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Projektarbejde pa htx -
erfaringer og udfordringer
i projektvejledningen

Lars Ulriksen, Institut for Naturfagenes Didaktik, Kebenhavns Universitet, og
Henriette T. Holmegaard, Center for Ungdomsforskning, DPU, Aarhus Universitet

Abstract. Problemorienteret projektarbejde er en central del af profilen for htx (det tekniske gymna-
sium), ikke mindst teknologiprojekterne hvor eleverne gennem uger eller mdneder i grupper fremstiller
et produkt og i en rapport redeggr for de faglige valg og det tekniske og naturvidenskabelige indhold
i projektet. I artiklen diskuterer vi pd baggrund af interview med elever og laerere og observationer af
undervisning de vanskeligheder eleverne mgder med hensyn til gruppeprocessen. Vanskelighederne
diskuteres med fokus pd projektarbejdet, og vi peger pd handlemuligheder for leererne i balancen mel-

lem tydeligere struktur og fortsat stor elevindflydelse pd proces og indhold.

Det problemorienterede projektarbejde har veeret et centralt element pa htx siden ud-
dannelsens start. Det er iseer projekterne i tilknytning til faget Teknologi som tegner
arbejdsformen pd htx selv om der ogsd arbejdes med projekter i andre fag. Teknolo-
giprojekterne er af en type som er klassisk i Danmark, men mindre kendt i udlandet:
det problemorienterede, deltagerstyrede projektarbejde hvor arbejdet er organiseret
omkring problemer som eleverne selv veaelger og formulerer, og hvor leererens rolle er
at fungere som vejleder. I teknologiprojekterne er problemerne helt overvejende knyt-
tet til fremstillingen af et produkt som lgser et eller andet problem, men hvor der ogsa
kan indga overvejelser om miljpmaessige, etiske eller andre tilknyttede problemer.
Vi vil ikke gd ind i en leengere fremstilling af baggrund eller begrundelse for
arbejdsformen (se fx Ulriksen, 1997), men blot papege to forhold: Det ene er at
deltagerstyringen er et centralt element i denne form for projektarbejde. Ved at
eleverne ikke blot far preesenteret et problem de skal afklare og lgse, men at de selv
er med til at finde, indkredse og formulere problemet, er der ikke alene en stgrre
sandsynlighed for at eleverne fgler et ejerskab til problemet, men ogsa at de gor
erfaringer med at seette et problem, dvs. ud fra en fornemmelse af at der er noget
som kunne veere interessant, at ggre erfaringer med at formulere det pd en made
sd det er til at arbejde med. Det er det amerikaneren Donald Schon kalder ‘problem
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setting’ til forskel fra ‘problem solving’ (Schon, 1983, s. 39f). Deltagerstyringen har
dermed ikke kun en betydning for motivationen, men ogsa for kompetenceudvik-
lingen: Det er gennem deltagerstyringen eleverne lerer at f pje pa spprgsmal som
kan omformes til problemer, og laerer at formulere problemer som kan undersgges.
Det andet forhold er at netop deltagerstyringen rummer nogle af arbejdsformens
tilbagevendende problemer: problemer med om de valgte problemer er relevante,
og problemer med at styre arbejdsprocessen.

Netop denne dobbelthed af muligheder og vanskeligheder ved arbejdsformen ggr
det relevant at underspge arbejdsformen i praksis pd en uddannelse som har 25 ars
erfaring med den. I denne artikel vil vi diskutere nogle af de erfaringer elever og lee-
rere ggpr med projektarbejdsformen pa htx. Formalet er at indkredse hvilke fordele og
ulemper eleverne oplever ved formen, og dernaest hvilken rolle vejledningen spiller i
projekterne, herunder hvilke retninger projektvejledningen kan tage.

Grundlaget er en underspgelse af htx som bade rummer kvantitative og kvalitative
elementer (se tekstboks). Undersggelsen handlede ikke snaevert om projektarbejds-
formen selv om det indgik som et tema. Det er altsa kun en del af underspgelsens
resultater og materiale vi preesenterer her.

Undersggelsen omfatter:

+ Enspgrgeskemaundersggelse blandt elever som i 2006/2007 giki1. eller 2. g pa
htx. Underspgelsen blev gennemfgrt i oktober-november 2006, og cirka 3.000
elever besvarede skemaet (se ogsd Ulriksen & Holmegaard, 2007). Pa baggrund
af antallet af elever i 1. og 2. g i oktober 2006 giver det en svarprocent pé 46.

+ Enunderspgelse pa to caseskoler uden for Kpbenhavn. Pa hver af caseskolerne
indgar en 1. g- og en 2. g-klasse. I hver klasse har vi:

O observeret undervisning i to dage

¢ gennemfeprt en workshop af en times varighed

0 gennemfert to interview - i alt er 25 elever fra de fire klasser interviewet
(7 piger og 18 drenge)

0 interviewet leererteam tilknyttet klasserne (i alt er 9 leerere interviewet)

¢ interviewet lederne af htx pa de to skoler.

Observationer og interview blev gennemfert i marts 2007.
+ Analyse af leereplaner og undervisningsvejledninger i fagene Dansk A, Fysik A
og Teknologi A. Disse analyser indgér ikke i denne artikel.

Interviewene var semistrukturerede og varede mellem en og halvanden time.
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Undersggelsen er gennemfgrt af Center for Ungdomsforskning (CeFU) i sam-
arbejde med Foreningen af Skoleledere ved tekniske skoler (FS) (nu: Danske Er-
hvervsskoler — Erhvervsskolernes Ledere). Desuden bidrog Ingenigrforeningen i
Danmark (IDA) og Undervisningsministeriet med finansiering. Hovedresultater
fra undersggelsen er formidlet i Ulriksen, Holmegaard & Simonsen, 2008.

Erfaringer med projektarbejde

En meget stor del af eleverne pd htx mener at projektarbejde er en god arbejdsform.
I spgrgeskemaunderspgelsen blandt elever i 1. og 2. g er det den undervisningsform
som flest finder virkelig god. Projektarbejdet pa htx er da ogsa kendetegnet ved flere
af de traek som eleverne i gvrigt godt kan lide ved undervisning (se figur 1): Projekterne
gennemfgres som regel i grupper, de har ofte en praktisk orientering, og eleverne er
med til at bestemme indholdet. Dermed rammer formen ogsa ind i de traek ved teknik
og naturvidenskab som eleverne bedst kan lide: muligheden for at eksperimentere og
udvikle, at det kan anvendes, og at det giver mulighed for at veere kreativ (Ulriksen
& Holmegaard, 2007, figur 4, s. 41).

Hvilken undervisning kan du godt lide (Elever i 1. og 2.g)

Projekiarbejde i grupper

Undervisning der inddrager mange praktiske eksempler

Dvelser i grupper

Undervisning hvor vi selv er med til at bestemme hvad der skal
undervises i

Undervisning hvor andre fag inddrages

Individuelle ovelser

Klasseundervisning

Undervisning med meget disciplin

Undervisning hvor vi udelukkende arbejder med teorier

Undervisning med mange afleveringer

Undervisning med mange praver

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% Q0% 100%

O Virkelig god @ God B lkke god ® Darlig O lkke svar |

Figur 1: “Hvilken undervisning kan du godt lide?” Et kryds pr. undervisningsform.
Eleveril gog 2.g. Procent. (n = 3.011).
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Det anvendelsesorienterede sigte er iseer grundlaeggende for faget Teknologi hvor
eleverne arbejder sammen i grupper om problemorienterede projektforlgb. Vi vil i
artiklen iszer beskaeftige os med teknologiprojektet selv om der som nzevnt ogsa er
projektarbejde i andre fag og pa tveers af fag.

Teknologiprojektet foregar i grupper af varierende stprrelse. De grupper vi har
mgdt, har bestdet af 2-5 elever. Projektet foregdr over en leengere periode som kan
streekke sig op til flere maneder. I teknologiprojektet far eleverne typisk et opleeg til et
projekttema hvorefter de selv skal finde et emne og opstille en problemformulering.
Eleverne fremstiller et produkt og en rapport.

Nar viidet folgende tager fat pd nogle af de vanskeligheder leerere og elever oplever
med arbejdsformen, er det uhyre vigtigt at huske at det sker pd baggrund af en grund-
leeggende meget hgj grad af tilfredshed blandt eleverne. Der er i vid udstraekning — og
det er egentlig den fgrste pointe — tale om ambivalenser og dilemmaer knyttet til
projektarbejdet og projektvejledningen.

Samarbejdsproblemer

I hver af de fire klasser blev der gennemfgrt en workshop hvor vi i en lektion lod
eleverne diskutere et tema i forleengelse af de to dages observationer vi havde gen-
nemfprt. Pa den ene af de to caseskoler bad vi eleverne i de to klasser om at diskutere
teknologiprojektet. Hver klasse blev delt i to, og eleverne blev derefter bedt om hver
for sig at skrive gode og darlige ting ved teknologiprojektet. Derefter dannede deres
stikord udgangspunkt for en fzelles diskussion.

Blandt de positive treek eleverne nzevnte, var det helt dominerende at projekterne
er selvsteendige og med stor frihed, bade ved valg af indhold og ved tilretteleggel-
sen af arbejdet. Pa negativsiden fremheevede eleverne iseer manglende vejledning
fra leererne, problemer med tiden (enten at der er for kort tid, eller at det er sveert at
styre tiden) og nogle nzevnte arbejdsfordelingen i grupperne. I den ene klasse, som
havde Kommunikation/it som det ene studieretningsfag, var der ogsa kritik af em-
neafgreensningen hvor eleverne har oplevet at det er sveert at integrere interessen
for computere.

I de i alt otte elevinterview vi har gennemfort, er det ikke mindst problemer med
gruppesamarbejdet som traeder frem. Flere elever forteeller historier, seerligt fra forste
ar, hvor de har darlige erfaringer med at blive sat i grupper af deres leerere. Proble-
met kan bestd i at man kommer i gruppe med nogle fagligt svage elever eller med
kammerater som ikke yder nogen szerligt stor indsats. Det fremgar at eleverne fplger
forskellige strategier.

Nogle elever skriver navn pa hvem der laver hvilke afsnit, s& leereren har mulighed
for at differentiere karaktererne. Nogle leerere bruger dette som en fast praksis for at
kunne bedgmme eleverne individuelt, og nogle elever oplever at ansvarsfordelingen
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dermed bliver mere tydelig, og at de derfor er mere tilbgjelige til at spge sammen med
elever der har anderledes faglige forudsaetninger end dem selv. Det bliver mere trygt
at arbejde sammen pa tveers af faglige kvalifikationer nér leereren kan se hvem der
har lavet hvad.

Andre strategier er at splitte gruppen (ogsa selv om det betyder at de andre ikke
far lavet deres opgave) eller at rette det hele igennem sa man selv synes det faglige
er i orden.

Iet gruppeinterview forteeller en elev at han uddelegerer arbejdsopgaver og sender
sine noter rundt til de andre i gruppen sa de er p4 samme niveau:

“Der er nogle der ikke prioriterer det s& hgjt at nu skal vi prgve at komme i gang. Jeg plejer
at sende en mail til folk, at nu skal du lave det og det. Det er jeg begyndt pa. [...] Jeg stiller
meget strikse krav til folk. Ogsa bare den made de laver det pd, og hvordan jeg lige synes
at det skallaves.[..] Det er ligesom at der er meget forskel pa fagligheden pa folk. Det tror
jeg ogsa er et problem i mange af grupperne. Jeg plejer bare at sende mine gamle notater

til folk for lige at give dem den grundleeggende viden.” (1. skole, 1. g)

Drengen her mener han hjeelper bade sig selv og de andre i gruppen ved at organi-
sere arbejdet, og ser ikke nogen problemer i at han patager sig en arbejdsgiverrolle.
I et andet gruppeinterview i samme klasse neevner en pige til gengzeld netop denne
praksis som eksempel pa problemer i samarbejdet i gruppen.

Gruppedannelse

Elevernes erfaringer med gruppearbejdet seetter sig spor i gruppedannelsen. Indtrykket
frainterviewene er at eleverne efter det fgrste halve ar i vid udstreekning selv danner
grupperne selv om nogle leerere i en vis udstraekning fastholder indflydelse pa sam-
mensetningen. I gruppedannelsen handler eleverne ud fra et kendskab til hinanden
og ud fra fornemmelse af hvordan de andre elever vil veere at arbejde sammen med.
Nogle elever veelger gruppe ud fra om det skal veere et projekt de gerne vil have en
god karakter i og have noget ud af. Det kan ga galt med forlpbet hvis man kun velger
gruppe ud fra hvem man har det sjovt med, som en elev siger.

Elevernes omdgmme i klassen bliver dermed afggrende. En dreng i 2. g fortzeller:

“Pa tredje ar har de bare et problem, alle dem der ikke gider at lave noget. Der har alle jo
fundet ud af hvem der ikke gider lave noget, og hvem der godt gider. S& alle dem der godt
gider lave noget, de opspger nogle af dem som de gerne vil have med pa deres hold. Og
dem som ingenting gider, de sidder bare henne i et hjgrne, og sd ma de jo gd sammen. Da

der ikke er nogen der gider lave noget, sa far de nok rimelig sveert ved det” (2. skole)
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Der danner sig et billede af at nogen gider, og andre gider ikke. I det perspektiv bliver
gruppedannelsen et retfeerdigt spil hvor de der vil ggre en indsats, kan spge sammen
mens de der ikke vil yde noget, ma affinde sig med hinanden og i gvrigt selv ma ligge
og rode med det.

Men det er ikke kun et spgrgsmal om faglig dygtighed eller flid. En dreng beskriver
i et gruppeinterview tre grupper: dem som hurtigt finder sammen, dem som bliver
koblet pa, og sa den tredje gruppe:

“Og sa er der dem som er lidt udenfor, de star sd altid tilbage til sidst og bliver sat sam-
men af leererne. Enten sat ind i nogle grupper eller sat sammen. [...] Der star de bare ude
pa sidelinjen faktisk og kigger. Og venter pa at der er en der kommer hen og siger til dem:
Vil du ikke veere i vores gruppe? Eller at leereren siger: Sa skal du veere i den gruppe.”
(1. skole, 1. ar)

Hvis man skal veere med i en gruppe, skal man kunne gpre opmaerksom pa sig selv og
veere fremme i skoene nar grupperne dannes. Gruppedannelsen er en lpst strukture-
ret aktivitet hvor eleverne selv forvalter et saet uskrevne regler for hvordan man bgr
handle. Det har den fordel at (nogle af) eleverne far indflydelse pa deres uddannelse
og gor erfaringer med den side af samarbejdsrelationer. Men der er ogsa en risiko for
at nogle elever far vanskeligere betingelser pd uddannelsen end de ellers ville have
haft. Eleverne er derfor ogsa ambivalente over for spprgsmalet: De kan godt lide at
fa mulighed for at vaelge gruppemedlemmer til og fra, men de kan ogsa se at der er
nogle problemer, og mener derfor at laereren skal sgrge for at alle elever kommer i
gruppe, og at de elever der er tilovers, ikke blot seettes sammen.

Omdgmme og egenskaber

Problemer med gruppemedlemmer der bidrager meget forskelligt, er velkendt fra
projektsammenhzenge. Gennem gruppedannelsen foretager eleverne imidlertid selv
en sortering som ikke alene bygger pé erfaring, men ogsa pa en antagelse om at kam-
meraterne enten er eller ikke er pa en bestemt made. Den meget strukturerende elev
fra for udtrykker det sddan her:

“Der er nogen som selv er i stand til at tage ansvar for sig selv. S& er der sa nogen, jeg
neevner ikke navne, der er i stand til at tage for andre, og sa er der s& dem der ikke rigtigt

gider at tage ansvar.” (1. skole, 1. g)

Denne opfattelse af nogle iboende egenskaber bliver i nogle tilfeelde understottet af
gvelser og test som eleverne kender fra grundforlpbet. Her har eleverne talt om de
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forskellige roller man kan indtage i en gruppe, og de har nogle steder testet hvorvidt
de er en ledertype, hyggespreder etc. En pige i samme interview siger:

“Vihar jo lavet noget med de der intelligenstypetest. Der er jo nok nogle der bare har den
der lederrolle og seetter folk i gang og strukturerer hele arbejdet, og der er nogle der bare

har den der rolle: ‘Jeg far opgaven, sa laver jeg det’” (1. skole, 1. g)

Senere i interviewet taler de om at der er nogle i grupperne som ikke tager sa meget
initiativ, men mest bare ggr hvad der bliver sagt. Intervieweren spgrger om de tror
de elever er tilfredse med den rolle, og den samme pige svarer:

“Altsd, de giver jo ikke udtryk for at de er treette af det. Men jeg tror at der er nogle der
naturligt bare har den plads” (1. skole, 1. g)

Den type test eleverne har prgvet, kan veere relevant til at synliggere at der er for-
skellige roller som skal varetages i en gruppe; men de kan blive problematiske hvis
eleverne far den opfattelse at de roller man indtager i grupper, er statiske og udtrykker
iboende egenskaber hos den enkelte uathaengigt af de sociale rammer og relationer
som er gaeldende i gruppen.

Det er ogsa tilfeeldet i forhold til det omdgmme eleverne far i klassen med hensyn
til om de laver noget i grupperne eller ej. Ikke alene betyder det at elever kan fa sveert
ved at eendre indstilling og dermed position i klassen. Der er ogsa en risiko for at eleven
leeses forkert af kammeraterne.

I et interview med to piger forteeller de om gruppedannelse i klassen, og den ene
siger:

“Som pige kan det godt veere lidt sveert at komme ind i klassen. Hvis leereren siger ‘Nu
finder I selv grupper’, sé er det maske ikke lige ... eller jeg er maske ikke den der fgrst:
‘Hvem vil veere i gruppe med mig?’ eller ‘Kan jeg veere i gruppe her?’ ... Altsa jeg er bare
ikke sadan ... [...] Det tror jeg maske ikke at drengene teenker sa meget over — altsa hvis
det havde veeret omvendt, havde vi nok ogsa bare teenkt ‘N& okay, vi fire er sammen’ og

sa ud at lave forsgg uden at teenke pa at de er den sidste der er tilbage.” (2. skole, 1. ar)

Pigen i citatet henviser til k¢gn, men det er snarere den skaeve fordeling mellem kgn-
nene som spiller ind. Hun oplever ikke vanskeligheder fordi hun er pige, men fordi
hun tilhgrer en lille gruppe. Det andet forhold hun naevner, er igen en opfattelse af
hvordan hun er: Hun er en stille type der ikke raber op og gg¢r opmaerksom pa sig
selv. Det ggr det sveert for hende at se at hun kan ggre noget ved problemet, men
samtidig er der en risiko for at hendes afventende attitude afleeses som manglende
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initiativ af andre elever. Og manglende initiativ kan ggre det vanskeligere at komme
ien gruppe.

Opsamling pa problemer med gruppeprocessen

Det er ikke ukendt at gruppearbejde kan give problemer og konflikter for eleverne.
Studier af konkrete projektforlpb viser de ofte ganske komplekse mekanismer som
er i spil i grupper som arbejder sammen over leengere tid, og som betyder at elever
(eller studerende) som reelt ikke bidrager med noget, kan slippe af sted med det hvis
de gor det pa den rigtige méde (Balslev-Olesen et al.,, 1996). Studierne viser ogsa den
serie af konflikter der kan opstd mellem forskellige gruppemedlemmer, men hvor det
alligevel kan fgre frem til et fagligt forsvarligt resultat (Keldorf, 1996). Samtidig er
det veesentligt at holde fast i den store variation der kan veere i forskellige gruppers
forlpb (Palmer & Major, 2004).

En lpsning p4 elevers og studerendes problemer i gruppeprocesserne kan vzere
at skabe en tydelig struktur omkring gruppearbejdet (Schmidt, 2006) med klare
procedurer og roller for de studerende. Htx-elevernes forteellinger kunne tyde pa
at eleverne mangler en struktur omkring deres arbejde. Men der ligger samtidig
det problem i en for fast struktur at den risikerer at fjerne elevernes oplevelse af
projektarbejdet som selvorganiseret. I vores interview reagerer en elev kritisk pa
den selvbestaltede leder, og i en undersggelse af studiekompetence blandt stx-elever
peger Beck og Gottlieb pé at netop fplelsen af at have ansvar og ret til at styre
forlgbet i projektarbejdet er baggrunden for at eleverne er positive over for denne
arbejdsform, men negative over for gruppearbejde (Beck & Gottlieb, 2002, s. 159).
Den pointe understpttes af htx-elevernes positive oplevelse af undervisning hvor
de selv er med til at bestemme.

Det rejser det dilemma at eleverne tilsyneladende mangler nogle rammer eller
en struktur omkring procesdelen af projektarbejdet, men at en ydre formalisering af
forlgbet ikke ngdvendigvis vil Ipse problemet - i det mindste ikke uden risiko for at
skabe et nyt. Dermed bliver projektvejlederen en vigtig figur, ligesom den kvalificering
der finder sted af eleverne op til og i Ipbet af de fprste projektforlgb.

Elevernes erfaringer med gruppearbejde og gruppedannelse rummer elementer af
inklusion og eksklusion. Eleverne forvalter selv sorteringen i uddannelsen, og i ele-
vernes forstdelse sker det tilsyneladende pa baggrund af forhold som ikke rigtigt kan
@ndres: Det handler om hvordan folk er. Her er det interessant at nar eleverne nzevner
en introduktion til samarbejde, sa er det i flere tilfeelde gvelser eller test med roller og
typologier. Spren Keldorf og Mads Nibe (1999) har gjort forspg med at sammenszette
grupper efter Belbins rollemodel pa Den Samfundsvidenskabelige Basisuddannelse
pa Aalborg Universitet. Deres konklusion er forbeholden og ulden. Forspget tyder
pa at de grupper som er sat sammen efter Belbins principper, i en vis udstraekning
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har haft feerre konflikter, men det er ikke til at se om det skyldes en generelt hgjere
procesbevidsthed i grupperne, eller om Belbin-principperne har haft en betydning,
ligesom det ikke er til at se om det har givet fagligt udbytte (s. 64f). De sammenfatter
derfor at de ikke kan anbefale den som generel gruppedannelsesmetode, men at den
kan formidles til studerende som “instrument til stprre og bedre forstdelse og lgsning
af procesproblemer i grupperne” (Keldorf & Nibe, 1999, s. 2).

Imidlertid tyder elevinterviewene pa at der er en risiko for at formidlingen af en sa-
dan model som fremstdr meget entydig og instrumentel, risikerer at fastlase eleverne
i bestemte opfattelser af sig selv og hinanden snarere end at dbne for en nuanceret
forstdelse af de processer som er i spil i et gruppeforlgb. Keldorf og Nibes pointe om
at fa en stprre forstielse af procesproblemerne er helt central, men spgrgsmalet er
hvordan en sddan forstaelse bedst opnas. Udfordringen bestar i at finde en made at
stotte elevernes handtering af gruppedannelse og arbejdsproces pé uden at de mister
oplevelsen af ejerskab og deltagerstyring.

Tidsplaner og selvforvaltning

I workshoppen om teknologiprojektet neevnte en elev som et punkt pa positivsiden
“meget frit arbejde — selvvalgte emner”. Pa negativsiden skrev den samme elev: “for
meget frihed, tidspres”. Denne dobbelthed viser sig bade pa flere af sedlerne ogiinter-
viewene. Eleverne leegger stor veegt pa selv at kunne vaelge og styre processen og at
der er tid til at arbejde med emnet. ‘Ansvar for egen leering’, siger nogle af dem — ogsé
med en vis ironi. Samtidig er det noget de har sveert ved.

Eleverne naevner iseer at det kan veere sveert at finde det rigtige emne, og det kan
veere sveert at styre de lange tidsrum projektet lgber over. “Teknologi er jo at selvfor-
valte”, som en elev siger. Eleverne kan komme til at bruge lang tid pa at finde ud af
hvad de gerne vil arbejde med inden for det emne leereren har udstukket. Samtidig
kan de have sveert ved at laegge og fglge en tidsplan s& de far et jeevnt arbejdsforlgb
og ikke pludselig oplever et voldsomt arbejdspres til sidst i forlpbet og maske ikke nar
sa langt som de ellers havde kunnet.

Nogle elever har bare generelt sveert ved at holde sig i gang mens andre begynder
med stor aktivitet, men taber tempo efter et stykke tid. To drenge formulerer det pa
en made som kan genfindes hos flere af eleverne:

Jesper: “Jeg tror bare der skal deles op, altsa hvis man far deadlines, ‘Dér skal vi aflevere,
eller efter en uge skal vi have en idé til det’, s& tror jeg vi bruger alle de timer ... Nar man
far [at vide] om ti uger, der skal du aflevere et eller andet, s& teenker man sa ... sa far man
maske ogsa en dansk stil for i mellemtiden, og s& laver man ogsé den i teknologitimerne

forst, fordi i teknologi der er sgu lang tid til den skal afleveres.”
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Andreas: “Jeg tror det er det der med at man ikke lige selv kan szette sig de der deadlines,
og man kan ikke lave en tidsplan for at der skal vi have néet det, der skal vi have ndet
det, der skal vi have naet det.” (2. skole, 2. g)

De to drenge peger pa at det kunne vzere godt med nogle deadlines undervejs sa der
var nogle mal at styre efter fpr slutproduktet efter 10 uger. De oplever at det er sveert
at lave og overholde en tidsplan selv.

Men de peger ogsa pa et andet element som har betydning, nemlig forstéelsen af
‘ansvar for egen leering’. Flere af de elever vi talte med, mente at de selv havde ret til
at disponere deres tid i teknologitimerne ndr de var i gang med et projekt. Selv om der
er afsat tid til teknologiprojektet, sa ligger det efter disse elevers opfattelse inden for
deres forvaltning af egen leering hvis de vil bruge tiden til noget andet, fx en dansk
stil, selv om de til gengaeld kommer til at arbejde med projektet uden for skoletiden.
Det ma - som eleverne ser det — veere deres ret og ansvar. P4 den made er det altsa
fuldt bevidst nar eleverne nogle gange arbejder med noget andet end deres projekter,
fordi de efter egen vurdering tager ‘ansvar for egen leering’ alvorligt.

I leererinterviewene er der mere delte meninger om elevernes evner til at styre
projektforlpbet. Nogle leerere mente at eleverne har for sveert ved at styre de meget
lange forlpb mens det gar bedre i kortere og mere strukturerede projekter. Andre
leerere lagde veegt pa at eleverne trods tilsyneladende spildtid havde en forblgffende
arbejdskapacitet og kunne na de mest utrolige ting. En leerer pointerede at det maske
kunne veere sveert for dem som laerere helt at saette sig ind i hvordan eleverne funge-
rede nar de teenkte og arbejdede.

Hvorom alting er, sa viser der sig nogle vanskeligheder for eleverne i bade gruppe-
dannelsen, i samarbejdet i grupperne og i forvaltningen af de leengere projektforlgb. I
alle tre tilfeelde peger det ogsa hen pa et spgrgsmal om vejlederens rolle og muligheder
i projektforlgbene. Det gaelder bade elevernes erfaringer med styring af den sociale
og den faglige side af gruppeprocessen.

Projektvejledning
Som naevnt var manglende vejledning et af de punkter eleverne nzevnte pa negativ-
siden af projektarbejdet. Elevernes oplevelse af manglende vejledning er ikke ngd-
vendigvis ensbetydende med at der ikke foregar vejledning. Der kan veere tale om at
eleverne i bestemte situationer har oplevet at vejlederen har veeret optaget af noget
andet, og de derfor ikke har kunnet komme videre, eller der kan vaere forskellige op-
fattelser af hvad vejlederen kan og skal hjeelpe med.

Ser man pa litteraturen om projektvejledning, er der en steerk betoning af den fag-
lige vejledning og mindre om vejlederens rolle i handtering af problemer i gruppen.
En erfaringsopsamling fra folkeskolen nzevner at det ogsé er undervisning at hjeelpe
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en gruppe med samarbejdsvanskeligheder, men uden at ga neermere ind i hvorfor
vanskelighederne opstar, eller hvad man kan ggre ved dem (Kristensen, 1997, s. 73).
I de tilfzelde hvor de mere procesorienterede spprgsmal bliver behandlet, vedrgrer
det iseer relationen mellem vejleder og elev/studerende i den faglige vejledning,
fx i forskellige vejledertyper (Tofteskov, 1996), og hvor procesorienteret vejledning
knyttes til en beskaeftigelse med de studerendes faglige leere- og arbejdsproces, men
ikke i samme grad de sociale relationer. I nogle tilfeelde neevnes vejlederens rolle som
konfliktmaegler som et punkt hvor forventninger hos vejleder og studerende kan vaere
forskellige (Dahl, 2002), og Arno Kaae (1999) omtaler det som et punkt af betydning,
men bergrer det kun kort i den konkrete artikel.

I det fplgende vil vi fokusere pa de punkter eleverne fremhzevede som vanskelige:
gruppeprocesserne og tidsplanerne. Hvilke muligheder har vejlederen, og hvad skal
vejlederen tage ansvar for?

Tre eksempler fra observationerne
Pa begge caseskoler arbejdede eleverne med deres projekter i de to dage vi observe-
rede undervisningen. P4 1. skole var klasserne i afslutningen af deres projektforlgb, og
1. g-klassen skulle aflevere meget kort efter. Pa 2. skole var den ene klasse i gang med
fremleeggelser mens den anden i grupper efterbearbejdede deres produkter.
Undervisningsrummet i projektarbejdet er lpst struktureret. Eleverne bevaeger sig
frit rundt pé skolen og placerer sig forskellige steder. Det kan veere i veerksteder eller
laboratorier hvor de skal lave forsgg eller arbejde pa deres produkter, eller det kan
veere i computervaerksteder hvor de gar hen for at printe eller skrive. De kan ogsé bare
veelge at sidde andre steder pa skolen og arbejde: pa gange og i arbejdsomrader. I den
ene klasse var indtrykket at de grupper der gerne ville arbejde, spgte veek fra klassen
mens de tilbageblevne var mere urolige og ufokuserede:

Der er en masse smasnak rundt om i grupperne — om fester, familier etc. Frederik er fortsat
meget urolig, og det irriterer tydeligvist Ahmed, som Frederik ikke er i gruppe med:
Ahmed: “Opgaven skal afleveres i dag ikke?”

Frederik skeerer ansigt.

Ahmed: “S4 bare ga i gang.”

Frederik vender sig mod de andre fra hans gruppe, veek fra Ahmed.

Det er som om de gerne vil, men at de forstyrrer hinanden. (Observation, 1. skole, 1. g)
Der er generelt stor forskel pa hvordan de forskellige grupper gar til opgaven, og den

korte tid vi var der, ggr det vanskeligt entydigt at afgpre om de grupper som dalrede
rundt, var naesten faerdige og derfor havde god tid, eller om de bare dalrede.

Artikler




MONA 2008 - 2 Projektarbejde p& hix 39

Det lpst strukturerede rum opstar af flere grunde. Ikke alene er det en arbejdsform
hvor eleverne er npdt til at have friere tgjler til at beveege sig rundt mellem forskellige
steder pa skolen (bl.a. fordi der er behov for at bruge seerlige lokaler), men lzereren er
ogsa i perioder bundet til at veere bestemte steder, fx i laboratoriet: Hvis en gruppe
skal arbejde med forspg, og der ikke er andre lzerere eller laboratorieansatte, sd ma
teknologileereren bliver dér.

I samme klasse udspillede denne scene sig:

Ved vinduet sidder to drenge som arbejder sammen med to piger. Drengene har taget
initiativet i forhold til udarbejdelsen af nogle plancher. Drengene siger at det tager for
lang tid nar pigerne skal lave arbejdet, og det har de ikke tid til.

Den ene pige siger: “Vi kan sagtens lave det. I stoler ikke pa os”. Drengene siger at pigerne
pa et tidspunkt skulle lave noget, og det tog meget lang tid. “Ja, for det forsvandt fra
computeren”, siger pigen. Det kunne ikke findes igen. “Men hvorfor sker det for dig?”,
siger den ene af drengene. Den anden dreng har ogsé taget sin beerbare frem og star og
skriver pa den mens pigerne stadig star og ser pa.

Leereren ser optrinnet, men involverer sig ikke i det. “Det der skal de ogsa forsgge om de

kan handtere selv”, siger han til observatgren. (Observation, 1. skole, 1. g)

I en samtale forteeller leereren at han tidligere har haft en samtale med netop denne
gruppe hvor drengene bestemte opgavens struktur og gav pigerne smaopgaver
de skulle lgse. Her havde pigerne lige ud af posen sagt at de udfgrte det drengene
sagde.

Leereren havde altsd i projektforlpbet taget en snak med gruppen om deres arbejds-
organisering, men velger ikke at fgplge op pa det da gruppen har en diskussion. Det
er muligt det er en rigtig disposition, og at gruppen og leereren efter projektforlgbet
samler op pa erfaringerne og konflikterne si eleverne far en forstdelse af hvad der
er sket i gruppen, og hvordan man kan organisere arbejdet sd der bliver en mere lige
balance. Men der er ogsa en risiko for at det ikke sker.

I et elevinterview spgrger intervieweren om man samler op pa projektgruppeforlgb.
Eleven svarer at det planleegger man, men man far det aldrig gjort. Og i forhold til
teknologiprojektet svarer han: “Sd er man bare feerdig. Sd gider du faktisk ikke rigtig
mere ndr du er faerdig” (2. skole, 2. g). Tilsvarende forteeller en leerer som har undervist
i Teknologi, da intervieweren spgrger om man bruger tid pd at evaluere fx brugen af
en tidsplan:

“Ja, det skulle vi gerne have tid til. [...] Vi havde ellers sat tid af i vores tidsplan (griner), at
det skulle forega der, og sd kommer eleverne: ‘Jamen altsa, vi er ikke klar til at aflevere

endnu, kan vi ikke lige treekke den til pa mandag?’ — ikke ogsa? Og sa ryger de to timer
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som rent faktisk er forspgt sat af, men jeg, altsa, vi ggr det, vi tager en snak omkring de
der ting, fordi de har, som du ogsa oplevede der, mange af dem har nogle aversioner mod,

‘ej, tidsplan — de holder jo ikke alligevel’” (1. skole, leerer)

Der er altsa en risiko for at tiden til efterbearbejdning af projektforlpbene forsvinder
ienblanding af tidspres og at eleverne ikke orker at snakke mere om deres projekter.
Men dermed pges presset for at der sker bearbejdninger undervejs i projektforlpbet,
og det er ikke npdvendigvis sa let.

I en 2. g-klasse kommer teknologileereren ind i klassen hvor nogle af grupperne
arbejder. Hun spgrger de enkelte grupper hvor langt de er kommet, hvad de arbejder
med, og gér i nogle tilfeelde ogsa ind i en faglig snak hvor hun kobler til andre fag, fx
lysbglger i fysik. Derefter gar hun hen til en dreng som sidder alene:

Hun spgrger ham, hvor langt han er kommet. Han svarer meget kort og lavmeelt, s& det
kan veere sveert at here, og det kraever et par spprgsmal for det viser sig at han ikke har
faet feerdiggjort sit produkt. Han har veeret syg, forklarer han, og Esben som han er sam-
men med, og som ikke er der i dag, har abenbart ikke lavet noget pa det. S& de har ikke
lavet deres produkt. Leereren spgrger kort og skarpt, men det bliver ikke til en skideballe.
Hun siger: “Det gor I ikke i jeres nzeste projekt”, som er eksamensprojektet. Mens denne
ordveksling finder sted, sidder eleven ved bordet mens leereren star foran ham pé den
anden side. Han har computeren slaet op, og under det meste af samtalen spiller han
7-kabale. (Observation, 1. skole, 2. g)

Leereren forspger at fa et indtryk af elevernes arbejde, men har i situationen vanskeligt
ved at treenge igennem til drengen, og det bliver mest til en markering af at det ikke
er en acceptabel indsats. I workshoppen i klassen dagen efter siger drengen at grup-
pearbejde ikke altid er godt, for man skal kunne stole pa sin gruppe, og hans makker
havde ikke lavet noget da han selv havde veeret syg.

Spergsmalet er hvilken erfaring eleven ger af sit projektforlpb, og hvilke mulighe-
der leereren har for at stgtte en dannelse af erfaring. Umiddelbart er der ikke meget
der tyder pé at der er grundlag for det i situationen. Treeder man et skridt tilbage og
holder de to situationer op over for andre elevers udsagn i workshopper og interview,
tegner der sig nogle grundleeggende vanskeligheder.

Tid og adgang til vejledning

I workshopperne kommenterede eleverne at der ikke var nok vejledning: for lidt tid
eller for f4 leerere. Den oplevelse kan udtrykkes anderledes: Eleverne har oplevet ikke
at kunne fa vejledning nar de havde brug for det. Det kan der veere flere grunde til.
Der kan helt banalt have veeret behov for mere vejledning end der er tid til. Elevernes
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oplevelse af at leererne ikke er der til at vejlede, kan derfor skyldes at leereren eri gang
med at vejlede nogle andre elever et andet sted.

Elevernes oplevelser kan som nzevnt ogsa bunde i det forhold at leereren ofte, fx af
sikkerhedshensyn, vil veere ngdt til at befinde sig i et bestemt lokale mens eleverne
sidder andre steder. Det kan give en oplevelse af manglende tilgeengelighed. I nogle
tilfeelde kunne eleverne maske blot have bevaeget sig hen til lzereren, men der kan
ogsa veere tilfeelde hvor eleverne sidder med materialer som ger det vanskeligt at
flytte det ind i et procesvaerksted eller et laboratorium.

Vores pointe her er imidlertid at der bag disse oplevelser ligger en forestilling om
vejledning som noget der skal forega spontant ndr behovet opstdr. Det virker fleksibelt
og abent over for den rytme eleverne har i deres arbejde: Pa den made far eleverne
ideelt set vejledning nar de har brug for det, og ikke efter et skema. Det er et ideal
som findes hos bade elever og leerere.

De vanskeligheder eleverne treekker frem, tyder pa at det ikke helt fungerer sddan
i praksis. Hvis eleverne oplever der ikke er vejledere nok, er det abenbart ikke sa flek-
sibelt alligevel, og gruppens rytme bliver brudt. Samtidig efterlyser flere af eleverne
en form for struktur eller ramme, fx i form af deadlines undervejs som kan hjeelpe
dem med at styre de lange projektforlpb.

Projektarbejde som lgst struktureret undervisningsrum
Elevernes vanskeligheder heenger bl.a. sammen med at undervisningsrummet er
lpst struktureret. Det geelder ikke bare fysisk (hvor befinder eleverne sig), men ogsd i
forhold til indhold og kriterier for bedgmmelse og relevans. Med begreber hentet fra
den engelske uddannelsessociolog Basil Bernstein (2001; se ogsa Ulriksen, 2006) kan
projektarbejdsformen siges at veere svagt rammesat og svagt klassificeret.

Rammesaetningen vedrgrer kontrollen over hvad der foregar i undervisningen: i
hvilken raekkefglge man arbejder med indholdet, hvor hurtigt man gér videre frem
(tempo), hvilket indhold som veelges ud, hvilke kriterier der bedgmmes efter. I den
steerkt rammesatte undervisning (arketypisk foreleesningen) er det leereren som be-
stemmer, mens der i den svagere rammeszetning tilsyneladende er en hgjere grad af
indflydelse hos eleverne.

Her er det deltagerstyrede projektarbejde som det kendes fra htx, et godt eksempel.
Eleverne tilrettelegger deres arbejde, bade med hensyn til hvad de vil lave, hvornar
og i hvilken reekkefplge, og i en vis udstreekning bestemmer de ogsa indholdet fordi
de er med til at veelge projektemnet. Nar vi skriver at den svage rammeszetning kun
tilsyneladende giver en hgjere grad af indflydelse til eleverne, heenger det sammen
med to forhold. Det ene er at kriterierne for bedpmmelse og relevans muligvis er
mindre fast definerede og til forhandling, men i sidste ende er det alligevel laereren
som sidder med retten til at afggre hvad der teeller som gyldige kriterier. Det andet
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er at selv om eleverne har mere kontrol over forlpbet, sa er det stadig leereren som
definerer det samlede forlgb fx med hensyn til varighed og fordi kriterierne seetter
begreensninger for hvilke valg eleverne kan treeffe. Eleverne skal derfor afstemme de
valg de treffer, med udtalte og uudtalte krav og forventninger der er til dem.

Klassifikationen vedrgrer hvad der foregar i undervisningen, og hvordan forholdet
er mellem det som er inden for undervisningen, og det som er uden for. Klassifika-
tionen vedrgrer bade det fysiske rum og indholdet. I det steerkt klassificerede rum er
der en tydelig opdeling i pladser og funktioner, bdde mellem deltagerne (eleverne ved
pultene, leereren ved katederet) og mellem undervisningsrummet og det hverdagslige
(ingen ikke-faglige elementer i rummet). Tilsvarende er der en tydelig tidslig opde-
ling mellem undervisning og ikke-undervisning (frikvarter). Denne klassifikation er
generelt svaekket i store dele af uddannelsessystemet med gruppearbejde, plakater
af film- og popidoler osv. i klasserne og nogle steder med afskaffelse af ringeklokker
til at markere timer og frikvarterer.

Indholdsmeessigt er en steerk klassifikation kendetegnet ved en skarp adskillelse
mellem de enkelte fag og mellem skoleviden og hverdagsviden (for nu at sige det
kort). I den svagt klassificerede undervisning er der mere dbne greenser mellem de
forskellige omrader af viden, og eleverne kan inddrage deres viden fra andre sam-
menhaenge inden for eller uden for skolen.

Observationerne viser at projektundervisningen er tydeligt svagt klassificeret med
hensyn til tid, sted og indhold. Eleverne bevaeger sig rundt mellem omrader som
knyttes til undervisning (klassen, veerksteder) og til fritid (de gar i kantinen ilgbet af
timen). Samtidig beveaeger indholdet i deres aktiviteter sig mellem skolen og fritiden.
De veksler mellem at tale om festen i fredags, om layout af rapporten og forstaelsen af
et fagligt indhold. Diskussionen mellem lzerere og elever om hvorvidt de mé arbejde
med andre fag i projekttiden, og elevernes insisteren pa retten til ikke at lave noget i
projekttimerne fordi de bare kan lave det hjemme, er et udtryk for en fortolkning og
forvaltning af det svagt klassificerede undervisningsrum.

Ligesom i rammesaetningen er der greenser for hvor meget eleverne kan bestemme
i sidste ende. Bedpmmelsen af projekterne, men ogsa fastleeggelsen af temaer pa
forhand (som nogle elever kritiserer) er eksempler pa en steerkere klassifikation. Men
trods disse begreensninger er projektarbejdet pa htx gennemgédende svagt klassificeret
og svagt rammesat. Det er netop dét som giver nogle af leeringsmulighederne i formen,
som giver eleverne muligheder for at kombinere viden og erfaringer pa tveers og at
gore erfaringer med at strukturere stgrre, sammenheengende arbejdsforlgb. Det lgst
strukturerede er saledes en del af arbejdsformens pointe og styrke. Men det er ogsa
med til at ggre det sveert.

Eleverne skal kunne afkode hvilke kriterier og krav de skal leve op til, og veere i stand
til at paleegge sig selv at fplge disse. Det er langtfra alle elever som kan gennemfgre
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det, ikke mindst fordi de ofte er uudtalte. Det er en del af Bernsteins pointe at nogle
af de krav og rammer som geelder i uddannelserne, ikke bliver udtrykt i leereplanerne
eller indholdet, men i uddannelsens former som bl.a. udggres af klassifikationen og
rammesaetningen. Hvis eleven skal deltage aktivt i undervisningen pa en made som
anerkendes som gyldig og legitim, skal hun eller han altsd ikke bare kunne forholde
sig til indholdet, men ogsa til formerne.

Udfordringen for uddannelserne og leererne er derfor at overveje hvordan man
kan forvalte deltagerstyringen pa en made s de studerende hjeelpes til at handtere
det ustrukturerede, men uden at de bliver lagt ind i s& steerkt klassificerede og ram-
mesatte forlgb at eleverne mister oplevelsen af ejerskab og kontrol over projektet.

Kan strukturer og projektvejledning lpse problemerne?

En méde at handtere problemet pa kan veere at fplge elevernes tanker om at skabe en
tydeligere ramme og struktur for forlgbet og at arbejde med bearbejdning af elevernes
erfaringer fra projektforlpbene®.

I forhold til struktureringen af forlpbene foreslar eleverne selv at der skulle veere
nogle deadlines og delmal undervejs, og det er én made at ggre det pa. I forhold til
vejledningen ville en model veere at bevaege sig fra en ad hoc-baseret vejledning
til at lave aftaler om vejledning pa bestemte tidspunkter og med bestemt indhold.
Dette indhold skulle sa bade veere det faglige indhold (produktet), tilretteleeggelsen
af det faglige arbejde (tidsplan, metodevalg, faglig proces) og gruppens organisering
af samarbejdet og hdndtering af uenigheder (gruppeprocessen). Det forudsaetter at
det fra begyndelsen bliver gjort tydeligt at leereprocessen i et projektforlpb vedrgrer
alle disse tre elementer: produkt, den faglige proces og gruppeprocessen; og det for-
udseetter at vejlederen er opmeerksom pd at den faglige proces og gruppeprocessen
er vaevet sammen uden at veere identiske.

Skiftet fra ren ad hoc-vejledning har flere fordele. For det fprste kan aftaler om
vejledning fungere som deadlines undervejs, eventuelt suppleret med at der er fast-
lagt tema for mederne (fx tidsplan og problemformulering, men ogsa evaluering af
gruppeprocessen). For det andet kan faste megder betyde at leereren far kontakt med
alle elever — ogsd dem som ikke selv opspger vejledning. For det tredje kan denne
kontakt give leereren mulighed for at fa gje pa faglige og procesmeessige problemer
som gruppen ikke ved den har (jf. Pernille Bjprns (2006) underspgelse af vejledning
i netbaseret projektarbejde), og det vil kunne skabe en legitim ramme for at darligt

1  Viskal understrege at vi ikke udtaler os om hvorvidt leererne i de klasser vi har observeret, arbejder med at struktu-
rere eller ej. Det har vi intet grundlag for at mene noget om, og der er ikke tale om evaluering eller kommentering af
leerernes praksis. Med udgangspunkt i vanskeligheder som eleverne har talt om, og som har vist sig i observationerne,
peger vi ud fra teoretiske overvejelser pa nogle punkter som vil kunne imgdegéa nogle af vanskelighederne. Det er
meget sandsynligt at det er praksisser som allerede findes p& htx-skoler rundt om i landet.
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fungerende grupper kan reflektere over og diskutere problemer og forhabentligt fa
hjeelp til at Ipse eller handtere dem.

Det er imidlertid en forudseetning at bade laerere og elever opfatter det som en
del af vejlederrollen at forholde sig til procesproblemer, dvs. tydeligggre at eleverne
skal forholde sig reflekterende og analyserende til bade den faglige arbejdsproces og
arbejdsorganiseringen. Her spiller bdde introduktionen til projekt- og gruppearbejde
ind, og bearbejdningen af erfaringerne fra projektforlgbene.

Der er i materialet eksempler pa forlgb hvor eleverne er blevet introduceret til
projektarbejde, men det lader til iseer at vaere den faglige proces. En gruppe drenge
forteller at de har leert noget om at arbejde i grupper og hvordan man lgser problemer.
Intervieweren spgrger hvad man ger hvis det gar skidt i en gruppe, og den ene dreng
siger at s& seetter man sig ned og snakker om det. Og en anden tilfpjer:

“Det kommer an pa hvordan det skete, for hvis det er fordi man ikke kan snakke med
hinanden, s& er der jo ikke rigtigt s& meget at gpre der. Men hvis det er fordi der er en
der sidder og laver det hele for eksempel, og alle de andre ikke gider, jamen, sa ma man
jo bare snakke med dem om det og sige: ‘Det gider jeg ikke, det her’. Jeg gider ikke sidde
og skulle lave alt jeres arbejde. Og i de fleste tilfzelde synes jeg ... vi plejer for det meste
selv at veelge vores gruppe, sd man plejer at ligge sddan nogenlunde med folk der har
samme ambitionsniveau som en selv, sd man ikke ender med at sidde sammen med en

der bare er sadan lidt: ‘N4, jamen, det gar nok’.” (1. skole, 2. g)

Man kan altsé forsgge at snakke sammen i gruppen, men den grundleeggende Ipsning
finder eleven i gruppedannelsen. Der er stort set ingen i interviewene som forteeller
om at det procesmaessige er blevet efterbearbejdet.

Elever og lerere forteeller om elementer i grundforlgbet som har praesenteret
samarbejdsformer og grupperoller, men det er tilsyneladende ikke altid det fplges
systematisk op i de efterfplgende projekter, og som neaevnt ovenfor er det heller ikke
fremtreedende i litteraturen om projektvejledning. De elever som havde lavet intel-
ligenstest i grundforlpbet, havde brugt det til hvordan de selv fungerer i en gruppe,
forteeller de, men ikke hvordan de fungerer sammen med andre (1. skole, 1. g).

Iet af interviewene fortzeller en leerer om et forlgb hvor eleverne systematisk kom-
mer gennem forskellige samarbejdskonstellationer, samarbejdsformer (alene, par
og grupper), og det er planen at de til slut skal lave en skriftlig opgave hvor de skal
reflektere over erfaringerne fra de forskellige arbejdsformer. Denne leerer henviser til
at det indgar som en del af studieomradet, men det er det eneste eksempel i leerer- og
elevinterview pd at der arbejdes systematisk med gruppeprocesser efter grundforlgbet
og efter de fgrste projekter.

Hertil kommer at elever (og studerende) ikke npdvendigvis indvier leereren i de
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problemer der matte veere. Her er Bjgrns (2006) analyse interessant. Gennem den
elektroniske dialog i en projektgruppe viser hun at gruppen har en omfattende og
vanskelig diskussion om problemformuleringen som fgrer til en deling af gruppen
itre. Gruppen inddrager imidlertid ikke vejlederen i disse diskussioner, men stiller i
stedet mere tekniske spprgsmal som ikke giver vejlederen grund til at tro der skulle
veere procesproblemer.

Projektgrupper inddrager altsé ikke npdvendigvis vejlederen i procesproblemer
fordi vejlederen senere skal bedpmme dem, fordi vejlederen opfattes som en rent
faglig ressource, fordi elever ikke mener leerere skal blande sig i elevforhold, fordi det
opleves som en kraenkelse af deltagerstyringen, eller af andre arsager.

Elevernes efterbearbejdning af forlpbene bestar i reglen i en afklaring af hvem de
gerne vil arbejde sammen med, og hvem ikke. Derfor er de som hovedregel interesse-
rede i at kunne sammensaette grupperne selv. Men samtidig kan det veere ngdvendigt
at leereren regulerer gruppedannelsen for at modvirke de uheldige elementer i proces-
sen som vi var inde pa i artiklens begyndelse. Gruppedannelsen og etableringen af
struktur i projektforlgbet peger derfor hen pa et grundlaeggende dilemma: balancen
mellem pé den ene side tydelige rammer og krav fra leererne og pa den anden side
elevernes indflydelse og ejerskab.

Hovedreglen er at jo flere krav og rammer leereren formulerer, jo mindre ejerskab
foler eleverne. Samtidig er det afggrende at eleverne har mulighed for at forvalte
deres ejerskab, og en del af de problemer htx-eleverne fortaeller om, haenger sam-
men med at de tilsyneladende mangler erfaringer og redskaber til at styre projektet
(tidsmeessigt), hinanden og sig selv (gruppeprocessen). Der er flere tegn pa at de i
begyndelsen af htx-forlgbet far hjeelp til det tidsmaessige (men at der ikke fglges op
pa det), end der er tegn pa at de far hjeelp til det procesmaessige. Og der er tegn pé at
de redskaber eleverne preaesenteres for, ikke fplges op, og at problemlpsningen derfor
bliver individualiseret og forvaltes gennem gruppedannelsen. Det fgrer sa igen til en
risiko for eksklusion af elever som maske kunne veere blevet hjulpet videre.

Vikan ikke tilbyde en veerktgjskasse, men pege pa et par principper som kan tyde-
liggpre de krav og strukturer som ligger under det svagt rammesatte og svagt klas-
sificerede projektarbejde, og hjeelpe eleverne til at forvalte det:

— Ad hoc-vejledning skal suppleres med aftalte vejledningsmgder hvor grupperne
pa forhadnd ved hvad de skal praesentere (problemformulering, skitse til produkt,
udkast til rapport eller lignende), og hvor gruppen ved hvert mgde skal fortzelle
hvordan de har organiseret sig, og hvordan arbejdet i gruppen gar.

- Arbejdet med hvordan man strukturerer og styrer et projektarbejde, skal ikke alene
ligge i grundforlgbet, men tages op flere gange gennem uddannelsen.
- Efterbearbejdningen af projekterne skal bade omfatte det faglige indhold, den fag-
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lige proces og gruppeprocessen. Gruppeprocessen vedrgrer bade den enkelte elevs
deltagelse og bidrag, samspillet i gruppen og maden konflikter har veeret spgt lpst
pa.

- Leererne skal sammen (fx i leererteamet) udveksle idéer og erfaringer med handte-
ring af grupper som har haft problemer, og reflektere over hvordan det kan gribes
an en anden gang.

Det er vigtigt at leererne ikke oplever at de skal fungere som terapeuter, og at de er
forsigtige med hvor teet de gar pé eleverne. Men omvendt er det afggrende at leererne
opfatter gruppeprocessen som en integreret del af et fagligt arbejde nar der er tale
om gruppe- og projektforlgb. Ogsa her er der en vanskelig balance som kan vaere
endnu et bidrag til at forklare hvorfor det er en side af projektarbejdet som ikke far
sa meget opmaerksomhed: Mange leerere fpler sig ikke fagligt kleedt pé til at hdndtere
de mere sociale og psykologiske sider af projektarbejdet og holder sig derfor tilbage.
Det er derfor ngdvendigt at leererne far muligheder for at udvikle disse sider af deres
kompetencer.

Konklusion

Projektarbejdsformen pd htx er en vigtig og populzer del af uddannelsen. Vigtig blandt
andet fordi den rammer elevernes interesser for teknik og naturvidenskab, og populeer
fordi den rammer en reekke af de treek ved undervisning som eleverne szetter pris
p4, og dermed kan bidrage til at fastholde elevernes orientering mod disse uddan-
nelser.

Artiklen har samtidig vist at det er en arbejdsform som pd mange mader er kree-
vende for elever og lzerere. Vi har fokuseret pa de dele af projektarbejdet som vedrgrer
arbejdsprocessen. Elevernes egen forvaltning af gruppedannelsen og den beskedne
organiserede stgtte til handtering af samarbejdsvanskeligheder giver en risiko for
eksklusion af elever som maske blot ville have brug for stgtte til at leere at arbejde i
grupper. Samtidig er det 4benbart vanskeligt for eleverne at handtere de lange pro-
jektforlgb.

En del af problemet ligger i at projektarbejdsformen er en lgst struktureret form -
eller med Bernstein: svagt klassificeret og svagt rammesat. Det er derfor vigtigt at
hjzelpe eleverne til at hdndtere denne svage struktur uden at det samtidig fjerner
elevernes indflydelse pa indhold og arbejdsproces. Her peger vi pa to punkter som
kan bringes i spil: en mere organiseret brug af vejledningen og en mere bevidst og
gennemgdende brug af erfaringsopsamling og refleksion over arbejdsorganisering
og gruppesamarbejdet.

Det er dog vigtigt at have blik for at der ogsa er tale om dilemmaer i projektar-
bejdsformen som neaeppe kan lpses, men hvor der kan ggres noget for at mindske

Artikler




MONA 2008 - 2 Projektarbejde pa htx 47

vanskelighederne for eleverne. Samtidig vil det formentlig veere npdvendigt at give
leererne muligheder for at udvikle deres kompetencer inden for omradet, ikke alene
gennem kurser eller lignende, men i hgj grad ogsa gennem erfaringsudveksling og
-bearbejdning i kollegagrupper.

Derimod mé en konklusion pé elevernes vanskeligheder ikke blive at spinde pro-
jekterne ind i teette veev af krav, specifikationer og papirer. Lgsningen er ikke at gen-
nemstrukturere projekterne fordi centrale dele af pointerne ved formen som vi neevnte
iindledningen, dermed risikerer at g tabt. Det geelder fprst og fremmest de pointer
som knytter sig til elevernes erfaringer med deltagerstyringen: at formulere problemer
og at strukturere et forlpb.
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