KAPITEL N

Planlagte forstaelses-
processer

1. Indledning

Kapitel 2 kan anskues af leeseren pé to mader. For det forste er kapitlet
en introduktion til, hvordan man konceptuelt kan betragte undervis-
ningen som en forstaelsesproces. For det andet giver kapitlet den prin-
cipielle baggrund for de planlegningsveerktgjer, som gennemgés i ka-
pitel 3, og som leegger op til, at man skal planlegge sin undervisning
endog seerdeles grundigt.

Nar man som underviser vil planleegge de studerendes forstéelses-
proces, er man nedt til at kende de elementer, en sddan proces bestar af.
Kapitlets centrale afsnit handler om forstéelsesprocessens forskellige dele,
og hvilke krav man pé& denne baggrund kan stille til en planlegningsmo-
del, som skal hjeelpe med at fokusere pa de studerendes forstaelse.

Men allerforst afklares det, hvad undervisningsplanleegning egent-
lig er, og hvordan mange undervisere intuitivt griber planlegningen
an. Filosofien er, at hvis man ikke er bevidst om den metode, man bru-
ger i forvejen, nytter det ikke meget at beskeeftige sig med en ny.

2. Den intuitive model

Som paedagogisk konsulent har jeg mulighed for i bogstavelig forstand
at se undervisere over skulderen, nér de planleegger. Det er sldende, at
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deres notatpapirer ofte ser forbavsende ens ud 10-15 minutter inde i
processen.

Figur 2.1: Planlzegning via negleord

Typisk star der en reekke punkter under hinanden pa papiret, listen er
udtryk for de delemner, underviseren vil gennemgs i lektionen, og for
den reekkefolge, delemnerne skal gennemgés i. Det er emnet, der har
udlest punkterne, og det bagvedliggende materiale er hentet fra pen-
sum eller fra underviserens egen viden. Listen er siledes udtryk for to
ting: Dels en struktur, hvor emnet opdeles i et vist antal delemner, der
skal komme i en bestemt rekkefolge, dels det indhold, underviseren
teenker sig at gennemga.

Det skal understreges, at det er helt ok, at man slutter sin planleeg-
ning med at have en velstruktureret liste med neglepunkter og en raek-
kefolge, som disse skal komme i. Problemet opstér, hvis listen er et ud-
gangspunkt, ikke et slutprodukt. Nér listen forst er lavet, styrer den re-
sten af planlegningsprocessen, hovedpunkterne bliver til faser, og
noglepunkterne beskriver, hvad underviseren skal sige eller vise (f.eks.
pé transparenter).

Nar der i det folgende bruges forholdsmessigt meget energi pa at
kritisere denne intuitive model, sa er det dels fordi, den medfsrer man-
ge problemer, men ogsa fordi det for de fleste faktisk er sveert at legge
denne model pa hylden. Selv nér undervisere hirdnakket forseger at
lade veere med at anvende den intuitive model, sker det ofte, at denne
teenkemade alligevel kommer til at dominere.

2.1 Indholdsorientering

P4 trods af den omfattende kritik har den intuitive metode det uomtvi-
stelige fortrin, at den hurtigt giver underviseren overblik og medfarer,
at undervisningen bliver systematisk og logisk for underviseren selv.
Nogleordene er ogsa dejlige at have, nar man stér i undervisningssitu-
ationen og skal sige noget, for de repraesenterer hver iser en storre
klump viden, som man kommer i tanke om, nar man ser dem.

Alt i alt en virkelig god metode til at strukturere og gennemgé ind-
hold. Problemet er bare, at opgaven desveerre er en anden! Undervis-
ningsplanleegningens funktion er at analysere, hvilke indleeringsbehov
deltagerne har, hvordan de studerende far en optimal leereproces, og
hvordan stoffet skal formidles.

Lidt brutalt kan det siledes slds fast, at den intuitive'model reelt
ikke beskeeftiger sig med undervisningsplanleegning i den betydning
af ordet, der bruges her. Specielt urutinerede undervisere har utvivl-
somt et behov for det faglige overblik, som modellen giver, de skal blot
ikke tro, at de har foretaget en peedagogisk planlegning.

2.2 Afgrensning

Da stoftreengsel er roden til alt ondt, er en af planleegningens vigtigste
formal at prioritere, men da de fleste fagfolk er aerekeere undervisere,
ender det ofte med, at der medtages for meget stof. Det er sveert at af-
greense ved hjeelp af den intuitive model, fordi negleordene repraesen-
terer éns samlede sum af viden. Konsekvensen er, at underviseren skal
skynde sig for at na stoffet, og at de studerende fokuserer mere pa
mengden af viden end pé forstielsen.

Grundleggende for den intuitive model er, at den tager udgangs-
punkt i underviserens perspektiv pa og viden om emnet. Det er ikke
de studerendes behov, som er udgangspunktet for planen, og derfor er
der typisk meget lille forskel pa nogleordene, selv om man underviser
meget forskellige grupper af studerende. Dette giver for lidt fokus pa
den specifikke malgruppes behov, og det kan kan f.eks. ogsa medfere,
at der bliver for lidt progression mellem et grundleeggende og et vi-
deregdende fag.
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Konsekvensen af emnestyringen er, at der ikke prioriteres i til-
streekkelig grad, og at undervisningen derfor risikerer at blive til en ret
pensumbundet gennemgang af stoffet. Som det vil fremgé af del IT, er
dette med ftil at skabe en problematisk relation mellem de studerendes
eget arbejde med stoffet og konfrontationstimerne.

2.3 Faglogik

Om et element bliver forstéet eller ej, er i hej grad afheengig af dets pla-
cering, som det vil fremga af dette og neeste kapitel. Reekkefolgen af
punkterne pa den spontane liste er et udtryk for faglogikken, d.v.s.
underviserens og leerebogens méde at opfatte stoffet pa. Hvis man som
faglig foredragsholder skal tale til sine fagfeeller, er det naturligvis i or-
den, at struktureren er faglogisk, fordi den dermed svarer til modta-
gernes udgangspunkt.

Men de studerende har et andet udgangspunkt, idet de mangler
det overblik og den sans for de indre sammenhzenge i stoffet, som eks-
perten har. Faglogikken bygger naturligt nok pa, at man allerede har et
mentalt kort over den faglige viden, hvorfor disse forhold ligger som
implicitte forudseetninger for kommunikationen. Faglogikken er reelt
ikke logisk for de studerende, og derfor bliver valget af en alternativ
logik en af de vigtigste beslutninger i planleegningen.

At underviserens logik er forskellig fra de studerendes, betyder at
de studerende ikke modtager de budskaber, som underviseren tror, de
modtager. Nar man som underviser f.eks. bruger lang tid pa et punkt
tidligt i forlebet, sd teenker man selv pa punktets sammenheenge med
en reekke andre delemner, men de studerende ved ikke, at dette punkts
vigtighed heenger sammen med et andet punkt, som man ferst nér til
om 20 minutter, 3 timer eller for den sags skyld et semester.

De fleste studerende har oplevet, at forst de sidste punkter i en lek-
tion har givet dem det overblik og den mening, de har savnet i resten
af lektionen;, og som har gjort den umotiverende og ineffektiv:

2.4 Automatik

Problemet ved den intuitive model er ikke kun, at den typisk resulterer
ien faglogisk struktur, men lige s& meget, at logik-beslutninger foregér
pr. automatik. D.v:s. at den méaske mest centrale paedagogiske beslut-
ning ikke er et bevidst valg, men foregar uden afvejning af forskellige
alternativer, hvilket i sig selv medferer nogle uheldige konsekvenser.

Hvis man bevidst veelger faglogikken, s& kan man ogsa gere sig klart,
at valget medforer nogle problemer, man kan kompensere for. Man kan
f.eks. gore meget ud af at give overblik og angive eksplicitte sammen-
heenge. Og man kan bagefter reflektere over logikkens betydning.

At beslutningen ikke er bevidst, gor ogsa, at det er meget sveert at
endre pa planlegningsmetoden/rutinerne. Dette ser jeg tydeligt, ndr
jeg pa paedagogiske kurser far undervisere til at forsege sig med alter-
native logikker. De fleste har let ved at se, nar andres undervisning er
faglogisk, men nér de selv ensker at lave en deltagerlogisk plan og
tror, at det er lykkedes, viser det sig ofte, at faglogikken alligevel har
sneget sig ind.

I selve undervisningssituationen betyder automatikken, at man
som underviser er tilbgjelig til at holde stedigt fast ved reekkefolgen,
fordi den opleves som indlysende og ikke som en logik blandt mange
mulige. Automatikken gor det sveert at leere af de signaler, som kom-
mer fra deltagerne, hvilket ellers er en af de bedste kilder til udvikling
af undervisningen.

De fleste undervisere kender de ubelejlige spergsmal, som afvises
med:»Det vender vi tilbage til senere«; og som er udtryk for en forskel
mellem underviserens og de studerendes logik. Mange undervisere er
konstant irriterede over, at deltagernes spergsmal ofte er asynkrone i
forhold til forlgbet, men ved at analysere, hvornér deltagerne sperger
om hvad, kan man faktisk blive en hel del klogere pa deltagernes pro-
blemer med faglogikken.

2.5 Den intuitive model: Opsamling

Den intuitive model kan vaere udmeerket til at fa styr pé stoffet, men
hvis punktlisten bliver forste fase af selve undervisningsplanleegnin-
gen, hviler planlaegningen pa en raekke ubevidste beslutninger, som

35




36

ikke kun giver problemer i den enkelte lektion, men ogsa ger det sveert
at leere af sine erfaringer.

Selv om man planleegger efter den intuitive model, s& kan man na-
turligvis godt forsgge at tage hojde for nogle af de problemer, som den
medferer. Men et brud med den intuitive model kan bade give et andet
syn pé, hvad undervisningen skal bruges til og en planleegningsmeto-
de, som fokuserer mere pa, hvordan undervisningen skal forlobe, end
pa det indhold, som underviseren alligevel godt kender.

3. Krav til en planleegningsmodel

I kapitel 1 blev det slaet fast, at undervisning i denne bog skal forstés
som en ramme for deltagernes forstaelsesproduktion. Planlegnings-
metoden ma folgelig designes, sd den i s& hgj grad som muligt tager sit
afseet i, hvordan deltagerne bedst nér frem til forstéelse.

Den ma samtidig hjeelpe med til at undga eller neutralisere de pro-
blemer, som den intuitive model medfgrer. Den ma hjelpe med den
indholdsmzessige prioritering, den ma laegge op til et bevidst valg af
logik, og sidst men ikke mindst ma den seette fokus pa hvordan og
ikke kun pa hvad. P4 denne baggrund kan man analytisk opstille fol-
gende sporgsmal, som planmetoden ber hjelpe os med at svare pé, og
som uddybes i resten af kapitlet:

1. Hvad skal undervisningen producere af indleering?
a. Hvordan beslutter man, hvad der skal veere lektionens endelige
produkt?
b. Hvordan beslutter man, hvilke delprodukter der skal skabes
undervejs, og som farer til skabelsen af det endelige produkt?

2. Hvordan skal undervisningen tilrettelaegges?
¢. Hvilke vaerktgijer skal anvendes for at producere delprodukterne?
d. Hvordan skal lektionens forlgb opbygges for at optimere indlzerin-
gen?

4. Undervisningens slutprodukt

Som den anskues her, er baggrunden for planlegningsprocessen, at
der er tale om planleegning af en lektion, og at det i forvejen ligger fast,
hvilke dele af pensum den pagaldende lektion skal deekke. Indholdet i
sig selv er imidlertid ikke tilstraekkeligt til at styre planleegningen, der
mé tage udgangspunkt i, hvad der skal komme ud af lektionen, d.v.s.
den indleering de studerende skal opna.

I kapitel 1 blev det slaet fast, at det i hvert fald ikke skulle veere
udenadslere. Der blev ogsd argumenteret for, at det ikke var nok med
intern forstielse af teorien, men at malet normalt ber veere, at de stu-
derende opnér en situationel forstdelse. Hvis forstdelsen ikke blot skal
veere intern, skal den studerende kunne forholde sig til et relevant pro-
blem ved hjeelp af teorien. Dette medfarer, at underviseren mé besvare

to spergsmél som udgangspunkt for planleegningen:

1. I hvilke situationer i fremtiden kan de studerende bruge teorien?
2. Hvad skal de kunne gore i disse situationer?

Hvis de studerende skal kunne forholde sig til omverdenen ved hjeelp
af teorien, s& er man som underviser nedt til at definere den omverden
tilstreekkelig konkret til, at de studerende kan se relevansen og sam-
menheengen, og den nemmeste méde at gore dette pa er at gere per-
spektivet situationelt. Konkret betyder det, at man skal konstruere et
eksempel, som indeholder et situationelt problem, som de studerende
kan identificere sig med, og som kraever en handling, som de studeren-
de skal leere at udfere.

EKSEMPEL: Hvis man skal undervise i monopolteori, sa kunne
scenariet veere, at de studerende er ansat i et EU-sekretariat, hvor
de skal rddgive Kommissionen om, hvorvidt en given aktuel fu-
sion mellem to selskaber skal godkendes. For at gore dette ma de
kunne analysere konsekvenserne af en virksomheds monopollig-
nende status pa et marked, og hertil skal de bruge teorierne.

Det situationelle udgangspunkt giver sdledes dels et perspektiv pa te-
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orien, dels slar det fast, hvad det er, de studerende skal kunne gore ved
hjeelp af teorien. Det, som man i paedagogikken kalder mdlet. I eks-
emplet var malet med lektionen saledes, at de studerende skal kunne
analysere ved hjelp af specifikke monopolteorier. Og slutproduktet er
telgelig den forstéelse, der skal til, for at de studerende kan gere dette
tilstraekkelig godt.

Det situationelle udgangspunkt har to funktioner. I planleegningen
skal det skabe et udgangspunkt for resten af processen. I selve lektio-
nen skal det fi de studerende til at forholde sig til emnet og veere
grundlag for den situationelle forstdelse. Hvis de f.eks. herer om to
monopolteoretikere, s laerer de ikke bare to forskellige teorier, de er-
kender, at analysen giver forskelligt resultat, alt efter om man bruger
den ene eller den anden.

Naturligvis er der stor forskel pa fag med hensyn til, hvor nemt det
falder underviserne at skabe et situationelt perspektiv. I forholdsvis
anvendelsesorienterede fag er det i sagens natur let, men det paradok-
sale er, at selv i disse fag »lykkes« det ofte at undervise saledes, at de
studerende aldrig fatter teoriens betydning for og anvendelse i praksis.

I grundfag som matematik, lingvistik og nationalekonomi er det
ulige meget sveerere, men pointen er, at netop derfor er det ogs langt
vigtigere, fordi de studerende jo sa har tilsvarende svaert ved at se rele-
vansen og skabe sig den dybe forstielse.

5. Undervisningens delprodukter

Nér man ferst har forstaet noget pa dybt niveau, er forstéelsen en hel-
hed praeget af kompleksitet, overblik og sammenheenge. Undervi-
serens egen forstdelse har (forhébentlig) denne karakter, men undervi-
serens forstaelse kan naturligvis ikke overferes til de studerende som
en pakkelgsning. De studerende skal selv igennem en forstéelsespro-
ces, for at de kan né frem til en situationel, dyb forstdelse, og det er
derfor nedvendigt at nedbryde den hele forstéelse i de dele, den bestar
af, og som skal produceres undervejs.

Forstéelsespaedagogikkens kernebegreb er pointer, og pointerne er
netop de delprodukter, som forstéelsen bestdr af. En pointes spontane

effekt er et aha, fordi der gar et lys op for de studerende, som forstér
pointen og meningen med pointen. Pointen er dermed grundbestand-
delen i forstaelsen.

Det skal understreges, at en pointe absolut ikke er det samme som
de punkter eller nogleord, der optraeder i den intuitive model. Et sa-
dant negleord kan i nogle tilfeelde transformeres til en hel reekke poin-
ter, mens der i mange tilfzelde slet ikke er nogle pointer i punktet. Man
kan f.eks. sagtens gennemgé en teori uden at fokusere pa pointerne og
uden at fa de studerende til at fokusere p& dem. Ud fra en indholdsori-
entering bliver det nemt et mal i sig selv at gennemga teoriens be-
standdele og begrebsapparat.

Pointerne er siledes den erkendelse, som de studerende skal have
ud af feks. gennemgangen af en ny teori. Hvis man feks. skulle
undervise i ovenstiende afsnit om den intuitive model, ville man foku-

sere pa mange pointer, bl.a. folgende:

e De fleste undervisere veelger intuitivt den samme planleegningsmo-
del.

e De strukturerede punkter er ikke resultatet af en planlegningspro-
ces, men udgangspunktet.

o Faglig strukturering og padagogisk planleegning er to forskellige
ting.

o Pwrdagogisk planlegning skal fokusere pa hvordan og ikke pé hvad.

o Det er sveert at prioritere ud fra den intuitive model.

e Det er problematisk, hvis man anvender en model pr. automatik.

Den opmearksomme leeser vil have bemzerket, at den blotte (op)lees-
ning af disse fem punkter ikke giver anledning til egentlige aha'er.
Pointerne beskriver det erkendelsesmaessige produkt, som er resultatet
af forstaelsesprocessen, men hvis man blot siger sine pointer eller viser
dem p& en oh-transparent, skaber det ikke aha’er men n&h’er. Hvad
der skal til, for at pointen bliver til et aha, beskrives senere i kapitlet. I
forste omgang er konklusionen alene, at underviseren er nedt til at
have overblik over lektionens pointer.

Indtil nu er det slaet fast, at besvarelsen af folgende spergsmél skal

danne udgangspunkt for planleegningen:
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1. Thvilke situationer i fremtiden kan de studerende bruge teorien?

2. Hvad skal de kunne gore i disse situationer?

3. Hvilke pointer skal lektionen indeholde, for at de studerende opnar
den tilstraekkelige forstaelse?

5.1 Pointe-analysen

Det er min erfaring, at der er nogle undervisere, som er vant til at teenke
i pointer (uden nedvendigvis at bruge dette begreb), mens andre aldrig
har forholdt sig til deres undervisningsemner p& denne made. Selv om
man er vant til at fokusere pa pointerne i selve undervisningssituatio-
nen, og selv om man er ekspert i fagomréadet, kan man godt have endog
meget sveert ved at eksplicitere sine pointer i planleegningsfasen. P4 den
anden side er det vanskeligt at stille krav om, at de studerende skal kun-
ne finde pointerne, hvis underviseren ikke selv kan.

P& den ene side er det logisk, at planlagningen skal tage udgangs-
punkt i de produkter, der skal skabes undervejs, p& den anden side m4
det konstateres, at det volder problemer at liste pointerne. Men nér
man ferst er begyndt at teenke i pointer, vil man opleve, at man kom-
mer i tanke om pointer, ogsa efter at planleegningen er afsluttet, og nér
man stdr i selve undervisningssituationen. Sneevert set er dette méaske
lidt upraktisk, men hvis ideen netop er at veenne sig til at fokusere
mere pa pointerne, er det faktisk ganske glimrende. Et problem ved-
rorende pointe-analysen er alts4, at der er pointer, man ikke far fat p& —
i hvert fald i forste omgang.

POINTE-KLUMPER. Det nzeste problem er, hvis de pointer, man kom-
mer i tanke om, slet ikke er pointer, men hvad jeg ville kalde pointe-
Klumper. En pointe-klump er, som navnet siger, ikke én pointe, men en
samling pointer, som heenger sammen. Der er meget, der tyder p4, at
vi til daglig teenker i pointe-klumper uden at have Klart fokus pa de
enkelte pointer.

Konsekvensen af at teenke i pointe-klumper er ikke kun problemer i
planleegningen, men pavirker ogsd ens forklaringer i selve undervis-
ningssituationen. Forklaringer bliver ofte dérlige, fordi forklaringer af

de enkelte pointer i klumpen vaeves ind i hinanden, og fordi der er stor
risiko for, at de studerende ikke opfatter de enkelte pointer, og dermed
ikke far den samlede forstdelse. Der kommer af gode grunde heller
ikke en god logik mellem de enkelte pointer, nar disse ikke er adskilt.
En af grundene til, at mange undervisere i forste omgang har sveert
ved at oplese pointe-klumperne, er méaske, at pointer kan anskues pa
forskellige niveauer. Jeg horer ofte undervisere sige: Pointen — den
kommer forst efter tre dobbeltlektioner. Det er i s& fald en pointe péa en
helt andet niveau, end behandlingen her har taget udgangspunkt i, en
slags mega-pointe. I den enkelte lektion vil der ofte veere pointer pa tre

niveauer:

Figur 2.2: Pointe-niveauer

Den sidste store pointe er f.eks. en konklusion. De tre mellemstore
pointer er delkonklusionerne undervejs, og de sma er preemisserne for
de enkelte delkonklusioner.

Hvis de studerende skal have en helhedsforstielse, skal de natur-

ligvis have pointerne pa alle tre niveauer med.

KRITERIER. Hvordan man skal udvelge de pointer, man vil fokusere
pa i sin undervisning, er vanskeligt at sige generelt. Forst og fremmest
skal pointerne tilsammen skabe en hel forstaelse og veere rettet mod
den konkrete malgruppe. Pointerne skal hjeelpe de studerende til ny
forstaelse, og da forskellige mélgrupper har forskellig viden i forvejen
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og idet hele taget har forskellige deltagerforudsatninger, vil en pointe,
som udleser et massivt aha hos en gruppe, blot udlese et ndh hos en
anden. Eksempler pa sogekriterier er:

¢ Ikke tidligere erkendte sammenhzenge mellem eksisterende viden
° Ny information, som giver mulighed for at se nye sammenheenge
e Overblik, hvor der nu er mental tage

¢ Etargument for noget, som forekommer meningslast

® Eninformation, som bryder med ens forventning

Pointerne kan ligge forskellige steder i forhold til mﬁommm (figur 2.3).
Hvis lektionen f.eks. handler om lovstof, s& kan pointerne ligge i selve
paragrafferne, men det interessante kunne ogsé veere de intentioner el-

ler problemer, der 1& forud for formuleringen af reglerne, eller regler-
nes konsekvenser.

Figur 2.3: Pointens placering

STOF

Men undervisningen drejer sig ikke kun om at producere ny forstéelse,
ofte er det lige sa vigtigt at bearbejde den viden, som de studerende
har i forvejen. Nér de studerende ikke kan forst en pointe, skyldes det

ofte, at de i forvejen har en forstéelse af eller en holdning til feenome-
net, som blokerer.

EKSEMPLER: Nér man underviser ikke-psykologer i psykologi,
vil man ofte mede en generel blokering, som gar p, at psykolo-

gi blot er common sense tilsat en dosis fremmedord. N&r man

underviser gpkonomistuderende i organisationsteori, har den
gkonomiske teori indfert dem i det rationelle paradigme, og de
blokerer, nar teori og cases tager udgangspunkt i, at akterer op-

forer sig irrationelt.

Underviseren er ngdt til ogsa at fokusere pa dette problem ved at be-
svare folgende sporgsmal:

4. Hvilke pointer skal lektionen indeholde for at neutralisere videns-
meessige og holdningsmeessige blokeringer hos de studerende?

5.2 Pointe-analysens funktioner

Pointerne har en dobbeltfunktion. De skal i sidste ende f& forstaelsen
til at vokse frem hos deltagerne, men i forste omgang er de et redskab
for underviseren selv, nar denne skal tilretteleegge forlobet. Prioriterin-
gen af stoffet og beslutningerne om, hvordan undervisningen skal for-
lobe, treeffes med udgangspunkt i pointerne.

Alle undervisere kender det frustrerende i at have noget pé hjerte,
som man selv synes er helt centralt, og hvor man forventer, at deltagerne
virkelig skal sige aha, men hvor den eneste reaktion er et tomt blik eller
ligefrem et »nah, og hvad sa?« I jo hejere grad pointerne danner en eks-
plicit baggrund for planlegningen, i jo hojere grad mé det veere muligt at
styre processen, s det lykkes at fi de studerende til at forsta pointerne.

Hvis man besvarer de fire stillede spergsmél, har man et overblik
over, hvad der er vaesentligt i stoffet, og hvad de studerende skal have
ud af lektionen. Neeste punkt bliver sa at finde ud af, hvordan de stu-
derende skal opné denne forstaelse.

6. Hvordan skal undervisningen
tilretteleegges?

For at finde ud af, hvordan lektionen skal forlebe, skal man besvare to

overordnede sporgsmal:



® Hvordan skal lektionens forlob opbygges for at optimere indleerin-
gen?

® Huvilke vaerktgjer skal anvendes for at producere delprodukterne?

6.1 Logik

I analysen af den intuitive model blev det sliet fast, at et af de vigtigste
elementer i planlegningen er at bryde med faglogikken og f& skabt en
reekkefelge, som er logisk ud fra de studerendes synsvinkel.

En pointe som p4 ét tidspunkt i forlebet vil udlese et gevaldigt aha,
kan pd et andet tidspunkt vaere totalt uden virkning. Et typisk eksem-
pel er, at det er sveert at sige aha til finesserne i en lesning, hvis man
endnu ikke har fiet at vide, hvad det er for et problem, som losningen
skal gore noget ved. Nar de studerende ind imellem teenker, »hvad
skal vi egentlig bruge det til?«, eller »hvorfor herer vi mon om det?«, er
det ogsé udtryk for, at undervisningen ikke er logisk i ordets egentlige
forstand.

Hvis et forleb skal opleves logisk, m& man have en fornemmelse af,
hvor man er pa vej hen og hvorfor. Det skal det situationelle udgangs-
punkt sgrge for. Den ideelle logik er herefter en reekkefelge, hvor det
ene lys automatisk forer til det neeste. Som det allerede er fremgaet i
forbindelse med pointerne, s& er forudseetningen for, at man kan lave
en god logik, at man far oplest pointe-klumperne i enkelte pointer.

Figur 2.4: Pointe-logik

|

Nér de studerende ferst har forstet et problem, er det logisk at kom-
me med lgsningen. Eller nér de ferst har forstaet et abstrakt princip, er

det logisk at f& konkretiseret princippet bagefter. Skal vi na frem til et
godt forleb, méa vi altsé i planleegningen besvare folgende sporgsmal:

5. Hvilken rackkefolge skal pointerne komme i, for at forlgbet bliver

deltagerlogisk?

6.2 Systematik

Det er imidlertid ikke nok, at forlgbet er logisk, det skal ogsé vere sy-
stematisk. Hvis forlebet blot opleves som en lang, ustruktureret se-
kvens af lys, bliver det svzert at skabe sig overblik og oparbejde en vel-
struktureret forstaelse. Som det fremgar af en reekke senere kapitler, er
forudsaetningen for en velstruktureret undervisning, at den inddeles i
nogle faser, som er synlige for de studerende, og som underviseren
selv er meget bevidst om. Det neeste sporgsmal, der skal besvares i

planlegningen, er derfor:
6. Hvilke faser skal lektionen inddeles i?

I denne forbindelse skal underviseren ogsa prioritere stoffet. Hvis da-
gens pensum omfatter fem teoretiske modeller, ville den intuitive mo-
del formentlig fore til, at der blev sat 20% af tiden af til hver af dem.
Men ud fra en pointe-styring kunne det godt ske, at det var langt bedre
at bruge 80% af tiden pa den ene af modellerne, og de sidste 20% pa at
relatere og overfore til de sidste fire.

- Tilretteleggelsen af forlebet drejer sig ud over logik og systematik
ogsa om en reekke andre aspekter, herunder hvordan man vil kompo-
nere forlebet. Disse forhold beskrives ngjere i kapitel 15.

6.3 Veerktojer og former

Indtil nu er det sliet fast, at underviseren ved at besvare de forste seks
sporgsmal i dette kapitel har gjort sig klart, hvilke pointer den stu-
derende skal forstd, og hvilken reekkefolge de skal komme i. Problemet
er nu, hvordan det skal sikres, at de studerende faktisk siger aha til
pointerne. Viser man f.eks. blot sine pointer pa en oh-transparent, vil
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den sandsynlige respons, som neevnt tidligere, snarere veere et ndh end
en raekke aha’er.

Lesningen er, at der il hver pointe kobles et forstaelsesveerktej, d.v.s.
et eksempel, en visualisering, en aktivering eller en metafor, og at det
dermed er forstaelsesvaerktajet, som far de studerende til selv at ng frem
til pointen. Hvis man f.eks. praesenterer et eksempel, som fér de stu-
derende til at teenke:"Aha, det vil sige at...", sa er det den studerende, der
nar frem til pointen, ogsé selv om der er tale om en foreleesning. Under-
viseren kan sa bagefter verbalisere pointen, men hvis den studerende
ikke har fattet den selv, er der ikke skabt egentlig forstaelse.

Figur 2.5: Veerktojer

Veerktgj Veerktoj

Veerktoj

Neeste sporgsmal planlegningen skal besvare er:

7. Hvilke forstdelsesvaerktojer skal udlese hver enkelt pointe i lektio-
nen?

Beslutningen om forstaelsesveerktgjer er taet knyttet til valget af, hvil-
ken undervisningsform der skal anvendes i lektionens forskellige fa-
ser. Beslutningen pévirkes naturligvis af holdets sterrelse og de fysiske
rammer, men forst og fremmest af, hvordan de forskellige dele af stof-
fet prioriteres og af mélet. Hvis malet f.eks. er, at de studerende skal
kunne analysere, kreever det, at de studerende bliver aktiveret.

6.4 Forstaelseskomponenter

Nér man bruger verktejer, er det altid vigtigt at veelge det rigtige
veerktgj til det foreliggende problem. Dette geelder ogsa i forbindelse

med forstaelsesveaerktojerne. P4 samme made som det er hensigtsmaes-
sigt at bruge en skruetreekker til en skrue, selv om en hammer godt
kan bruges i en snzver vending, s& har de forskellige forstaelsesveerk-
tojer forskellige egenskaber, og pointerne stiller forskellige krav til
veerktojerne.

Udgangspunkt for valget af veerktejer ma veere, hvad der skal til,

for at de studerende forstér en given pointe.

EKSEMPEL: Hvis jeg f.eks. vil have, at mine deltagere skal forsta
konsekvenserne af at benytte den intuitive model, vil jeg valge
et eksempel, fordi eksempler er gode til at illustrere konsekvenser.

EKSEMPEL: Hvis jeg vil have mine deltagere til at forstd selve
det intuitive princip, vil jeg veelge visualisering som mit veerk-
toj, fordi principper egner sig til at blive visualiseret.

Konsekvenser og principper er eksempler pa de sékaldte »forstielses-
komponenter?. Forstaelseskomponenten forteeller, hvad der skal skabes,
for at pointen kan ga op for de studerende. Og nér man har fundet
komponenten, kan man velge det veerktej, som er bedst til at skabe
aha’et. Rationalet er, at de forskellige veerktgjer ikke er lige gode til at

skabe de forskellige komponenter.

Figur 2.6: Fra pointe til vaerktgj

Forstaelses-

= komponenter B  Vearktojer

Pointe-klump /=== Pointer

Den teoretiske baggrund for sammenhzngen mellem komponenter og
veerktejer fremstar i denne sammenhzang som et postulat. I kapitel 4
behandles kort den teoretiske baggrund for, at der er disse sammen-
heenge. T kapitel 3 gives et overblik over de almindeligste forstaelses-
komponenter og en skematisk oversigt over sammenheengen mellem
disse og veerktejerne. Pa denne baggrund skal felgende sporgsmal be-

svares:
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1. Thvilke situationer i fremtiden kan de studerende bruge teorien?

2. Hvad skal de kunne gore i disse situationer?

3. Hvilke pointer skal lektionen indeholde, for at de studerende opnar
den tilstreekkelige forstaelse?

4. Hvilke pointer skal lektionen indeholde for at neutralisere videns-
messige og holdningsmaessige blokeringer hos de studerende?

5. Hvilken raekkefelge skal pointerne komme i, for at forlebet bliver
deltagerlogisk?

6. Hvilke faser skal lektionen inddeles i?

7. Hvilke forstaelseskomponenter indeholder hver enkelt pointe?

8. Hvilket forstéelsesveerktej skal veelges til hver enkelt pointe, sile-
des at komponenten bliver produceret bedst muligt?

7. Planlagte onmSQmmmﬁHo%mmmH
Opsamling

Planleegningsmetode handler ikke kun om at leere nye synsvinkler,
men i lige sd hej grad om at blive mere bevidst om de antagelser og ru-
tiner, som man i forvejen betjener sig af. Derfor tog kapitlet udgangs-
punkt i en analyse af den intuitive model, der er en made at planlegge
pa, som mange spontant betjener sig af, hvad enten de er garvede
undervisere eller debutanter. Den intuitive model fokuserer ikke pé at
skabe dyb situationel forstéelse, og man kan diskutere, om den i det
hele taget orienterer sig mod de studerendes indleering.

I den intuitive model leegges der ikke op til en fokusering p& poin-
ter — de indholdsmaessige punkter opfattes som stof, der skal gennem-
gas. Prioriteringen kommer let til at best4 1, at tiden spredes ligeligt ud
pé punkterne, hvor man ud fra en pointe-styret tankegang i langt ho-
jere grad veelger de centrale dele af emnet ud. Det er vigtigere, at de
studerende far en dyb forstéelse af de centrale elementer end et over-
fladisk kendskab til det hele. Ud fra den dybe forstaelse af de centrale
elementer kan de selv meget let satte sig ind i resten af stoffet.

Kapitlet har pa denne Wmmmazba opstillet en reekke sporgsmal, som
underviseren skal besvare for at skabe det analytiske udgangspunkt

for den mere praktiske del af planleegningen. Hvordan man rent prak-
tisk kan gribe planlegningen an, behandles i det neeste kapitel, men
som neevnt i indledningen kan dette kapitel ogsa blot opfattes som et
bud pé, hvilke elementer en mere eller mindre planlagt forstaelsespro-

ces indeholder.
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KAPITEL w

Planleegningsmodellen

1. Indledning

Pointe-tankegangen kan bdde bruges til at teenke undervisning og lig-
ge til grund for planleegningen af den enkelte lektions forleb. Formalet
med dette kapitel er at udmente de principper, som blev gennemgaet i
kapitel 2 til en egentlig planleegningsmodel og et szt af planlegnings-
varktgjer, som kan bruges til at planlegge lektionen serdeles detal-
jeret eller mere overordnet.

De fleste undervisere vil fole sig meget bundet ved at skulle bruge
en model, som er sd metodisk orienteret. Men intentionen er netop at
£3 underviseren til at eksplicitere de mange beslutninger i sa hej grad
som muligt for at undgs, at beslutninger bliver mere eller mindre auto-
matiske. I gvrigt viser det sig, at det er meget lettere at bruge modellen
de forste par gange, hvis man ger det sammen med en kollega (se ka-
pitel 10).

Mange undervisere har erfaring for, at de kan gennemfere glimren-
de lektioner, selv om de ikke er seerlig velforberedte. Spontane for-
Klaringer fungerer faktisk ofte ganske godt, derfor begynder kapitlet
med at problematisere selve ideen om en grundig planleegning. I naeste
omgang gives der et overblik over planleegningsmodellens faser, som
derefter behandles ngjere hver for sig. I slutningen af kapitlet gives en
kort introduktion til planleegningsmetodik.
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2. Hvorfor planlegge?

For mange undervisere er det faktisk en helt naturlig ting at planlegge
deres undervisning endog ret grundigt, simpelthen fordi de foler sig
utrygge, hvis ikke de meder velforberedte op. Andre, som er gode til
at optraede og improvisere, synes naermest, det er irriterende at have
en egentlig plan, fordi den virker som en speendetreje i forhold til de-
res normale made at agere pa.

Der er benbare personlige preeferencer, og samtidig bygger mange
underviseres erfaringer med planlegning p4 anvendelsen af den intui-
tive model, som sjseldent giver det store input til, hvordan undervis-
ningsmetoden kan forbedres. Under alle omstendigheder skal det
understreges, at perspektivet i dette afsnit er, hvordan planleegningen
kan pavirke undervisningens kvalitet og dermed de studerendes ud-
bytte.

2.1 Pointe-analyse

Selv om man kan lave en fremragende undervisning uden den store
planleegningsindsats, si har man stadig ikke en eksplicit pointe-analy-
se. Uden denne er det ogsa svzert at fa opstillet et forleb, som er logisk
for de studerende, og at veelge de rigtige forstaelsesverktojer til de rig-
tige pointer. I det hele taget betyder pointe-analysen sa meget for re-
sten af planlzegningen og gennemforelsen af undervisningen, at den i
sig selv er grund nok til det ekstra besveer.

2.2 Planleegningsgrad

En af grundideerne i at planlegge drejer sig om at flytte besveeret. For
det forste at gore det lidt mindre besveerligt for de studerende, for det
andet at flytte besveeret fra selve undervisningssituationen til planleg-
ningen. I den uforberedte undervisning m4 leereren tage en raekke
spontane beslutninger i nuet: Hvordan skal jeg forklare dette? Hvor-
dan skal jeg visualisere dette p4 tavlen? Hvordan far jeg nu aktiveret
de studerende? Ideen med en grundig planleegning indebeerer, at en
stor del af disse beslutninger flyttes til planleegningsfasen.

En lektion hviler p& hundredvis af smé og store, implicitte og eks-
plicitte beslutninger, og det nytter ikke noget, at alt er lagt fast pa for-
hand. Undervisning og ikke mindst forstéelse er en proces, og hvis alt
var lagt 100% fast, kunne man lige s& godt indspille lektionen pa vi-
deo. Selv i en foreleesning pa et stort hold, hvor de studerende maske
slet ikke aktiveres, er det en fordel, hvis underviserens formuleringer
er spontane, og der reageres pa stemningen i lokalet.

Den maksimale planlegningsgrad kan billedlig talt seettes til
80/20, d.v.s. at 80% af den totale sum af beslutninger er truffet i plan-
legningen, mens de sidste 20% er den indbyggede fleksibilitet. Det
skal understreges, at det, at 80% ligger fast, ikke er det samme som, at
det er underviseren, som er aktiv i 80% af tiden. En stor del af de 80%
kan sagtens veere f.eks. et gruppearbejde, men i sa fald et velplanlagt
gruppearbejde.

Men den maksimale planleegningsgrad er ikke altid den optimale.
Der er masser af situationer, hvor det slet ikke er muligt eller enskeligt
at na op pa de 80/20. Rent praktisk har undervisere som bekendt ikke
ubegreaenset tid, og det er urealistisk, at man altid skal kunne legge
den store indsats, det faktisk er at planlegge s& grundigt. Og nogle

gange er det ligefrem en fordel at planlaegge pa et lavere niveau.

Hvis man f.eks. underviser en ny malgruppe, og man ikke for har -

undervist i det specifikke emne, s4 har man ganske enkelt ikke for-
udsztningerne for at lave en 80/20 plan. Hvordan skulle man f.eks.
kunne vide, hvilke pointer der er sveere at forsta for de studerende.
Paradoksalt nok laver mange undervisere netop i denne situation en
100/0 plan for at veere p4 sikker grund. Men da der er et stort behov
for fleksibilitet, ville en 20/80 plan veere at foretraekke, d.v.s. en plan,
hvor man har truffet nogle f& principielle valg, og hvor der er en ud-
strakt grad af dialog, s man kan skyde sig ind pé holdet, men hvor de
mere operationelle beslutninger treeffes undervejs.

Det er altsa vigtigt, at man ikke blot forsager at komme sa langt hen
imod de 80/20 som muligt, ogsa planleegningsgraden skal vere en
eksplicit, bevidst beslutning. Personligt anser jeg den darligste plan for
at veere 50/50, d.v.s. den situation, hvor man har truffet ret mange be-
slutninger, som man er nedt til at holde fast i med neeb og kleer, fordi
den alligevel ikke er rigtig god. I alle de situationer, hvor man ikke har
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tid til eller grundlag for at lave en virkelig god plan, ma man hellere
ngjes med at tage nogle f&, gode beslutninger.

Fordelen ved den planlegningsmodel, der prasenteres nu, er, at
den er udformet sidan, at den kan bruges savel til 80/20 som til 20/80,
saledes at man, selv ndr planleegningen skal veere begraenset, far brugt
tiden pé paedagogiske beslutninger og ikke blot pa fagligt indhold.

2.3 F<mm8ﬁ5m

Planlegningsgraden ber ikke alene vurderes ud fra den enkelte situa-
tion/lektion, for at planlegge undervisning pa 80/20 niveauet kan
ogsé anses for en investering. Hvis man har gennemplanlagt en lektion
eller en reekke lektioner inden for et omrade, s har man f.eks. fiet op-
bygget et lager af gode visualiseringer og eksempler, som kan genbru-
ges og videreudvikles lgbende.

Investeringen kan ogsé gé p4 ens personlige udvikling som under-
viser. Forstéelsespaedagogikken og pointe-orienteringen er som naevnt
0gsa et perspektiv, en made at teenke undervisning pa. Det er derfor af
stor veerdi for en underviser bare engang imellem at planleegge meget
detaljeret, fordi den paedagogiske bevidsthed bliver betydeligt storre,
hvilket ogsé fremmer improviseringerne i de mindre forberedte lektio-
ner, og i det hele taget giver selvrefleksionen bedre vilkar.

Tidsplanleegning er et eksempel pa, at ovelse gor mester. Mange
undervisere, som planlegger via den intuitive model, har meget sveert
ved at time deres undervisning. Men hvis man planleegger pointe-ori-

enteret og detaljeret, vil man ret hurtigt kunne styre tiden — endog me-
get praecist.

3. Planleegningsmodellen: Overblik

Modellen inddeler planleegningen i tre skarpt afgreensede faser:

ANALYSEFASEN

| denne fase treeffes
de principielle beslut-
ninger vedr. malgrup-
pen, pointerne og
vrktjerne.  Analysefa-
sen er ret tidskraeven-
de, men giver til gen-
geeld et grundlag for
resten af arbejdet.

Figur 3.1: Planlaagningsmodel

GROVPLANEN

Her inddeles lektionen
i faser og lektionens
principielle forleb leeg-
ges fast. Indsatsen i
denne fase er lille, men
samtidig er det denne
fase, der skal sikre
sammenhangen mel-
lem analysen og den

DETAILPLAN-
LAGNING

Pazdagogikkens kvali-
tet afhaenger af de
konkrete  handlinger
minut for minut i selve
undervisningssituatio-
nen. Detailplanlaegnin-
gen skal sgrge for, at
alle ideerne bliver til
konkrete tiltag.

endelig plan.

Som de fleste andre planleegningsmodeller arbejder ogsa denne med
en faseinddeling, som leegger op til en systematisk og sekventiel ar-
bejdsfacon. Denne noget stive arbejdsfacon kan som nzevnt foles som
en speendetreje, hvis man felger den slavisk. Planlegning skulle ogsa
gerne have et kreativt element, som ikke passer til det sekventielle.
Hvis man far en god detail-ide, nér man sidder i analysefasen med
pointerne, fales det naturligt at hoppe direkte til detailplanleegningen.
Tilsvarende vil man ofte komme i tanke om nye pointer, ndr man i de-
tailplanleegningen designer sine forstéelsesveerkigjer.

Af disse grunde skal man naturligvis tage den skarpe adskillelse af
aktiviteterne med et gran salt. Selvfelgelig kan man godt tillade sig at
forfelge en kreativ detailide, selv om man er i analysefasen, blot man
ikke taber overblikket. Problemet er, at det er meget lettere at blive op-
slugt af detailplanleegningen end at fastholde en pointe-styring.

Man skal ogsa gere sig Klart, at modellens rationale ogsa er afveen-
ning fra de normale indholdsstyrede rutiner. Og hvis man vil tage ana-

55




56

lysefasen alvorligt og tror p4, at den kan give nye synsvinkler pé, hvor-
dan undervisningen skal opbygges, er man nedt til at lade den styre
resten af planleegningen.

4. Analysefasen

Analysefasen skal besvare de fleste af de principielle sporgsmal, der
blev opstillet i kapitel 2:

1. Thvilke situationer i fremtiden kan de studerende bruge teorien?

2. Hvad skal de kunne gore i disse situationer?

3. Hvilke pointer skal lektionen indeholde, for at de studerende opnar
den tilstraekkelige forstéelse?

4. Hvilke pointer skal lektionen indeholde for at neutralisere videns-
maessige og holdningsmaeessige blokeringer hos de studerende?

5. Hvilken reekkefolge skal pointerne komme i, for at forlgbet bliver
deltagerlogisk? ‘

6. Hvilke faser skal lektionen inddeles i?

7. Hvilke forstdelseskomponenter har hver enkelt pointe?

8. Huvilket forstdelsesvaerktoj skal veelges til hver enkelt pointe, saledes
at komponenten bliver produceret bedst muligt?

Nar analysefasen er afsluttet, skulle underviseren gerne have skabt et
solidt grundlag for resten af planleegningen, siledes at grovplan og de-
tailplan bliver styret hdndfast ud fra de intentioner, som underviseren
har med lektionen.

Som pépeget i kapitel 2 kan det veere svert at teenke i disse baner,
men har man forst forstiet ideen, er der for de flestes vedkommende
ikke de store praktiske problemer med at svare p4 dem.

Med hensyn til valget af forstelsesvarktejer bygger dette pa iden-
tifikationen afforstéelseskomponenterne. Nar man har fundet forstael-
seskomponenterne, veelger man altsa veerkigjerne efter de principper,
der blev antydet i kapitel 2. Som neevnt bliver principperne uddybet i
kapitel 4, men figur 3.2 er en operationalisering af sammenheengene
mellem komponenter og veerktejer.

Skemaet nedenfor skal forstds p4 den made, at det bedste veerktgj
er markeret med to krydser, mens det veerktgj, som har et kryds, ogsa
kan veaere velegnet. Hvis vi f.eks. tager sammenligning, s& er visuali-
sering klart hovedveerktejet, men et eksempel kan bruges, hvis det vel

at mzerke ikke er for komplekst og uoverskueligt.

Figur 3.2: Fra komponent til vaerktgj

KOMPONENTER: Dialog Eksempler Visualisering
Argument + +

Konsekvens + +

Modsaetning + + +
Forlgb + + +
Udvikling + + +
Princip =} + +
Sammenligning + + +
Overblik +
Relation +
Tendens +
Systematik +

5. Grovplanen

Den egentlige planlegning er for de fleste detailplanlegningen, fordi
det er her, man nedskriver selve lektionsplanen, designer sine
oh-transparenter, finder de eksempler, der skal bruges etc. Analyse-fa-
sen skaber grundlaget for detailplanlagningen, men inden man gar i
gang med detaljerne, er der stadig nogle vigtige principielle beslutnin-
ger, der skal treeffes, og samtidig er det en god ide at skabe sig et over-

blik over lektionens forleb via en grovplan.
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Overordnet indeholder grovplanleegningen fire vigtige beslutninger:

Pointerne skal opstilles i logisk reekkefalge.
Lektionen skal inddeles i faser.
Der skal veelges undervisningsform for hver fase.

L

Forlebet skal “komponeres”, s& forstaelsen fremmes mest muligt.

Grundlaget for grovplanlaegningen er at f& opstillet pointerne i en for
de studerende logisk raekkefolge, hvorefter forlebet kan opdeles i fa-
ser, saledes at lektionen er velstruktureret for underviseren og de stu-
derende. At opfatte lektionen som faser, har stor betydning bade i
planlaegningen og i selve undervisningen. Hvis de studerende blot op-
fatter undervisningen som én lang sekvens, har de sveert ved at se sy-
stematikken og ved at skabe sig overblik.

Som kapitel 7 vil vise, er det en vigtig del af undervisningsteknik-
ken pé den ene side at skille faserne ad og p& den anden side at f4 dem
til at heenge logisk sammen. Dette forudseetter, at der teenkes i faser al-
lerede tidligt i planleegningen. Nar lektionen er opdelt i faser, er naeste
skridt at veelge undervisningsform.

Grovplanen kan ogsa opfattes som en komposition, hvor helheden
skal fremme de enkelte elementers gennemslagskraft. Vil man f.eks.
begynde lektionen med et overblik over helheden for s4 forst bagefter
at gd i detaljer. Eller vil man g4 i dybden fra starten med et eksempel
for sa forst bagefter at give et overblik. Kompositionsperspektivet og
valget af former er temaet i kapitel 15.

Rent praktisk kan man, nér man er ferdig med sine overvejelser
om grovplanen, skrive faserne ned, f.eks. pa en lektionsplan (figur 3.3),
og derneest tilfeje alle de beslutninger, der er truffet i analysefasen.
Lektionsplanen kan s& ogsa bruges til at fastholde de beslutninger, der
treeffes i den sidste fase.

Figur 3.3: Lektionsplanen

Lektionsplan:

Tid Afsnit Indhold og veerktajer Form AV

Grovplanlzegningen skal alt i alt styre detailplanlegningen, saledes at
de principielle beslutninger, der er truffet i de to forste faser, Eme
implementeret. En del af denne styring indebzerer, at man ogsa ma
overveje, hvordan man vil prioritere sin tid i detailplanleegningen.
Med mindre man har ubegrenset tid, er det vigtigt at anvende tiden
pa de elementer, som har den sterste betydning for lektionens forlgb.

6. Detailplanleegningen

Vil man op pa en hej planlaegningsgrad, er detailplanleegningen tids-
kraevende, men da de to forste faser har skabt et effektivt beslutnings-
grundlag, er der i og for sig ikke noget sveert i denne fase. Overordnet
er der tre ting, underviseren skal gore i denne fase:

1. For det forste skal de forstielsesvaerktajer, som man har besluttet at an-
vende i analysefasen, designes. D.vss. at man skal udforme visuali-
seringerne, finde p4 eksemplerne, konkretisere aktiveringsfaserne etc.

2. For det andet skal basisteknikkerne planlegges, d.v.s. der skal laves
en god indledning og afslutning, der skal laves gode overgange
mellem de forskellige faser i undervisningen etc.

3. For det tredje skal planleegningen dokumenteres, saledes at undervi-
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seren har et stottemateriale i selve undervisningssituationen, som
fastholder intentionerne.

Med hensyn til udformningen af forstielsesveerktojerne behandles
dette i kapitlerne 4-6, mens udformningen af basisteknikkerne behand-
les i kapitel 7. Med hensyn til dokumentation af planleegningen be-
handles dette emne i naeste afsnit.

Hvis detailplanleegningen skal hjelpe underviseren til at forfolge
beslutningerne fra de to forste faser, er det som neevnt vigtigt, at man
koncentrerer sig om de dele af lektionen, hvor der er starst risiko for, at
en darlig undervisningsteknik kan komme til at skade forlabet som
helhed. Igangszettelsen af en dialogfase er et godt eksempel pa et lek-
tionselement, som tidsmeessigt méske kun fylder et minut eller to, men
som kan fa hele forlebet til at kikse, hvis det ikke fungerer godt (se ka-
pitel 12). Et andet eksempel er et eksempel, som skal styre en del af el-
ler hele lektionen. Hvis ikke eksemplet er helt pa plads, risikerer man,
at hele lektionens ide gér flgjten. Der vil dog ogsa veere mange elemen-
ter, som man kan afvikle uden den store forberedelse. Gennemgangen
af et begrebsapparat eller en model vil man f.eks. ofte kunne klare for-
nuftigt uden nogen form for forberedelse.

7. Dokumentation

Der er ikke meget ved at overveje en masse aspekter og leegge sig fast
pa en reekke beslutninger, hvis man alligevel improviserer eller kerer
pé rygraden, nir man forst stir over for holdet. Formalet med doku-
mentationen er at hjeelpe underviseren til at huske de intentioner, der
er overvejet i planlegningen, og udfere de handlinger, der er besluttet.
Hvis man er i en situation, hvor man vil undervise pa en anden made
end tidligere, er det ekstra vigtigt, at dokumentationen hjeelper en med
at holde fast i planen og undga, at man falder tilbage til gamle rutiner.
Hvor omfattende man dokumenterer planleegningen, er til dels et
spergsmal om personlig praference. Nogle undervisere behgver blot
nogle fa stikord, sa kan de huske de overvejelser, de har gjort sig i
planleegningen, mens andre skal have skrevet det meste ned.

Formalet med planleegningen i det hele taget er at skabe en plan,
der er s& god, at de potentielle problemer er overvejet, saledes at
underviseren ikke skal bruge energi pa at holde fast i planen, men ogsa
har overskud til at forholde sig til de studerendes reaktioner.

Underviserens dokumentation af planleegningen er primeert lek-
tionsplanen, som kun underviseren ser, men ogsé forstaelsesveerktojer
og teknikker kan veere med til at hjeelpe underviseren til at gore de rig-
tige ting pa det rigtige tidspunkt. Hvis man f.eks. i sin plan kun har
skrevet “indledning” suppleret med et par nogleord, s er det begraen-
set, hvor megen hjelp dette giver, nar forst man stér i situationen. Hvis
man i stedet har lavet en oh-transparent, som hjelper en til at komme
med de indledende bemarkninger, og en disposition, som man kan
germemga punkt for punkt, s& hjeelper man sig selv bedre i gang. Og
hvis man tilsvarende laver en transparent, som hjelper en til at starte
et summemgde godt op (se kapitel 12), sd forebygges mange proble-
mer.

P4 den anden side skal man undga, at ikke mindst oh-transparenter
kun er til gleede for en selv. Formalet med verktejerne er at formidle il
de studerende, og hvis nogle ord pé en transparent reelt kun har be-
tydning for underviseren, s& ber de sta pa papir (se kapitel 15).

8. Planleegningsmodellen: Opsamling

Hvis man vil bruge sin undervisning til at skabe dyb forstéelse hos de
studerende, er det vigtigt, at man teenker i indlering, forstdelse og
pointer. Konklusionen i dette kapitel er, at hvis man bruger lang tid pé
at gennemteenke sine lektioner ud fra en pointe-styret tankegang, sa
giver planlegningen ogsa nogle gode resultater, samtidig med at man
udvikler sig som underviser. Men planleegningsmodellen giver ogs&
mulighed for, at man prioriterer sin indsats, nar man ikke vil eller kan
nd op pé en 80/20 plan.

Metodisk er det vigtigt som hovedregel at folge modellens faser
uden at sl& den kreative proces i stykker. Samtidig er det meningen, at
tiden primeert skal bruges pa at beslutte, hvordan processen skal ud-
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formes, og at man bruger tiden pé de elementer, der er vigtigst for hel-
heden.

Totalt set ser planleegningsmodellen sdledes ud:

ANALYSEN:

1. I'hvilke situationer i fremtiden kan de studerende bruge teorien?

2. Hvad skal de kunne ggre i disse situationer?

3. Huvilke pointer skal lektionen indeholde, for at de studerende opnar
tilstraekkelig forstaelse?

4. Hvilke pointer skal lektionen indeholde for at neutralisere vidensmaes-
sige og holdningsmaessige blokeringer hos de studerende?

5. Hvilke forstéelseskomponenter har hver enkelt pointe?

6. Huvilket forstaelsesvaerktej skal vaelges til hver pointe?

GROVPLAN:

1. Hvilken reekkefalge skal pointerne komme i, for at forlgbet bliver del-
tagerlogisk?

2. Huvilke forstdelsesvaerktgjer skal vaelges til hver pointe?

3. Huvilke faser skal lektionen opdeles i?

4. Hvilke former skal anvendes i de forskellige faser?

DETAILPLANLAZGNING:

1. Konstruktion og design af forstaelsesvaerktajer
2. Udarbejdelse af basisteknikker
3. Dokumentation

KAPITEL %

Forstaelsesvaerktgjer

1. Indledning

Som det fremgér af kapitel 1, er udgangspunktet for denne bog, at
undervisningen skal fokusere pa at skabe forstaelse. Kapitel 2 slog fast,
at forstaelsens omdrejningspunkt er, nér de studerende siger aha til
pointerne. Det blev ligeledes slet fast, at man skal veelge forstaelses-
varktgijer, som understotter hver enkelt pointe. I dette kapitel arbejdes
der videre med forstdelsesveerktojerne. For det forste uddybes deres

betydning for den studerendes forstaelse. For det andet preesenteres en

teoretisk model, som kan hjelpe os med at veelge det helt rigtige veerk-

“tgj til hver enkelt pointe.

Rationalet bag ved dette og de folgende kapitler er, at det til syven-
de og sidst er kvaliteten af forstaelsesveerktajerne, som bestemmer de
studerendes udbytte af undervisningen. Det faglige indhold er doku-
menteret i pensum, og i realiteten kan de studerende selv sette sig ind
i stoffet. Men underviseren kan skabe en betydelig mervardi ved at an-
vende nogle velvalgte og veldesignede veerktajer.
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