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SCENER FRA ET LÆRINGSLIV

1964 – 4. klasse

”De sideordnende bindeord: og, eller, men, thi, for forbinder, adskiller og modsætter ord, led og sætninger af samme slags”, messer den 10-årige pænt stående ved sin pult: dansk grammatik hos frøken Johansen. Dagen før af- eller overhøringen har eleverne sirligt prentet en håndfuld remser i deres hæfter, blandt andet ovenstående, og de remser har klassen så fået for til næste dag; de skal med andre ord kunnes udenad.

”Det var fint. Og må vi så høre betingelsesbindeordene?”, beder frøken Johansen. ”Dersom, hvis, såfremt, ifald, medmindre, når, uden at”. ”Ja, glimrende, og indrømmelsesbindeordene?” ”Skønt, endskønt, uagtet, end, endog og … øh … ”. ”Ja, vi skal have dem alle sammen. Kom så”, siger frøken Johansen let irriteret og banker i katederet. ”Øh, øh … og selvom”, kommer det sejrstolt. ”Det var meget fint, sådan skal det være!”, lyder det fra katederet.

Den 10-årige er stolt, men i et glimt tænker han: ”Hvorfor mon vi skal lære det?”. Men kun i et glimt, for den slags spørgsmål stiller man nu engang ikke. Remser er noget man bare skal bare kunne, og frøken Johansen har jo tidligere forklaret at det er nødvendigt for at komme i realen.

1968 – 2. real

”BOM! Sæt dig ned, dit lille tossehoved. Det er helt forkert. Du forstår ingenting. Jeg giver op. Du har vel ikke læst!”. ”Jo, hr. Pedersen, jeg har læst, men jeg forstår det simpelthen ikke”. ”Så er det fordi du ikke har brugt tid nok, for det er meget enkelt. Du kan jo nok se at når x = 2,4 og y er = 6,45, så må ... ”. Den tilsyneladende enkle forklaring forsvinder i tågerne, for den 14-årige kan med sin bedste vilje ikke se hvad der ligger til grund for det hele. Og det her kan ikke bare læres udenad; der skal helt andre boller på suppen end dengang i de små klasser. Nu er der ingen elev der kan klare sig med at lire noget bevidstløst af. Hr. Pedersen forventer at alle kan bruge det de har bøvlet med derhjemme, til at løse opgaver ved tavlen med og til de evindelige prøver. ”Nej, jeg dur altså ikke til matematik. Pedersen har nok ret. Det ligger overhovedet ikke til mig”, tænker den 14-årige og sætter sig som forlangt. ”Ringer det ikke snart … ”

1971 – 2. g

”Bøj lige pendo i hovedtiderne”, siger fru Larsen. Oversættelsen af den lange latinske sætning er klaret, det er tid til at tage på strejftog i alt det spændende. ”Pendo – pependi – pensum”, kommer det prompte – udenadslære har ligget den 17-årige i blodet helt fra grundskolen. Og der skal læres meget udenad op til den store latinprøve, men det er ikke målet i sig selv. Nu er remserne fundamentet for at komme videre, fundamentet for at forstå.

”En af de former genkender du sikkert?”. ”Ja, pensum – det man opgiver til eksamen”. ”Lige bestemt, men hvordan er den betydning mon opstået; pendo betyder jo ’jeg afvejer’…”. ”Så må pensum være de tekster eller bøger, man har afvejet, altså bestemt sig for at bruge til en prøve”. ”Ja, nemlig. Fint set. Her kan I igen se hvordan latinske ord er kommet ind i andre sprog. Prøv til i morgen om I kan finde ord i engelsk eller dansk der hænger sammen med claudo ’jeg lukker’. I får lige et hint: Tænk på hvad ’lukke’ hedder på engelsk”.

Den 17-årige er lettere salig. Han ser forbindelser mellem sprogene som han hidtil intet anede om, og han begynder at få en fornemmelse for at grammatik ikke bare er en samling kedsommelige regler og paragraffer, men nøglen til at forstå hvad sprog overhovedet er for en størrelse. Og til at forstå at sprogene er beslægtede, at ord tit kommer af andre ord på andre sprog. Fru Larsen har lagt stor vægt på at latin skal være et redskabsfag, og hun har derfor konstant sammenlignet med engelsk, tysk og fransk – og hun har ikke helmet før størstedelen af klassen har set i det mindste lidt af lyset. ”Men man kan jo ikke frelse alle”, som hun sagde mange år efter.

Dengang og i dag

Tre små klip fra 12 års skolegang – mine 12 år gennem ’systemet’. Tre små klip som hver for sig ikke er synderlig interessante, men som i sammenhæng viser en udvikling i synet på undervisningens mål op gennem 1960’erne og ind i 1970’erne. Det var nemlig i den periode undervisningen i grundskole og gymnasium gik fra at kræve mere eller mindre bevidstløs udenadslære og afliren til at sætte egentlig videnopbygning og forståelse i højsædet. Og samtidig var det den periode hvor lærere så småt gik fra at være kontrollører til at være fødselshjælpere, til at være dem der hjalp elevernes forståelse af stoffet på gled.

Og hvordan ser det så ud i dag? Naturligvis er der sket ufattelig meget, og ufattelig meget godt, siden begyndelsen af 1970’erne: Undervisningen er ikke mere ren katederundervisning med læreren som den der trækker i samtlige tråde, og eleverne som dem der bliver hørt. Lærerens rolle er blevet ændret voldsomt, og nutidens lærer er på mange måder vejleder, facilitator og coach. Heldigvis. Der er desuden kommet masser af nye undervisningsformer på banen, og eleverne bliver i højere grad opfattet som enkeltpersoner med individuelle behov. Heldigvis. Dette skyldes først og fremmest at de fleste lærere i dag arbejder ud fra tanken om at hver enkelt elev bygger sin egen viden op ud fra sine helt egne forudsætninger: evner, forviden, hjernens organisation, interesser, motivation, overbevisninger, værdier og meget mere. Lærerne har med andre ord taget det konstruktivistiske læringssyn til sig, og det er godt og glædeligt, men det er ikke uden problemer i hverdagen.

For mange lærere og også for mange forældre er det for det første blevet en større og større og mere og mere krævende opgave at få samling på alt det materiale om skolen og børns læring der udsendes i disse år. For det andet er der forældre der anfægter konstruktivismen og mener at børnene simpelthen bare skal lære noget. De tænker måske tilbage på deres egen skoletid og betragter meget af det der sker i skolen i dag, som blød, forfejlet rundkredspædagogik.

Ikke mindst derfor er det en stor fordel for lærerne at have et bevis for at det de helt overordnet gør i deres undervisning, faktisk er rigtigt. Viden om hvordan hjernen arbejder under læringen, kan derfor være nyttig når lærere skal imødegå kritik. Samtidig vil det være en fordel for enhver lærer at kunne finde og give forskningsbaserede begrundelser for sine didaktiske valg når han eller hun planlægger og gennemfører sin undervisning. Og der findes forskning på området, og det er emnet for denne bog. Sagen er at forskning i hjernens måde at lære på har foretaget et kvantespring op gennem de sidste 10-15 år, og derfor har vi i dag en ganske solid basis at undervise ud fra.

Men lad os nu først tage et hop i tid frem til i dag og til en time i en 8. klasse. Timen er tænkt, opfundet til lejligheden, men den bygger på hvad en håndfuld grundskolelærere har fortalt om deres undervisning. Jeg har samlet det der i mine øjne er bedst, og sat det sammen til nok en lille scene.

2017 – 8. b

Dansk hos Ulla – grammatik, stavning, kommatering og tekstlæsning. Klassen summer af aktivitet: Alle er i gang med forskellige emner, alene, i par eller i grupper, og også arbejdsformerne er forskellige. Joakim bøvler stadig med r-fejl i nutid og kan ikke se hoved og hale på det. Han er ked af det og ved at give helt op. ”Jeg er for dum til at forstå det”, siger han til Ulla og sukker. ”Det passer overhovedet ikke, Joakim”, svarer hun. ”Du kan hvis du vil, og jeg ved at du både vil og kan”, smiler hun og fortsætter: ”Det kan godt være at du lige her ved r-fejlene er bag efter de andre, men så er du jo foran med kommaerne. Vi lærer ikke alle sammen på samme måde og i samme tempo”.

Nu ser Joakim ikke helt så fortabt ud som før. ”Jamen, hvad skal jeg gøre?”, spørger han. ”Jo”, svarer Ulla, ”Du er jo faktisk ret god til at analysere, altså sætte kryds og bolle, og det skal du udnytte. Find udsagnsleddet, og se om det skal stå i nutid”. ”Øh, nutid – nej, nu bliver jeg helt forvirret”, stønner Joakim. ”Se lige på dit arbejdsark i fred og ro, det I fik om udsagnsordets tider i begyndelsen af skoleåret og skulle lære udenad”, foreslår Ulla. Joakim finder papiret frem, kigger koncentreret på det, og et minuts tid efter er brikkerne faldet på plads for ham; han ved selvfølgelig godt hvad nutid er, men han blev nervøs, og derfor blev han også forvirret.

”Se på de fem sætninger under nutid, og pil udsagnsleddene ud”, beder Ulla, og Joakim remser dem lynhurtigt op: ”Går, spiller, griner, beder, gør – åh ja, nu kan jeg huske det: Du vil garanteret spørge om hvad de ender på”. Ulla nikker og ser opfordrende på ham. ”De ender på -r, for -r betyder nutid; det var det du sagde dengang”. ”Fint”, siger Ulla, ”Hvad hedder diskutere så som udsagnsled i nutid med han som grundled?” ”Han diskutere”, mumler Joakim usikkert. ”Nej, tænk på hvad du lige sagde endelsen -r betyder”. Joakim tænker så det knager: ”Ja, så må det jo hedde han diskuterer; men man kan jo ikke høre det der -r”, siger han lidt irriteret og spørger med et grin, ”Hvorfor skal det så være der?” ”Ja, du har faktisk allerede svaret på det spørgsmål selv, Joakim. Men tænk over det til i morgen, og kom så op giv mig forklaringen”, siger Ulla og rejser sig for at snakke med nogle andre elever. ”Men husk at hvis du nu pludselig ikke forstår det alligevel, så er det ok. Det kommer, for du forstår det vigtigste. Nu skal det bare falde helt på plads, og du skal i gang med at bruge det. Du skal hele tiden tænke på at det går op og ned når man skal lære. Vi skal alle sammen somme tider helt tilbage til start igen. Prøv – også til i morgen – at komme på nogle andre situationer hvor det samme er sket for dig, og hvordan det gik bagefter, altså hvad du gjorde for at komme videre. Så vender vi også lige det”.

Hun går videre til en gruppe der er ved at give hinanden feedback på deres stil. På vej derhen kaster hun lige et blik på dem der sidder og arbejder med en video, og giver Sofia der var så ked af det i morges, et smil og et lille klem på armen. Hun får også sagt til Marius og Karl at de skal se at blive færdige med deres multiple-choice-stavetest og komme i gang med ordklassespillet. Hun følger gruppens arbejde og minder eleverne om at de skal huske reglerne: De må ikke tale mens de får feedback, først bagefter; og de skal huske at feedback er en hjælp, ikke et angreb. Samtidig roser hun dem for at de er nået så langt og har holdt sig til den rettenøgle de har fået udleveret. Hun foreslår dem at tage en lille pause og så sætte sig hen i sofagruppen når de skal videre med deres arbejde i de nye grupper.

Så samler hun resten af klassen. ”I arbejder jo med at analysere tekster for tiden, og nu skal vi i gang med besjæling og hvordan det adskiller sig fra metaforer og sammenligninger. Besjæling har vi jo set på for en måned siden da vi læste Grantræet af H.C. Andersen – og der var I virkelig gode. Brug lige et par minutter til at tænke over hvad vi sagde dengang”, beder Ulla. Eleverne tænker, og Ulla spørger lidt til hvad der faldt dem ind før hun går videre.

Timen og tiden går. Alle arbejder med forskellige opgaver og med forskellige materialer – alene, i par, i grupper, sammen med Ulla, uden Ulla, men hun er hele vejen igennem den drivende kraft der holder sammen på alting og hjælper eleverne mens de arbejder. Det er også Ulla der sørger for at eleverne skifter til nye opgaver og arbejdsformer efterhånden som de bliver færdige med deres arbejde. Så ringer klokken, og timen er forbi.

Hvad vi ser her, så vi bestemt ikke hos frøken Johansen, hr. Pedersen eller fru Larsen; vi ser det til gengæld hos mange lærere i dag – ikke nødvendigvis i hver eneste time gennem et helt skoleår, ikke nødvendigvis gennem hele enkelttimer og ikke nødvendigvis i samme omfang. Men uanset hvad: Det er godt og glædeligt, for ingredienserne i Ullas undervisning er helt i overensstemmelse med den måde vores hjerne lærer på. Hun har en god fornemmelse for kompleksiteten i hvordan vi lærer, hun kan tune sig ind på den enkelte elev og arbejde ud fra hans eller hendes evner og behov. Hun ved at læreprocessen er alt andet end lineær, og at læringskurven ikke er stadigt stigende. Hun har alt i alt en konstruktivistisk tilgang til undervisningen, og vel at mærke en tilgang der stemmer overens med resultater fra helt ny forskning. Det er en god rettesnor for al undervisning.


LÆRING, EN HJERNESAG

Biologien kommer først

Helt inde ved benet er læring biologi, for læring finder sted i hjernen og med hjernen. Læreprocessen starter med at vi modtager sanseindtryk, dvs. information, fra verden omkring os – synsindtryk, høreindtryk og føleindtryk; ved føleindtryk forstår vi at vi rører ved noget, eller noget rører ved os, og at vi mærker varme, kulde og smerte. De forskelligartede indtryk samles til helheder, og disse helheder holdes op mod hvad vi i forvejen ved. Samtidig aktiverer helhederne bestemte følelser hos os, og de følelser hænger ved under helhedernes videre tur gennem hjernen.

Frem til nu er alting foregået helt ubevidst bagtil i hjernen: i isselappen, nakkelappen og tindingelappen. Nu sendes de fortolkede og – som det udtrykkes – følelsesbesatte helheder frem i pandelapperne, og vores tænkearbejde går i gang, eller på fagsprog: Vi bruger vores arbejdshukommelse. Vores tænkearbejde skulle i de tidligste tider udløse en handling der kunne sikre vores overlevelse – det var og er vel stadig alle levende væseners mål. Men vi mennesker udviklede evnen til at gemme på erindringer og trække på dem så vi tilmed kunne handle så kvalificeret som muligt. Den evne er i dag den vigtigste, for den er et andet ord for videnopbygning, altså for det at vi bliver klogere.

Arbejdshukommelsen, tænkearbejdet, er noget meget svagt og skrøbeligt. Vi kan ikke holde særlig mange bolde, altså enkelte tanker eller ting, i luften samtidig hvis vi bliver forstyrret. Så taber vi ganske enkelt tråden.

Det er arbejdshukommelsen der er forudsætningen for at vi overhovedet kan lære: Læring kræver tankevirksomhed og gentagelse, for gentagelse er simpelthen den måde hjernen helt grundlæggende lærer på. Uden gentagelse vil intet af det vi tænker over, finde vej fra arbejdshukommelsen til langtidshukommelsen, og det er det det hele drejer sig om. Når noget er kommet over i langtidshukommelsen, husker vi det – så har vi lært det.

I øvrigt er arbejdshukommelsens kapacitet forskellig fra den ene elev til den anden, og elevers problemer med koncentration kan somme tider skyldes en begrænset arbejdshukommelse. Det kan vi gøre noget ved, i hvert fald i et vist omfang: Læreren kan bruge visuel understøttelse, altså billeder (herunder metaforer), videoklip, tabeller, grafer, mindmaps osv. når han eller hun gennemgår noget mundtligt, og han eller hun kan opdele komplekse opgaver i flere enkelttrin og hjælpe eleven til at navigere gennem dem. En yderligere mulighed er at lade eleven arbejde i kortere tid end normalt med en opgave og at give meget specifik instruktion. Men skyldes koncentrationsproblemet dysleksi, ADHD, angst eller en autismespektrumforstyrrelse, skal der naturligvis en meget mere målrettet pædagogisk indsats til.

Læringen fuldføres når vores hjerner har fundet at det vi har tænkt over, er tilpas vigtigt for os og så lagrer det i langtidshukommelsen. Selve lagringsprocessen er i mange tilfælde alt andet end hurtig – det kan tage op til år før noget virkelig sidder fast. Tænk bare på hvor svært det kan være at lære en melodi: I starten husker vi måske en lille bid, altså et par takter – tit fordi de minder om noget vi kender i forvejen. Så tilføjer vi et par bidder til, og det går ganske godt med også at huske dem, men når vi så vil lære endnu mere, får vi måske rodet det hele sammen og må begynde forfra. Men hvis vi ikke giver op, hvis vi altså bliver ved med at øve os, vil melodien efterhånden hænge ved.

Når først vi har fået en erindring på plads, bliver den i langtidshukommelsen hvis bare vi husker at bruge den, dvs. trækker den over i arbejdshukommelsen og lagrer den igen; i modsat fald vil den forsvinde langsomt, men sikkert – tænk igen på det med melodien som lige så stille vil fortone sig hvis ikke vi husker at nynne, fløjte eller spille den med passende mellemrum. Tænk bare på vores børnesange: Vi synger dem igen og igen som små, og store dele af dem hænger ved langt op i voksenalderen, men kun fordi vi af og til synger dem med børnene. Som regel er det første vers der står klarest, for det er det vi har sunget mest.

Lagringen af vores erindringer – der er det samme som vores viden – sker i neurale netværk; det er forbindelser mellem de enkelte nerveceller, og antallet af mulige forbindelser er så enormt at almindelige mennesker slet ikke kan forholde sig til det: Vi har i snit nemlig 100 milliarder enkelte nerveceller, og hver af dem kan indgå i forbindelse med op til 15.000 andre enkeltceller som så igen kan indgå i forbindelse med op til 15.000 andre enkeltceller – mulighederne er 1015: Det svimler for en.

Når vi lærer, sker der selvfølgelig en masse med os, for vi lærer aldrig i et tomrum. Læreprocessen er social, for vi mennesker er skabt som flokdyr der lærer med hinanden og af hinanden. Under læringen ændrer vi holdninger, opfattelser, følelser osv., men reelt er vi tilbage ved biologien, for også den type ændringer kommer til at ligge i de neurale netværk.

Vores hjerner er plastiske, dvs. formbare, og det betyder at de neurale netværk konstant ændres som udtryk for at vi har lært. Vi kan lære livet igennem hvis vi vil og er indstillet på at gøre en indsats, men det kan komme til at tage lidt længere tid med alderen.

Vi er ens, men lærer helt forskelligt

Ullas bemærkning til Joakim om at vi ikke alle sammen lærer på samme måde og i samme tempo, rummer faktisk alt – også selvom vores hjerner i udgangspunktet er ens opbygget og læreprocessen principielt har samme forløb hos os alle sammen. Lad os lige se på lidt nærmere på det før vi går yderligere i detaljer med Ullas undervisning: Al læring sker ved at vi modtager sanseindtryk og bearbejder dem, og det hele slutter med at vi handler og husker. Læring er som nævnt både en proces og et resultat. Og da den grundlæggende opbygning af hjernen er nøjagtig den samme hos os alle, så har vi alle de samme funktioner til rådighed. Men så hører ensartetheden også op, for i opbygningen af de forskellige hjerneområder og forbindelserne mellem dem er der enorme forskelle, og netop det betyder at vi lærer forskelligt. Også en række andre ikke-biologiske forhold har betydning: Vores forskellige evner og vores forskellige forviden og alle de påvirkninger vi har fået fra vores omverden – hjem, skole, venner osv. – spiller også en rolle for hvad vi lærer, og hvordan eller hvor godt vi lærer.

Endelig er der vores følelser – de er helt afgørende for hvad vi husker, og hvordan vi husker. Det er følelserne der gør at noget fanger vores opmærksomhed, at vi arbejder videre med indtrykket, og at vi gemmer det som viden i vores langtidshukommelse; måske husker vi noget med glæde, måske husker vi noget med sorg eller vrede, helt afhængigt af hvordan vores følelser var under tænkearbejdet. Generne spiller til gengæld ikke nogen afgørende rolle, så den klassiske undskyldning ”Det ligger ikke i mine gener at lære … ” holder ikke: Alle kan lære alting op til et vist niveau.

Alt i alt har konstruktivismen altså ret: Vi bygger hver især vores viden op på vores helt egen måde, og vi lærer dermed på forskellig måde, i forskellig dybde og i forskelligt tempo.

Alt dette ved Ulla, og derfor er hendes time tilrettelagt efter at tilgodese elevernes forskellighed: Hun praktiserer differentiering, og i timen er hun først og fremmest facilitator– og samtidig krumtappen der styrer slagets gang og er opmærksom på alle. Frøken Johansen og hr. Pedersen var også krumtappe, men på en helt anden måde: De var timens absolutte centrum, og de underviste først og fremmest med henblik på udenadslære – den viden der flød fra dem, var det eneste væsentlige, det var det eleverne skulle lære. Om mine klassekammerater og jeg forstod emnet, var ikke af stor betydning; det var ikke lærernes problem, og sådan var forholdene nu engang for ca. 50 år siden.

Fru Larsen derimod indså at hun kunne komme længere ved at indgå i en styret dialog der skridt for skridt hjalp eleverne videre, og hun satsede ikke kun på at give sine elever indsigt i et enkelt, isoleret emne. Hun arbejdede for at de kunne se større sammenhænge. Men det skete altså når en elev blev hørt, det var stadig et en-til-en-undervisningsforhold, og om resten af klassen fik samme udbytte som den der var oppe, er nok tvivlsomt.

Ulla tager til gengæld skridtet fuldt ud: Alle elever koncentrerer sig om det der – naturligvis efter hendes professionelle skøn – giver mening for dem her og nu, hun arbejder med de enkelte elever, og hun er opmærksom på deres behov.

Piagets stige

I sin samtale med Joakim minder Ulla ham om at læring tit er et skridt frem og to tilbage, og at man nogle gange skal helt tilbage til start igen for at forstå det problem man arbejder med. Ulla viser på den måde at hun har greb om den nyeste konstruktivistiske forståelse af læreprocessen: I modsætning til hvad konstruktivismens ’opfinder’ Jean Piaget hævdede, kan læring nemlig ikke beskrives ud fra en stigemetafor hvor afslutningen af hvert enkelt trin er forudsætningen for videreudviklingen.

I sit arbejde med barnets kognitive udvikling opererede Piaget med fire trin der går fra en meget konkret og håndfast omgang med den information barnet modtager, til en abstrakt og overordnet. Det sker i perioden fra 0-11 år.

I den sensomotoriske fase fra 0-2 år opdager barnet sin omverden gennem sanserne og udvikler motoriske færdigheder. Barnet rører ved alt, putter hvad som helst i munden, udvikler sin finmotorik og går fra for eksempel griberefleks til pincetgreb; det lærer at kravle og sidenhen at gå og kan efterhånden virkelig udforske verden.

Den præoperationelle fase dækker alderen 2-7 år, og her lærer barnet at bruge symboler, især sprog, om de ting der omgiver det, men det kan endnu ikke tænke logisk. Barnet har ikke nogen ’før-logik’ som det hedder i fagsproget. Viser en voksen det for eksempel et par klumper dej til boller og klasker dem sammen, vil det ikke forstå at det er den samme dej der er tale om. Barnet styres af sin intuition og oplever verden helt som det selv ser den.

Nu følger den konkret operationelle fase fra det 7. til det 11. år. Barnet lærer at tænke logisk og rationelt, men det skal have konkrete genstande eller klare eksempler at forholde sig til i tankearbejdet. Det vil for eksempel forstå at det er den samme dej der er tale om når de to klumper er samlet til en, så det kan med andre ord tænke tilbage eller vende tankeprocessen som man siger. Samtidig udvikler barnet en bredere forståelse af rum og tid, så tid er ikke mere øjeblikket her og nu, for der er også en fortid og en fremtid, og rum er ikke mere kun det sted hvor man befinder sig i øjeblikket, der er masser af rum andre steder.

Udviklingen afrundes med den abstrakt operationelle fase fra 11 år og fremefter. Her lærer barnet at tænke over og tale om ting og forhold der ikke ligger lige inden for dets rækkevidde. Det kan med andre ord tænke abstrakt og opstille og afprøve hypoteser på et analytisk grundlag, altså uden støtte i konkret foreliggende objekter og relativt enkle eksempler.

Alle børn gennemløber ifølge Piaget disse fire trin, og udvikling går altid forud for læring. Med andre ord: Først når barnet er færdigudviklet på et trin på stigen, kan det bevæge sig til det næste trin, altså udvikle sig kognitivt; derfor de store aldersspænd på to til fem år: Vi får for det første forskellige påvirkninger og udfordringer eller ’forstyrrelser’ fra vores omverden, og vi bearbejder disse ’forstyrrelser’ ud fra vores helt individuelle forviden. Piaget kaldte det kognitive skemaer, og det er til syvende og sidst de neurale netværk som hjernen hele tiden danner og forandrer.

Alt i alt er der hos Piaget tale om et meget lineært forløb hen over de fire faser, og skulle vi tage den fulde konsekvens af Piagets tanker, ville perioden efter det ca. 11. år være kendetegnet af en analytisk omgang med påvirkningerne udefra; med andre ord skulle børn fra og med den begyndende pubertet være i stand til at gå kvalificeret og modent til deres læringsopgaver. Ikke mindst dette forhold mødte kritik, for et barn på 11-12 år kan selvfølgelig ikke på nogen måde det samme som et ungt menneske eller en voksen, og sent i sin karriere fastslog Piaget da også at voksne lærende gennemløber de fire trin i deres læring, blot markant hurtigere – på minutter, timer eller dage. Men stigemetaforen opgav han ikke.

Piagets tanker har spillet en enorm rolle for undervisningen fra omkring 1970 og frem til i dag: Lærere har fået et meget sikrere fundament for at udvikle alderssvarende undervisningsforløb, undervisningsformer og undervisningsmaterialer end nogensinde før, og beskrivelsen af læringsmålene for de forskellige fag og forskellige klassetrin er blevet anderledes kvalificeret. Men der er visse knaster i Piagets teori, og bl.a. russiske Lev Vygotskij, ophavsmanden til socialkonstruktivismen og zonen for den nærmeste udvikling, var uenig med Piaget i at udvikling gik forud for læring.

Zonen for nærmeste udvikling

Vygotskij var faktisk af den stik modsatte opfattelse. Han mente at barnets kognitive udvikling var betinget af at det allerede havde lært, og den læring skete i en social kontekst, dvs. i samspil med omverdenen, for eksempel ved undervisning. Hans tanke var at barnet kun kunne udvikle sig når det blev presset ud over sin umiddelbare formåen og ind i det han kaldte zonen for nærmeste udvikling. Det er i denne zone vores forviden udfordres, der hvor vi tvinges til at tage vores viden op til revision, måske justere den kraftigt og/eller tilføje nye elementer. Vejen ind i zonen for nærmeste udvikling sker i skolesammenhæng ved lærerens mellemkomst: Når læreren tilrettelægger sin undervisning og vælger sine undervisningsformer, skaber han eller hun forudsætningerne for at eleven kan komme videre. Senere forskere har kaldt dette for stilladsering. At læringen skete i afsluttede trin som Piaget fremstillede det, anfægtede Vygotskij på den anden side ikke, så lige her var de to konstruktivistiske pionerer enige.

Vi skal ikke her diskutere hvem af de to psykologer der måtte have ret – i mangt og meget er dette en ’hvad-kom-først-hønen-eller-ægget-diskussion’, i hvert fald for den praktiske underviser: Hovedsagen er at enhver elev udvikler sig kognitivt igennem årene op til et vist alderssvarende niveau, og at læring indebærer at blive puffet og udfordret fagligt. En ret ny tilgang til tanken om kognitiv udvikling forbinder imidlertid de to synspunkter og giver desuden et helt nyt perspektiv, og det er derfor i høj grad værd at kaste et blik på den.


TO SKRIDT FREM OG ÉT TILBAGE

Fischers faser

Kurt Fischer, tidligere professor i kognitiv psykologi ved Harvard, har på baggrund af neurovidenskabelige undersøgelser revideret Piagets tanker kraftigt. Fischers udgangspunkt er nemlig at den kognitive udvikling slet ikke når de højeste niveauer fra 11-årsalderen og frem, men reelt først i den sidste del af 20’erne. Først da er pandelapperne der tager sig af al vores tænkning, nemlig færdigudviklede og i stand til at arbejde abstrakt-hypotetisk i alle henseender. Fischer arbejder med hele otte faser der er meget mere differentierede end Piagets fire, og leverer med sit arbejde et stærkt bevis for hvor vigtig skole og undervisning er for vores kognitive udvikling og videnopbygning.

Lad os til en start se på Fischers faser uden at koble alderstrin på. Tempoet det enkelte menneske gennemløber dem i, er nemlig helt afhængigt af om det får støtte, altså undervisning.

I kortform karakteriseres Fischers fase 1 og 2 ved sensomotorisk arbejde ud fra løsrevne enkeltinput, dvs. læring gennem sanser og bevægelse. Det sete, det hørte eller det mærkede forbindes ikke til en samlet oplevelse, men er adskilte oplevelser: En farverig blomst, en rose for eksempel, giver flere adskilte oplevelser på én gang, nemlig ’en ting’, ’en farve’ og ’en farve mere’ og evt. smerte hvis barnet stikker sig på en torn.

I fase 3 udvikler barnet evnen til at sanse helt enkle og konkrete ting, dvs. synsindtryk, berøringsindtryk og lydindtryk samles i barnets hjerne til en helhed, dvs. til én oplevelse. Barnet kan altså begynde at genkende genstande og personer omkring sig, men helhederne som de indgår i, ser barnet ikke. Det vil altså kun opfatte rosen som en ting lige her og nu og kan ikke umiddelbart se at den slags også findes i haven eller i en vase et andet sted i huset.

I fase 4 til 5 kan barnet i stigende grad tumle forbindelser mellem flere og flere enkeltdele. Til en start kan det se sammenhænge: Nu ved det at der er roser mange steder, og at ikke alle roser er ens – de kan have forskellige farver og størrelser, men er alle sammen roser. Og langsomt udvikler barnet så evnen til at hæve sig over det konkrete til det abstrakte: Rosernes forskellighed er en selvfølge uden at det står helt klart hvad der adskiller dem, og barnet behøver fra nu af ikke at have roser foran sig for at kunne tale om dem.

I fase 6 bliver det muligt at foretage meget enkle abstraktioner inden for afgrænsede områder: Nogle roser er af én slags, andre af en anden; der er langstilkede roser, buketroser, roser med store hoveder og roser med små – barnet kan altså overskue et større felt og tænke abstrakt på et lidt højere plan; at roser også kan have en bestemt symbolværdi, bliver også klart.

Kendetegnet for de to højeste niveauer, fase 7 og 8, er evnen til i stigende grad at overskue feltet. I fase 7 kan den lærende efterhånden arbejde med abstraktion i større sammenhænge og endelig i fase 8 med helt overordnede principper og hypoteser. Roser ser han eller hun nu først som en del af en bunke andre typer af blomster, og det at nogle blomster udvikler sig fra løg, mens andre – som roser – udvikler sig i buske, bliver en selvfølgelighed.

På langt sigt, og i sidste fase, bliver roser en del af et større økosystem, og nogle mennesker når helt frem til specialistniveauet – de bliver måske biologer eller gartnere og kan nu tale om roser på en teknisk og indforstået måde som almindelige mennesker slet ikke kan forholde sig til. I de sidste tre faser udfolder forståelsen af rosens symbolværdi sig endnu mere, og man kan bruge den aktivt i sit eget sprog, for eksempel i bestemte talemåder. Nu kan man altså sige: ”Det her er ingen dans på roser” og ”Ingen roser uden torne” uden overhovedet at tænke på roser. På rejsen gennem de 8 faser er rosen gået fra det håndgribeligt uforståelige i første fase til det biologisk komplekse og metaforisk bredtfavnende i sidste fase.

Det sker ikke bare af sig selv

Fischers undersøgelser viser at den kognitive udvikling i høj grad afhænger af støtte – hvilket i denne sammenhæng først og fremmest er undervisning. Uden støtte kan alle mennesker godt både lære og udvikle sig kognitivt, men det sker relativt langsomt og i en lige stigende linje der kun helt undtagelsesvis vil nå et højt niveau. Uden støtte afsluttes fase 1 i det andet leveår, fase 2 i det 5. og fase 3 i det 8. Dermed kan barnet nu tackle ret enkle og konkrete forhold og systemer. Udviklingen af fase 4 rækker frem til det 12. leveår, og barnet kan dermed forholde sig til mere komplekse, men stadig ret konkrete sammenhænge. Evnen til at arbejde med enkle abstrakte forestillinger vil i nogle tilfælde først være færdigudviklet i 20-årsalderen (for eksempel at der er mange slags roser, og at roser har en symbolværdi), og det at kunne arbejde med abstrakte forestillinger på lidt større, men afgrænsede områder (fx at mange blomster og planter i det hele taget har en symbolværdi) når man først til i 17-30-årsalderen; måske kommer man aldrig videre, og skulle det ske, så først i 40-45-årsalderen.

Med støtte, altså med undervisning, hvor man konstant bliver udfordret af andre mennesker – af læreren og andre elever i for eksempel par- og gruppearbejde – og hvor man skal arbejde med sin viden, ser det helt anderledes ud: Den kognitive udvikling sker markant hurtigere, men samtidig i en bølgelinje med op- og nedture før man til sidst når et højt niveau. Med støtte kan der altså sættes turbo på udviklingen. De meget enkle faser 1-3 afsluttes i 4-årsalderen, fase 4 i 6-årsalderen. Fase 5 med overgangen til en mere abstrakt tænkning er færdigudviklet i 10-årsalderen, mens fase 6 med de lidt mere vidtgående abstraktioner på afgrænsede områder er det i 15-årsalderen. Op mod midten og slutningen af 20-årsalderen når man så fase 7, det næsthøjeste, og 8, det højeste abstraktionsniveau.

Ser vi nærmere på opturene, vil vi opdage at de også hele tiden rummer ganske små nedture. Nedturene – både de store og de små – er ikke et udtryk for at eleven går bagud af dansen, men et udtryk for at han eller hun til stadighed må ombygge sin viden, og det kræver ofte en tur ned på mindre abstrakte niveauer hvor eleven så at sige begynder forfra: Frem for at læse tekster kan eleven for eksempel finde billeder om emnet på nettet og tegne dem af, han eller hun kan rode med PostIt-sedler og omorganisere dem i et væk. Eleven kan også med stor fordel se på hvordan emnet behandles i bøger fra de mindre klasser, og han eller hun kan lægge alt materialet væk og lade tankerne fare. Ofte er det nemlig først her sammenhængen pludselig viser sig.

Fischer siger at evnen til at kunne bruge helt konkrete og meget lidt avancerede metoder til at få hul og styr på et problem er en vigtig del af at være intelligent og forudsætningen for overhovedet at komme i kognitiv opvind. Når det drejer sig om voksnes læring siger Fischer ligesom Piaget at det voksne menneske altid gennemløber en proces fra det meget konkrete til det avancerede, men naturligvis hurtigere.

Vi ser altså her på en måde et mix af Piagets og Vygotskijs tanker kombineret med helt nye overvejelser i form af de konstante op- og nedture. Fischer regner ganske vist med en meget længere udviklingsperiode end Piaget, og det er en periode der nøje svarer til hjernens udvikling. Han underkender ikke at der i læringen og den kognitive udvikling kan være tale om en jævnt stigende udvikling som hos Piaget, men den jævne udvikling, hvor læring sker på baggrund af udvikling, sker kun uden støtte, altså uden undervisning.

Vi kender det fra vores egen dagligdag når vi skal sætte os ind i et nyt område: Lad os for eksempel sige at vi køber et digitalkamera i den lidt dyrere ende. Det er vældig avanceret, og vi begynder at prøve det af. Nogle holder sig nøje til betjeningsvejledningen, andre kaster sig ud i at bruge det. Uanset hvilken metode vi vælger, bliver vi bedre og bedre over tid, men vi bliver ikke på nogen måde eksperter, for der er huller i vores viden. Dem lever vi med, for hverken ved at læse brugsanvisningen eller ved at lege med kameraet kommer vi videre. Først når vi ser andre med et tilsvarende kamera bruge kameraet på måder som vi ikke havde forestillet os muligheden af, bliver det os klart at vi kunne have lært meget mere og også meget bedre og hurtigere hvis vi var blevet udfordret på et kursus eller ved løbende at tale med andre om funktionaliteterne. Med andre ord hvis vi var blevet støttet og undervist.

Fischer ser ligesom Vygotskij støtten som en absolut forudsætning for hurtigere og mere avanceret kognitiv udvikling; nu forudsætter læring altså udvikling. Med Fischers tankegang har vi et redskab der beskriver den kognitive udvikling meget mere præcist og viser hvor central en rolle undervisningen spiller for udviklingen. Når lærere kender til Fischers beskrivelse af udviklingen, har de desuden et stærkt argument over for elever og forældre for at man må acceptere nedture som en helt naturlig del af læreprocessen.

Vi kan slet ikke lade være med at lære

Alle mennesker kan lære noget til et vist niveau, hvis viljen er til stede. Og her har den nyere forskning inden for hjernen og læring påvist at læring faktisk er en drift: Vi mennesker vil lære – og det er den drift der har udviklet og fintunet vores evne til at lære.

Barnet lærer at gå og tale og spise selv fordi det vil, og denne indbyggede vilje styrer også hele skoleforløbet. Den kan ganske vist være svær at få fat i, viljen, hvad mange undervisere må sande igen og igen, men ofte skal der ikke så meget til at få overvundet modstanden og få viljen til at komme til udfoldelse i et eller andet omfang.

Ulla siger meget direkte til Joakim at viljen er vigtig. Men faktisk gennemsyrer denne tanke hele hendes undervisning: Ved at tage personlige hensyn, ved at bruge forskellige undervisningsformer, ved at følge elevernes arbejde og vise dem opmærksomhed og ved at rose dem får hun banet vej for at eleverne får lyst til at komme videre; hun skaber motivation, og denne motivation sætter viljen fri.

Motivation kan defineres som alt det vi gør for at nå et bestemt mål. Fra en neuropsykologisk synsvinkel kan vi tilføje at disse bestræbelser udløser stoffet dopamin i vores hjerne, og det stof gør os glade og tilfredse. Vi og vores hjerner vil gerne være i sådan en positiv tilstand, så vi er på et eller andet niveau altid parat til at lade os motivere – belønningen lurer lige om hjørnet. Motivation er sådan set en følelse, men det er fornuftigt at holde den ude fra andre følelser, for den er sammen med opmærksomhed læringens egentlige drivkraft: uden motivation ingen opmærksomhed, uden opmærksomhed ingen motivation, og uden opmærksomhed og motivation ingen læring.

Det er den enkelte elev der mobiliserer motivationen, og vi taler så om indre motivation. Men som vi har set det i forbindelse med Ullas adfærd, kan den indre motivation vækkes og styrkes udefra; så taler vi om ydre motivation. Denne skelnen kan måske forekomme næsten pinligt banal, men den er vigtig, for i undervisningen skal læreren altid have i tankerne at den enkelte elev skal motiveres ud fra sine egne behov og forudsætninger.

Vi burde nok slutte af med endnu en type motivation der kan virke overraskende som motivation betragtet, nemlig dovenskab: Ikke så få elever vil i nogle, ja måske i mange eller alle fag prøve at komme så nemt gennem arbejdet som overhovedet muligt. Den elevtype er meget svær at håndtere, ikke mindst fordi denne dovenskab kan have mange forskellige begrundelser og årsager:

Eleven kan have givet op eller kede sig bravt, eleven kan have problemer hjemme eller i klassen, måske have et lavt selvværd som han eller hun prøver at skjule bag den tilbagelænede holdning – listen er lang, og ofte kan den enkelte lærer ikke selv trænge om bag masken. Så må forældre, kolleger, skolens pædagogiske læringscenter eller måske Pædagogisk Psykologisk Rådgivning tages med på råd.


RELATIONEN I CENTRUM

Intelligens er ikke støbt i beton

Intelligens er ikke uforanderlig. Tværtimod kan vi udvikle og forme den gennem hele livet. Og Joakim skal forstå at selvom der er hjørner i faget som han her og nu ikke kan tumle, så betyder det ikke at han ikke kan få greb om dem – selvom han tænker sådan, er han ikke ”for dum”. Det bekræfter Ulla med sætningen ”Det passer overhovedet ikke, Joakim” – sagt venligt og indtrængende.

Alt for mange børn har gennem tiderne givet op fordi de simpelthen gik ud fra at deres intelligens inden for et fag ikke stod til at forandre – tænk blot på reaktionen hos mig som 14-årig da det endnu en gang gik skævt med matematikken hos hr. Pedersen. Og bemærk at han, hr. Pedersen, i modsætning til Ulla også gav op. Han prøvede ikke at rokke ved min – og sin egen – forestilling om at nogle elever simpelthen bare kan og andre ikke.

På mange måder kan jeg såmænd godt forstå hr. Pedersen. Med 30 elever i klassen hvoraf måske en tredjedel ligger i den tunge ende og måske ikke tager faget videre seriøst – som tilfældet var det dengang i 2. real 1968 – kan man som menneske godt få lyst til at kaste håndklædet i ringen. Den tanke tror jeg også undervisere i dag – næsten 50 år senere – indimellem kan have. På alle undervisningsniveauer og i alle fag. Og det er bestemt ikke kun børn og unge der mister modet og er på kanten af at give op, også voksne under uddannelse føler ofte at de har ramt en mur og ikke kan komme videre.

Men et er hvad mennesket hr. Pedersen måtte have lyst til, et andet er hvad den professionelle lærer hr. Pedersen bør og skal – burde og skulle – gøre. Og det er selvfølgelig en lærers pligt også at arbejde med elevernes holdning til faget og sig selv inden for fagets rammer; det er heldigvis en selvfølgelighed for hovedparten af nutidens lærere, men det lægger ekstra pres på lærergerningen og koster både tid og kræfter. Omvendt vil en investering som Ullas kunne betale sig, for den vil i langt de fleste tilfælde også styrke elevernes faglige udbytte af undervisningen.

Stress på godt og ondt

Stress påvirker vores læring på godt og ondt. Vi mennesker skal konstant presses lidt for at lære – det så allerede Vygotskij. Men presset kan også blive så stort at vores hjerne lukker ned og vi går på automatpilot. Dette kan selvfølgelig være en stor udfordring for lærere; grænsen for hvornår stress bliver en belastning, er nemlig meget individuel – ikke alle tåler samme doser. Det skal lærere i høj grad tage hensyn til når de gerne vil differentiere deres undervisning, og det kræver en god portion empati fra læreren at se hvornår en elev er på vej ud over kanten.

Ulla ved hvor meget hun kan puffe til Joakim. Da han siger at han er forvirret, sørger hun for at han får fred og ro til at samle tankerne før hun går videre. Hun ved – med en floskel – at tanker tager tid, ikke mindst for den elev der føler sig usikker og nervøs. Ser vi på frøken Johansens og hr. Pedersens praksis, var der ikke tale om, skal vi kalde det pædagogisk stress. Det var ikke et venligt puf de gav, for frøken Johansen blev utålmodig, og hr. Pedersen snarere sparkede end puffede – det var reelt, negativt stress.

Føl igennem!

Ulla skaber en god atmosfære for læringen. Det fremgår i mange sammenhænge: hendes konstruktive og fremkommelige snak med Joakim, hendes smil, hendes ros. Den gode stemning i timerne er meget, meget central, for den påvirker elevernes følelser, og følelser er læringens brændstof og samtidig det der til syvende og sidst bestemmer hvad vi husker. Og hvordan vi husker det. Sagen er nemlig at vi bedst husker og forstår det vi lærer i en god og positiv atmosfære uden angst og frygt. Den positive atmosfære under læringen fremmer nysgerrighed og styrker motivationen.

Omvendt betyder en negativ atmosfære at det lærte stof sidder dårligere fast. Tidligt i menneskets evolution kunne negative tanker føre til undergang, og hjernen prøver stadig den dag i dag at holde alt negativt fra døren. Triste eller ligefrem rædselsvækkende tanker kunne udløse passivitet der forhindrede os i at tage kampen op mod fjender og rovdyr eller i at bruge energi på at forbedre vores våben og finde nye planter at leve af. Samme mekanisme ser vi for eksempel hos deprimerede mennesker i dag, og vi ser ofte at der er sammenhæng mellem stress og depression. Derfor er det så centralt at al undervisning og al læring foregår i en åben og god atmosfære.

Der skal meget lidt til: En lærer bliver måske godt gammeldags sur når eleverne kommer for sent. Det er sådan set ganske naturligt, for det forstyrrer koncentrationen både hos læreren og eleverne når døren går op i begyndelsen af timen og Rosa skal have sig sat og pakket sit grej ud. Men den holdning kan faktisk udløse en lille angst og dermed en ikke vellykket læring hos eleverne. I stedet for at glæde sig til at komme i gang med skoledagen får Rosa sine morgener og sin skolevej spoleret af en murrende utilpashed ved eventuelt at komme til at gøre læreren vred. Eller blive udstillet over for kammeraterne i klassen. Men læreren kan gribe det anderledes an ved – ofte igen og igen – at forklare eleverne hvorfor det er vigtigt at være i klassen når timen begynder. Det bedste argument i den forbindelse er at det faktisk generer kammeraterne og deres koncentration når nogen – men ikke en navngiven elev – kommer for sent. Det er generelt bedre at appellere til solidariteten mellem eleverne end at henvise til at det er generende for en selv som lærer.

Tænker vi på stemningen ikke mindst hos frøken Johansen og hr. Pedersen, så var den ikke ligefrem præget af åbenhed og venlighed. Mine klassekammerater og jeg skulle kunne stoffet, ellers var der kontant afregning i form af skældud. Og selvom frøken Johansen uddelte ros, for det gjorde hun, var det ikke så meget ud fra den enkelte elevs niveau og forudsætninger, men snarere ud fra om vi havde præsteret hvad hun forventede og forlangte. Igen: Sådan var tiden. Ingen af de to var onde mennesker. Men deres praksis skadede nok mere end den gavnede. Den 17-årige Ole hos fru Larsen oplevede omvendt en følelsesmæssig optur efter dialogen, og den glæde overhøringen gav ham – for det var jo til syvende og sidst en overhøring – fik ham til at tænke videre og se en bunke nye perspektiver; sådan kan det helt sikkert også gå for Joakim efterhånden som tågerne løfter sig – og det gør de jo, som vi har set, hvis han vil.

En ting er naturligvis atmosfæren i læringsrummet, en anden ting er den enkelte elevs følelser på det mere omfattende plan. Også det er Ulla klar over, og hun demonstrerer det i sin stilfærdige opmuntring til Sofia. Naturligvis kan en lærer ikke løse en elevs mere personlige problemer i en time, men det at vise nærvær og omsorg kan være en kolossal hjælp for den elev der har det svært.

En lærer må have evnen til at forstå andre menneskers følelser, og selvom vi alle sammen har den evne i os, så er den er ikke udfoldet i samme omfang hos alle – på samme måde som ikke alle har samme grad af intuition. Men ved at være opmærksomme på vores egne følelser og reaktioner kan vi komme et langt stykke vej. Det er nemlig med afsæt i egne følelser at vi kan aflæse andres følelser og udvikle den emotionelle intelligens som er afgørende for den gode relation mellem lærere og elever i skolen.

Lærerens samspil med eleven bør være positivt og respektfuldt, og den vigtige relationskompetence over for børn i skolen forudsætter at lærere er sig selv, at de er opmærksomme, imødekommende og i stand til at indstille sig på elevens følelser, behov og forudsætninger. Ulla demonstrerer i hele sin adfærd den evne.

En hånd i ryggen

Vores kognitive udvikling frem mod høje niveauer er afhængig af støtte i form af undervisning. Uden støtte når vi ikke så langt, med støtte får vi mulighed for at udfolde os. Men en mere menneskelig, ikke-faglig støtte er også central, for den gør at eleven føler sig set og er en del af et fællesskab med individer der arbejder med hinanden og kerer sig om hinanden. Så ud over en god og gennemtænkt undervisning skal en lærer kunne etablere samhørighed i klasserummet så ingen føler sig udenfor, og alle kan være med. Det er nemlig afgørende for at styrke elevernes motivation, koncentration og vedholdenhed.

Ulla støtter Joakim og Sofia, men på forskellig måde. I sin samtale med Joakim siger hun direkte at hun tror på ham, og ud over at hendes replik stiver ham af her og nu hvor han tumler med et problem, er den også med til at styrke hans self-efficacy på længere sigt, altså hans tro på at han nok skal få styr på det drilagtige nutids-r.

I det lille smil og det lille klem Ulla giver Sofia, ligger en opmuntring og et løfte om at hun kan få hjælp hos Ulla når noget i hendes hverdag går hende på tværs. På en måde er bemærkningen til Marius og Karl om at blive færdige med stavetesten og meldingen til gruppen der giver feedback, om at overholde spillereglerne også støtte, for de bliver lige hjulpet på sporet så de kan komme ordentligt videre med deres arbejde.

Du kan godt!

Ulla arbejder med Joakims self-efficacy, altså hans tro på at han faktisk kan udrette noget inden for faget, og det har betydning for både hans motivation og hans vedholdenhed.

Det er ikke så ligetil at oversætte det engelske ord fornuftigt til dansk; nogle har ganske vist prøvet med ’faglig selvtillid’, men det er uheldigt at anvende ’selvtillid’ i denne sammenhæng, for der er jo netop ikke tale om tro på og tillid til sig selv generelt. Så selvom man tilføjer ’faglig’, vil ’faglig selvtillid’ nemt kunne føre en på gale veje. Nogle benytter også termen ’mestringsforventninger’ der sådan set dækker godt, men på den anden side er et ordmonster og ligger lidt fjernt fra daglig sprogbrug; desuden kan ’forventninger’ rumme et element af usikkerhed, eller mere konkret et element af håb og formodning, og det ligger ikke i self-efficacy der jo netop fokuserer på en reel overbevisning. Alt i alt foretrækker mange derfor at holde fast i den engelske betegnelse – som en rent teknisk term med et helt afgrænset indhold.

Self-efficacy er heller ikke det samme som selvværd eller selvtillid: En elev kan strutte af selvtillid i langt den største del af skoledagen, men så er der lige kemi hvor det ikke går så overbevisende godt, og hvor eleven ikke selv mener at kunne komme ret langt. Eller en anden elev klarer sig, ligesom Joakim, vældig godt i sætningsanalyse, men har et noget nedkølet forhold til stavning. Elever kan altså have masser af selvtillid, men mangler self-efficacy inden for et helt fag – kemi – eller et område inden for et fag – stavning.

Når Ulla prøver at få Joakim til at forstå at han faktisk godt kan komme videre, prøver hun at hjælpe ham til at få større self-efficacy i faget dansk. Desværre har mange elever, ikke mindst pga. dårlige læringsoplevelser, en lav grad af self-efficacy. Det er ikke på nogen måde en diagnose, men et signal om at eleven, læreren og hjemmet skal være opmærksomme på elevens faglige trivsel. Lærer og hjem må tage elevens holdning alvorligt og tale med ham eller hende om den, allerhelst med fokus på det der er gået godt. Selv små succesoplevelser kan puffe elevens self-efficacy i den rigtige retning og bedre den betydeligt, bl.a. den hånd i ryggen som Ulla her giver Joakim.

Mærk efter

Lærere og pædagoger må altså arbejde med den enkelte elevs selvopfattelse og hele tiden give eleven mulighed for at træde et skridt til side for sig selv og se på hvordan han eller hun arbejder, om der skal justeres på processen, og om målene er sat for højt eller lavt: Det er kernen i begrebet metarefleksion.

Ulla lægger op til at Joakims metarefleksion skal munde ud i en lærer-elev-samtale, og det er klart den bedste strategi, for det er ofte vanskeligt selv for en elev i udskolingen – ja, såmænd også for voksne – at tumle en metarefleksion: Det kræver både overblik og abstraktion. Ullas spørgsmål er åbent, og hun sigter mod at Joakim, efter selv at have tænkt over situationer der ligner den han er i lige nu, kommer til nogle nyttige erkendelser under samtalen som hun styrer.

Metarefleksion kan også iscenesættes langt mere organiseret, for eksempel ved at bruge logbøger hvor eleverne løbende skriver på basis af en håndfuld konkrete spørgsmål: ”Hvordan arbejdede du med emnet?”, ”Hvad har været let for dig?”, ”Hvad har været svært?”, ”Hvad vil du blive bedre til?”, ”Hvad skal du huske næste gang du skal … ?” osv.

Metarefleksion gavner naturligvis arbejdet lige her og nu, men den spiller også en rolle for elevernes forståelse af det faglige indhold, og måske vigtigst af alt for deres indsigt i deres eget læringspotentiale: De lærer hvordan de tackler udfordringer, og hvordan de skal handle når de kaster sig ud i eller bliver kastet ud i nye opgaver. Når det sidste er så centralt, skyldes det blandt andet at eleverne når de kommer ud på arbejdsmarkedet, i stort omfang vil få job som overhovedet ikke eksisterer i dagens Danmark.

I modsætning til flertallet i dag vil de heller ikke blive i samme job i meget lange perioder, måske hele karrieren igennem. Faktisk regner mange fremtidsforskere med at hovedparten af nutidens elever vil skifte job helt op til 10 gange i løbet af deres arbejdsliv. At lære at lære og bruge den erfaring er derfor en meget central del af undervisningen. Det er på mange måder hovedhjørnestenen i livslang læring.


METODER OG MIDLER

Aktiv læring

Vores hjerner er oprindelig skabt med henblik på handling, og når eleverne arbejder aktivt med, lærer de derfor meget, meget effektivt. Den viden de skaber, er opstået ved deres egen indsats, de forstår den bedre, og den sidder meget bedre fast.

Med-arbejdet kan have mange former: Det være noget så enkelt som at eleverne får lejlighed til tænke over hvad de har lært. Det kan være gruppearbejde som også tiltaler vores hjerne fordi mennesker er flokdyr og skabt til at lære sammen. Det kan være traditionelle øvelser i en mere moderne ramme som eleverne arbejder med selv eller i par, for eksempel multiple-choice på en digital platform eller som spil. Det kan være eksperimenter som eleverne selv udfører. Mulighederne er næsten ubegrænsede, og mange af de undervisningsformer vi længe har brugt fordi vi eller andre fandt dem gode, underbygges af forskningen i hjernen og læring.

I Ullas time arbejder alle aktivt med faget – og gør de det ikke, får de en venlig, men bestemt tilrettevisning. Hun taler med Joakim som bliver sat til at reflektere, mens alle de andre er i gang med forskellige opgaver: En gruppe elever giver hinanden feedback, et par drenge arbejder med stavetest og skal i gang med et ordklassespil, nogle redigerer en video de har optaget, og hun samler en gruppe til mere lærerstyret undervisning.

Går vi tilbage til de tre første scener fra mit læringsliv, så vi ikke det svageste spor af aktiv læring og undervisningsdifferentiering. Gruppearbejde, det første format for aktiv læring, kom først for alvor til udfoldelse i løbet af 70’erne, men ofte førte det ikke vidt, simpelthen fordi det ikke var godt iscenesat. Ikke mindst af den grund blev det af elever ofte opfattet som noget læreren satte i gang når han eller hun ikke gad undervise.

Samtidig var gruppearbejde tit kun enkelte nedslag i undervisningen, og for at virke skal gruppearbejde helst være en aktivitet der strækker sig hen over en længere periode. Der er naturligvis intet til hinder for i ny og næ at lade sine elever arbejde i ad hoc-grupper, altså grupper sammensat her og nu, og lade dem koncentrere sig om en enkelt opgave. Men den virkelige effekt af gruppearbejde ser vi først når den samme gruppe har arbejdet med et emne over længere tid, allerhelst måneder, men også 3-4 uger kan gøre det.

Et længerevarende samspil vil nemlig ofte føre til større fordybelse. Når der ikke er et tidspres som i for eksempel ”Nu skal I arbejde i grupper i 20 minutter”, vil eleverne udfordre hinanden i meget større målestok. Det vil tvinge dem til at se hinandens tilgange og forståelse efter i sømmene – og, indrømmet, ofte må læreren i den grad sætte skub i tingene og facilitere arbejdet. Eleverne vil samtidig i meget højere grad lære at tage hensyn til hinanden og til gruppen som helhed, og de vil blive forberedt på at de i arbejdslivet vil og skal trække på samme hammel – også selvom de skal arbejde sammen med mennesker som måske ikke ligefrem er deres hjertevenner.

Det skal dog indskydes at læreren bør ændre på gruppesammensætningen flere gange hen over et skoleår. Det er afgørende at eleverne får input fra mange forskellige kammerater, og der kan være forskellige problemer eleverne imellem som læreren kan tage højde for ved at omorganisere grupperne.

I øvrigt bør læreren i stort omfang randomisere grupperne; en del forskning viser at det har den bedste læringseffekt – og det løser også mange af de problemer man som lærer løber ind i når man skal danne grupper: Hvem kan eller kan ikke lide hvem? Hvem er særlig eller mindre god til hovedregning? osv. Praksis viser at når eleverne ved at grupperne altid er tilfældigt sammensat, så undgår læreren en del diskussion og bøvl.

Organiseringen af gruppearbejdet er selvfølgelig vigtig. Læreren skal kommunikere helt klart hvad eleverne skal arbejde med både i henseende til indhold og metode, helst i skrift så ingen elever glemmer hvad der er opgaven. Også læringsmålene skal være tydelige. Uanset klassetrin vil det gavne eleverne at vide hvad læreren forventer at de kan efter arbejdet. Det kunne være med formuleringer som ”Efter gruppearbejdet kan I … ”, ”Efter timen her kan I …” efterfulgt af tydelige udsagnsord, der angiver målet: opliste, beskrive, forklare, se forskelle/ligheder osv.

Læringsmål formuleret på den måde hjælper for det første eleverne til at navigere i stoffet og selve arbejdsprocessen, og derudover sætter det fokus på at det er dem der skal lære noget, og at de skal yde en indsats. Hjernen arbejder bedst ud fra mål og faste mønstre, og det kan lærerne styrke netop ved en god iscenesættelse af gruppearbejdet.

Den negative holdning til gruppearbejde er til alt held fortid, og enhver lærer ved at gruppearbejde ikke på nogen måde letter undervisnings- eller forberedelsesbyrden. Tværtimod. En gennemdifferentieret undervisning som den vi ser i Ullas time, kræver for det første et stort forberedelsesarbejde og for det andet konstant opmærksomhed fra lærerside så timen ikke udarter sig til tomgang, pjat eller hyggesnak. Men når det lykkes, er gevinsten næsten håndgribelig: Når klassen summer af aktivitet, er det sjovt at undervise.

Det kendte og det ukendte

Vi lærer aldrig ud i det blå. Vi bruger altid vores forviden når vi får ny information serveret, og vi prøver at forstå det vi hører, ser eller mærker ud fra denne forviden. Det er ikke en evne vi udvikler gennem livet, for vi er født med den. Allerede som fostre lærer vi at lugte, smage og mærke, og efter omkring seks måneder i livmoderen kommer også høresansen til. Synssansen udvikler barnet til gengæld først frem mod den tredje levemåned. Vi er altså født med en række neurale netværk, dvs. erindringer, som vi kan trække på, og fra det øjeblik vi ser verdens lys, holder vi alt det vi registrerer, op mod det vi ved og allerede har erfaret.

Det er en helt fundamental indgang til læring, og den er det meget vigtigt at udnytte i undervisningen. Lærere må nogle gange lade eleverne zoome ind på et emne i fred og ro, hver især ud fra hans eller hendes helt egen forviden. Det kan som i Ullas time ske ved at et spørgsmål fører eleven i en bestemt retning, og over for en hel klasse kan en lærer for eksempel arbejde med videoer, avisoverskrifter, oplevelser og billeder der har med dagens tekst at gøre. Eleverne får lov til i fred og ro at se på materialerne og småsnakke om dem, og så har læreren faktisk med en meget lille indsats fået elevernes forviden vakt til live. Deres neurale netværk er blevet aktiveret. Det er faktisk også det fru Larsen udnytter da hun beder sine elever om at tænke på hvad ’lukke’ hedder på engelsk.

Nu kan det jo ske at eleven slår en skæver, altså misforstår og får aktiveret nogle forkerte netværk, men det er ingen katastrofe at begå en fejl. Når en elev forstår hvad der var galt, og også retter fejlen, lærer han eller hun faktisk på en af de allerbedste måder. Selvfølgelig er misforståelser ikke i sig selv ønskværdige, og det vil ofte være godt for læreren at få et indtryk af elevernes forviden før han eller hun tager hul på et nyt emne.

Læreren kan iscenesætte det ved en samtale med klassen, og hvis han eller hun vil have et mere detaljeret billede, kan eleverne tegne mindmaps over det de ved inden for området – stort og småt – eller arbejde med såkaldte strip sequences. Her skal eleverne ordne sedler begreber, ord, figurer osv. i forhold til hinanden, og læreren kan så tage et billede af de forskellige sequences og på den måde få et indtryk af hvad eleverne ved. På enkeltelev-niveau kan læreren bruge spørgeskemaer eller onlineafstemning via pc, tablet eller smartphone.

Feedback

Feedback er vigtig i undervisningen på alle trin og støtter på mange måder hjernens måde at lære på. For det første kan den – forudsat at den iscenesættes rigtigt – bidrage til en god atmosfære under læringen. For det andet kan den styrke elevernes self-efficacy og sætte gang i metarefleksionen. For det tredje kræver den elevens aktive arbejde, og for det fjerde kan den bidrage til at eleven får rettet sine fejl efter at have forstået hvad der var galt.

Ud fra dette kan vi se at feedback skal være konstruktiv: ”Det du har lavet er godt/mindre godt, fordi … ”, ”Du skal prøve at … ”, er devisen, for der skal lægges op til refleksion og forståelse. Bemærk at også de gode løsninger skal behandles, for eleven skal jo gerne kunne automatisere de gode valg – og nogle gange opstår den gode løsning lidt ved et tilfælde, og så er det vigtigt at eleven forstår hvorfor det var godt.

Feedback er selvfølgelig ikke nogen ny opfindelse. Både frøken Johansen og hr. Pedersen gav feedback. Den faldt når man var blevet hørt: Kunne man sine ting, vankede der omgående ros som frøken Johansens ”Glimrende”, ”Sådan skal det være” – hvad også hr. Pedersen bestemt kunne sige til de elever der levede op til hans forventninger. Gjorde man til gengæld ikke det, fik man kort og godt skældud. En fejl var en fejl, noget der skulle udryddes, og de to lærere så ikke et afsæt til forståelse i fejlene. Gode skriftlige arbejder belønnede frøken Johansen med små klistermærker i form af flag og stjerner, og hr. Pedersen gav en kort skriftlig kommentar.

Fravær af klistermærker eller positive kommentarer, og endnu værre en sur klamamse efter arbejdet, var en melding om at man ikke kunne eller gjorde det læreren forventede at man kunne eller gjorde – altså en klar straf.

Den positive feedback kunne eleverne naturligvis glæde sig over, men den fortalte intet om hvorfor det de havde lavet, var godt, og den kom som oftest adskillige dage efter afleveringen og havde alene af den grund ingen egentlig læringseffekt. Men man skal selvfølgelig ikke helt afvise den positive feedback når læreren giver den ud fra elevens forudsætninger og ikke på baggrund af helt udvendige krav som ’der må ikke være fejl overhovedet for at det er godt’.

Straffen var til gengæld aldeles demotiverende, og fejl blev blot angivet med et passende antal røde streger alt efter hvor graverende de efter lærerens mening var. Så godt som altid helt uden forklaring. Heller ikke det gavnede synderligt, for oftest havde eleven ingen anelse om hvad der var galt – det var jo nu engang derfor han eller hun havde lavet fejl.

Den feedback der her er tale om, er produkt-feedback eller summativ feedback: Det er alene resultatet der tæller. Når vi i dag taler om feedback, tænker vi i endnu højere grad på proces-feedback eller formativ feedback. Selvfølgelig er produktets kvalitet vigtig, og den er jo også afsæt for feedback-samtalen, men endnu vigtigere er det at guide eleven til at se hvilke veje han eller hun skal gå for at komme videre på baggrund af arbejdet.

Det kunne være spørgsmål som disse: Er dispositionen for arbejdet tilstrækkelig præcis? Er den så detaljeret at den låser eleven fast? Skal der arbejdes mere med overblik? Eller skal der arbejdes mere med detaljerne? Skal det sproglige generelt have en overhaling, og hvis ja, i hvilken henseende? Kan eleven bruge sine eventuelle evner til at tegne og illustrere mere? Fører den søgestrategi eleven har valgt, til de bedste resultater?

Ofte sammenfattes hele processen under overskrifterne feed-up, feedback og feed-forward. Feed-up er det indledende trin hvor man fastlægger opgaven og ser på hvordan man kan nå sit mål. Det er opgavens køreplan. Feedback skuer så bagud og tager fat i processen og dens forløb på baggrund af produktet, og endelig koncentrerer feed-forward sig om det videre forløb, altså om hvordan eleven kommer videre med sit arbejde. Feedback i gængs forstand er altså reelt en sammensmeltning af feedback og feed-forward. Og for nemheds skyld holder man sig i fagkredse ofte til én faglig term – også selvom det sådan set er forkert.

Beskrivelsen af feedback ovenfor er idealet. Men stadig ser vi opgaverettelser der kunne minde om det frøken Johansen og hr. Pedersen præsterede, og for mange elever, store og små, er det tit og mangen gang en belastning først at vente på at få afleveringen retur og så at blive overvældet af et regulært blodbad af røde streger.

Det tager lang tid at rette i bund og forklare alt, men den klassiske opgaveaflevering kan eller bør – når den ikke er til at undgå – ledsages af en melding til eleverne om at de skal tale med læreren hvis de finder det hele håbløst. Desuden er samtalen med de elever der har klaret sig mindre godt, vigtig for at finde frem til hvor deres problemer reelt ligger – og så er vi egentlig tilbage ved feedback-samtalen. Dens betydning kan ganske enkelt ikke overvurderes.

Feedback i praksis

En indvending mod den form for feedback jeg her anbefaler, kan være at den især knytter sig til skriftlige opgaver som ikke forekommer i noget særlig stort tal i de små klasser, og at det desuden vil tage en lærer en evighed at rette et opgavesæt hvis han eller hun skal pinde alt godt og mindre godt ud og måske ligefrem have en samtale med eleven oveni.

Men for det første kan feedback bruges på alle former for arbejder, ikke kun stile, for det andet kan læreren inddrage eleverne. Faktisk kan de med den rigtige støtte selv stå for processen sådan som det sker i Ullas time.

Den form for feedback hun benytter, er peer-feedback, altså elevernes feedback til hinanden på hinandens enkeltopgaver eller gruppeopgaver. Der udarbejdes en rettenøgle, og ud fra den hjælper eleverne hinanden med at finde stærke og mindre stærke sider i deres afleveringer – vel at mærke baseret på eksempler, for det er dem og kun dem det drejer sig om.

Ligesom læreren skal eleverne begrunde deres vurderinger af den tekst de arbejder med, med udgangspunkt i selve teksten. Det kunne for eksempel være ud fra devisen ’Det du skriver i linje xx, er godt/mindre godt fordi … ’. Eleverne tvinges dermed til at være inde i stoffet og forstå det – og det er forudsætningen for overhovedet at kunne give feedback. Der ligger i øvrigt en stor pædagogisk gevinst i at udarbejde rettenøgler sammen med eleverne, for det skærper deres syn på de krav der kan stilles til en opgave, og deres forståelse af kravene.

Ulla minder eleverne om at de skal følge spillereglerne og huske at peer-feedback er en hjælp og ikke en stillingskrig. Den der modtager feedback, må ikke sige noget før den der giver feedback, er færdig, og hvis flere giver feedback til en enkelt elev, samler han eller hun sine indtryk efter alle har været på. Og stadig er det kun det skrevne der tæller: Hvad den der får feedback, egentlig mente med den ene eller den anden formulering, er uinteressant.

Når en elev giver feedback til en klassekammerat, lærer han eller hun selv en masse, for en elev kan ikke bedømme en anden elevs arbejde uden selv at kunne stoffet eller uden at tænke aktivt med; eleverne skal altså være godt inde i det emne der er oppe i feedbacken. De lærer at bruge stoffet ved at undervise i det – for det er jo i virkeligheden det de gør, og i årtier har vi vidst at vi lærer allerbedst ved at undervise. Desuden kan eleven blive inspireret af gode eksempler og gode opgavebesvarelser.

Organiseret rigtigt kan peer-feedback med fordel bruges på alle klassetrin – den er langtfra forbeholdt de ældre klassetrin, og nettet bugner med eksempler på rettenøgler også for de små klasser. Googl ’peer feedback i skolen’.

Et alternativ til peer-feedback er lektiecaféer og understøttende undervisning hvor eleverne for eksempel får lejlighed til at arbejde sammen eller kan få særlig hjælp af en lærer. Dette kan med fordel kombineres med processkrivning. Her får eleverne mulighed for at gennemarbejde en opgave i flere trin, og der bliver tid til at reflektere over problemer og rettelser. Eleverne kan koncentrere sig om et område ad gangen, for eksempel nutids-r eller kommaer, og på den måde mister de ikke så nemt overblikket og lærer meget mere i dybden.


BRUG HOVEDET!

At lære er at fejle

Mange elever hader at sige noget forkert. Ikke så helt få holder hellere mund end tager en chance, for de vil så nødigt udstille deres uvidenhed eller risikere at fejle – en holdning der gennemsyrer vores samfund på kryds og tværs. Og det er faktisk ærgerligt, for hjernen lærer vældig godt ved at få lov til at indse at noget er forkert, forstå fejlen og rette den. Det er den læringsform der er kendt under navnet trial-and-error, og også den er der en god, evolutionær forklaring på. Også for 200-300.000 år siden da de første mennesker af vores art levede på jorden, var det vigtigt at vi hurtigt lærte hvad der gavnede os, og hvad der skadede os. Det skete nemmest og mest effektivt gennem vores egne oplevelser.

Ulla kender og forstår værdien af trial-and-error, og i stedet for selv at levere svaret på problemet med nutids-r, giver hun Joakim tid til at tænke selv og tumle med det. Han når frem til en løsning – samtidig med at et nyt problem melder sig, nemlig at man ikke kan høre endelsen -r. At det problem dukker op, viser at Joakim faktisk nu har forstået det grundlæggende system og kan se et skridt videre. Og Ulla beder ham selv besvare spørgsmålet til næste dag. Derved sikrer hun for det første at Joakim får gentaget reglen – og gentagelse er jo reelt den eneste vej frem. Ved at gøre ham opmærksom på at han faktisk allerede har givet forklaringen, sørger hun for det andet for at han holder sammen på alt det han har sagt i deres korte samtale, og udnytter det til at forstå reglen fuldt ud: -r betyder nutid, og det uanset om man kan høre lyden eller ej.

Kaster vi igen et kort blik tilbage til min egen skoletid, ser vi at der dengang ikke var nogen plads til at eleverne ikke kunne deres ting eller forstod stoffet. Der var ingen guiden, ingen samtale der hjalp en videre – i hvert fald ikke hos frøken Johansen og hr. Pedersen. Der var ikke tid til den slags, og tiden var ikke til det. Det så til gengæld noget anderledes ud hos fru Larsen der jo også underviste på tærsklen til en mere moderne tilgang til undervisning og læring.

Men dette med at sige fejl og turde sige fejl har fået en ny og anderledes alvorlig drejning i vores tid. Nu er det ikke mere et spørgsmål om hvad læreren tolererer, nu er det desværre blevet en grundindstilling hos mange børn og unge i undervisningssystemet: Mange undgår helst at stille spørgsmål eller give svar af frygt for at læreren og de andre i klasserummet kunne opfatte spørgsmålet som dumt og svaret som latterligt; mange er nervøse for at komme til at udstille sig selv og det de opfatter som deres uvidenhed. Her er der brug for at huske på at læring netop er udvikling af viden – det tager tid og har både op- og nedture.

Hvad kan man gøre for at indrette læringsmiljøet så at fejl, fejlretning og forståelse bliver en naturlig del af dagligdagen? Den eneste vej frem er uden tvivl at tale med eleverne om det lige fra den første dag i skolen. Ud fra dagligdags eksempler kan læreren få sine elever til at indse at trial-and-error er den måde de klarer masser af dagligdags problemer på. Læreren kan for eksempel lade dem tænke over hvordan det gik da de fik en ny smartphone og første gang skulle tænde den – mon ikke der er andre end mig der først trykkede på den gale knap på siden af telefonen, så prøvede en anden og først i tredje forsøg fandt frem til den rigtige. Det er såmænd sagen i en nøddeskal.

Faste mønstre

”Udenadslære!?” vil en og anden måske fnyse når Ulla taler om et arbejdsark eleverne skulle lære udenad. Og selvfølgelig er udenadslære en uting hvis og når den er målet i sig selv som det var i megen undervisning frem til 70’erne, og som de små klip i starten illustrerer. Men hvordan vi end vender og drejer det, er der bunker af stof der skal sidde på rygraden før vi kan komme op på højere vidensniveauer: stavning, grammatiske regler, bl.a. nutids- og tabeller for bare at nævne en lille håndfuld oplagte områder.

Og hjernen elsker det. For det første er gentagelse og udenadslære jo den helt fundamentale måde hjernen lærer på, og for det andet giver det man har lært udenad, hjernen nogle helt faste rammer at arbejde ud fra. Oprindelig havde det også med vores overlevelse at gøre: Vi skulle konstant kunne forudsige resultater og konsekvenser for at handle på det bedst tænkelige grundlag, eller formuleret anderledes: Kvalificerede handlinger baseret på overblik sikrede overlevelsen i modsætning til hoved- og halsløs gerning. At beskæftige sig med den mindste lille detalje og sætte detalje på detalje sammen til en helhed før man foretog sig det mindste, kunne være katastrofalt i menneskets urtid, for den form for tankearbejde er en tidskrævende proces, og den gør en hurtig og hensigtsmæssig reaktion umulig.

I vor tid drejer det sig jo ikke mere om simpel overlevelse, men hjernen har bevaret denne forkærlighed for faste mønstre, og det kan og skal udnyttes i undervisningen: Elever skal nu engang lære meget udenad – og det kan være både sjovt og vedkommende hvis de også får lov til at bruge det de har lært og udvikle deres viden. Det kneb det en hel del med hos frøken Johansen og hr. Pedersen, men ikke hos fru Larsen.

Vi kan udnytte hjernens hang til mønstre ved at skabe overblik. I hverdagens gøremål og ikke mindst i undervisning. Enhver time bør starte med at eleverne får et rids over dagens emne, og det er også centralt at få skitseret hvor timen vil føre eleverne hen. ”I dag skal vi se på …, og når vi er færdige, kan I …” er en meget enkel vej til at opnå at eleverne får overblik over timen. Desuden skal vi så huske løbende at hjælpe eleverne med at navigere igennem det faglige indhold ved at samle op undervejs og markere hvornår vi går over til et nyt emne. Den teknik kommer selvfølgelig ikke på tale i en time som den Ulla holder, men vil være et godt element i almindelig klasseundervisning.

Eleverne skal desuden have mulighed for at danne deres helt egne overblik. En lærers opsamling er naturligvis ikke uden værdi, men det er og bliver lærerens egen faglige opsamling. Eleverne må have lidt tid til at tænke over hvad der var særlig vigtigt for dem i dagens undervisning, for de skal jo have det de har lært, lagret i deres egne individuelle netværk. Også her er tid en vældig god investering. Generelt vil det derfor være bedst at læreren først lader eleverne reflektere selv og så giver dem sin egen opsamling.

I de store klasser kan læreren uden videre sætte eleverne i gang med at tænke og snakke lidt sammen før læreren og klassen sammen eventuelt samler op i fællesskab. I de små klasser skal der naturligvis mere styring på refleksionen, for eksempel i form af en dialog som kunne tage udgangspunkt i spørgsmålet ’Hvad var det allermest spændende i timen i dag?’. Læreren kunne også bede eleverne tegne hvad de fandt mest spændende, og så tale med dem om tegningerne efterfølgende.

Det vil være en fordel for eleverne at læreren stiller sine opsamlinger til rådighed for dem i en portefølje eller en mappe på nettet og i den forbindelse knytter an til elevernes forviden. Har eleverne for eksempel brugt mindmaps, kan lærere og elever ved opsamlingen sammen lave mindmaps over deres mindmaps; herved lærer eleverne at sammenfatte og få sat fokus på det allermest centrale inden for et større område.

Det skal endelig nævnes at det at arbejde efter fastsatte regler – som eleverne gør det i deres feedback-øvelse, og som det ligger i Ullas besked til Marius og Karl om at komme videre – på en måde også bygger på tanken om faste mønstre: Eleverne ved hvad læreren kræver af dem arbejdsmæssigt, og de kender antagelig også konsekvensen uden at de måske kan sætte ord på det: De lærer noget.

Hjernen elsker nyt

Det kan virke selvmodsigende at hjernen på en gang er en hund efter faste mønstre og nyt. Men det ene udelukker ikke det andet, for vores hjerner er faktisk konstant på jagt efter nye muligheder. Det er igen et klart evolutionært træk. Viden om for eksempel nye byttedyr, nye spiselige planter og nye partnere kunne være afgørende for urmenneskets overlevelse, det samme kunne også kendskab til nye trusler – vilde dyr, giftige planter eller fjendtlige menneskeflokke i den næste dal.

I en moderne skolesammenhæng kan elevernes arbejde med ’noget nyt’ komme i spil for eksempel ved at skifte undervisnings- og arbejdsformer: Hos Ulla skal eleverne dels skifte mellem helt forskellige metoder, dels arbejde i forskellige gruppekonstellationer alt efter emnet, og desuden får de mulighed for at sætte sig i et helt andet miljø, nemlig sofagruppen. Variation i undervisningen stimulerer og motiverer eleverne og skærper deres opmærksomhed. Som sidegevinst kan de samtidig også få fornemmelsen af at læreren tænker på dem og vil dem det godt, og det medvirker også til opbygning af den gode atmosfære der er så afgørende for læring.

Sammenhold Ullas time med undervisningen i de tre scener jeg beskrev i begyndelsen af bogen. Selvom jeg ikke har fortalt om omgivelserne og de længere undervisningsforløb, er det på nuværende tidspunkt nok klart at de tre scener ikke var fra en enkelt dag, men tværtimod eksempler på undervisning der foregik på samme måde dag ud og dag ind. Der blev undervist i uendelig kedsommeligt indrettede undervisningslokaler med lærerens pult hævet foran tavlen, borde – og i 60’erne stive pulte – placeret i lange lige rækker og med hver elev på sin faste plads. Det eneste ’nye’ der kunne bryde ensformigheden, var de landkort som duksen slæbte fra kortrummet medmindre skolen var så avanceret at hvert rum havde et mindre arsenal af vigtige kort. Billeder på de institutionsgrå eller -gule vægge fandtes kun på de nyere skoler, og der blev ikke hængt elevbilleder og plakater eller tegninger op som eleverne selv havde lavet.

Der skal reelt meget lidt til for at stimulere hjernen ved at skabe noget nyt i undervisningen, altså variation og afveksling, og godt at den viden er kommet frem og bliver udnyttet.

Men vi balancerer alligevel på en knivsæg. Der er ingen tvivl om at nogle elever vil blive forstyrret af alt for megen skiftende udsmykning. Det øjet falder på i timen, er jo information ligesom det faglige stof eleverne arbejder med, og ligesom det læreren siger. Billeder, tegninger, skemaer og enhver form for udsmykning kan nemt liste sig ind og forstyrre arbejdshukommelsen hvis eller når koncentrationen daler og blikket begynder at flakke.

For en elev med svag arbejdshukommelse kan udsmykning altså være et forstyrrende element, der påvirker hans eller hendes evne til at lære noget i timen. Derfor vil det være godt at lærere taler med deres elever om hvad indretningen betyder for dem. Måske skal lokalet indrettes så en del af det ikke er udsmykket; her kan de elever som let lader sig forstyrre, så sidde, mens de andre kan nyde de nye synsindtryk i den anden del.


DET VI IKKE SKAL VIDE

Neuromyter

Jeg holder hvert år mange foredrag og kurser om hvordan hjernen lærer, og hvordan vi kan understøtte læring bedst muligt ud fra det perspektiv. I mine samtaler og diskussioner med tilhørerne støder jeg tit på det fagverdenen kalder neuromyter, nemlig vidt udbredte misforståelser af hjernen og dens arbejde. Vi har undervejs strejfet en enkelt, nemlig de kritiske perioder, men der er flere – mange flere.

En fagperson kan naturligvis gøre sig lystig over andres vankundighed og afvise neuromyterne med nedladende foragt, men de bygger i mange henseender på ærlige forsøg på at begribe hjernens kompleksitet. For manges vedkommende er de opstået i en tid hvor vores viden om hjernen var begrænset. Faktisk skal vi frem til 1990’erne før man virkelig kunne undersøge hjernen i arbejde via ufarlige scanningsmetoder, og selvom denne teknologi udvikler sig enormt hurtigt, vil der gå meget lang tid før vi virkelig kommer til bunds i forståelsen af hjernen – måske sker det aldrig.

Men neuromyter bliver et problem hvis de sniger sig ind i undervisningen, og hvis forældre for eksempel bruger dem som argument for eller imod en eller anden undervisningsform. ”Gruppearbejde”, for eksempel, ”det er noget møg, det ved enhver jo”. Vi vil derfor her samle en lille håndfuld neuromyter og sætte dem i det rette perspektiv.

Fra 3-årsalderen går det ned ad bakke

Hjernen er aldrig færdigudviklet. Hjernen ændrer sig konstant, for de neurale netværk som vores viden lagres i, forandrer sig hele tiden – fra sekund til sekund livet igennem. Vi skal ganske vist ikke mange årtier tilbage før fagfolk mente at hele hjernens struktur var på plads efter det tredje leveår, og at det derefter kun kunne gå tilbage: Grundlaget for alt hvad vi kunne lære, var færdigudviklet og uforanderligt, og vi kunne ikke udvikle nye hjerneceller; faktisk mistede vi, var opfattelsen, konstant flere og flere hjerneceller, og derfor blev det så svært at lære når man blev ældre.

Der er flere misforståelser i spil her: Det er for så vidt ikke forkert at hjernen er færdigudviklet når vi er omkring de tre år, men det betyder blot at dens helt basale struktur på det tidspunkt er så fintunet at vi for alvor kan gå i gang med at lære mere og mere komplekse ting.

Vi fødes med et enormt overskud af hjerneceller, simpelthen fordi der skal være noget at smide væk af, og i vores første levetid dannes så et hav af netværk som vi skal bygge videre på. Hver gang vi lærer noget nyt, ændres vores netværk. I den forbindelse skal vi huske at læring ikke er forbeholdt skolelivet, men sker hele tiden – hver eneste gang vi modtager input fra omgivelserne: i skolen, ja, men også i fritiden i samspillet med venner og familie. Overalt. Det bliver med alderen – den modne alder – måske nok lidt vanskeligere at lære fordi det går lidt tilbage med sanserne og arbejdshukommelsen, men det kompenserer hjernen for. Når vi bliver ældre har vi nemlig mange flere erfaringer at trække på og en meget bredere basis af forviden som vi kan bringe i spil. Det bliver alt i alt nemmere at skabe nye og mere omfattende neurale netværk. Vi mister ganske vist hjerneceller, og det starter antagelig allerede omkring 30-årsalderen, men det er et begrænset svind der i sig selv ikke betyder det store, og i den del af hjernen der sørger for transporten fra arbejdshukommelse til langtidshukommelse, kan der ske en tilvækst.

Er der kritiske perioder?

Vi ved at hjernecellerne i løbet af de første 10 leveår danner ekstremt mange ny forbindelsespunkter og derved kan indgå i endnu flere netværk på forskellige tidspunkter, men der er ikke skyggen af bevis for at vi kan lære mere og bedre i de perioder. Der er til gengæld bestemte hjernefunktioner der skal udvikles inden en bestemt alder. Det drejer sig ikke om at lære, men om at få gang i bestemte færdigheder.

Når et barn fødes, ser det ikke godt. Det kan enhver forælder og bedsteforælder skrive under på. Det kniber babyen at fokusere, og hans eller hendes øjne flakker. Somme tider skal legetøjet holdes tæt hen til den lille, somme tider skal det mere på afstand, før barnet overhovedet får øje på det. Men i løbet af de første tre levemåneder udvikler barnet gradvist sin evne til at se og virkelig få kontakt til de personer der omgiver det.

Vores evne til at producere bestemte lyde er vi heller ikke født med; den udvikles mellem den 10. og den 18. levemåned. Har et barn i den alder for eksempel ikke lært lyden h, er der stor sandsynlighed for at det aldrig får lært at udtale den. Derfor har for eksempel franskmænd, spaniere og italienere så svært ved at udtale h i begyndelsen af ord som ’hal’, ’hende’, ’hun’ når de skal lære dansk – h findes simpelthen ikke i disse sprog, og lyden bliver ofte til noget a la ach-lyden på tysk hvis den da ikke bare forsvinder helt.

Mens kritiske perioder for læring altså ikke har noget for sig, er der såkaldt sensitive perioder, dvs. perioder hvor læringen går lettere og mere automatisk end i andre. Det gælder for eksempel fremmedsprog: Frem til 10-12-årsalderen kan børn lære et fremmedsprog alene ved at lytte til det og ved at tale det. Modsat os andre slipper de for at terpe remser og gloser og lære grammatiske regler. Skal barnet opnå virkelig god sprogfærdighed i et fremmedsprog, kræver det ikke overraskende en meget hyppig brug af dette sprog – meget mere end skolen kan tilbyde.

Ud fra et hjerneperspektiv er det også en fordel at kunne tale flere sprog, for det fører til tilvækst af en bestemt type hjerneceller: Vi ved med sikkerhed at det er de såkaldte grå hjerneceller vi bruger når vi sanser og tænker. De grå hjerneceller, som er dem jeg taler om i kapitlet ’Biologien kommer først’, ligger især i hjernebarken, hjernens yderste stærkt foldede lag. Men under de grå celler ligger der hvide hjerneceller, som de færreste måske har hørt om. Frem til begyndelsen af dette årtusinde regnede videnskaben ikke med at de hvide celler havde andre funktioner end at være en slags stillads for de grå og sørge for at de fik næring, og at der blev fjernet affaldsstoffer. Man vidste også at de er med til at sikre at der ikke sker kortslutninger i de elektriske signaler der sendes via de grå nerveceller. Men omkring år 2000 fandt forskere ud af at der en bestemt slags hvide celler der opfører sig på samme måde som de grå når vi tænker. Måske er der altså meget mere i disse hvide celler end bare at være en slags servicemedarbejdere. Det spørgsmål mangler vi stadig svar på.

Når forskningen er kommet videre, skal vi måske radikalt ændre vores syn på hjernens funktioner og den måde vi tænker, vurderer og planlægger på, og måske kan videnskaben påvise at vi skal gøre alt hvad vi kan for at udvikle hvide celler – bl.a. ved at lære fremmedsprog.

Er store hjerner kloge hjerner?

Der er mange der har ment at mænd og drenge med deres større hjerner er mere intelligente end kvinder og piger. Faktisk er der stadigvæk mange der siger sådan. Mænd og drenge har unægtelig en større hjerne ud fra en gennemsnitsbetragtning, sådan er forholdet mellem hanner og hunner overalt i dyreverdenen. Men det hænger udelukkende sammen med at hanner generelt er større end hunner, og så følger hjernen ganske naturligt med. Hjernens størrelse har ingen betydning for intelligens blandt normalt udviklede mennesker. Det væsentligste er hvordan den enkelte bruger sin hjerne, og hvordan hjernen udvikler sig, bl.a. i undervisningen.

Faktisk har piger generelt en fordel frem for drenge: De lærer hurtigere at tale både deres modersmål og fremmedsprog. Det hænger sammen med at den struktur der forbinder de to hjernehalvdele, hjernebjælken, sine steder er tidligere udviklet og i det hele taget tykkere hos piger. Hjernen har brug for begge halvdele til at skabe og forstå sprog, så med hjernebjælkens hjælp får pigerne derfor en umiddelbar fordel. Den udlignes efterhånden, heldigvis.

Til gengæld kan nogle drenge have en fordel når det drejer sig om geometri og rumlige forhold fordi de områder i hjernen der bearbejder disse ting, ofte er lidt større hos hankønsvæsener; men ligesom drenge kan udvikle sprogområderne, kan piger træne de rumlige områder op.

Drenge kan med andre ord lære sprog lige så godt som piger, og piger kan være eller blive lige så gode til matematik som drenge. Når vi igen og igen hører det modsatte, er det udelukkende en opfattelse kulturen har skabt, og en opfattelse der er blevet en sandhed uden på nogen måde at være det. Selvom der er de to tendenser for pigers evne til hurtigere at lære sprog og for drenges evne til at arbejde med geometri og rumlige forhold, så er det ikke noget vi skal tage decideret højde for i undervisningen. Når alt kommer til alt, er forskellene inden for kønnene reelt større end forskellene mellem kønnene. De to køn skal grundlæggende undervises ens; kun skal læreren være klar over at læringstempoet kan være forskelligt fra dreng til pige.

De kreative højre-hjernede og de analytiske venstre-hjernede

Vi har to hjernehalvdele, og de har forskellige funktioner. Højre halvdel arbejder i store overblik og bearbejder al ny information udefra først. Venstre hjernehalvdel arbejder meget mere i detaljen og finanalyserer inputtet. Men det betyder ikke at nogle mennesker har en mere veludviklet højre halvdel og derfor særlig sans for farve, rytme og bevægelse. Det er ikke højre hjernehalvdel, der har ansvaret for, at nogle mennesker er mere kreative end andre og måske bliver kunstnere. Lige så galt er det at antage at mennesker kan have en særlig kraftfuld venstre halvdel og dermed særlig sans for detaljen og analysen – så de måske bliver matematikere, fysikere osv. Det er der intet der tyder på.

Vi bruger hele tiden begge hjernehalvdele; de er slet ikke adskilte systemer. Mange af de funktioner der skal virke sammen, sidder fordelt på de to halvdele i forskellige centre eller moduler. For eksempel er evnen til at frembringe sproglyde og evnen til at forstå og udtrykke sig forståeligt placeret i områder i venstre hjernehalvdel, mens tolkningen af betoninger, tonestyrke, talehastighed og forståelsen af billedsprog osv. sidder i højre side. Hos venstrehåndede kan det dog forholde sig omvendt.

Uanset centrenes placering i hjernen er vi afhængige af at de spiller sammen. Det sker ved hjælp af hjernebjælken. Og på samme måde forholder det sig med stort set alt hvad hjernen foretager sig. Konstant spiller enkeltmoduler sammen på kryds og tværs af hjernen – de to halvdele er begge i sving i alle opgaver.

I den forbindelse er det også vigtigt at slå fast at vi i dagens løb får brugt hver en krog af hjernen. Helt frem til nyeste tid har mange været overbevist om at vi kun bruger en forsvindende lille del af hjernen – maksimalt 10 procent, ja, nogle har ment at vi nok snarere er nede på én procent. Grunden til denne misforståelse er sikkert at det er mere end svært at forholde sig til de enorme tal der knytter sig til ikke mindst antallet af hjerneceller og mulighederne for forbindelser mellem dem.

Læringsstile og mange intelligenser

Mange både forældre og lærere går ud fra at læringsstile og mange intelligenser er i overensstemmelse med hjernens måde at lære på og har rod i neurovidenskaben. Ingen af delene er tilfældet – heller ikke selvom fortalere for koncepterne hævder det.

Læringsstile giver ubetinget et godt sprog til at tale om i hvert fald nogle af de forhold der er i spil når mennesker lærer. Læring er jo et meget abstrakt begreb, og de forskellige læringsstilsmodeller, som for eksempel Dunn og Dunn, Kolb og 4Mat-systemet, tager fat på centrale forhold på en meget håndgribelig måde. Det bliver nemt for lærere – og forældre – at tale om hvad der konkret sker hos en elev eller i en klasse. Der er heller ingen diskussion om at Howard Gardners mange intelligenser har blødt den stive IQ-baserede opfattelse af intelligens afgørende op, men neurovidenskaben kan ikke levere bevis for at hjernen arbejder særlig godt efter disse koncepter.

Inden for læringsstilene, især hos Dunn og Dunn, er der i høj grad fokus på de forskellige sanser, og det er helt klart vigtigt at inddrage så mange sanser og også medier som muligt i undervisningen. Ikke fordi nogle lærer bedre ved brug af den ene eller den anden sans. Forklaringen er i stedet at vores viden lagres bedre når vi lærer gennem flere sanser. Derved får vi nemlig skabt flere netværk for den samme viden, og det bliver meget nemmere at trække på den.

Vi kan komme i kontakt med vores viden gennem det vi har set, det vi har hørt, og det vi har mærket, og er altså ikke låst fast på en enkelt sansning.

Sådan set er det i fuldstændig modstrid med hjernens måde at lære på når vi definerer elever som ’se-børn’, ’høre-børn’, ’gøre-børn’, for alle sanser skal i spil. På den anden side kan det være trygt for pigen i 3. klasse at få lov at arbejde på den måde hun specielt godt kan lide når hun skal i gang med noget nyt og svært. Her kan en analyse af elevernes læringsstilsprofil være med til at få elevens ønsker afdækket; men så snart det indledende arbejde er gjort, skal eleven i gang med at lære med andre sanser.

Når det drejer sig om de mange intelligenser, så kan de ligesom læringsstilene medvirke til at sætte eleverne i bås – og ligesom læringsstilene for resten også blive elevens dårlige undskyldning for ikke at arbejde på en bestemt måde: ’Jeg er ikke et gøre-barn’, ’Jeg er ikke så god til noget med kroppen’ har ikke så få lærere hørt elever sige når de ikke havde mod på eller lyst til at kaste sig ud i en bestemt undervisningsform. Det går naturligvis ikke. Og det går heller ikke at en lærer bruger læringsstile eller mange intelligenser som forklaring på at en elev klarer sig særlig skidt i en faglig sammenhæng – eller særlig godt; det er der ganske enkelt ikke belæg for.

Summa summarum

Læring er en fuldstændig individuel omsætning af information til viden. Den bestemmes af hjernens ufattelige kompleksitet, drives og tones af følelser og sker i den lærendes samspil med hans eller hendes omverden.

Med den neurovidenskabelige tilgang har vi en solid platform at betragte læring ud fra: De konstruktivistiske tanker er bevist, og vi ved at vi ikke kan lære nogen noget som helst – kun eleven kan lære. Vi kan derfor rette opmærksomheden mod eleven som person og ved pædagogiske tiltag støtte hans eller hendes læreproces på måder der tilgodeser hjernens funktioner.

Vi ved at viden er helt individuel og det samme som vores erindringer. Vi ved at vi lærer med og af andre, og at vi konstant er i vores følelsers vold. For følelserne er sådan set grundlaget for at vi lærer, og hvordan vi husker osv. Vi får forbundet en mængde læringssyn og dermed alt i alt en solid baggrund for at tilrettelægge og afvikle undervisningen – midlerne kræver bestemt ingen revolution. Vi får vished for at mange af de undervisningsformer vi har benyttet i mange år, måske ligefrem mange årtier, faktisk spiller godt sammen med hjernens måde at arbejde på, men samtidig får vi et solidt afsæt for at eksperimentere med didaktikken.

Med det neurovidenskabelige udgangspunkt kommer vi meget mere i dybden og detaljen med læreprocessen end det nogensinde før har været tilfældet. På et forskningsbaseret grundlag. Men uanset hvordan vi vender og drejer det, så er der ikke noget quickfix. Jo større didaktisk overblik en lærer har, og jo flere faktorer lærere tænker ind i deres undervisning, jo flere elever, eller jo flere elevers hjerner vil de tilgodese.

Men vi er slet ikke færdige med at forstå hjernen, og forskningen i hjernen og læring vil føre til endnu flere landvindinger i den nærmeste fremtid. Landvindinger der giver os ny viden, og som kan betyde at vi i fremtiden må ændre vores pædagogiske praksis. Præcis som frøken Johansen, hr. Pedersen og fru Larsen ville have gjort det hvis de stadig havde været lærere i dag. Det er det der gør det både sjovt, udfordrende og motiverende at undervise.
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