelse af det lerte er ngdvendig

o Fordelene ved at anvende det nye har positive konsekvenser, som er synlige for
medarbejderen

o Der gives den ngdvendige frihed og ressourcer til at anvende det leerte

e Anvendelse opfattes som en del af leereprocessen, og der er derfor abenhed og tolerance
over for vanskeligheder og mulige fejl

e Der hersker en forandringskultur pa arbejdspladsen, som fremmer nytenkning og er positiv
over for ny viden
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o Der skabes sociale fellesskaber, som fastholder anvendelsen af det laerte, fx ved at flere
har lzert det samme pa samme tid
o Der er gode muligheder for at drgfte anvendelsen af det leerte med kolleger og ledere

Styrk transfer
Der ligger en raekke voksenpadagogiske udfordringer i at sikre, at det, der laeres, faktisk ogsa
anvendes.

Det skal sikres, at kompetencemalene bliver tydelige, far kurset begynder. Det er vigtigt at
kursisten ved, hvad han skal blive bedre til at gare, inden han begynder pa undervisningen.
Det skal sikres, at der er stgrst mulig sammenhang mellem det, der sker pa kurset, og det, der
kraeves pa arbejdspladsen. Det er tilsvarende vigtigt, at undervisningen tilretteleegges, sa der
treenes i transfer. Det skal sikres, at det, der laeres bliver anvendt efterfglgende i hverdagen
eller pa arbejdspladsen. Det er vigtigt, at der efterfalgende er fokus pa det leerte pa
arbejdspladsen, og at kursisten opfordres til og far mulighed for at afprgve og anvende det,
der er leert. Et godt transfermiljg pa arbejdspladsen styrker transfer.

Det gode kompetenceforlgh begynder, far kurset starter, det fortsetter i undervisningen pa
kurset, og det viderefares i implementeringen af det lzrte pa arbejdspladsen.
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Refleksion: at leere at leere

Refleksion betyder at overveje eller at teenke efter. Refleksion er en systematisk eftertanke
med henblik pa at skabe mening i en oplevelse eller handling. Refleksion er et grundtraek i
leering: man teenker over det, man gar.

I en erhvervsrettet voksenuddannelse omfatter refleksion processer, hvor kursister
gennemtaenker, fastholder og evaluerer oplevelser og handlinger med henblik pa at
transformere oplevelserne til erfaringer og leering. For AMU kursister drejer det sig kort og
godt om at teenke over, hvad man larer, hvordan man leerer det, og hvordan man pa den
baggrund kan blive endnu bedre.

Refleksion er en proces

Refleksion kan beskrives som en proces, der bestar af forskellige sekvenser. Farste trin er en
beskrivelse af situationen: Hvad gjorde jeg, og hvad kom der ud af det? Naede jeg det resultat,
jeg gerne ville? Naste trin er afklaring af, hvorfor det gik, som det gik. Hvad skulle der til for,
at jeg lykkedes? Eller hvad var grunden til, at det ikke lykkedes? Herefter en konklusion:
Hvad har jeg leert? Hvordan skal jeg bruge det, jeg har leert, fremover? Hvilke nye handlinger
er mulige fremover?

Man kan reflektere over det, der ligger bag ens handlinger: Hvorfor gjorde jeg, som jeg
gjorde? Man kan reflektere over formalet med handlingen: Hvad ville jeg opna? Man kan
ogsa reflektere over de falelser, der knytter sig til handlingen. Var det en god oplevelse?

Refleksion kan forega mundtligt og dermed sammen med en eller flere andre. Den kan forega
skriftligt eller som tavs tankevirksomhed.

I en voksenuddannelse er refleksion en vasentlig del af leeringen. Refleksion bidrager til, at
kursisten tager aktiv del i leereprocessen. Jo mere aktiv, man er, jo mere leerer man (se naste
afsnit om deltageraktivitet). Jo mere man reflekterer over det, man ggar, jo mere laerer man.
Samtidig er evnen til at reflektere i sig selv en kompetence, som den leerende kan treenes i og
blive bedre til. Jo bedre man bliver til at reflektere, jo bedre bliver man til at leere.

Nar kursister skal lere at reflektere, er det underviserens rolle at vaere katalysator for
refleksionen. Det vil sige, at underviseren skal kunne sztte refleksionsprocessen i gang og
sikre, at kursister kommer igennem de forskellige faser af refleksionsprocessen.

Man kan reflektere for, under eller efter en handling

Der er tale om refleksion-fgr-handling, hvis man teenker over, hvad man vil ggre, og hvorfor
man vil gare det. Refleksion omfatter altsa en begrundelse for, hvorfor man pataenker at gare
det, man ger. Der er tale om en handling, der endnu ikke har fundet sted, altsa en forventet
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handling. Refleksion fgr handlingen far starst laeringspotentiale, hvis forventningerne
efterfalgende sammenholdes med, hvad der sker, nar man handler.

Refleksion kan ogsa forega i selve handlingen, altsa som en del af en handling. Man kan sta i
en situation, der ikke udvikler sig som forventet. Hvad ger man sa? | sadan en situation vil
refleksion veere en integreret del af handlingen og en vigtig del af ens leering. At reflektere-i-
handling vil sige, at man justerer og forbedrer sine handlinger, mens man handler.

I refleksion-i-handling har underviseren nogle andre udfordringer end ved refleksion-far-

handling og refleksion-over-handling. Hvis man skal facilitere kursistens refleksion under
handlingen forudsztter det, at der er tid til det, og at det kan lade sig gare, uden det gar ud
over handlingens kvalitet. Men det forudsetter ogsa, at underviseren er i stand til at gribe

situationen. Hvor ligger det lererige?

En veesentlig del af den paedagogiske proces bestar i, at kursister ssmmen med lareren
reflekterer efter handlingen, refleksion-over-handling. Hvorfor gik det som det gik? Dette
spargsmal kan stilles bade, nar det er gaet som forventet, og nar det er gaet anderledes end
forventet. Refleksionen kan tage udgangspunkt i en problematisk situation, som en kursist har
staet i. Ved at reflektere over forlgbet leerer kursisten mere af sine erfaringer. Refleksion
kvalificerer handlinger gennem ny forstaelse.

Hvordan kunne det se ud i praksis? Lad os se pa et konkret eksempel. Det kunne veere et
undervisningsforlgb om renggring af et toilet. Udgangspunktet kunne veere, at kursisten viste,
hvordan hun plejede at gare det. Efterfalgende kunne laereprocessen besta i, at man
gennemgik de kemikalier, som blev anvendt, man gennemgik raekkefalgen i
renggringsprocessen, og man gennemgik de ergonomiske forhold, som var relevante i
forbindelse med renggringen. Som en del af gennemgangen kunne laereren pege pa forskellige
forhold. Nogle som blev udfart korrekt, andre som skulle forbedres, andre igen som var
direkte uhensigtsmassige. Refleksionsprocesserne kunne dreje sig om, hvilke overvejelser
kursisten havde gjort sig inden forlgbet, og hvad hun tenkte over undervejs. Hvorfor gjorde
hun, som hun gjorde? Hvilke begrundelser ville hun give for, at hun gjorde, som hun gjorde?
Refleksion kunne ogsa omfatte, hvilke konsekvenser lererens papegninger havde. Skulle hun
gare noget anderledes, nar hun naste gang skulle renggre et toilet pa sin arbejdsplads. Disse
former for refleksion knytter sig til selve leereprocessen. De sikrer den gode laring. De sikrer,
at man ger det rigtige, at man ved, hvorfor man ger det, og at man gar sig klart, hvad man
skal bruge det, man har leert, til i dagligdagen.

Men refleksionen kan ogsa fares videre. | forlgbet kan man ogsa reflektere over to andre
forhold. Man kan reflektere over, om det, man har laert, kan anvendes i andre sammenhange.
Kan fx de ergonomiske principper, som man har mgdt ved toiletrengaringen, ogsa anvendes
andre steder? Hvilke andre steder? Man kan ogsa reflektere over selve lareprocessen.
Hvordan leerte man det, man leerte? Man kan spgrge sig selv (og hinanden), hvad mente vi
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inden leeringsforlgbet? Hvad ved vi nu? Hvor i processen blev vi klogere? Hvad var det i
processen, der gjorde os klogere? Disse to former for refleksion — at teenke det lzerte i nye
sammenhange og at teenke over selve laeringen som proces — kaldes metarefleksion. En
refleksion over refleksionen. Metarefleksionen forgger anvendelsen af det lerte, og den
treener evnen til at reflektere. Den leerer den lzerende at leere.

At teenke over lereprocessen

En af underviserens opgaver i voksenuddannelse er at sikre, at kursisten reflekterer over
konkrete situationer og handlinger. Derved larer kursisten bade at handle og at reflektere.
Kursisten bliver bedre til at lzere.

Det er af betydning, at man som underviser kan tilretteleegge leereprocesser, der ger det muligt
for kursisterne at reflektere. Fx ved at lade kursisterne reflektere enkeltvis eller flere sammen
om de enkelte sekvenser i leereprocessen. Det er vigtigt, at kursisterne far den forngdne tid til

at reflektere, og at de far feedback pa refleksionsprocesserne. Den padagogiske udfordring
for underviseren ligger i at skabe et leeringsmiljg, hvor kursister kan reflektere, og hvor
kursisterne leerer at sammenkoble erfaringsbaserede viden og mere systematiseret
uddannelsesbaseret viden gennem refleksion.
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Deltageraktivitet
Et grundtraek i al undervisning er, at deltagerne er aktive. Jo mere aktive kursisterne er i
leereprocessen, jo mere leerer de. Kursisterne aktiveres gennem undervisningens form og
gennem dens indhold.

At vaere aktiv betyder, at man indgar aktivt i lereprocessen. Man engagerer sig, man stiller
spergsmal, man praver det lzrte af i forhold til egne erfaringer, man gver sig, man reflekterer
over, hvad man laerer, og hvordan man leerer (jf. foregaende afsnit om refleksion). Man
forholder sig kort og godt til det, man leerer

Aktivitet er knyttet til den enkelte leerende eller kursist. Man kan veere aktiv pa mange mader,
og man kan aktiveres i undervisningen pa mange made. Det kan vaere gennem en konkret
gvelse, gennem en opgave, eller via et praktisk stykke arbejde, som skal udfares. Det kan
ogsa vaere gennem den made, som underviseren fremlaegger stoffet pa. Bliver det fremlagt pa
en made, s man blot skal tage det til sig, eller bliver det fremlagt, sa man som kursist er ngdt
til at forholde sig til det. Det vigtige er, at kursisterne gar noget i forhold til leereprocessen. De
skal bearbejde ’stoffet’ undervejs i laeereprocessen.

Deltageraktivitet kan ske individuelt ved at knytte an til deltagernes forudsetninger. Det kan
ske i grupper ved at bygge pa det sociale samspil og den sociale falles viden og erfaringer.

Laeringsstile kan vaere vejen til deltageraktivering

Man kan aktivere ved at knytte an til kursisternes forudsztninger bredt eller mere konkret til
deres mader at laere pa, deres leringsstile. Jo bedre undervisningen matcher kursisternes
forudsatninger, og jo bedre man rammer den enkeltes leeringsstil, jo mere aktiv vil kursisten
veere, og jo mere vil han laere.

Der findes flere mader at kategorisere kursister pa. En made er den enkle, at voksne lerer
forskelligt i forhold til sanserne. Nogle leerer bedst ved at hgre, andre bedst ved at se, fx en
figur. Andre larer bedst ved at arbejde fysisk med tingene, fx ved at rgre ved dem og handtere
dem. Andre igen ved at tale om tingene, fx ved selv at formulere sig om emnet.

En anden made er, at voksne kursister har forskellig opfattelse af, hvor megen larerstyring og

hvor meget gruppearbejde, der er gnskeligt. Nogle foretreekker at arbejde med tingene selv,
andre leerer mere ved at arbejde sammen med andre om emnet.
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En tredje made tager udgangspunkt i, at nogle voksne kursister helst vil have en meget
konkret undervisning, der baserer sig pa erfaringer, mens andre er mere orienterede mod
viden og refleksion.

Pa et hold vil der vaere meget forskellige forudsatninger (se afsnittet om realkompetencer), og
der vil vere flere forskellige laeringsstile. Pointen er, at den gode laerer er opmaeerksom pa
disse forskelle og tilretteleegger sin undervisning i forhold hertil. Det forudseetter i den ideelle
situation, at der sker en differentiering i undervisningen. Det forudseetter ideelt set, at det
enkelte leeringsforlab tilpasses de forskellige forudsetninger. Jo bedre leereren rammer den
enkelte kursists forudsatninger og maden at laere pa (leringsstile), jo bedre laerer kursisten.

Gruppearbejde som en made at aktivere pa
Man kan aktivere gennem gruppearbejde. Gruppearbejdet kan vaere mere eller mindre
deltagerstyret, mere eller mindre planlagt.

Et meget leererstyret og steerkt struktureret gruppearbejde er fx cooperativ learning.
Cooperativ learning tilstreeber at sikre en hgj deltageraktivitet og falger nogle bestemte pa
forhand givne retningslinjer." Cooperativ learning forudsetter, at der samarbejdes og
kommunikeres om det eller de emner, der er omdrejningspunktet for undervisningen. Det sker
som en felles opgavelgsning.

Pa den baggrund vil cooperativ learning udvikle deltagernes sociale og kommunikative
kompetencer, samtidig med at de leerer det, som opgaven sigter mod, at de skal lzere.
Cooperativ learning udvikler kompetencer til at kunne lgse de konkrete opgaver. Kursisterne
leerer at handtere de konkrete metoder, som indgar i gvelserne.

En anden made at aktivere kursisterne er gennem projektarbejde. Projektarbejde baserer sig
ogsa pa gruppearbejde, men er struktureret i forhold til en problemlgsning. Grundprincippet i
projektarbejde er problembaseret, deltagerstyret gruppearbejde.

| projektarbejdet fastseetter laereren rammen, inden for hvilken deltagerne valger et problem,
som de skal lgse i feellesskab. Projektarbejdet forudsztter, at deltagerne kan na til en enighed
om det problem, de skal arbejde med. Det forudsetter, at deltagerne kan finde lgsninger pa
problemet, eller at de i det mindste bliver klogere pa, hvad problemet omfatter.
Projektarbejde forudseetter, at man henter viden ind i arbejdsprocessen til lgsning af det
opstillede problem.

! Cooperative Learning har vundet stor udbredelse som en metode i voksenundervisningen.
Hovedprincippet er et laererstyret gruppearbejde, hvor kursisterne samarbejder i gvelsesform i
nogle pa forhand faste samspilsrelationer. Disse relationer kaldes strukturer. Se senere under
"Forslag til videre leesning’ om litteratur om metoden.
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Pa den baggrund udvikler projektarbejde andre kompetencer end cooperativ learning.
Projektarbejdet udvikler evnen til at kunne lokalisere og afgrense et problem, og det udvikler
evnen til at lgse et problem. Som en del af denne kompetence indgar arbejdet med at
indsamle, analysere og systematisere viden.

De to metoder har en reekke feellestraek. De giver indsigt i og viden om det emne, der arbejdes
med, de udvikler sociale kompetencer med hensyn til at samarbejde om en opgave/et
problem, og de giver kendskab til arbejdsformer og treening i at anvende disse.

Cooperativ learning motiverer deltagerne gennem lgsningen af udfordrende opgaver. Vejen
frem mod lgsningen er principielt givet, og vejen er kort. Projektarbejdet motiverer gennem
behandlingen af selvvalgte og relevante problemer. Men begge mader at organisere
undervisningen pa motiverer og sikrer (principielt) en hgj grad af deltageraktivitet.

Deltageraktivitet fremmer laeringen
Deltageraktivitet kan fremmes pa forskellige mader ved:
e At praesentere stoffet pa en engagerende og udfordrende made
e Attilretteleegge undervisningen sa den kraever bearbejdning af stoffet frem for
tilegnelse
e At lade kursisterne deltage aktivt i planleegningen af kompetenceforlgbet
e At knytte an til deltagernes forudsatninger og laeringsstile
e Atanvende varierede undervisningsmetoder
e At lade kursisterne arbejde i grupper med strukturerede planlagte opgaver
e At lade kursisterne arbejde med relevante problemer i projektarbejde
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Leeringsmiljg — grundtonen i lsereprocessen

Enhver lering er preeget af leeringsmiljget. Leeringsmiljget er de sociale relationer, som indgar i
undervisningen. Leringsmiljget kan veere understattende for leeringen eller det modsatte.

Som lerer har man afggrende indflydelse pa, hvordan leringsmiljget er i undervisningen.

Nar vi tale om leeringsmiljg er det ofte miljget i selve undervisningen, der henvises til. Med det,
man kalder skolekulturen, altsa stemningen pa skolen eller pa uddannelsesinstitutionen, er dels med
til at seette rammerne for det, der sker i undervisningen, dels er det en del af det samlede
leeringsmiljg. Institutionens eller skolens atmosfaere og and har betydning for, hvordan den voksne —
og ikke mindst den voksne kortuddannede — oplever det at veere i uddannelse.

Et andet element i leeringsmiljget er de fysiske rammer. De fysiske rammer pa skolen og de fysiske
rammer i undervisningslokalerne. Er der rart at vaere i lokalerne, har man lyst til at veere der, og
giver lokalerne mulighed for at skabe de rette laereprocesser. Som et konkret eksempel pa lokalernes
betydning kan navnes, at i forbindelse med indfarelse af den paedagogiske metode cooperative
learning (se under afsnittet om deltageraktivitet) pa en skole, var der ikke lokalefaciliteter til at
gennemfare gvelserne. Det blev af flere leerere fremhaevet som en vesentlig barriere for en god
undervisning.

Positive konsekvenser af leeringsmiljget

Leeringsmiljget har betydning for, hvordan den enkelte forholder sig til situationens
leeringsmuligheder. Hvis leringsmiljget er positivt, vil der opsta en synergi mellem deltagerne, som
befordrer den enkeltes lereproces. Et positivt l&eringsmilja vil styrke deltagernes motivation,
abenhed og aktivitet med henblik pa de laeringsmuligheder, der ligger i situationen. Et positivt
leeringsmiljg vil styrke deltagernes vilje til og muligheder for at lzere noget.

I det positive leeringsmiljg vil man turde mere. Man er mere villig til at udsatte sine egne opfattelser
for diskussion og kritik, og man vil derfor kunne leere mere. Et positivt leeringsmiljg kan bidrage til
nedbrydning af modstand mod lzering (se afsnittet om motivation).

En anden konsekvens af leringsmiljget er medlearingen. Medlaringen er den lering, som foregar i
leeringssituationen, og som ligger ud over den formalsbestemte og planlagte leering. Medlaringen
omfatter ogsa den emotionelle side af leeringen. Hvis lzeringen foregar i et miljg, som den lzrende
oplever som positivt, vil der, bevidst og ubevidst, blive knyttet positive oplevelser til leeringen. Det
betyder, at det, der leeres, vil blive fremdraget og anvendt med lyst. Det dukker lettere op fra
hukommelsen, og det anvendes med starre gleede, end det, der leres i en fglelsesmaessigt negativt
ladet kontekst. | et positivt leeringsmiljg har medleeringen derfor en reekke positive konsekvenser,
der styrker anvendelsen af det, der laeres.

En ikke uveesentlig effekt af et godt leeringsmilja i voksenuddannelsen er, at det modvirker frafald.
Et vaesentligt forhold, der er direkte arsag til et frafaldet, eller som er med til at fremprovokere et
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potentielt frafald, er manglende trivsel i undervisningen og i uddannelsen. Et godt leeringsmilje vil
have en ganske betydeligt positiv effekt pa, om man bliver i undervisningen, og om man har lyst til
mere undervisning.

Negative konsekvenser af leeringsmiljg

Et darligt leeringsmiljg kan sveekke viljen til lzering og give negative erfaringer i tilknytning til
leereprocessen. Konkret kan leeringsmiljget — eksempelvis og ikke ualmindeligt — veere praeget af
sociale konflikter. | sa fald vil deltagernes psykiske energi for en vaesentlig del veere knyttet til disse
konflikter. Enten som en del af konflikthandteringen eller i et forsgg pa ikke at blive involveret i
dem. Der bliver derfor mindre psykisk energi til at leere.

Leringsmiljget kan ogsa vere negativt i en anden betydning, nemlig aggressivt kritisk. Et sadant
leeringsmiljg vil veere praeget af modstand og lukkethed. Hvis deltagerne skal forsvare deres
synspunkter over for en potentiel kritik, vil de veere tilbageholdende med at forsgge sig med nye
ideer eller handlinger, der kan bringe dem i en udsat position.

En mildere variant af et sadant kritisk leeringsmiljg, er et miljg med begraenset tolerance. Altsa en
manglende tolerance over for, at man kan fejle, teenke anderledes eller have andre meninger. Den
manglende tolerance kan have flere og ofte meget forskellige arsager, alt efter hvilken kontekst der
er tale om. Der kan vere tale om manglende tolerance, fordi man skal na et stort pensum. Der kan
veere tale om manglende tolerance, hvis deltagerne selv er pressede i dagligdagen uden for
leeringssituationen.

Der er andre forhold end konflikter og intolerance, der kan preege et laeringsmiljg i en negativ
retning. Manglende engagement hos savel underviser som deltagere kan vere begrundet i en
manglende tro pa, at leeringen farer til noget eller nytter noget. Det kan dreje sig om underviserens
manglende tro pa deltagernes kompetencer og deres vilje og evne til at laere noget. Eller det kan
dreje sig om deltagernes manglende tro pa, at lzereren kan leere dem noget. Verst — og maske mest
overset i den sammenhang — er det leeringsmiljg, hvor deltagerne ikke tror, de kan noget. Altsa et
leeringsmiljg, hvor deltagerne har manglende selvtillid og manglende tro pa veerdien af egne
erfaringer og forudsatninger.

Laeringsmiljget skal skabes

Leringsmiljget har betydning for deltagernes engagement og deres villighed til at indga aktivt i
lering. Det har betydningen for leeringsudbyttet og for den medlaring, der finder sted. Det er derfor
afgarende for leeringen, at leeringsmiljget er positivt og tolerant.

Leeringsmiljget skal skabes i forhold til den undervisningssammenhang, der er tale om, og i forhold
til de forudsaetninger, som deltagerne mgder frem med i undervisningen. En Klar struktur i
undervisningen, herunder klare mal og klare retningslinjer for det sociale samspil, er vigtig for
etablering af et godt leeringsmiljg. Et godt leeringsmiljg er karakteriseret ved gode sociale relationer,
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hgj grad af tolerance og abenhed, klarhed om normer og regler samt engagement.
Voksenunderviseren har afggrende indflydelse pa karakteren af leeringsmiljget.

Et godt leeringsmiljg
Et godt leeringsmilja er karakteriseret ved en raeekke forhold:

Der er god kemi mellem laerer og kursister og blandt kursisterne

Der er respekt for den enkelte og de enkeltes forskelligheder

Der er tryg og tillidsfuld kommunikation mellem leaerer og kursister og mellem kursisterne
Der er et hgjt l&ererengagement, hvor leereren synes at undervisningen er vigtig
Der er en falles forstaelse mellem laerer og kursister for det, der skal leeres
Der er en hgj grad af deltagerinvolvering og deltageraktivitet

Der er en god planleegning og klar styring af undervisningen

Der er tydelige mal for undervisningen

Der er klare standarder for, hvad der forventes af deltagerne

Der er differentieret og konstant feedback og anerkendelse

Der er et gruppetilhgrsforhold blandt kursisterne.

Samlet kan man sige, at leerer og kursister skal opleve sig som en del af et socialt feelleskab, hvor
der er gensidig respekt og accept, hvor der er tolerance og tryghed, og hvor der er engagement.
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Arbejdspladsen som laeringsmiljo

Der foregar en omfattende leering pa arbejdspladsen. Set fra et uddannelsesperspektiv har denne
leering to perspektiver. Det ene er, hvordan den lering, som deltagerne far pa arbejdspladsen, kan
anvendes og spille sammen med lzringen pa skolen (se om dette i afsnittet om realkompetence).
Det andet er, hvordan den laering, som foregar pa arbejdspladsen kan styrkes af l&eringen pa skolen
(se om dette i afsnittet om transfer). Set fra disse perspektiver er viden om arbejdspladsen som
leeringsmiljg en ngdvendig viden for den gode faglaerer i den erhvervsrettede voksenuddannelse.

Leering pa arbejdspladsen er styret af en raekke faktorer. Voksenunderviseren har stgrre eller mindre
indflydelse pa disse faktorer; men han har muligheder for at optimere leeringen, hvis han har
kendskab til disse forhold.

Man larer hele tiden noget, nar man handler og arbejder, men kvaliteten af lzeringen kan variere. Et
veaesentligt element til hgjnelse af kvaliteten er mulighederne for at systematisere laereprocessen. Det
drejer sig derfor om at synliggare og systematisere den laering, som foregar i arbejdslivet. Det drejer
sig om at synliggere den eksisterende kompetence og praktiske ekspertise. Det drejer sig om at
koble den praktiske ekspertise til den systematiske laering i en uddannelse.

De voksenpzadagogiske spargsmal, som rejser sig pa den baggrund er: Hvilke forhold pa
arbejdspladsen kan fremme leering? Hvordan kan man som underviser fremme denne laering?

Hvad styrker laering pa arbejdspladsen?

Det farste forhold drejer sig om at have indflydelse pa arbejdsprocessen. Medarbejderne skal have
indsigt i den samlede produktionsproces, og de skal kunne se sig selv som en del af denne proces.
Jo mere man har indflydelse pa tilretteleeggelsen af egen arbejdsproces, jo mere vil man leere.

Det andet forhold drejer sig om arbejdsopgavernes leringspotentiale. Omfanget og kvaliteten af
lzeringen er knyttet til, hvor komplekse arbejdsopgaverne er, og hvilke frihedsgrader den enkelte har
til at lgse dem. Man laerer mest, nar man har mulighed for at handle differentieret i forhold til en
arbejdssituation, der giver moderate grader af udfordring. Forskellige arbejdssituationer har derfor
forskellige leeringspotentialer. Hvis arbejdsopgaverne giver mulighed for at afprave nye
handlemuligheder, sa ges mulighederne for lzringen.

Det tredje forhold er mulighederne for adgang til information og ny viden. Mere specifikt drejer det
sig om, at der skal veere mulighed for at tilknytte viden til de erfaringer, der gares. Dette kan enten
ske i form af formaliseret lering, som afpraves i praksis, fx et konkret kursusforlgb, hvor man far
"den teoretiske baggrund’ for praksis. Eller det kan ske i form af en systematisk erfaringsopsamling,
hvor erfaringer gjort i praksis seettes sammen med mere systematisk viden i en tilrettelagt
refleksionsproces.

Dette forhold har to konsekvenser. Den ene er, at voksenunderviseren skal overveje, hvordan den
lering, som finder sted pa arbejdspladsen kan indga i den skolebaserede undervisning. Den anden
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konsekvens er overvejelser over, hvordan systematisk viden kan knyttes til laering i
arbejdssituationen. Den padagogiske udfordring ligger i at sammenkoble erfaringsbaserede viden
med mere reflekterede erfaringer og mere systematiseret uddannelsesbaseret viden.

Det fjerde forhold er muligheden for vejledning. Gennem vejledningen bearbejdes erfaringerne fra
arbejdsprocesserne. | den systematiske vejledning seetter en systematisk laereproces i gang, hvor
erfaringer sammenkobles med viden. Man kan sige, at undervisning og arbejde knyttes sammen af
den kompetente vejleder. Vejledning skal her forstas bredt som en proces, hvor en anden (fx en
ekspert, en leerer, en coach eller en kollega) gar i dialog om, hvad man lerer.

Det centrale er, at den kvalificerede leering kraever indsigt i arbejdsprocessen og tilretteleeggelse i
forhold hertil. Den gode arbejdspladslering er ikke er tilfldig, men den foregar styret og med
stotte, og leeringsaktiviteterne teenkes systematisk ind i forhold til arbejdsprocesserne.

Det femte forhold omfatter mulighederne for at udveksle erfaringer mellem medarbejderne.
Muligheden for systematisk udveksling af erfaringer og viden mellem medarbejdere fremmer
leeringen pa arbejdspladsen. Leeringen udvikles i erfaringsudvekslingen med andre pa
arbejdspladsen. Det er altsa en del af voksenunderviserens (coachens, supervisorens eller
konsulentens) opgave at medtaenke og tilretteleegge laeringsforlgb, hvor der kan finde en
erfaringsudveksling sted.

Den sjette og pa mange mader afggrende faktor for leering pa arbejdspladsen er virksomhedens
behov for kompetenceudvikling. Denne faktor satter rammerne for kompetenceudviklingen og den
systematiserede leering. Den kompetente voksenunderviser inddrager dette forhold i sin
undervisning.

Arbejdspladslaering

Pa arbejdspladsen drejer det sig om at tilretteleegge laereprocesserne sa leringspotentialet fra
arbejdsprocesserne bedst muligt bidrager til kompetenceudviklingen. Der er en raekke forhold pa
arbejdspladsen, som sztter rammerne for leeringen. Det drejer sig generelt om virksomhedens behov
for kompetenceudvikling og om mulighederne for at inddrage medarbejderne i tilretteleeggelsen af
arbejdsprocesserne. Hvis laeringen skal fremmes, skal den lzeerende have mulighed for at udveksle
erfaringer med andre og for at systematisere erfaringerne. Undervisningen i den erhvervsrettede
voksenuddannelse ma forholde sig til det. Den ma forholde sig til behovene for
kompetenceudvikling pa arbejdspladsen. Den ma forholde sig til, hvordan skoleundervisning og
arbejdspladslearing bedst spiller sammen indholdsmaessigt og organisatorisk. Den ma forholde sig
til, hvordan medarbejderen fortsaetter med at leere pa arbejdspladsen.
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Det almene og det erhvervsrettede

Samarbejde mellem AMU og VUC, mellem det erhvervsrettede og det almene, er et vaesentligt
voksenpadagogisk forhold, der har veeret i fokus i en del ar. Der er almindelig enighed om, at der er
mange gode grunde til at gennemfare en undervisning, som pa den ene eller anden made skaber en
sammenhang mellem det almene og det erhvervsrettede.

Ved at kombinere FVU og AMU, sa udviklingen af de grundlaeeggende almene kompetencer kobles
til arbejdspladsrelevant kompetenceudvikling, styrkes motivationen for det almene omrade.
Samtidig styrkes den erhvervsrettede laring, nar de basale forudsatninger for tilegnelse af viden og
feerdigheder udvikles sidelgbende med den faglige kvalificering.

Samarbejdet mellem fag skal veere funktionelt

Hvordan kan undervisningen tilrettel&egges og gennemfares, sa der opstar den bedst mulige
sammenkobling mellem det almene og det erhvervsrettede? Svaret er, at jo mere funktionel FVU-
undervisningen er i forhold til AMU-undervisningen, og jo mere den det i forhold til kursisternes
hverdag og arbejdsliv, jo bedre er udbyttet. At undervisningen er funktionel betyder, at kursisterne
kan *bruge den til noget’. Den har en funktion i forhold til deres forstaelse af, hvad det faglige
drejer sig om. De kan umiddelbart se meningen med at laere det, de skal laere. Det geelder bade for
FVU undervisning og for undervisning i dansk som andetsprog.

Den almene undervisning kan give kursisterne en oplevelse af sikkerhed. Man bliver sikker, nar
man mestrer og kan forsta de beregninger, som ligger bag det, man arbejder med i dagligdagen.
Man bliver sikker, nar man far kendskab til og kan forsta ord og begreber, som ellers har varet

mystifikationer. Denne sikkerhed styrker den personlige udvikling hos deltagere.

Nar farst interessen for den almene undervisning er vagt, giver denne interesse muligheder for
arbejde med mere alment dannende stof, fx forskellige teksters forskellige budskaber.

Det er ikke ngdvendigt, at det faglige og almene undervises integreret. Det er derimod ngdvendigt,
at der er sa stor indholdsmaessig sammenhang som muligt. Sammenhangen skal iser skabes ved, at
leererne er i stand til at formidle sammenhangen ved at vise, hvilken funktion fagene har i forhold
til hinanden.

En szerlig kompetence

Samarbejdet pa tveers af det almene og erhvervsrettede kraever en sarlig kompetence hos de
involverede lerere. De skal vide, hvor fagene kan spille sammen. De skal vide, hvordan de kan
spille sammen. Denne kompetence forudsatter en abenhed og interesse for andres fagomrader og
udvikles bedst gennem et konkret undervisningssamarbejde.

Lereren, der underviser i de almene fag, skal veere i stand til at sammenbinde det almene med det
faglige. Laereren skal veere i stand til at fa de almene kompetencer til at traede tydeligt frem i den
faglige undervisning.
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Almenlzarerene skal kunne laese det faglige materiale med henblik pa:
e Hvilke matematiske forudseetninger der kraeves i den faglige undervisning, fx traening i
omregning af enheder og beregninger ved hjalp af formler.
e Huvilke sproglige forudsetninger der kraeves i den faglige tilegnelse, fx laesefeerdighed og
forstaelse af fagsprog.

Et konkret eksempel pa et sadan (vellykket) samarbejde mellem FVU og AMU var et AMU-baseret
kombinationsforlgb i farmakologi og faglig dansk for SOSU-assistenter. Baggrunden var, at mange
SOSU-assistenter har et eftersleeb med laesning, der ger det vanskeligt at felge med i den faglige
undervisning. | det konkrete forlgb havde kursisterne vanskeligt ved at leese og forsta de mange
fagudtryk. FVU-undervisningen centrerede saledes omkring farmakologi, og de faglige tekster var
undervisningens omdrejningspunkt. Kursisterne leerte simplet hen at lzese den relevante faglitteratur
og forsté de relevante fagudtryk — og blev samtidig bedre lzesere med starre selvtillid.?

Det er et gennemgaende traek, at leerere, som har vaeret involveret i samarbejde pa tveers af det
almene og erhvervsrettede, synes, de far meget ud af samarbejdet og generelt er meget positive over
for det tvaerfaglige samarbejde. Og det er ofte pa trods af administrative vanskeligheder og pa trods
af det store ekstraarbejde, som de har mattet leegge i undervisningsforberedelsen.

Samarbejde mellem det almene og erhvervsrettede

Der er mange fordele ved at sammenkoble almen og erhvervsrettet undervisning. Det giver en bedre
leering og sikkerhed hos iser kortuddannede kursister. Det forudseetter, at leererne er i stand til at
samarbejde, og at de har den ngdvendige tid og de ngdvendige ressourcer til det. Det forudsatter
0gsa, at leererne har et sddant kendskab til hinandens fagomrader, at de er i stand til at tydeliggere
sammenhangen mellem fagene for kursisterne.

2 Forlgbet er beskrevet i teksten Det almene og det erhvervsrettede, se under *Forslag til videre
leesning’.
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Voksenunderviserens kompetencer

Voksenunderviserens opgaver i en erhvervsrettet voksenuddannelse stiller krav om en bred
kompetenceprofil. Fra mange sider — bade nationalt og internationalt — peges der pa, at
voksenunderviseren skal veere professionel. Professionaliseringen kraever fagfaglig og paeedagogisk
kompetence.

Sperger man en underviser, hvorfor han ger, som han ger, vil den farste reaktion ofte veere, at
“sadan plejer man at gore”. Begrundelserne kan i naste omgang vare henvisninger til, at det, der
gores, “fungerer”. Hvis man fortsat spgrger, hvorfor det fungerer, bliver svarene begrundet i, hvad
man selv eller andre har gjort tidligere, altsa ud fra erfaringer.

| de fleste situationer handler den erfarne laerer pa baggrund af en intuitiv forstaelse af, hvad der er
det rigtige at gare i den givne sammenhang. En intuitiv forstaelse, der ikke er baseret pa tilfeldige
geetterier, men er en praksisrelateret viden opbygget pa baggrund af erfaringer. Nar den erfarne
lerer planleegger og gennemfarer undervisning, er handlingerne praeget af rutine.

Hvis rutinen skal brydes, er det ngdvendigt, at voksenunderviseren er i stand til at overveje nye
handlemuligheder. Voksenunderviseren ma kunne forholde sig til nye situationer og nye
udfordringer. Voksenunderviseren skal derfor veere i stand til at reflektere (kritisk) over egne
handlinger. Voksenunderviseren skal vaere en reflekterende praktiker (se afsnittet om refleksion).

Faglighed og formidling

Voksenunderviserens kompetenceprofil er afhaengig af konteksten. En del af konteksten bestar af
det fagomrade, som laeringen omfatter. Det er derfor vigtigt — om end banalt — at fastholde, at
voksenunderviseren skal kunne undervise inden for et fagomrade. Lereren skal altsa kunne sit fag
og den tilhgrende fagdidaktik. Laereren skal kunne bringe sin faglige viden i spil i forhold til den
leerendes laering.

Nar det er vigtigt at sla dette fast, er det fordi det ofte overses i diskussionen af, hvad en
voksenunderviser skal kunne. I erkendelse af, at voksenunderviserens paedagogiske og sociale
kompetencer er af overordentlig stor betydning, glemmes det ofte, at det at veere laerer betyder, at
man leerer andre noget. Der er derfor ingen tvivl om, at den faglige formidling er en af
underviserens vigtigste opgaver.

For nogle leerergrupper bliver dilemmaet mellem faglighed og formidling, mellem fag og
paedagogik, serlig markant. Dette synes iser at veere geldende for faglererne i
arbejdsmarkedsuddannelserne, hvor der ofte underviser i meget jobspecifikke forhold. Som
underviser skal man integrere fagligheden og formidlingen som en del af leererkompetencen. Det
betyder, at faglaereren gar fra at vare en dygtig fagmand til at vare en dygtig faglig formidler. Han
bliver ikke leengere bedgmt pa, om han kan sit fag, men om han kan formidle sit fag. Det kan veare
hensigtsmaessigt at gare sig dette skift i identitet klart.
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Voksenpaedagogisk kompetence

Som vi har peget pa i det foregaende, er der en raekke forhold, som kan gere undervisningen bedre.
Voksenunderviseren ma kende disse forhold og kunne skabe dem i undervisningen. Det drejer sig
om at aktivere undervisningsdeltagerne til egen leering, det drejer sig om at inddrage kursisternes
forskellige menneskelige og sociale forudsatninger, altsa deres realkompetence, det drejer sig
empati og nerveer og undervisningssituationens socialpaedagogiske forhold. Kort og godt: et godt
leeringsmiljg.

Det er derfor en del af voksenlarerens kompetence at kunne skabe et sadant miljg. Det er med god
grund, at leererbegrebet i nogle sammenhange er nedtonet eller erstattet af andre betegnelser, der i
hgjere grad peger pa betydningen af deltagernes egne leereprocesser end pa den formidlende
lererrolle. Det er fx, nar der anvendes begreber som vejleder, treener, coach eller facilitator.

Mere omfattende lering forudsatter, at den leerende er indstillet pa at lzere. Den leerende ma vere
indstillet pa forandringer, der kan fgre til frustrationer, nar man leerer noget, der ikke svarer til det,
man i forvejen ved og kender noget til. Her har laereren en vaesentlig socialpaedagogisk opgave som
vejleder.

Vejlederen skal statte laereprocessen socialt. Gennem samtale og kritiske spargsmal skal han
optimere leeringen. Han skal kunne lytte og veere tilgeengelig, kunne se pa problemerne pa nye
mader, stgtte implementeringen af laereaktiviteterne, veere proaktiv og opsggende og sikre den
ngdvendige tid til leering. Det kreever en sa&rlig voksenpaedagogisk kompetence at kunne udfylde en
sadan vejlederrolle, sa lzringen bliver effektiv.

Karakteristisk ved vejledning er nerhed og den personlige relation, der er mellem underviser og
kursist. Det har veasentlig betydning for vejledningens kvalitet, at vejlederen er i stand til at forsta
kursistens teenkemade. Samtidig er det vigtigt, at vejlederen er oprigtigt interesserede i at lytte. At
vejlederen lader den, der bliver vejledt, komme til orde med sine tanker og falelser, og i hgj grad
selv tier stille og lytter. At vejlederen er mere optaget af kursistens teenkning end af sin egen.
Vejlederen skal forsta kursisten opfattelse af leereprocessen og de vanskeligheder den kan rumme.

Jo bedre kursisten vejledes til at mestre leereprocessens kognitive og sociale side jo bedre lzering og
jo bedre vil kursisten vere klaedt pa til at fortsatte i en livslang laereproces.

Voksenunderviseren skal kunne det hele

Voksenunderviseren skal farst og fremmest veere i stand til at formidle sit fag i den sammenhang,
som laereprocessen foregar i, og i forhold til de behov, som deltagerne har. Voksenunderviseren skal
have kendskab til de sammenhange, hvor det, som lares, skal anvendes.

VVoksenunderviseren skal veere i stand til at skabe et godt leeringsmiljg. VVoksenunderviseren har her
et afgerende ansvar med henblik pa at sikre, at der er tryghed og at det sociale samspil kan befordre
leereprocesserne.
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Voksenunderviseren skal have kendskab til og forstaelse for den uddannelseskultur eller de
uddannelseskulturer, som leereprocesserne er en del af.

Voksenunderviseren skal kunne undervise i forhold til, at kursisterne er forskellige. Underviseren
skal kunne afleese de forskellige kursistforudseetninger og realkompetencer og kunne undervise i
forhold til forskellige laeringsstile.

Voksenunderviseren skal veere i stand til at patage sig forskelle lererroller i forskellige
sammenhange. En rolle som den engagerede faglige formidler. En anden rolle som inspiratoren,
provokateren og igangsetteren. En tredje rolle som vejlederen, coachen og facilitatoren. En fjerde
rolle som mentor eller mester, der viser, hvordan det skal gares.

De forskellige roller peger pa forskellige opgaver og funktioner i forhold til lereprocessen:
formidlingen af stof, motivation og igangsettelse af laeringen, styringen og fremdrift i processen og
socialiseringen i forhold til et fagfelt. Det vigtige er, at voksenunderviseren er i stand til at anvende
de forskellige roller fleksibelt i forhold til det, som den enkelt leereproces fordrer.

Endelig skal voksenunderviseren vare i stand til fortsat at kvalificere sin praksis.
Voksenunderviseren skal kunne samle sine undervisningserfaringer og sammenholde dem med ny
viden inden for feltet. Voksenunderviseren skal altsa kunne reflektere over sine erfaringer.
Voksenunderviseren skal vare en reflekterende praktiker.

Der ligger derfor en udfordring i at skabe en sammenhang mellem den kompetence, som udvikles i
den daglige praksis og den systematiske kvalificering, som finder sted i en formaliseret uddannelse
af voksenlareren. Nar kompetenceudviklingen foregar i en formaliseret uddannelsessammenhang
skal det sikres, at der er transfer mellem uddannelse og anvendelsessammenhang. Det der laeres,
skal kunne avendes.
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