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Denne artikel preesenterer erfaringer og udvalgte
resultater fra en undersggelse af kendskab til

og potentialer vedrgrende arbejdet med lcerings-
strategier i folkeskolens udskolingsklasser.

Artiklens tema ses som relevant, fordi nyere
nordisk forskning viser, at de lcerendes kompe-
tencer til at regulere egne Iceringsprocesser er
en central kompetence i fremtidige uddannel-
seskontekster - og en forudscetning for et vel-
fungerende arbejdsliv efter endt uddannelse
(Ludvigsen et al., 2014).

Selvregulerende lcerende er kendetegnede
ved at kunne monitorere egne lceringsproces-
ser, herunder at anvende domcenespecifikke
Iceringsstrategier (Donker et al., 2014). Artiklen
viser at der er en sammenhceng mellem i hvor
hgj grad underviseren tilrettelcegger under-
visningen ud fra elevcentrerede principper eller
om undervisningen bygger pd Icerercentrerede
tilrettelceggel-sesformer. Artiklen peger pé at
behovet for eksplicit undervisning i lcerings-
strategier stiger i takt med gget elevcentrering
i tilretteloceggelsen.

Introduktion

Megen forskning peger pd, at selv dygtige profes-
sions- og universitetsstuderende har vanskelighe-
der ved at arbejde selvreguleret (Knudsen, 2012).
En dansk undersggelse pegeriscer pd, at danske
studerende vurderer sig selv som vcerende mere
selvregulerende, end det faktisk er tilfaeldet (EVA,
2019). Vi gnsker derfor en diskussion af, om et fokus
pd eksplicitte lceringsstrategier i undervisningen
mdske kan stilladsere de loerendes udvikling af
lceringsstrategier. Det vil sige at gore det — at lcere
at lcere - til et indholdsomré&de i undervisningen.
Det leder til felgende forskningsspgrgsmal, som
samtidig skal ses som artiklens bidrag til den
eksisterende forskning p& omrédet:

Er eleveri 8. klasse bevidste om deres
lceringsstrategier? | hvilket omfang?

Hvilke faktorer sésom kgn og undervisnings-
tilrettelceggelse er vaesentlige for, om det
didaktiske arbejde med eksplicitte
lceringsstrategier er frugtbart?

Er udvikling af elevernes lceringsstrategier
en del af undervisningens form og ind-
hold?

Hvilke lceringsstrategier er relevante at
ggre til undervisningens indhold?

Kan man med afscet i kendte og forsk-
ningsfunderede spgrgerammer udvikle et
strategisk fokus pd elevens udvikling af
|ceringsstrategier?

Med artiklen gnsker vi at prcesentere erfaringer med
et mixed method-undersggelsesdesign. | dette
design har vi udviklet en rcekke sp@rgekategorier
- baseret p& nyere poedagogisk-psykologisk ud-
dannelsesforskning om udvikling af kompetencer
til selvreguleret Icering (SRL).

Spgrgekategoriernes funktion er at identificere,

hvilke lceringsstrategier elever i folkeskolens ud-
skolingsklasser anvender i undervisningen. Des-

uden gnsker vi at diskutere, hvilke muligheder og
begroensninger resultaterne giver for at udvikle

nye didaktiske perspektiver for folkeskolelcerere
og undervisere i lcereruddannelsen.

Det gennemgdende og bagvedliggende spargs-
mal i artiklen er — p& ovenstdende baggrund - at
undersgge, hvordan en lcerende taenker om sig
selv som lcerende. | det fplgende afsnit vil vi give
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en indsigt i det forskningsfelt, som vi indskriver
vores undersggelse i. Underspgelsen peger pd, at
de didaktiske design og de pcedagogiske valg i
klasserummet er afggrende for, om elevernes lce-
ringsstrategier udfordres og udvikles. Underspgel-
sen understgtter ogsd de velkendte kpnsforskelle,
i forhold til hvordan eleverne oplever "angst” for
proestation i klasserummet, selvom det ikke er
underspgelsens sigte.

Lceringsstrategier, kognition og metakognition
Undersggelsens forstéelse af begrebet lcerings-
strategier er hentet fra en teoretisk rammesacet-
ning af begrebet "formative assessment”, som er
en kobling af formativ evaluering og feedback

- ofte refereret til som formativ feedback. | den
formative feedback har begrebet om selvregu-
leret lcering vundet stort indpas, fordi begrebet
indkredser, hvorledes lcerende fortolker feedback
fra deres omverden og, sagt lidt forenklet, giver
feedback til sig selv.

Selvreguleret lcering defineres ofte som en aktiv
konstruktionsproces, hvor den Icerende scetter
mal for eget lceringsudbytte og heri monitore-

rer, regulerer og kontrollerer kognitive processer,
motivation og adfcerd — herunder hvorledes disse
er koblet til omgivelserne (Pintrich, 2004, p. 453).

En stor del af uddannelsesforskningen inden for
selvreguleret lcering forklarer, hvordan lcerende
kan profitere af eksplicit at Mangler i litteratur-
listen anvende Iceringsstrategier i eget arbejde.
De fleste af disse teorier er enige om, at selvre-
gulering er komplekst sammensat af forskellige
processer (fx monitorering og mdélscetning), og

at disse processer er cykliske. Dette betyder, at
hver evalueringscyklus giver den lcerende feed-
back pd, hvordan den pdgceldende strategi kan
anvendes til det fremtidige arbejde (Panadero &
Alonso-Tapia, 2014). Ifglge nyere uddannelsesforsk-
ning (fx Donker et al., 2014) kan begrebet "lcerings-
strategier” opdeles i to hovedkategorier: kognitive
og metakognitive lceringsstrategier.

Kognitive strategier er strategier, hvis anvendelse
er rettet mod et scerligt domaene. De er ofte opga-
vespecifikke og opdeles typisk i tre subkategorier:
1) pvelsesstrategier (fx repetition), 2) elaborerings-
strategier (fx opsummering af pointer i en tekst) og
3) organisationsstrategier (fx at anvende grafer

eller modeller). De metakognitive strategier ad-
killer sig fra de kognitive ved at vcere beskrevet
som strategier for “higher order thinking”, fordi
disse strategier regulerer, styrer og overvdger de
kognitive. Med andre ord kan begrebet meta-
kognition ogsd& beskrives som strategier, som
har det formdl at give de lcerende indsigt i kog-
nitive processer og fremskridt i deres lcering
(Flavell, 1979; 1999).

Metakognitive strategier opdeles typisk i tre sub-
kategorier: 1) planicegning (fx mélscetning og tids-
planlcegning), 2) monitorering (fx at stille sporgs-
mal til eget arbejde eller at genlcese et afsnit i

en tekst) og 3) evaluering.

| det felgende afsnit proesenteres vores valg af
sporgekategorier.

Prcesentation af spgrgekategorier

Flere forskningsstudier (fx Bryer, 2016; Bryer et

al., 2017) har eksperimenteret med forskellige
surveydesign, som er funderet p& poedagogisk-
psykologiske skalakategorier, hvis formdl er at
indkredse de lcerendes udbytte af respektive
lceringsstrategier. Til denne artikels formal har vi
valgt otte spgrgekategorier, som kort proesen-
teres i dette afsnit.

Den metodologiske tilgang i underspgelsen
(kritisk realisme, se metodeafsnit), laegger op til

en kvantificering af kvalitative data (Kaidesoja,
2009; Scott, 2005; Scott, 2013). De skalaer og de
kategorier, som de opdeler arbejdet med Icerings-
strategier i (de proesenteres nedenfor), reproesen-
terer alle strategiske sp@rgsmdal, som potentielt
set kan voere med til at synligggre hvis, hvor og
hvordan den situation, som de spgrger ind til,
behandler udvikling af lceringsstrategier. Det vil
sige steder i undervisningen, hvor en opmaerk-
somhed pd elevens lceringsstrategier kunne
hjcelpe eleven og dermed ggre undervisningen
strategisk i forhold til elevens udvikling aof lcerings-
strategier.
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1) SASR (Survey of Academic Self-Regulation)
er en kategori, som retter fokus mod aka-
demisk selvregulering, iscer for indre og
ydre motivation, metakognition, personlig
relevans og kontrol over arbejdsproces-
sen (Dugan & Andrade, 2011).

2) Den anden kategori, performancemdai-
motivation, er et selvrapporteringsskema,
der indkredser den Icerendes behov for at
proestere i en social sammenhaeng (Du-
gan, 2007). Det kan fx omhandle, hvilken
betydning den lcerendes tillcegger an-
dres syn pd egen arbejdsindsats, fagligt
niveau med mere.

3) Den tredje kategori, mestringsmal-moti-
vation, retter fokus mod den indre motiva-
tion og koncentrerer sig om, hvordan den
Icerende oplever det at Ilcere noget nyt —
blot for Iceringens skyld (Dugan, 2007).

Et spprgsmadl i kategorien kan fx vcere,
om den lcerende tcenker pd, hvad en ny
tillcert viden kan anvendes til i andre fag.

&

Fjerde skala betegnes Duckworths GRIT-
skala (Duckworth, 2016; Duckworth, Gend-
ler & Gross, 2016). Den indfanger, hvordan
den lcerende fastholder en interesse og
er konsistent og udholdende. Eksempelvis
spgrger kategorien ind til, hvordan den
Icerende oplever processen med at skulle

afslutte de opgaver, der bliver pdbegyndt.

5) Denne kategori, Dwecks mindsetskala
(Dweck, 2007), retter opmcerksomheden
mod, hvordan den Icerende toenker
om sine muligheder for at forbedre sig.
Grundloeggende skelner Dweck mellem,
hvad hun betegner som et udviklende
eller fastlést mindset. Det udviklende
mindset baserer sig p& den holdning,
at ens grundlceggende egenskaber er
noget, som man kan udvikle ved at ggre

G

—

@
=

en indsats, mens det fastldste mindset
baserer sig pd, at mennesket mener, at
dets evne til at lcere nyt er funderet pd
en roekke egenskaber, som det ikke kan
cendre pd. Kategorien spgrger fx ind til,
hvordan den Icerende tcenker om det at
kunne forbedre sig i en rcekke fag.

Den sjette kategori, Westsides angstskala
(Driscoll, 2007), er designet til at identifi-
cere lcerende, der oplever angst, som ved-
rgrer deres uddannelse. Det kan fx vaere
angst i forhold til en kommende prgve,
eksamen eller fremlceggelse foran an-
dre. Kategorien spgrger eksempelvis ind
til, i hvor hgj grad den Icerende bekymrer
sig om sin egen proestation frem mod en
fremloeggelse.

Den syvende kategori er rettet mod,
hvordan de Icerende anvender uddan-
nelsens it-didaktiske lceringsplatform,
ogsd kaldet et "learning managing
system” (LMS), til at tilegne sig ny viden.
| folkeskolen bruges Min Uddannelse/
MeeBook. Her spgrger vi fx om, om den
lcerende mener, at det pdgceldende
LMS bidrager til at ggre den lcerende
dygtigere under uddannelsen.

Den ottende kategori, den metakogni-
tive opmcaerksomhedsskala, rummer syv
subkategorier. Kategorien retter fokus
mod den Icerendes evne til at reflektere
og kontrollere egen lcering, fx i relation

til at planlcegge med afscet i mal. Med
kategorien kan man fx spgrge ind til, hvor-
dan den lcerende organiserer sin tid, om
den Icerende har kendskab til steder, hvor
der kan spges om hjcelp, hvis han eller
hun gdri std, eller om der laves skriftlige
opsummeringer af ny viden.
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Sammenlagt danner de otte valgte spgrgekate-
gorier grundlag for vores SRL-spgrgeramme.
Figur 1illustrerer, hvordan de otte skalaer fordeler
sig over henholdsvis kognitive og metakognitive
lceringsstrategier.

| nceste afsnit afklares metode og metodologi,
hvorved vi samtidig besvarer spgrgsmadlet om,
hvordan vi veelger at tolke de lcerendes besvarel-
ser af SRL-spgrgerammen.

Metodisk tilgang til undersggelsen

Vores metodologiske tilgang er kritisk realisme
(Bhaskar, 1998; 2008). Vi mener, at kritisk realisme
er relevant som metodologi til denne undersg-
gelse, fordi vi med kritisk realisme anerkender, at
vi ikke kan se "ind i hovederne” p& de loerende,

og at vi derfor ikke kan udnytte en positivistisk
tilgang til at f& entydige udtryk for Icering gennem
kvantitative mdalinger: De vil som udgangspunkt
give simple udsagn fra mange. Vi vil heller ikke

Sporgekategorier fordelt pd kognition samt metakognition

Repetition Elaborering  Organisering Planlcegning Monitoring Evaluering
1 X X X
2 X X X
3 X X X
4 X X X
S X X X
6
71 X X X
7.2 X X X X
73 X
7.4 X X X
7.5 X X X X
7.6 X X X X
7.7 X X X

Figur 1. Spgrgekategorier
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kunne udnytte en ren kvalitativ tilgang, da den
som udgangspunkt vil give dybe udsagn fra fé. Vi
ser lcereprocesser som det, man i kritisk realisme
betegner som “intransitive vidensobjekter”. Det vil
sige objekter, der virker uafhcengigt af vores viden
om dem, og som vi kun har begrcenset indsigt i.

In short, the intransitive objects of
knowledge are in general invariant
to our knowledge of them: they are
the real things and structures,
mechanisms and processes, events
and possibilities of the world;
and for the most part they are
quite independent of us. They are
not unknowable, because as a
matter of fact quite a bitis
known about them

(Bhaskar 2008 p. 12).

Altsé ses en lceringsstrategi som et forspg pd at
eksplicitere noget, der egentlig ikke er eksplicit,
altsd den lcerendes méade at lcere pd. Den kritisk
realisme-inspirerede uddannelsesforsker David
Scott udtrykker, hvilke konsekvenser disse anta-
gelser har for uddannelsesforskning:

The first is that the deployment of
empirical research methods requires,
orindeed needs to be underpinned by,
a meta-theory, such as empiricism,
critical realism or pragmatism.
The second is that holding a belief
that an independent reality exists
does not commit one to the view
that absolute knowledge of the way
it works is possible

(Scott, 2005, p. 634).

Viden om Icereprocesser og ubevidste Icerings-
strategier er alts& underlagt en vis fortolkning og
en opmaerksomhed pd, at vi ikke kan vide noget
absolut, men kun blive i stand til at stille endnu
bedre spgrgsmadl til feltet. Forskningen i lcerings-
strategier er dermed et forsgg p& at udvikle en
metodisk og strategisk mé&de at undervise pa.

Leeringsstrategier som et middel

| dette studie er vi interesserede i at vide noget om
de mekanismer og strukturer, der virker i virkelig-
heden. Vi kan ikke se eller méle de mekanismer
og strukturer, der fér en lcerende til at lcere noget,
men vi kan opleve og observere begivenheder
(events), der udspilles i en aktuel begivenhed i en
tid og pd& et sted. Vi ser en lceringsstrategi som et
middel til at pévirke de mekanismer og strukturer,
som ellers er udenfor vores roekkevidde. | kritisk
realisme vises denne tredeling af virkeligheden
som en serie af multiple kausalmekanismer, der
virker samtidigt.

Undervisning foregdr i "det aktuelle”, men op-
leves i "det empiriske” lag, mens lcereprocessen
sker i “det virkelige”, i virkeligheden. Vores forsk-
ningsdesign observerer det empiriske gennem
feltnoter og interview, men vi hdber pd at f& ind-
sigt i "det virkelige” gennem korrelationsanalyser
af de kvantitative data - sammenholdt med de
kvalitative data.

Dette leder til en praksis i kritisk realisme, hvor vi ofte
arbejder i forskningsdesigns, som er afhcengige af
bé&de kvalitativ og kvantitative data ((Zachariadis,
Scott, & Barrett, 2010). Derfor har vi kombineret
kvantitative (lukkede spgrgsmal i surveys) og
kvalitative metoder (&bne spgrgsmdal i surveys

og interview).

Metode - fra data til empiri

Vi afprgver vores pdstand ved at spgrge de loe-
rende om forskellige elementer i deres lcereproces.
Elementerne er et udvalg af de internationalt aner-
kendte skalaer for vurdering af selvregulering,
joevnfgr ovenstdende spgrgekategorier. Vores
datagrundlag er fire 8. klasser og fire lcerere
fordelt p& to skoler. Vi undersggte ogsd tre hold
pd lcereruddannelsen (n77 i figur 2) ud fra samme
metode, men dette datascet gav os ikke yderli-
gere indsigt, og derfor er det ikke med i analysen.
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Respondenter
Skole 1 n70
Skole 2 n56
Leerere i 8. klasse n&

Figur 2. Datagrundlag

Lcerere og elever er alle blevet praesenteret for
vores SRL-spgrgeramme, og Icerere, en gruppe
elever fra hver klasse og hold p& Icereruddannel-
sen er blevet interviewet. | skemaform ser vores
datagrundlag ud som i figur 2.

Lcererne har selv valgt, at deres klasser skulle
deltage. Eleverne er blevet udpeget af lcererne
til deltagelse i interviews.

Bias

Vores datagrundlag har en bias pé& flere niveauer.
Dels er skolerne ikke reproesentative for omrd-
dets gennemsnitlige skoler. Skolerne befinder
sig begge i omrdder, som sociogkonomisk set
ligger over gennemsnittet, og dertil kommer, at
lcererne selv har valgt at deltage. De elever, der
er udpeget til interviews, er elever, som lcererne
antager vil kunne indgd i en meningsfuld sam-
tale om deres egen Icereproces. Det er ikke ngpd-
vendigvis de dygtigste elever, men det er elever,
som er bevidste om deres Iceringsstrategier og
trygge ved at udtrykke sig i fremmede sammen-
hoenge.

De skalaer og principper for Iceringsstrategiunder-
spgelser, som vi har udvalgt og rekonstrueret i stu-
diets lceringsstrategisurvey, er i udgangspunktet
kvalitative (Duckworth & Duckworth, 2016; Zimmer-
man, 2013). De mdler ofte respondenternes forhold
til skalaens kategorier (GRIT-scalaen, angst og

sd videre) ved hjcelp af spgrgeskemaer. Vores

Interview

4 8. Klasses elever

4 8. Klasses elever

4 |cerer

strategi har veeret at kombinere den kvantitative
data med kvalitative data, sé& vi derigennem kan
komme tcettere pd den enkelte elevs behov, be-
greensninger og umiddelbare handlemuligheder.
Vi har vurderet, at det var vaesentligt for studiet,
at metoderne understptter en toet og individuali-
seret evaluering af eleven, s& lcereren kan bruge
de producerede data formativt til at vejlede
eleven. Kombination af kvantitative og kvalitative
data danner ogsé udgangspunkt for at kunne ud-
vikle selve spgrgekategorierne i lceringsstrategi-
surveyet. | praksis betyder det, at surveyet afvikles
forst, og derefter interviewes en gruppe respon-
denter.

Empirisk baggrund

Vores analyser bygger p& de hypoteser, vi har
udviklet i Ipbet of reviewprocessen og i design-
processen vedrgrende spgrgeskemaerne.

Hypoteser

Indledningsvis antog vi, at viden om alder, kgn

og bopcel ville veere interessante set i forhold til
spgrgeskemaernes spgrgsmadl. Dog viste det sig,
at i den konkret empiri var det kun nedenstéende
hypotese, som var fremtraedende. Eleverne var
joevnaldrende og kom fra sammenlignelige socio-
pkonomiske baggrunde, s& eventuelle bivariater
fremtroeder ikke i datascettet. Det betyder ikke,

at der ikke kan findes andre kontekster, hvor alder
og sociopkonomisk baggrund varierer mere.
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Vores hypotese er:

Vedrgrende korrelation mellem
kon og besvarelser:
Pigerne er mere selvregulerende
end drengene.

Resultater

| dette afsnit praesenteres udvalgte analyse-
resultater af SRL-spgrgerammen fra SurveyXact.
Af hensyn til artiklens omfang, og at denne under-
spgelse er en pilotundersggelse, fremhaoever vi her
blot tre resultater for hver respondentgruppe.

Udvalgte resultater - 8. klasserne

En bivariatanalyse for kgn i 8. klasserne peger pd
tydelige forskelle mellem kgnnene, hvor pigernes
besvarelser af spgrgerammen generelt peger pd
hgjere niveauer af SRL sammenlignet med dren-
gene. Men den peger ogsd pd, at denne ggede
bevidsthed har en raekke uhensigtsmaoessige
konsekvenser for pigerne.

Pigerne scetter hgjere mél for egne proestationer
og er samtidig generelt bedre til at finde steder
med arbejdsro - sammenlignet med drengene.
Dette giver pigerne klare fordele i undervisningen,
ndr de bliver proesenteret for nyt indhold og nye
lceringsmal. De hgje forventninger kan for nogle
piger dog vcere uhensigtsmaessige, da de kan fgre
til darlig trivsel: Op mod 90 procent af pigerne
udviser samtidig markante tegn p& bekymring og
angstlignende tilstande ved praestationssituatio-
ner, fx eksamener eller oplceg i klassen. Til sam-
menligning er det fx blot 48 procent af drengene,
der bekymrer sig om tests og eksamen. Bekymrin-
ger over egen tilstroekkelighed er med andre ord
en betydelig del af pigernes oplevelse af at gd i
skole.

| skole og kgnsforskning er det velbeskrevet, at
piger i udskolingsalderen scetter (for) hgje forvent-
ninger til sig selv, og nogle piger bruger uhensigts-
maessigt megen tid pd skolearbejde og lukker
socialt liv ude (Hansen, Winther-Lindgyvist, &

Nielsen, 2015) Vores analyse retter opmaerksom-
heden mod lignende tendenser, hvor pigernes
besvarelser af spgrgerammen peger pd, at piger-
ne ofte oplever angstlignede tilstande henimod
fremloeggelser i klassen, kommende standpunkts-
karakterer eller lignende, og at 82 procent ogsd
bekymrer sig om, hvordan de har klaret sig efter
en test. Til sammenligning geelder det kun for 54
procent af drengene.

Drengenes besvarelser peger p& en mere ube-
kymret tilgang til at lcere noget nyt, og det at
skulle prcestere foran klassen. Den ubekymrede
tilstand kommer fx til udtryk, ved at blot 20 pro-
cent af drengene mister modet, n&r de mgder
modstand, eller at blot 20 procent af drengene
mener at "det perfekte” er idealet for besvarelse
af en opgave. Drengene betegner ogsd sig selv
som mindre flittige i skolen end pigerne, hvor blot
53 procent af drengene vurderer sig selv som flit-
tige, mens det hos pigerne er 80 procent.

Flid og indsats synes med andre ord at voere et
centralt tema i elevernes besvarelse, og det hen-
leder vores opmaoerksomhed pd, at pigerne ofte
forventer mere af sig selv - i form af hgje mdlsoet-
ninger og ambitioner om altid at gennemfgre en
stillet opgave. Fra motivationsforskningen ved vi i
den sammenhceng, at en indre motivationsfaktor
er vigtig for at kunne yde en mdlrettet indsats for
at lcere noget nyt (Dweck, 2006). Det spiller séledes
en stor rolle for eleverne, at de oplever en pro-
gression i lceringsprocessen, og at de selv spiller
en aktiv rolle i denne udvikling. Her peger vores
udvalgte resultater sammenlagt — for det fgrste —
p& den pointe, at hgje forventninger for nogle kan
lede til den uhensigtsmaoessige konsekvens. Iscer
for pigernes vedkommende, som i hgj grad oplever
bekymring over egne utilstroekkeligheder. For det
andet peger vores resultater pd den pointe, at
drengenes lavere forventninger til egne proestati-
oner og lavere flid godt nok medfgrer lave niveau-
er af bekymring af angst, men at dette (md&ske)
sker p& bekostning af et lavere fagligt udbytte
end hos pigerne.
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Sammenfatning og diskussion

| vores undersggelser har vi produceret viden,

der delvist kan besvare de indledende forsknings-
spargsmal:

Er udvikling af elevernes lceringsstrategier
en del af undervisningens indhold?

Nej, ikke direkte. Men der er en grézone

Ereleveri 8. klasse bevidste om deres |
ceringsstrategier? | hvilket omfang?

Nej, de fglger som udgangspunkt den
logik, der ligger i det didaktiske design,
som ligger i undervisningens tilretteloeg-
gelse, Icererens instruktion og laeremidlet.
Dermed ikke sagt, at de ikke har en lce-
ringsstrategi, blot er strategien indlejret i
konteksten og udviklet gennem mange &rs
skolegang. Eleverne ggr det, som de tror,
der skal til for at deltage i undervisningen,
og ikke ngdvendigvis det, som de tror, de
lcerer mest af. Det peger pd, at socialise-
ringen i undervisningen har en eksplicit
form med en implicit intention om, at ele-
verne lcerer af at deltage. Det peger pd, at
der kan vcere et paradoks i at ville ekspli-
citere og instrumentalisere en lcereproces,
som eleven ikke er bevidst om fgr det lcerte
indgdrien ny, senere kontekst.

Dog skal det tilfgjes, at undervisningen i
den ene 8. klasse bruger ugeskema, hvilket
medfgrer, at eleverne foretager en del valg
i forhold til rcoekkefglge af og tidsforbrug,
hvad angdr de enkelte aktiviteter i lgbet af
ugen. Vi ser dog ikke dette som en bevist
lceringsstrategi, men snarere som en sty-
ring efter indre motivation. Denne observa-
tion, sammenholdt med Icererne fra denne
skoles interviewudtalelser, peger pd, at
netop i dette scenarie er det relevant at
gore udvikling af lceringsstrategier til en
eksplicit del af undervisningen. Lcererne
giver udtryk for, at betragtningen "at lcere
med vilje” er meningsfuld i ugeskema-
konteksten, og at netop det elevcentrede
didaktiske design stiller nye krav til elever-
nes kompetence til at kende strategier for
lcering.

mellem undervisning i en fagligheds
"studieteknik” (hvordan eleven skal for-
berede sig og tage noter og sé videre)
og undervisning i lceringsstrategier.

Hvilke Iceringsstrategier er relevante at
gare til undervisningens indhold?

Dette spgrgsmal er mere kompliceret, og
svaret er formentlig kontekstafhcengigt.
Vi formoder dog, at et fokus pd "at Icere
med vilje”, altsd at ggre eleverne bevidste
om, at deltagelse i undervisningens akti-
viteter helst skal fgre til lcering, vil kunne
gere didaktiske design sésom uge-
skemaet endnu bedre.

Kan man med afscet i kendte og forsk-
ningsfunderede spgrgerammer udvikle et
strategisk fokus pd elevens uavikling af
lceringsstrategier?

Ja, det ser ud til at selve spgrgerammen,
som vi har udviklet til denne underspgelse,
i sig selv er med til at rette opmaerksom-
heden pd eleven som én, der "lcerer med
vilje” og dermed som én, der er ved at
udvikle en identitet som lcerende. Vi kan
dog ikke sige noget entydigt om, hvorvidt
eleverne egentlig bliver mere bevidste om
deres lcereproces.

Gennem vores undersggelser har vi faet viden, der
delvist kan besvare spgrgsmdlene. Vi har nu prce-
senteret udvalgte resultater fra 8. -klasseelevernes
besvarelser af SRL-spgrgerammen, og vi har iden-
tificeret en rcekke muligheder og begraensninger i
deres anvendelse af lceringsstrategier.
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Mdalet med sammenfatningen har ikke voeret at
anskue resultaterne alene. Resultaterne er natur-
ligvis vigtige, fordi de giver os informationer til en
udvikling af didaktiske modeller. Men mdélet har
ogsd veeret at danne os fgrstehdndserfaringer
med, hvad poedagogisk-psykologiske skalaer kan
bidrage med i en udvikling af didaktisk praksis, og
i hvilken grad vi kan tillade at give dem "en stem-
me”, nédr mdlet er, at den lcerende bliver bedre til
selvregulering.

Vi er med vores valg af skalaer bevidste om, at

vi tilloegger disse skalaer en vis vcerdi og en vis
udsagnskraft, n@r det kommer til at udgve en form
for professionel dpmmekraft. Professionel dgmme-
kraft handler i vores optik om, at underviseren p&
den ene side md& arbejde mdl- og metodeorien-
teret og samtidig mé& veere i stand til at prioritere
det umiddelbare, det normative og tolkende som
afscet for sine didaktiske valg. Der er — sat pd
spidsen — en metodisk og erfaringsbaseret side,
ndr det kommer til udgvelse af professionel dgm-
mekraft. | undersggelsen har vi selvklart betonet
den metodiske side og givet et begyndende bud
pd, hvordan det er muligt at anvende en SRL-
spgrgeramme til at give os indsigt i planlceg-
ning, gennemfgrelse og evaluering af undervis-
ningsindsatser.

Set i lyset af vores optik, den kritiske realisme, har
vi set spoede tegn pd, at der i bestroebelserne

pd& udvikling af selvregulerende kompetencer, fx
vedholdenhed, angsthdndtering og mdlscetning,
kan identificeres en diskrepans mellem kgnnene.
Et s&dant resultat kan danne grobund for vari-
erende didaktiske interventionsformer, og man
kunne forestille sig, at underviserne prioriterede
indsatser med henblik pd en balancering af proe-
stations- og Iceringssituationer. Det er i vores gjne
vigtigt at balancere mellem disse yderpunkter og
hé&ndtere tendenser til overvoegt ved begge sider.
Vores resultater for 8. klasserne antyder eksem-
pelvis en spirende tendens til, at iscer pigerne er
selvregulerende i en sddan grad, at det risikerer
at g& ud over deres trivsel. Der er her tale om en
overveegt i praestationssituationer.

Den didaktiske intervention kan eventuelt handle
om, at pigernes fokus i undervisningen rettes mod
et mere dynamisk mindset, hvor opmaoerksom-

heden i hgjere grad rettes mod deres styrker og
potentialer fremfor fejl og mangler. Dette kroever
en undervisning, hvor eleverne fgler sig trygge,
og hvor det er risikofrit at fejle.

Antagelsen om, at effekten af undervisningens
organisering og konkrete afvikling i praksis har
stor indvirkning pd relevansen og mdaske vigtig-
heden af et fokus p& udvikling af laeringsstrate-
gier, understgttes i interviewene af lcererne.

| den ene kontekst er undervisningen organiseret
ud fra principperne i "ugeskemarevolutionen”
(som er elevstyret), i den anden kontekst er under-
visningen mere lcererstyret. | interviewene udtryk-
ker lcererne, som bruger ugeskema, at introduk-
tionen af lceringsstrategier er mere meningsfuld,
end det udtrykkes af de Icerere, som ikke bruger
ugeskema.

Vi eri pilotunderspgelsen kommet toettere pd at
designe en mixed method-undersggelse, som
retter fokus mod at identificere og udvikle elevers
mdder at taenke p& om sig selv som lcerende. Den
kvalitative del af undersggelsen har vi hovedsa-
geligt anvendt til at justere SRL-spgrgerammen.
Vores informanter fortceller fgrst og fremmest, at
volumen pd SRL-spgrgerammen (73 dele) er for
omfattende. Derfor prioriterer vi en nedskalering
af spgrgsmdlsmaoengden. Flere elever tematiserer
desuden, i interviews, at spgrgsmdal rettet mod
"bekymring for fx eksamen, fremlceggelser eller
andre proestationssituationer” (Westsides angst-
skala) gav anledning til undren, fordi der i praksis
er stor forskel p& en eksamen og en fremlceg-
gelse i klassen. Nogle informanter tematiserede
desuden en undren over spgrgsmal fra Dwecks
mindsetskala, og de kritiserede spgrgerammen
for at veere alt for generel.

Afslutningsvis skal det ogsé siges, at vi eri tvivl,
om det overhovedet lader sig ggre at bevidstggre
eleveri 8. klasse om deres Icereproces. MAske er
det for tidligt at introducere andragogiske prin-
cipper i de didaktiske design i 8. klasse. Mdske

far eleverne mere ud af at arbejde med rele-
vante, eksplicitte studieteknikker og lade den
didaktiske kontekst afggre, hvor meget disse

skal fylde i undervisningen.
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Under alle omstcendigheder viser vores empiri, at
eleverne pd& begge skoler fik erfaringer med det
nye fokus pd "at lcere med vilje”, altsd at arbejde
mdlrettet med lceringsstrategier. Laererne var ogsd
interesserede i at arbejde videre med at udvikle
elevernes lceringsstrategier som en eksplicit del af
undervisningen. Dog skal det siges, at de lcerere,
som bruger ugeskema, ser et stgrre, umiddelbart
potentiale i og behov for at inkludere udvikling af

lceringsstrategier i undervisningen, netop fordi der
krceves mere af elevernes egne "navigationskom-
petencer” ved en mere elevcentreret undervis-
ningstilretteloeggelse — eksempelvis ugeskemaet.

Kort sagt kan vi sige, at jo mere elevcentreret og
elevstyret undervisningen er, jo stgrre interesse
for udvikling af lceringsstrategier er der hos bé&de
lcerere og elever.
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