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Indledning

Bente Meyer

It er i dag til stede i enhver undervisers praksis dels som en veaesentlig del af de
leerendes hverdagsliv som underviseren ma referere til og treekke pé, dels som et
flerdimensionelt feenomen, der kan indga i undervisningens tilretteleeggelse og
udferelse pa mange forskellige mader. It kan saledes i undervisningen optraede
som et genstandsfelt, en kontekst, et leeremiddel, et hjeelpe- og kommunikations-
redskab og meget mere. Tilretteleeggelsen af undervisningen ma altsa indrette sig
pa at tilstedeveerelsen af it er et grundvilkar i undervisning og leering, og at dette
kreever at underviseren kan udvikle og tilpasse sin praksis i relation til mediernes
allestedsneerveerelse.

It-didaktisk design er temaet for dette nummer af Cursiv, som fokuserer pa de
digitale mediers rolle i undervisnings- og leereprocesser. It-didaktisk design er et
relativt nyt begreb i den danske uddannelsesforskning, der bl.a. kan bruges til at
underspge, hvordan uddannelse, undervisning og leering med it kan tilrettelaeg-
ges, udferes, og evalueres. Med begrebet it-didaktisk design seettes der dermed
fokus pa at skeerpe eksempelvis underviserens, lederens og vejlederens praksis og
refleksion over it som et feenomen i og et aspekt af undervisning og leering. Dette
er ikke mindst vaesentligt i et uddannelsesfelt, hvor de digitale medier i stigende
grad er til stede, men hvor viden om de didaktiske og peedagogiske muligheder i
og med medierne endnu er forholdsvist uudviklet. Mange uddannelsesinstitutio-
ner har saledes afsat mange ressourcer til hardware og software, men der mangler
stadig generelt viden om og erfaringer med den praktiske og faglige integration
af medierne i undervisning og leering.

Udover at veere et nyt vaesentligt begreb i den danske uddannelsesforskning er
it-didaktisk design navnet pa en kandidatuddannelse, som DPU" har udbudt
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siden 2008. Uddannelsen tager sit udgangspunkt i den digitalisering af hver-
dagslivet, herunder undervisning og leering, som er et vilkar for borgere i net-
veerks- og videnssamfundet. Mere specifikt sigter uddannelsen pa at udvikle og
udforske underviseres (og andre paedagogiske aktorers) evne til og muligheder
for at designe undervisning med brug af it. Med begrebet it-didaktisk design
peges der pa, at peedagogisk praksis bl.a. er en aktiv refleksions- og tilretteleeg-
gelsesproces og at it ikke kun er et teknologisk feenomen, men ogsa en social og
kulturel akter, som tager form og betydning efter det, der gores med medierne.
Med begrebet it-didaktisk design peges der derudover direkte pa de muligheder
for at isceneseette undervisnings- og leeringsprocesser, som medierne tilbyder og
rammeseetter. Et centralt princip for uddannelsen er derfor, at arbejdet med den
didaktiske refleksion over mediernes muligheder (og umuligheder) foregar via
konkrete eksperimenter med praksis, hvor teori og refleksion kontekstualiseres
i specifikke undervisnings- og leringsscenarier. Dermed er uddannelsen i sig
selv et eksperimentelt didaktisk felt, som har betydning for bade uddannelse og
forskning. Dette afspejles bl.a. i artiklerne, som for fleres vedkommende refererer
til kandidatuddannelsens og andre af DPUs it-baserede undervisningsforleb
og i forleengelse af dette diskuterer, hvordan it-didaktisk design kan bidrage til
udvikling og innovation af undervisning og leering. Artiklerne er hovedsageligt
skrevet af forskere fra forskningsprogrammet Medier og it i Leeringsperspektiv,

som introduceres via forfatterprofilerne i de enkelte artikler.

Indhold og temaer

It-didaktisk design er et begreb som er aktuelt i hele uddannelsesfeltet, fra
grundskole til universitet, og derudover i relation til uformel leering for s& vidt
som denne inddrager refleksions- og tilretteleeggelsesprocesser af noget, der skal
leeres. Det brede udsyn pa it i undervisning og leering afspejles i temanummerets
artikler, som iseer fokuserer pa grundskole- og universitetsdidaktikken, men ogsa
omhandler eksempelvis projektlogikker og skoleudvikling som mere overordnede
problemstillinger i forhold til den paedagogiske brug af digitale medier. Artiklerne
folger dermed op pa en reekke temaer og udfordringer, som gennem de seneste
ar lebende er blevet formuleret i forbindelse med uddannelsernes inddragelse af
digitale medier. Temaer og spergsmal, som dette nummer af Cursiv direkte eller
indirekte fremheever, er saledes de samfundsmeessige udfordringer, som skolen
star over for i relation til informations- og netveaerkssamfundet, skoleudviklings-,
implementerings- og innovationsprocesser i og med it, samt betydningen af og
udfordringerne i nye undervisningsformer, teknologier og leeremidler. Innova-

tion, forandring og udvikling af uddannelsesfeltets praksis og selvforstaelser star
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dermed centralt i temanummeret, ligesom det gennemgaende diskuteres, hvordan
it og digitale medier kan forstas som feenomener, der interagerer med undervis-
ning og leering. Spergsmalet er bl.a., om og hvordan it kan bidrage til, at uddan-
nelserne udvikles og kvalificeres, sa de bliver tidssvarende og fremtidsrettede.

De samfundsmassige udfordringer: videns- og netvaerks-
samfundet

Skolens udfordringer i forhold til videns- og netveerkssamfundets vilkar for bl.a.
arbejde og leering er et centralt tema i diskussionen om it’s rolle i undervisning og
leering, som lgbende fremheeves i artiklerne savel som generelt i forskning og ud-
viklingsarbejde, der involverer it-didaktiske problemstillinger. I artiklen Fremtids-
rettede kompetencer og didaktisk design undersoger Birgitte Holm Serensen og Karin
Tweddell Levinsen Castells begreb om selvprogrammering som en fremtidsrettet
kompetence i grundskolen og den rolle it kan spille heri. I den forbindelse dis-
kuteres det iser, hvordan bern og unges uformelle leeringsstrategier kan spille
en rolle for skolen i forhold til elevernes selvprogrammeringskompetencer. Disse
selvprogrammeringskompetencer relateres bl.a. til OECDs neoglekompetencer og
udfoldes i syv dimensioner, som kan undersgges konkret i det empiriske mate-
riale, som er genereret i forbindelse med et toarigt forskningsprojekt i Gentofte
Kommune (PIL-projektet). De syv dimensioner er digital dannelse, selvevaluering
af leereproces, proaktivitet og procesmanagement af egen leereproces, uformelle
strategier, leeringskompetencer og progression, selvstyret udforskning samt
kreativitet og innovation. Artiklen konkluderer, at der er en reekke it-didaktiske
tilgange, som understotter og udvikler elevernes fremtidsrettede kompetencer,
herunder deres anvendelse af sakaldte uformelle bricoleur strategier, dvs. kon-
struktionslege og forhandlingsprocesser i forbindelse med uformelle aktiviteter
pa fx nettet. Inddragelsen af disse innovative og kreative praksisser i den formelle
skoleaktivitet beneevnes i artiklen formaliseret uformel leering og forbindes med

selvstyret udforskning og opbygning af fremtidsrettede kompetencer.

Et andet perspektiv pa nyteenkningen af skolens virksomhed set i lyset af in-
formationssamfundets krav er Jeppe Bundsgaards, Morten Misfeldts og Vibeke
Hetmars artikel Hoad skal der ske i skolen? Et bud pd en prototypisk situationsorienteret
curriculumlogik. I denne artikel diskuteres det vilkar, at skolen er organiseret i fag,
og at disse fag i nogen grad er preeget af videnskabsfagene i forhold til fx indhold
og organisering af curriculum. Over for dette vilkar seetter artiklen skolens grund-
leeggende malseaetning om, at eleverne skal kunne handtere de udfordringer, de
meder i livet uden for skolen, fx i forbindelse med arbejdsliv og med deltagelse i
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samfundet som borger og forbruger. Artiklen undersgger i forleengelse af dette,
hvordan skolen kan indrette sig pa samfundets vidensbehov, set gennem iseer to
faglige perspektiver, danskfagets perspektiv og matematikfagets perspektiv, som
udfoldes i relation til et analytisk begreb om prototypisk situationsorienteret cur-
riculumlogik. Artiklen bruger dette begreb til at undersgge og diskutere, hvordan
man kan udvelge, begrunde og afgreense indholdsvalg med udgangspunkt i
prototypiske situationer fra eksempelvis arbejds- og hverdagslivet. Eksemplerne
fungerer som en inspiration til didaktisk design i fremtidens skole, hvor it star
centralt. Artiklen tager udgangspunkt i en model, hvor skolens undervisning
seettes i relation til fire domeener i samfundsorganiseringen, dvs. videnskabsdo-
meenet, produktionsdomeenet, samfundsdomeenet og hverdagsdomeenet. Artiklen
giver en reekke eksempler pa mulige situationsorienterede og scenariebaserede
undervisningsforleb i grundskolen, og pa hvilken rolle it kan spille i disse un-

dervisningsforleb.

Nye undervisningsformer, teknologier og leeremidler

It er et flerdimensionelt og flydende feenomen i udvikling, som lebende pavirker
og forandrer de leeremidler og undervisningsformer, som anvendes i uddannel-
serne. Leeremidler bliver i stigende grad it-baserede, fx nar der anvendes Smart-
boards, mobiltelefoner eller spil i undervisningen, hvor laeeremidlet bade kan veere
udviklet med et bestemt fagligt formal for gje eller defineres som leeremiddel i og
med, at det inddrages i undervisningen. Spil er eksempelvis et leeremiddel, der i
stigende grad er opmeerksomhed omkring i forhold til udvikling og anvendelse
af digitale laeremidler i skolen, hvor spil bade kan veere egentlige leeringsspil, pro-
duceret til undervisning og leering, og kommercielle spil, som undervisere eller
leerende inddrager i undervisningen med et fagligt formal. Mulighederne for at
anvende digitalt baseret undervisningsmateriale er saledes steget kraftigt i og med
medieudbuddet og -udviklingen, og det skaber nye udfordringer for undervise-
ren, der i stigende grad skal kunne didaktisere, dvs. begrunde, tilretteleegge og

udfere undervisning, med anvendelse af forskellige former for digitale materialer.

Det, der kendetegner de nye leeremidler og platforme, som anvendes i undervis-
ningen — og som ofte udfordrer underviseren — er bl.a., at de skaber mulighed for
storre inddragelse af de leerende, fx i den produktion af udtryk og fagligt indhold,
der finder sted, nar leeremidlet anvendes eller skabes. Iseer web 2.0-teknologierne,
dvs. fx blogs, wikier og podcast giver brugerne mulighed for at deltage aktivt i
produktionen af viden og fagligt indhold, men dette sker selvfelgelig ikke auto-

matisk som et iboende aspekt af bestemte teknologier eller platforme, men netop
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som en konsekvens af den didaktiske proces, dvs. tilretteleeggelsen og udferelsen
af undervisningen med digitale medier. Flere artikler i temanummeret diskuterer
derfor, hvordan netop brugerinddragelsen og brugernes produktioner kan ind-

teenkes i den didaktiske proces, og hvad dette betyder for undervisning og leering.

I Innovationscirklen — en model for brugerdreven innovation tager Jeppe Bundsgaard
og Thomas Illum Hansen fat pa diskussionen om brugerens rolle i udvikling,
anvendelse og evaluering af digitale leeremidler. Spergsmalet er, hvordan viden
om forskellige processer i undervisningen kan fore til udvikling af nye leeremidler
med inddragelse af brugere som fx leerere. Artiklen introducerer i den forbindelse
en model til hdndtering af de processer, som indgéar i udvikling af digitale leere-
midler med inddragelse af brugere, kaldet Innovationscirklen. Innovationscirklen
beskrives som en model for brugerdreven innovation, der teenker innovation som
en linezer, iterativ proces, hvor brugere kan inddrages pa forskellige mader i flere
faser af processen. Det empiriske grundlag for artiklen er projektet Brugerdreven
Innovation af Digitale Leeremidler (BIDL), hvor den aktuelle brug af leeremidler
pa seks folkeskoler i Odense og Fredericia kommuner er blevet undersogt via felt-
studier i klasserne. Malet for projektet har bl.a. veeret at udvikle prototyper til nye
leeremidler, fx Tematavlen, et leeremiddel til understottelse af interaktive foredrag
(her til historieundervisningen), hvor foredragsholderen inddrager tilhererne og
dermed bryder med den klassiske foredragsform. Artiklen giver konkrete bud
pa, hvordan bestemte processer og udfordringer i undervisningen kan danne
grundlag for udvikling af digitale leeremidler.

Ogsa i universitetsdidaktikken har der i de senere ar veeret stigende fokus pa,
hvordan de digitale medier kan understotte de studerendes leering, bl.a. ved at
inddrage videoproduktioner og podcasts i undervisningen. Anvendelse af mul-
timediale leeremidler, fx videooptagelser af undervisningen og de studerendes
egne videoproduktioner, giver i den forbindelse mange muligheder for didaktisk
innovation, bade i forhold til universiteternes klassiske undervisningsformer,
fx foreleesningsformen, og mere eksperimentelle former, som fx observation af
vejledning eller gruppearbejde, hvor de studerendes egne videoproduktioner
inddrages. Dette er bl.a. temaet for Rikke Jrngreens, Mie Buhls, Karin Levin-
sens, Lars Birch Andreasens og Pernille Rattleffs artikel Videoproduktioner som
leeringsressource i universitetsundervisningen — et bidrag til en multimodal universitets-
didaktik, hvor netop de forskellige mader, videoproduktioner kan anvendes pa i
universitetsundervisningen, er et centralt omdrejningspunkt. Artiklen udfolder,
pa baggrund af konkrete eksempler og et grundigt indblik i forskning pa feltet,
hvordan videoproduktioner konkret har veeret inddraget i en reekke undervis-
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ningssituationer og uddannelser pa universitetsniveau, og hvordan undervisere
og studerende har reflekteret over de muligheder, der ligger i at bruge video i
undervisningen. Er videoproduktioner fx en akademisk genre — og hvordan kan
videoproduktioner overhovedet forstds som faenomener der er med til at konstru-
ere viden pa universitetsniveau? Artiklen foreslar pa baggrund af de empiriske
eksempler og analyser, hvordan forskere, undervisere og studerende i fremtiden
kan arbejde med videoproduktioner, og hvilke muligheder og udfordringer dette
giver for universitetsdidaktikken.

Et andet perspektiv pa universitetsdidaktikken gives af Thorkild Hanghgj og Tho-
mas Duus Henriksen, der pa baggrund af bl.a. undervisning pa DPUs master- og
kandidatuddannelser via to cases giver eksempler pa — og diskuterer — hvordan
man kan anvende spil i universitetsundervisningen. Spil er en stort set uudfor-
sket genre i universitetsundervisningen og er bl.a. karakteriseret ved, at de bade
kan anvendes som et indhold og en metode i undervisningen. Case 1 beskriver
saledes, hvordan man kan undervise med spil i et bestemt indhold og samtidig
have fokus pa spillet som metode, case 2 beskriver derimod, hvordan man kan
undervise om brugen af spil, hvor de studerende selv skal udvikle spilbaserede
undervisningsforleb. Tilsammen illustrerer de to cases bl.a., hvordan det i udvik-
lingen af en spildidaktik bliver nedvendigt at forlade mere geengse opfattelser af
spil som statiske tekster eller som instrumentelle metoder til at formidle fagligt
stof, for i stedet at anvende spil som scenariebaserede leeringsressourcer, der kan
bidrage med nye faglige perspektiver gennem afprevning af flere mulige udfald.
Endelig peger artiklen pa vigtigheden af at kunne foretage begrundede valg af
forskellige tilgange til at anvende spil i undervisningen, dvs. pa underviserens
didaktiske tilgang, spillets didaktiske design og de leerendes spilforstaelser. I
disse begrundede valg ma der ogsa — og ikke mindst — tages hensyn til barrierer
og muligheder i den eksisterende uddannelseskultur, eftersom spil netop er en
relativt ny genre i det it-didaktiske felt.

Skoleudvikling, implementering og innovation

Selv om it og digitale medier konstant saettes pa dagsordenen i forhold til didak-
tisk udvikling i videns- og informationssamfundet, er der stadigveek en reekke
udfordringer i forhold til at fa brugerne (undervisere, elever, studerende osv.) til
rent faktisk at anvende medierne, sa det giver mening i forhold til skoleudvikling
og didaktisk innovation. Her beveger forskningen — og praksis — sig i en raekke
spendingsfelter med store udfordringer, som bl.a. kan tackles via mere forsk-
ningsbaseret viden og udvikling.
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En af de centrale udfordringer for implementering af de mange lokale og politiske
strategier for distribution og peedagogisk anvendelse af it kan veere den made,
udvikling og innovation er organiseret pa — og de mader strategier og initiativer
evalueres og viderefores pa. Denne problemstilling diskuteres i artiklen Har pro-
jekter et liv efter deadline? Skoleudvikling fra projekt til forankring, hvor Thomas Duus
Henriksen, Mie Buhl, Morten Misfeldt og Thorkild Hanghej diskuterer, hvordan
projektformens indbyggede midlertidighed byder pa en reekke udfordringer i for-
hold til det at implementere og forankre nye it-baserede praksisformer. Det empi-
riske grundlag for artiklens diskussioner er et nyligt afsluttet skoleudviklingspro-
jekt, dvs. Undervisningsministeriets satsning pa it-stettede undervisningsformer,
udmentet i 27 forsegsprojekter under projekt Skoleudvikling. Artiklens forfattere
har evalueret og lavet folgeforskning pa disse forsegsprojekter i perioden 2010-
2011 og leegger i artiklen et kritisk blik pa, hvordan projekter formar at skabe
resultater, som ikke blot far betydning inden for projektets levetid, men som ogsa
formar at beveaege sig ud over deres organisatoriske og tidslige begreensninger og
dermed eendre den praksis, som det er tilsigtet. Udfordringerne i dette felt er bl.a.
det umiddelbart paradoksale i at anvende tidsbegreensede projekter som driv-
kraft for permanent forankring i nye praksisser, men ogsa mangfoldigheden i de
malseetninger der formuleres i projekterne, hvoraf nogle er konkrete og malbare
og andre er mere almene og peger ud over det konkrete projekt. Artiklen giver, i
et forandringsledelsesperspektiv, en reekke bud pa, hvordan skoleudvikling kan

kvalificeres og forankres, herunder igennem projekter.

Med de teoretiske, analytiske og ikke mindst empiriske perspektiver pa udfor-
dringerne i it-didaktisk design, som dette temanummer af Cursiv praesenterer,
héber vi at kunne bidrage til at undervisere, ledere, studerende, politikere og
mange andre far adgang til viden, der kan kvalificere og udvikle praksis pa alle

uddannelsesniveauer.

Note

1 Institut for Uddannelse og Paedagogik, Aarhus Universitet
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Fremtidsrettede kompetencer og
didaktisk design

Karin Tweddell Levinsen & Birgitte Holm Sgrensen

Forskningsprojekter, der udforsker sociale praktikker over tid, foregar i en
kontekst af samfundsmaessige forandringer, hvor nye forskningsspergsmal
nedvendigvis dukker op gennem projektets forleb. I neerveerende studie,
der udforsker relationen mellem faglig leering og it i folkeskolen, kom der
fx interaktive tavler, web 2.0 ressourcer og mobiltelefoner til. Sammenfal-
dende hermed blev der observeret nye handlemenstre, som gav anled-
ning til at studere relationen mellem netveerksamfundets kompetencer,
uformelle leeringsstrategier og it i en formaliseret skolepraksis over tid. Vi
finder at aspekter, der specielt er knyttet til it — multimodalitet, intuitive
brugerflader og umiddelbar feedback - inviterer brugerne til at benytte
uformelle leeringsstrategier. Medteenkt i didaktisk design abnes herved
en arena, hvor uformelle leeringsstrategier far plads i den formaliserede
kontekst, og hvor disse kombinationer af didaktisk design og it stotter bade
faglighed og opbygning af netvaerkssamfundets kompetencer.

Introduktion

Denne artikel praesenterer resultater fra et kvalitativt forskningsprojekt — Projekt IT
Leering (PIL) — der omfattede folkeskoler i Gentofte Kommune (fra 2006 til 2008).
Formalet var at identificere og udforske relationerne mellem faglig leering og hhv.
leeringsmal og leeseplan, forskellige implementeringer af it i den paedagogiske
hverdagspraksis og forskellige didaktiske design (Levinsen & Sgrensen 2008).
Ilebet af projektet blev interaktive tavler gradvis taget i brug, og eleverne in-

troducerede web 2.0 ressourcer og mobiltelefoner i skolens praksis ved simpelthen
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at benytte dem. Gradvis blev relationen mellem uformelle og formelle tilgange til
it synlig som et tema. Eleverne fremstod pa nogle punkter meget it-kompetente,
hvilket udfordrede de traditionelle leerer-elev-relationer pa flere mader. Vi ob-
serverede fx, at nar web 2.0 ressourcer blev inddraget i skolens didaktiske ram-
mer, producerede nogle klasser “trivialiteter” baseret pa copy-paste, mens andre
klasser overskred rammerne for de definerede faglige leeringsmal ved at arbejde
med fagligt indhold, der knyttede sig til leeseplanerne for hgjere klassetrin. Dette
affodte en reekke spergsmal: Spiller it en rolle i forhold til de observerede foran-
dringer, nar web 2.0 og ind i mellem mobiltelefoner benyttes i klasserummet?
Hvis svaret er ja, hvilken rolle er der da tale om? Hvad kan vi leere heraf? Har
elevernes uformelle tilgange kvaliteter, der kan vere nyttige, nar skolen skal til-
passe sig netveerkssamfundet og den stadige digitalisering?

Som en konsekvens af de nye feenomener voksede et nyt forskningtema frem,
hvortil vi matte formulere nye forskningsspergsmal samt identificere empiriske
opmerksomhedsfelter og analytiske kategorier. Séledes blev det nedvendigt at
formulere en forstdelse af samfundets forandring fra industri- til netvaerkssam-
fund og inddrage begreber som neglekompetencer. I begyndelsen sa vi dette som
en relativ ukompliceret tilpasning af projektet, men det viste sig at veere mere
komplekst. Derfor preesenteres i neeste afsnit en diskussion af overgangen fra
industri- til netvaerkssamfund og dertil knyttede centrale begreber. Formalet er at
seette fokus pa Castells (2000) begreb om selvprogrammering som en fremtidsret-
tet kompetence og herunder undersgge it’s rolle. Derneest seettes i afsnit 3 fokus
pa begrebet noglekompetencer. Afsnit 4 praesenterer forskningskonteksten og de
anvendte metoder. I afsnit 5 introduceres begrebet fremtidsrettet kompetence, der
udfoldes i syv dimensioner, og efterfelgende foretages en opsamlende diskussion

1 afsnit 6.

Fra industri- til netverkssamfund

Industrisamfundets produktionsmade erstattes gradvis af nye produktionsmader,
hvor virksomheder producerer og forarbejder viden og tilbyder videnbaserede
serviceydelser som varer. Samtidig har den globale digitalisering muliggjort, at
produktionsenhederne er blevet ad hoc, abne og transparente projektorganiserin-
ger. Ifelge Qvortrup (1998) er udfordringen for bade individer og organisationer
at kunne reducere hyperkompleksiteten. Relationen mellem globalisering, ad
hoc-netveerksorganiseringer og digitalisering udforskes videre af Manuel Castells
i The Information Age (2000). I industriens eera blev it ifolge Castells opfattet som
redskaber i produktionen, der med fastnettet kunne beskrives ud fra definerede
lokationer og funktioner. I netveerkssamfundet er it derimod tradles, usynlig og
allestedsneerveerende.
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Med mobile og tradlese teknologier, multimodale digitale medier og web 2.0
socialt software kan it bogstavelig oplese eller gennemtraenge fysiske strukturer
og tilbyde virtuelle omgivelser, som vi enten kan veelge at deltage i, eller som vi
bliver patvunget. I denne proces er den menneskelige interaktion med it udvidet
fra velafgreenset betjening af redskaber til at udgere komplekse handlemenstre,
hvor brugeren er deltager, producent, modtager og samarbejdspartner. Digitali-
sering er blevet en usynlig, men i hoj grad konstituerende dimension i verden,
og it ma forstas som veevet ind i de sociale strukturer og i kulturen (Ibid., s. 9).

It's gennemtreengning i alle aspekter af hverdagslivet har radikalt forandret
it’s rolle og placering i samfundet fra at gribe ind i afgreensede livsomrader til
gennemgribende at influere maden, vi lever pa, og opfatter verden og vore rela-
tioner pa. Forandringerne har desuden udfordret grundleeggende epistemologiske
og ontologiske positioner. I industrieeraen blev grundbetingelserne opfattet og
behandlet som ontologisk stabile og forudsigelige, mens man forestillede sig, at
det var muligt at opna sand viden. I netveerksamfundet opfattes grundvilkaret
som fluiditet, dvs. ustabilitet og uforudsigelighed, mens viden konstant (re)kon-
strueres og (gen)forhandles.

Netveerksamfundets flydende natur betyder, at produktionsmaden er af-
heengig af individets evne til at navigere i en flydende kontekst. I modseetning til
Qvortrup, der fokuserer pa systemers (individer og organisationer) reaktioner pa
hyperkomplekse omgivelser, og hvordan systemer reducerer kompleksiteten, fo-
kuserer Castells pa individers og organisationers evne til at teenke og agere proak-
tivt og innovativt for fremadrettet at kunne navigere og handle i en kompleks og
flydende kontekst (Castells 2000). I forhold til den globale gkonomis udfordringer
opdeler Castells medarbejdere (labours) i to hovedtyper: De selvprogrammerende
og de generiske.

De selvprogrammerende tager netveerksamfundets udfordringer op og
besidder evnen til livslang leering. De reducerer hyperkompleksiteten gennem
fremtidsrettet handling og selvinitieret leering. De meder nye udfordringer pa
uformelle og innovative mader, opleerer sig selv individuelt eller i samarbejde
med andre og tilpasser sig nye opgaver og processer i takt med nye udfordringer.
De generiske handterer udfordringerne reaktivt og seger instruktion, fx i form af
tilrettelagte kurser, for at leere nyt. Castells argumenterer for, at samfund for at
fastholde konkurrencedygtighed i et globalt skonomiperspektiv ma satse steerkt
pa at uddanne individer til en selvprogrammerende frem for en generisk tilgang.

I sogningen efter tilgange til at forsta de nye handlemenstre, der blev obser-

veret i PIL, sa vi selvprogrammering som et hensigtsmeessigt teoretisk redskab.
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Noglekompetencer

Castells’ teori har haft indflydelse pa de internationale definitioner af begrebet
noglekompetencer, som benyttes som retningslinjer for regeringers uddannel-
sesmeessige beslutninger (OECD 2001; Martin 2005; Rychen & Salganik 2003; G8
2006), fx skriver EU-kommissionens Generaldirektorat for Uddannelse og Kultur
(citeret fra Martin 2005):

“... the fact that the world is e-permeated means that those who can understand
and comfortably use e-facilities are significantly advantaged, in terms of educa-

tional success, employment prospects and other aspects of life”

Fra 1998-2003 udviklede OECD projektet Definition and Selection of Competences en
liste over neglekompetencer (DeSeCo 2002). DeSeCo neglekompetencerne kan op-
deles i generelle kompetencer omfattende alfabetisme, social-, kommunikations-,
demokrati-, milje-, kultur-, sundheds- og kropskompetence og kompetencer, der
relaterer til den selvprogrammerende aktor og omfatter leerings- (at leere at leere),
selvledelses- samt kreativitets- og innovationskompetence.

Disse selvprogrammeringskompetencer udger et skridt pa vejen mod at
konkretisere PIL’s nye forskningstema, selvom de ikke specielt relaterer til it.
Relationen mellem noglekompetencer og it kan etableres i studier af de sdkaldte
New Learners eller Power Users, der tilherer de generationer, der er fodt ind i den
digitale tidsalder, hvor tradlese, mobile og allestedsneerveerende digitalisering
er hverdagsfeenomener. Det er alment anerkendt, at New Learners udviser kom-
petencer, der overskrider de basale digitale feerdigheder i apparatbetjening, og
at de er mere avancerede i deres omgang med digitale ressourcer uden for end
i skolen. De udviser et hejt niveau af it-relaterede kompetencer, nar det geelder
savel betjening, kommunikation og sociale aktiviteter i de digitale miljoer de feer-
des i (Drotner 2001; Livingstone & Bowill 2001; Serensen, Jessen & Olesen 2002;
SAFT 2004; Stald 2009).

Nyere forskning har vist, at bern og unges uformelle legepraegede tilgang til
at leere sig selvprogrammeringsneglekompetencer er en udfordring for skolen
(Serensen et al. 2004, Malyn-Smith 2004), idet skolen er baseret pa formelle
leerings- og undervisningstilgange, der kun i ringe grad rummer plads for ufor-
melle tilgange. Ud fra en bernekulturforskningstilgang er den uformelle leering
karakteriseret ved, at leering er et middel til at lege, spille og lign. Fx nar bern
spiller onlinespil med bern i andre lande, sa er engelsk et middel for at kunne
spille, mens engelsk er malet for aktiviteterne i skolen. Forskning i New Learners
handlemenstre og strategier i et leeringsperspektiv er begraenset.
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Observationerne fra PIL og forskning i bern og unges uformelle leeringsstra-
tegier i forhold til it indikerer, at uformelle leeringsstrategier og it kunne teenkes
at spille en rolle for skolen i et netveerksamfundsperspektiv og i opbygningen af
elevernes selvprogrammeringsneglekompetencer. For at indsamle data, der kunne
bidrage til at besvare udfordringer og spergsmal, blev det vigtigt at formulere
opmeerksomhedsfelter, der kunne guide forskeropmeerksomheden mod relevante
observationer. DeSeCo styrer opmerksomheden mod tre kompetencer: Lering
(leere at leere), selvledelse samt kreativitet og innovation. New Learners aktiviteter
(Dede 2005) styrer opmeerksomheden mod observerbare handlinger relateret
til it: Multitasking, dvs. at beherske en flydende orientering i multiple medier
og virtuelle simulationer; leeringsstategier, der kombinerer distribueret, tavs- og
situeret erfaring med individuel og distribueret viden, evnen til at balancere mel-
lem eksperimenterende leering og kollektiv refleksion; og multimodalitet, der giver
mulighed for at udtrykke sig gennem ikke-lineaere udtryksformer og associerende
net af repreesentationer.

Som neevnt argumenterer Castells for, at samfundet ber allokere ressourcer
til at uddanne selvprogrammerende individer. Men vi mangler forskning og vi-
den om, hvad det vil sige i praksis at uddanne og leere at blive en selvinitierende
livslang leerende eller et selvprogrammerende individ. Vi mangler forskning,
der retter sig mod en feenomenologisk beskrivelse af, hvordan man tilegner sig
selvprogrammeringsneglekompetence. Vi mangler ogsa viden om, hvilken rolle
teknologien spiller i disse processer. Ud fra disse perspektiver tilbed de fremvok-
sende handlemenstre og inddragelsen af it, som vi observerede i PIL, en mulighed
for at udforske disse temaer.

Forskningskontekst og metoder

Som nzevnt i indledningen var formalet med det nye forskningstema at seette
fokus pa Castells (2000) begreb om selvprogrammering som en fremtidsrettet
kompetence og herunder undersoge it’s rolle. Begrebet fremtidsrettet kompetence
udfoldes nedenfor i afsnit 5. Forskningspergsmalene til PIL’s nye forskningstema
blev formuleret til:

Forekommer der eksempler pa konstruktion af Fremtidsrettet Kompetence?
Hvis ja, hvilke dimensioner af fremtidsrettet kompetence kan da
dokumenteres?

Spiller it en rolle i konstruktion af Fremtidsrettet Kompetence??
Hvis ja, hvilken rolle spiller it da i kompetencekonstruktion, og hvordan
udeves den?
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Projektet blev udfert fra 2005 til 2007 i Gentofte Kommune, hvor folkeskolerne
via SKUB-projektet sgges tilpasset til at imedekomme det 21. arhundredes krav til
skolen. Skolerne er ombygget til aben plan-arkitektur for at inspirere til nuanceret
brug af rum, og skolerne har indfert fleksible tidsskemaer, der tillader tveerfaglige
aktiviteter over leengere tid og pa tveers af klassetrin. Samtidig har man indteenkt
digital infrastruktur, hardware og software, sa ressourcerne er tilgeengelige for
eleverne, nar der er behov for det i hverdagen. (Levinsen og Serensen 2008; Se-
rensen, Audon & Levinsen 2010).

PIL var et kombineret forsknings- og udviklingsprojekt, der involverede fol-
keskoler i Gentofte. Projektet blev gennemfert som et aktionsforskningsorienteret
projekt, hvor underviserne formulerede model-projekter for, hvordan de enskede
at eksperimentere med it-didaktiske design. It-didaktisk design som begreb
omfatter den paedagogiske tilretteleeggelse og organisering af undervisning og
stilladsering af leering, scenariebeskrivelser af den forventede interaktion samt
lobende modifikation af det forventede i modet med den fremvoksende konkrete
praksis. Didaktiske design kan derfor alene forstas og udvikles gennem udevet
praksis (Andreasen, Meyer & Rattleff 2008, s. 11)

Gennem projektet delte undervisere og forskere lebende viden og diskuterede
den konkrete praksis for at forfine og modificere model-projekterne til at blive
beeredygtig peedagogisk praksis. Dataindsamlingen kombinerede antropologiske
metoder som tilstedeveerende og deltagende klasserumsobservation, formelle og
uformelle interviews, samtaler samt fokusgruppeinterviews. Da hovedfokus i
projektet var rette mod it’s leeringspotentiale i forhold til specifikke skolefag, blev
klasserne fulgt i dansk, fremmesprog, matematik samt natur/teknik. Afheengig af
designet af et givet model-projekt, fulgte observatererne bade fag og tveerfaglige
aktiviteter. Besogene varede fra 1 til 4 timer, og hver klasse blev besogt 1 til 4
gange med i alt 38 besgg. Brugen af digitale ressourcer varierede fra leererstyrede
aktiviteter i computerrum, over elev-centrerede projektarbejder til elevers selvi-
nitierede og ad hoc-brug af tilgeengelige it-ressourcer. For yderligere beskrivelse
af det empiriske grundlag for undersggelsen se Levinsen & Sgrensen 2008.

Fremtidsrettet Kompetence

I det folgende udfoldes begrebet selvprogrammeringskompetencer i et ramme-
veerk, der er blevet til i et samspil mellem vore observationer og udvalgte teo-
retiske tilgange. DeSeCo’s neglekompetencer og beskrivelsen af New Learners’
adfeerd leverer aspekter for at kunne indkredse selvprogrammerende neglekom-
petencer, men disse er ikke tilstraekkelige for at indfange handlingsdimensionen.

Derfor foreslas begrebet Fremtidsrettet Kompetence som midlertidig stabilisering
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(Latour 1988, 1992) og paraplybegreb, der omfatter 7 dimensioner: Digital dan-
nelse, Selvevaluering af leereproces, Proaktivitet og procesmanagement af egen laereproces,
Uformelle strategier, Laeringskompetencer og progression, Selvstyret udforskning samt
Kreativitet 0g innovation.

Da disse 7 dimensioner forekommer gensidigt athaengige og interrelaterede
i praksis, er de folgende eksempler for klarhedens skyld udvalgt med henblik pa
at fremhaeve hver enkelt dimension.

Digital dannelse

I dag er menneskets relation til de digitale ressourcer ikke leengere afgraenset til
positionen som modtager og apparat-betjener. Rdderummet er udvidet til at om-
fatte positionen som akter, der deltager, producerer, modtager, deler, kommuni-
kerer og samarbejder. Derfor er der behov for, at det uddannelsesmeessige fokus
skifter fra leering af best practices til leering af digital dannelse rettet mod at bega
sig i netveerksamfundet. Ifelge Buckingham (2003) er det centralt for den digitale
dannelse, at it-brugere-som-akterer er i stand til at meta-reflektere over interak-
tionen med andre akterer og over de multimodale virkemidlers betydning. De
skal ogsa kunne forstd, hvordan handling og virtuelle miljoer er sammenveevede,
og hvorledes de bliver konstitueret af hinanden. Martin (2006) udvider begrebet
digital dannelse (digital literacy) til at omfatte den livslange evne til at kunne fun-
gere og handle i det 21 arhundredes netveaerkssamfund. Han heaevder, at digital
dannelse er fundamental for alle samfundsborgere. Med reference til Bateson

(1991) definer Martin tre niveauer i den livslange konstruktion af digital dannelse:

¢ Niveau 1/ Digital kompetence — de basale feerdigheder, der kreeves for at
kunne leere og foretage bestemte operationer gennem learning by doing
e Niveau 2/ Repertoire af digitale anvendelser — basal indsigt og handle-
strategier, der tillader modifikation af praksis baseret pa kritisk reflek-
sion og transfer af viden og best practices mellem digitale losninger i det
digitaliserede miljo
¢ Niveau 3/ Digital transformation — evnen til at meta-reflektere over og
integrere kreativitet og innovation, der tillader forandring af de grund-
leeggende preemisser for handling og handlemenstre i et digitaliseret
milje.
Martins definition indebeerer, at basale it-feerdigheder stadig er relevante, men at
tilegnelsen af disse feerdigheder ikke kan forstas som en klart defineret og malbar

teerskel, der kan nas, hvorefter processen betragtes som afsluttet. Der er tale om en

livslang leereproces. Martins tre niveauer er ikke successive, tveertimod er de sam-
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menvevede og flyder sammen i den proces, han kalder digital transformation.
Mennesker, der mestrer selvinitieret digital transformation, svarer til Castells’
selvprogrammerende individ og DeSeCo’s selvprogrammerende neoglekompe-
tencer. Med Martins begreb om digital transformation kommer den kreative og
innovative kompetence tydeligere frem og vi kommer samtidig endnu et skridt
neermere pa at udfolde, hvad det vil sige at blive selvprogrammerende, og hvil-
ken slags handlemenstre selvprogrammering indebaerer. Samtidig kommer vi
et skridt neermere en operationalisering af relevante opmeerksomhedsfelter for
dataindsamling og analyse.

Nar de leerende i PIL arbejder med forskellige digitale udtryksformer, relate-
rer de pa Martins niveau 1 til it som en kompleksitet af informationsarkitektur og
teknologi. De leerer feerdigheder som at installere software og kende til filtyper,
datatransport og datasterrelse (bytes, megabytes) samt de teknologiske forudsaet-
ninger for at tilga skolens intranet fra forskellige destinationer. Men ud over at
udvide de basale computerfeerdigheder ser vi, som beskrevet i det efterfolgende,
ogsa progression i forhold til Martins niveau 2 og 3.

I 2. klasse bruger to drenge MS Word til at skrive en gyser i danskfaget. De
bruger CD-Ord, der oprindelig er designet til ordblinde og leesesvage (Levinsen
2010), idet det integrerer lyd med visualiseringer af ord og tillader de unge ele-
ver at treekke pa deres evne til at lytte og tale, nar de konstruerer ord og staver.
Under processen udvidede drengene deres basale it-feerdigheder, da de sogte og
downloadede gyserlyde til historien og fandt ud af at gemme historien pa USB-
nogle frem for pa computeren. I begyndelsen udtalte de seetningerne hejt og skrev
efterfolgende. De diskuterede kun enkeltstdende ord pé skeermen. Efterhdnden
kunne de overskue storre stykker af tekst og begyndte at diskutere seetninger,
mens de pegede pa teksten pa skeermen. De fik erfaring med at bruge tastatur,
mus og brugergreenseflade og begyndte at benytte stavekontrol i et integreret
flow under skrivningen ved at benytte hgjreklik pd musen med Words stavekon-
trol sammen med ordforslag fra CD-Ord. De begyndte at flytte rundt med sterre
stykker af tekst for at forbedre narrativets kvalitet, og undervejs opbyggede de
gradvis et repertoire af digitale brugsmader til at konstruere og editere tekst
(Martins niveau 2).

I sprogleering, hvor det didaktiske design ofte hviler pa storytelling (story-
line og rollespil) og it, er forestillingsevne og kreativitet en nedvendig drivkraft.
Uafheengig af om det er leerer eller elever, der definerer temaet, observerede vi,
at elever i alle aldre formulerede visioner, forfulgte ideer og diskuterede nar-
rative strukturer. De producerede skitser, storyboards, lister over iscenesaettelse
og brugte forskellige digitale redskaber sammen med digitale kameraer, mobile
teknologier og internet til at producere indhold. Som projekterne udviklede sig,
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observerede vi, at elevernes digitale kompetencer udvidede sig, og de fleste
konsoliderede et repertoire af anvendelser pa Martins niveau 2, der tillod dem
at eksperimentere med forteellingerne og bruge uformelle bricoleur-strategier. Vi
sa ogsa elever, der naede trin 3 — digital transformation — hvor de redefinerede
forskellige preemisser. Vi sé flere grupper, der magtede det radikale re-design, der
populeert kaldes “kill your darlings”, og som ofte indebeerer, at man begynder
helt forfra med et nyt design. Tilsvarende sa vi elever, der redefinerede digitale
redskaber, fx PowerPoint og PhotoStory, fra at veere preesentationsredskaber til
at fungere i bricoleurens (re)forhandling og (re)arrangering i form af digitale

skitseringer- og storyboardveerktejer.

Selvevaluering af laereproces

Ifolge Wenger (1998, s. 245) fremtreeder leereprocesser, der svarer til tilegnelsen af
digital transformationskompetence som kontinuert (gen)forhandling af mening i
forhold til at navigere i “... the interaction of the planned and the emergent”. Der-
for er leering, ifolge Wenger, en dialektisk proces, der oscillerer mellem refleksion
og handling; som konsekvens heraf, ma det selvprogrammerende leerende individ
forventes at kunne evaluere sin egen leereproces.

7. klasse arbejdede med evolutionsteori fra Big Bang til nutiden. De har
studeret i boger og andre teoretiske kilder og producerede en PhotoStory over
resultaterne af deres arbejde. De matte bruge internettet til supplerende informati-
onssggning, men skulle selv tage digitale fotos. Underviseren havde sat en greense
pa maks. 12 fotos i forteellingen, og heraf matte kun tre komme fra internettet.

Mens en af grupperne ventede pa, at et digitalt kamera blev ledigt, brugte de
ventetiden til at diskutere narrative strategier og mader at tage fotos pa — bade
motiver og komposition. De skrev noter pa papir og begyndte at soge billeder af
Big Bang. En af pigerne abnede PowerPoint, hvortil en dreng spurgte: “Hvad skal
du med PowerPoint?”. Pigen svarede: “For at fa overblik over vores forteelling”.
Det, hun gjorde, var at fremstille et storyboard i PowerPoint uden at kende til
begrebet storyboard. Pa side 1 skrev hun: “Jord — solsystem (som en appelsin)”
og pa side 2: “cellens livscyklus”. Storyboardet inspirerede en diskussion om,
hvorvidt Darwins teori er vigtig, og om Darwin som person er vigtig. Pigen
foreslog, at de brugte et billede af Darwin, fordi storyboardet afslerede et hul i
forteellingens logik. Da de sendrede storyboardet, fandt de ud af, at hullet i logik-
ken ikke var et sporgsmal om reekkefolge, men faktisk var resultatet af, at de ikke
rigtig havde forstaet evolutionsteorien. Efter at have diskuteret denne udfordring
sogte de supplerende information pa internettet og besluttede at eendre forteel-
lingen preemis og re-designe den narrative ramme og listen over billeder, inden

de gik ud for at fotografere.
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Proaktivitet og procesmanagement af egen laereproces

Dét at navigere mellem det planlagte og det, der faktisk sker, kaldes inden for
feltet Projektledelse i flydende kontekst for procesmanagement (Christensen & Krei-
ner 1991). Ifolge Ackoff (1976; Christiansen et al. 1999, s. 57) er der fire typer af
strategier i medet med noget uventet eller ubekendt. Ackoff skelner mellem et
planleegnings- og et situeret perspektiv og mellem passiv og aktiv adfeerd. Passiv
adfeerd matcher inaktive eller reaktive handlestrategier, mens aktiv adfeerd er
fremtidsorienteret og matcher proaktive og interaktive handlestrategier.

Wengers begreb om at handtere det planlagte eller forventede svarer til Ack-
offs planleegningsperspektiv. Desuden svarer Wengers begreb om at handtere
det, der faktisk sker eller det uventede, til Ackoff’s situerede perspektiv. Ifelge
Wenger og Ackoff vil den leerende, der mestrer digital transformation, ogsa
mestre procesmanagement af sin egen leeringsproces. Den leerende forventes at
kunne udeve procesmanagement af egen leeringsproces; dvs, at oscillere mellem
et planleegnings- og et situeret perspektiv.

Det er vigtigt i denne sammenheeng at understrege, at proaktivitet og fremad-
rettethed ikke indebeerer, at man slipper det historiske perspektiv. I det situerede
ligger, at bdde forudseetningerne for den situerede nutid (det der gar forud) og
den konkrete nutid indgar som elementer i vurderingen af en fremadrettet ram-
meplanlegning og handlestrategi.

8. klasse arbejdede med et tveerfagligt tema, der kombinerede Natur/Teknik
og Lego Mindstorm robotter. Mindstorm-delen handlede om at konstruere og
programmere robotter til en Robolab-konkurrence. Eleverne var inddelt i grupper
a 4 til 6 elever. Hver gruppe fik et seet bestdende af legoklodser, hjul, tandhjul,
aksler og kardanaksler, en programmeringsklods der kontrollerer robotten, en
fijernstyrer og 3 motorer til at drive robottens bevagelser. Grupperne fik en op-
gavebeskrivelse, ovelser, en robotmanual og 3 beerbare pc’ere. I lokalet var der
opstillet en kopi af den bane, robotten skal gennemfore i konkurrencen.

Softwaren til at styre robotten blev udviklet og gemt pa den beerbare, og nar
eleverne ville afpreove deres programmering i praksis, matte de overfere pro-
grammeringen til programmeringsklodsen og teste robotten. For at konstruere
en fungerende robot matte eleverne planleegge og styre bade en udforsknings- og
en testproces. Grupperne forhandlede sig til en indbyrdes arbejdsdeling, hvor
nogle medlemmer af gruppen eksperimenterede med den fysiske konstruktion af
robotten, mens andre eksperimenterede med programmeringen og brugte simple
testrobotter til dette formal. Imens forhandlede de labende om, hvordan de skulle
fortseette for at nd frem til en fungerende robot. Konstruktererne fandt ud af, at

hvis robotten var for spinkel, faldt den fra hinanden under beveaegelserne, hvis
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den var for solid, blev den for tung til, at motorerne kunne traekke bevaegelserne.
De matte sa diskutere sig frem til en balance mellem en modstand, motorerne
kunne téle, og en vaegt og konstruktion, hvor robotten kunne heenge sammen. De
fandt mader at teste sammenhangen mellem motorkraft og modstand, forskellen
mellem at bruge larvefedder eller hjul, og hvordan robotten kunne gores bade
let og stabil. Testrobotterne gennemleb banen, mens den blev fotodokumenteret,
og derpéa diskuterede de andre mader at programmere bevagelser pa, og brugte
manualen til at udvikle nye eksperimenter. Efter 10 minutter havde en gruppe
piger konstrueret en robot, der kunne bevaege sig og dreje pa banen. De begyndte
nu at bruge fjernstyringen, men fik af leereren at vide, at fjernstyring ikke er til-
ladt i Robolab-konkurrencen. Laereren forklarede, at fjernstyringen kunne bruges
pa andre mader, hvis den sad pa selve robotten. Sa kunne den programmeres,
s& robotten skifter retning, hvis den steder ind i noget. Snart var pigerne i gang
med at finde mere information i manualen, og de begyndte at teste fjernstyringen
sammen med lys-sensorer.

I arbejdet med robotten viste eleverne et hejt niveau af kompleksitet i deres
samarbejde, og de vekslede lobende mellem et proaktivt fremtidsperspektiv af
”"Hvad nu hvis ...”- scenarier og det situerede perspektiv, hvor de testede hypo-
teser i praksis. De reflekterede over deres erfaringer og forhandlede og evaluerede
lebende progressionen som en del af et leeringsproces management.

Uformelle strategier

Som tidligere diskuteret, kan de sdkaldte New Learners og deres uformelle
leeringsstrategier i forhold til it fungere som inspiration for observateren. New
Learners’ uformelle leeringsstrategier har ligheder til det, der kaldes for bricoleur-
tilgange (Oblinger 2003; Malyn-Smith 2004; Serensen et al. 2004; Dede 2005; Ob-
linger & Oblinger 2005; Levinsen 2006; Ryberg 2007; Serensen, Audon & Levinsen
2010). Ifelge Turkle og Papert (1990, s. 129) gar en bricoleur til udfordringer ved at
kombinere praksis og konkret teenkning i en proces, hvor der arbejdes med hele
tiden at arrangere og omarrangere i en meningsforhandling med sig selv og/eller
andre. En sddan proces har ligheder til legemenstre, der er identificeret i studier
af borns legekultur — konstruktionsleg og rollespil (Serensen 1999; Trageton 2004)
- og som generer processer, der kan beskrives som hhv. assimilation og akkom-
modation (Wakefield 2003).

Nye studier viser imidlertid, at uanset hvor kompetente New Learners kan
fremsta i forhold til ny teknologi, sa besidder de ikke den viden og de kompe-
tencer, der er nedvendige for at kunne placere it i skolerelevante perspektiver
og anvendelser (Levinsen & Serensen 2008; Gynther 2010; Serensen, Audon &

Levinsen 2010). Derfor er leereprocesser og videndeling mellem underviser og
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elever og den deraf folgende implementering af it i skolens hverdagspraksis teet
forbundne og gensidigt afheengige.

4. klasse samlede data om vejret over en maned for at opbygge en database,
der kunne opsamle data, sammenligne data og beregne sendringer over tid. For
at leere databaseveerktojet at kende blev hver gruppe af elever bedt om at samle
data fra to andre grupper: Hojde, veegt, skonummer og alder i numeriske felter,
mens navne og adresser blev indskrevet i tekstfelter. De fleste elever fulgte in-
struktionerne, mens to piger insisterede pa at finde den rette pink baggrundsfarve
og eendrede formateringen skonummer-feltet fra tal til tekst fordi de ville skrive
“storrelse 36 og sterrelse 37”. I lobet af processen benyttede de en bricoleur-
tilgang, hvor de gentagne gange omarrangerede layoutet, mens de diskuterede,
hvilke egenskaber der var mest egnet til deres formal. Da de kom til den del af
ovelsen, hvor de skulle sammenligne resultater fra hele klassen, viste deres ufor-
melle tilgang sig at veere frugtbar. Pludselig udbred en af pigerne: “"Nah, det er
derfor — nar vi bruger ordtal kan den ikke regne og sammenligne! Det er derfor,
vi skal bruge rigtige tal. Men sa skulle vi have plads til mere end et skonummer”.
I dette eksempel viser pigerne, at de har forstaet den begrebslige forskel mellem
talord og tal og de bruger indirekte begrebet om intervaller. Derefter fortsatte
pigerne med at udvikle og udvide deres vejrdatabase til at kunne rumme kom-
plekse informationer, og de producerede sofistikerede analyser, der overskred

trinmalene for 4. klasse.

Leringskompetencer og progression

Det selvprogrammerende individs handlinger forekommer over tid, og derved
bliver tidsdimensionen vigtig for observationerne. Den proaktive oscillation
mellem handling og refleksion har ligheder med Donald Schons reflekterende
praktiker (2001). Men hvor proaktivitet denoterer en bevidst strategi, denoterer
reflection-in-action en erfaringsbaseret kompetence, der er konstrueret over ars
praksis. Nar kompetencer er blevet tavs viden (Polanyi 1968), er de ikke altid
genstand for bevidst refleksion. Derfor kan den reflekterende praktiker bade de-
notere eksperten og den ureflekterede, rutinepreegede praktiker. De sdkaldte New
Learners kan derfor forstas i begge betydninger. Dette kan veere en forklaring pa
de tidligere omtalte elevproducerede digitale trivia, der séledes kan vaere produ-
ceret af elever, som af deres leerer opfattes som reflekterende New Learners, men
reelt er rutinepraegede New learners. Ud fra denne diskussion opdeles de leerende

i kategorier svarende til Martins tre niveauer af digital dannelse:

e Svage: en leerende der udviser basale svagheder i forhold til oscillations-
menstret
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¢ Rutinepreegede: foretraekker handling frem for refleksion og det situ-
erede perspektiv frem for planleegningsperspektivet

¢ Selvprogammerende: oscillerer overvejende frit mellem refleksion og
handling og mellem planleegnings- og det situerede perspektiv.

Svage og rutinepraegede elever tenderer mod at neerme sig livslang leering pa en
generisk made, mens de selvprogrammerende a priori er livslange leerende. Selvi-
nitieret livslang leering afheenger af evnen til at motivere sig selv til leering, men
handler ogsa om at etablere en habitus (Bourdieu 1990) for at mede forhindringer
og udfordringer med en indre motivation, ogsa nar aktiviteten forekommer ke-
delig eller hables. Det naeste eksempel viser, hvordan det at arbejde med digital
storytelling i rollespil stetter udviklingen af en selvprogrammeringshabitus, mens
eleverne flytter sig fra at veere svage til at veere rutinepraegede eller endog udvise
tendenser til selvprogrammerende leeringskompetence.

I et tveerfagligt rollespil i engelsk og matematik agerede 4. klasse journalister,
der var ansvarlige for deres egen research. Laereren havde udsendt dem i grupper
til engelsktalende omrade via koordinater pa Google Earth. Her skulle eleverne
indsamle data og information om stedet. Ved dagens afslutning skulle eleverne
levere en mundtlig rapport og en news-feature skrevet pa engelsk til avisens re-
dakter (leereren). Opgaven indebar ogsa en simuleret rejse til stedet, idet eleverne
skulle booke hoteller og rejser samt overholde et fitivt rejsebudget. Vi sa ofte, at
eleverne udvidede kravene til rollespillet og opfandt sidehistorier, der kreevede
yderligere udforskning. De leverede ogsa flere features end kraevet, fx historien
om, hvorfor lgvestatuen er pa sa mange billeder fra Singapore, og historien om
hvad begrebet “trouble” betyder i Nordirland. I samme projekt observerede vi
to drenge, der var “svage” til opgaven i at udforske London. De sa ud til at kede
sig og begyndte at snakke om computerspil. Da leereren spurgte dem, hvordan
de ville komme videre, insisterede de pa, at emnet var kedeligt, fordi de kun var
interesserede i ol og fodbold. Dette var tydeligt ment som en provokation, men
leereren valgte at ignorere dette og foreslog i stedet: “Jamen, hvorfor ser I sa ikke
efter forskellige pubber, glsorter og priser? Og I kunne finde fodboldklubber og
beremte spillere, der spiller i London”. Drengene accepterede forslaget og fik
skrevet en engelsk feature om ol og fodbold i London. I denne proces udviste
drengene gradvis mere sofistikerede sogestrategier og begyndte at forhandle
mening i forhold til at skrive teksten. Laereren var erfaren med elevcentreret
peedagogik og gradvis eendrede drengene ogsa holdning fra den kreevende og
passive formulering: “Hvad skal vi nu gere?” til at soge rad og forhandle deres
egne forslag. I dette eksempel bevaegede drengene sig fra at veere “svage” til at

agere som rutinepraegede leerende. Vi sa ogsa elever, der blev sa engagerede i at
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arbejde med digitale ressourcer og storytelling, at de begyndte at lave deres egne
projekter, nar skolearbejdet var afsluttet. De lavede historier om spil (drenge)
og om keeledyr (piger), og de kombinerede og udfordrede péd egen hand mange
redskaber og muligheder.

I disse cases giver skolens formelle didaktiske designs plads til elevernes
uformelle leeringsstrategier, eller med andre ord har leererne skabt en arena, hvor
habitus for den selvprogrammerende tilgang eller livslang leering kan treenes og
udvikles.

Selvstyret udforskning

Litteraturen tilbyder mange beskrivelser af, hvad der karakteriserer uformelle lee-
restrategier, men der er kun fa tekster, der retter sig mod uformelle leerestrategier
i formaliserede skolesammenhenge. Malcolm Knowles (1975) beskriver, hvordan
selvstyret leering kan tage sig ud, og hvad en laerer kan gere for at facilitere selv-
styret leering. Knowles udviklede en ”Andragogisk Model” for voksenpeedago-
gik, da han var overbevidst om, at voksne leerer anderledes end bern (Knowles,
Holten & Swanson 2005, s. 64) og argumenterede for, at det at modnes betyder
at blive selv-motiverende frem for at sgge instruktion. Han heevder endvidere,
at voksne adskiller sig fra born ved at have behov for at forsta relevansen af det,
der skal leeres.

Knowles’ skelnen mellem andragogik og peedagogik er blevet kraftigt debat-
teret (Davenport 1993; Jarvis 1987; Tennant 1996), og forskning har dokumenteret,
at bern udviser samme behov som voksne for at kunne forsta, hvorfor noget er
vigtigt, samt at bern sagtens kan agere selvstyrende og selvmotiverede (Gynther
2010; Serensen, Audon & Levinsen 2010). Da Knowles” beskrivelse af den selv-
styrede leerende ligner bricoleurens tilgang, som den er identificeret blandt New
Learners, argumenterer vi for, at hans teori kan bruges som et redskab til at
operationalisere, hvad det er, observateren kan rette opmeerksomheden imod.
Den leerende, der mestrer selvstyret udforskning (Self-Directed Skills of Inquiry)
(Knowles 1975, s. 15), kan identificere, sperge ind til og udforske et ukendt emne;
kan reflektere over og reducere kompleksiteten i den indsamlede information og
omforme den til viden, der driver leeringsprocessen fremad. Knowles’ distinktion
ligner Vygotskys (1978) peedagogiske distinktion mellem de kognitive processer:
eksternalisering og internalisering. Men da neerveerende projekt forsker i handling
frem for kognitive processer, anses hverken Knowles” andragogik eller Vygotskys
peedagogiske begreber som tilstraekkelige i denne kontekst.

I det folgende kaldes den udforskende aktivitetet for ekspansion, mens den

refleksive og kompleksitetsreducerende aktivitet kaldes for afgreensning. Som
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diskuteret i det foregdende, kan kun selvprogrammerende leerende, til forskel
fra de rutinepraegede og svage leerende, forventes at udvise selvstyret leering og
oscillere mellem ekspansion og afgreensning.

Grupper pa to eller tre i 1. klasse malte borde med deres tommelfingre, klas-
selokalets gulv med fedder og gangen med et maleband. De skrev malene ind
i en post i klassens database (MINIKORT®), som leereren havde forberedt pa
forhand. Da alle grupper var feerdige, brugte leereren den interaktive tavle til at
demonstrere databasens forskellige visningsmader for klassen. Eleverne blev bedt
om at sammenligne deres tommelfingermalinger og teenke over, om der var noget
at undre sig over. Snart rakte eleverne heenderne i vejret og sagde, at resultaterne
var ret forskellige. Da leereren spurgte, om de kunne regne ud hvorfor, var svaret,
at tommelfingre er forskellige og derfor giver forskellige resultater. Bagefter sa de
pa malingerne med fedder og her kom reaktionen hurtigt, og eleverne begyndte
at snakke om de malinger, der var sarlig afvigende. En dreng udbred: ”Ah, det
var jo, fordi jeg glemte at ta’ stovlerne af — mine stovler er store, sa jeg talte feerre
fodder”. Pa denne made benyttede eleverne hverdagssprog til at formulere sig
om komplekse begreber som fx pracision, og de konkluderede, at tommelfingre
og fodder er forskellige, mens maleband altid er ens. Fordi maleband altid er ens,
konkluderede de videre, at forskelle pa malinger af gangen matte skyldes sjusk. I
dette tilfeelde faciliterede og stottede leereren eleverne i at tilegne sig en selvstyret
udforskningskompetence.

I'4. klasse arbejdede eleverne med overflademal, og de skulle tegne deres vee-
relse og mebler pa den interaktive tavle. De besggte IKEA’s hjemmeside, der har
et 3D-veerktgj til indretning af rum med mebler. De kendte ikke til rumfang som
et geometrisk begreb, da rumfang ikke indgar i trinmalene for 4. klasse. De fandt
imidlertid frem til, at nogle mebler tager plads (fylder rum) pa mader, der ikke
kunne udtrykkes med flademal. De begyndte at diskutere, om det var muligt for
en person at beveege sig i rum, der var mobleret pa bestemte mader, og om man
kunne beregne det frem for at veere nedt til at putte rigtige mebler ind i rigtige
rum for at afgere spergsmalet. Til sidst viste leereren dem, hvordan man beregner
rumfang, og pa denne made lykkedes det eleverne at overskride leeringsmalene
for deres klassetrin. I dette tilfeelde demonstrerede eleverne, at de beherskede ud-
forskningskompetencen, og de udvidede deres forstaelse af det abstrakte begreb

“tage plads” til beregning af rumfang.

Kreativitet og innovation

Kreativitet er evnen til nyskabelse, iderigdom og evnen til at realisere ideerne
(Gyldendals fremmeordbog 1987, Politikens Nudansk Ordbog 2010), og kreativitet
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kan rettes mod alle aspekter i livet fx kunst, videnskab, design, skolearbejde og
hverdagsudfordringer. Innovation blev oprindelig forbundet med at skabe gkono-
misk veerdi, men betyder i dag veerdiskabelse i bredere forstand (Drucker 1985).
Kreativitet er saledes en forudseetning for innovation, mens ikke alle kreative ak-
tiviteter indebaerer innovation i geengs forstand, selvom fx kunst selvfolgelig ogsa
kan siges at veere veerdiskabende. Ifolge Darse (Darse 2001) skelner man mellem
inkrementel og radikal innovation. Den inkrementelle innovation omhandler at
bruge noget kendt pa nye mader (fx re-didaktisering, re-mediering), mens den
radikale innovation indebeerer det overraskende nye, hvor elementer, der ikke
tidligere har veeret forbundne, nu forbindes i nye strukturer. De to former for
innovation repreesenterer saledes grader af Martins trin 3 og indebaerer dermed
ogsa leering i et spekter fra assimilation til akkommodation. Darsg beneevner ev-
nen som innovationskompetence og definerer den pa felgende vis: ... evnen til at
skabe innovation ved at navigere effektivt i samspil med andre i komplekse sammenhaenge
(Darso 2011, s. 13). Mere specifikt er der tale om at kunne konceptualisere processer,
kommunikere multimodalt, stille kritiske sporgsmil, der udfordrer en preemis, bringe
processen fremad i form af inkrementelle eller radikale innovationer. Flere af de
preesenterede eksemplariske cases, som er beskrevet overfor, omfatter eksempler
pa kreativitet hhv. inkrementel og radikal innovation.

Nar eleverne arbejder med at skabe multimodale repreesentationer, kommer
kreativiteten i spil i sin brede form. Samtidig meder vi under editeringsproces-
serne mange eksempler pa inkrementelle forbedringer af bade de anvendte me-
toder og proceshandteringen og af de konkrete produkter. Vi ser ogsa eksempler
pa den radikale innovation, hvor eleverne magter at seette spergsmalstegn ved
de grundleeggende preemisser og fx forkaste en mulig losning og begynde helt
forfra pa nye preemisser. I eksemplet med robotprogrammeringen gennemleber
robotdesignet en raeekke inkrementelle innovationer i den eksperimentelle proces.
Samtidig kaster pigerne, der bliver introduceret til ssammenhaengen mellem senso-
rer og fjernbetjening, sig ud i en proces af radikal innovation i forhold til at kom-
binere dem med robotdesignet i nye strukturer. I disse processer viser eleverne, at
de besidder kompetencen at stille kritiske spergsmal og bringe processen fremad.
I eksemplerne med konstruktion af multimodale narrative repraesentationer,
opstilling af databaseposter, design af processer til indsamling af informationer
mv. viser eleverne, at de magter at konceptualisere processer, og helt generelt er
de i stand til at kommunikere multimodalt og indgé i komplekse sammenhange
sammen med andre. Et aspekt, der ikke har veeret diskuteret i denne sammen-
haeng, men som ogsa har betydning for, om innovationsprocesser foregar ud fra et
seriost grundlag, er, at mange af de elever, vi har observeret, besidder kildekritisk
kompetence i forhold til de informationer, de indsamler fra forskellige kilder.
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Diskussion

Analysen af empirien bekreefter, at forskellige méader at integrere it, digitale me-
dier og faglig leering i didaktiske design kan stette og udvikle elevers udvikling
og konsolidering af fremtidsorienteret kompetence. Men der er ikke tale om en
deterministisk relation.

Den positive effekt er observeret i relation til cases, hvor det didaktiske design
involverer elever i grupper, der arbejder problemorienteret i narrative rammer,
fx storyline og rollespil. Den positive effekt er ogsa fundet i cases med centrerede
tilgange til it, hvor leereren eller elever bruger den interaktive tavle dynamisk til
at udfordre gruppens refleksion (Levinsen & Serensen 2008). Effekten er desuden
fundet, nar formalet med elevernes opgaver reekker ud over den ekspansive
udforskning af et emne til ogsa at omfatte den afgreensende reduktion af kom-
pleksitet i form af: 1) re-mediering af materiale til digitale multimodale (re)pree-
sentationer; 2) produktion af empirisk data i naturfag, som skal dokumenteres,
registreres og (re)preesenteres multimodalt.

Konstruktivistisk og socialkonstruktivistisk forskning har overbevisende
dokumenteret leeringspotentialet i disse tilgange, som ogsa danner grundlag for

Darsegs bog om innovationspaedagogik. Derfor bliver det relevant at sperge:
Gor det sd en forskel, om it er involveret?

Svaret er ja. Sammenlignet med de neevnte didaktiske design uden it, har vi ob-
serveret, at selv de yngste elever er i stand til at arbejde fokuseret og uafthengigt
i leengere tidsrum, og at undervisernes interventioner eendres fra instruktion til
konstruerende vejledning, der faciliterer leering gennem innovativ praksis. Des-
uden har vi mange observationer, hvor leereren ma minde eleverne om, at der
er pauser, fordi de foretreekker at fortseette arbejdet. Vi har ogsa — som ovenfor
neevnt — observeret, at elever udfordrer og overskrider trinmal i sprogfag, mate-

matik og natur/teknik. Sa det neeste logiske spergsmal er da:
Huad er det ved it, der gor en forskel?

Forst og fremmest er de digitale medier karakteriseret ved multimodalitet, der i
kraft af de mange udtryksformer og méder at kombinere og arbejde med disse
pa, giver mange leeringstilgange, uanset om eleverne er deltagere, producenter,
modtagere eller samarbejdspartnere. De digitale ressourcer, der stotter og in-
spirer tilegnelsen af fremtidsorienteret kompetence, deler derudover alle nogle
vigtige feellestraek. De er ikke nodvendigvis designet didaktisk eller til specifikke
leeringsformal. De har en aben interaktionsstruktur, der ikke er bundet til laste

navigationsstier. De tilbyder intuitivt designede brugergreenseflader ud fra

29



30

Karin Tweddell Levinsen & Birgitte Holm Sgrensen

princippet om WYSIWIG (What You See Is What You Get) i et miks af udforsk-
nings- og konstruktionsveerktgjer, der til stadighed udvides med umiddelbare
interaktionsmuligheder mellem programmer og internet samt muligheden for
at flytte data pa tveers af applikationer med copy-paste funktionalitet. Disse ap-
plikationer tillader brugerdreven interaktion og manipulation med komplekse
repraesentationer, som de fremstar med WYSIWIG-princippet. De tilbyder ogsa
transparente relationer mellem konstruktion, editering, testkersler, instant feed-
back, (re)konstruktion og (re)editering. Applikationerne inviterer saledes eleverne
til at treekke pa deres uformelle bricoleur-strategier, som de allerede behersker
via deres uformelle fritidsudforskning af it og digitale medier. Nar sadanne ap-
plikationer implementeres i de neevnte didaktiske design med narrative rammer,
fx Storyline eller rollespil, skabes en arena, hvor eleverne far mulighed for at
inddrage deres uformelle strategier og dermed udvikle disse strategier samtidig
med, at de arbejder med den formelle skoleaktivitet.

Dette er, hvad vi kalder for Formaliseret uformel leering. Variationer af it, der
tillader, at bricoleur-strategier kobles med didaktiske design, der skaber en arena
for kreativ og innovativ praksis. Dvs. inviterer til selvstyret udforskning og stetter
genuin opbygning af fremtidsrettede kompetencer. Men som forskningen ogsa
har vist (Gynther 2010; Serensen, Audon & Levinsen 2010), er elevers tilegnelse af
faglighed og fremtidsrettet kompetence ikke et automatisk produkt af en sadan
kombination af didaktisk design og it. Eleverne befinder sig, ligesom leererne, pa
forskellige trin pa Martins digitale dannelsestrappe, sa der er stadig en risiko for,
at elever producerer digitale trivia. Derfor er leereren som faglig kompetent it-
didaktiker, coach og vejleder stadig den vigtigste garant for, at it og faglig leering
indebaerer en baeredygtig cocktail.
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English summary

Longitudinal research into social practices is influenced by social change and con-
sequently new research questions emerge. In the present project which explored
the relations between learning a subject and ICT in primary school, interactive
whiteboards, web 2.0 and mobiles appeared during the project’s lifecycle. Ad-
ditionally, new patterns of actions appeared which inspired a new research focus
on the relation between network society competences, informal learning strategies
and ICT in schools. We found that attributes specially related to ICT — multimoda-
lity, intuitive user interfaces and immediate feedback -, invite the users” informal
learning strategies. Design for learning that actively includes these attributes al-
lows an arena where informal learning strategies may unfold within formalized
school contexts. These combinations support both learning of the subject matter

and construction of network society competences.
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Innovationscirklen — en model
for brugerdreven innovation

Jeppe Bundsgaard & Thomas Illum Hansen

Modellen Innovationscirklen preesenteres med udgangspunkt i den inno-
vationsproces, der forte til Tematavlen, en teknologi til understottelse af
interaktive foredrag.

Udgangspunktet for udviklingen af Tematavlen var et fokus pa udfor-
dringer identificeret i processer i undervisning, og den er saledes et eksem-
pel p4, hvordan digitale leeremidler kan understette proceshandtering. Med
modellen forstas brugerdreven innovation som en linezer, iterativ proces,
hvor brugere kan inddrages pa mange mader, i mange faser. Der praesen-
teres saledes ogsa en typologi over brugerinddragelse fra iagttaget objekt
til lead-user.

Indledning

Paradokset er, at de forskelle, vi skal modes i, 0gsd er dem der skaber det nye som
nyt. Gdr vi efter lighederne, er der intet nyt under solen, og selv mirakler md slds
for eksistensen.

Hajholt 1994

Hajholt-citatet giver et indblik i, hvordan en kunstner teenker innovation. Som
forfatter var Hgjholt optaget af, hvad det vil sige at skabe nyt i mere radikal for-
stand. Hvad vil det egentlig sige, at det nye er nyt? Det er et vigtigt spergsmal at
stille, nr man arbejder med brugerdreven innovation i et videnssamfund, hvor
vi som borgere befinder os i en konstant udveksling mellem nyt og gammelt,

ikke-viden og viden.
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Citatet praesenterer to strategier for, hvordan vi kan forholde os til det nye. Vi
kan tage udgangspunkt i ligheder og forsta det nye i lyset af det kendte. Det gor
vi fx, ndr vi forstar og udvikler ny computerteknologi ud fra velkendte medier og
kommunikationsteknologier som papir, beger og tavler. Resultatet er en metafo-
risk forstdelse, der gor, at vi uden videre kan tale om skrivebord, klippeteknik,
interaktive tavler, pc-tavler (tablets) og hjemmesider. Udfordringen for denne
tilgang er, at “selv mirakler ma slas for eksistensen”.

Vi kan ogséa tage afseet i de forskelle, “der skaber det nye som nyt”. Det gor vi
fx, nar vi fokuserer pa forskelle mellem stentavler, vokstavler og pc-tavler. Der er
mange ligheder i format og funktion, men ogsa forskelle, hvis man fokuserer pa
distribution, viskositet og algoritmer, der abner for nye former for interaktivitet,
databehandling og multimodal repraesentation. Hejholt taler desuden om de for-
skelle, vi skal medes i, fordi vi er forskellige aktorer med forskellige perspektiver.
Han ger sig saledes til fortaler for en polyfon tilgang til det nye, hvor vi skaber
det nye som nyt ved at arbejde bevidst med en flerhed af forskellige perspektiver.
Udfordringen for denne tilgang er at artikulere det nye og udvikle nyt sprog og
nye artefakter.

I projektet Brugerdreven Innovation af Digitale Laeremidler (BIDL) har vi
benyttet os af begge strategier. Pa den ene side har vi gennemfort en sterre antro-
pologisk feltundersegelse i samarbejde med antropologerne.com, der kortlagde
den aktuelle brug af leeremidler pa seks folkeskoler i Odense og Fredericia kom-
muner. Resultatet er ny empiri, men formuleret ud fra feltets egen diskurs, hvor
der er en naturlig tilbgjelighed til at forsta det nye ud fra det kendte. Saledes er
det brugernes egne ord og billeder, der er med til at forme det empiriske mate-
riale. P4 den anden side har vi involveret en reekke slutbrugere i en designproces,
hvor vi har udviklet og afprevet nye prototyper. Det har kraevet et nyt sprog og
nye artefakter at udnytte det innovative potentiale, der ligger i at kombinere for-
skellige perspektiver.

Begge tilgange er nodvendige, bade den ligheds- og den forskelsorienterede,
hvis man pa én gang vil forsta skolens logik og de potentialer, der er, for at skabe
ny praksis og nye leeremidler. Derfor har vi arbejdet bevidst med lighed og for-
skelle i et forseg pa at udvikle nye modeller for brugerdreven innovation. Med
denne artikel preesenterer vi to konkrete resultater af dette arbejde: dels en model
for brugerdreven innovation (Innovationscirklen), dels en ny prototype pa et di-
gitalt leeremiddel (Tematavlen). Innovationscirklen tydeligger, hvordan man kan
involvere forskellige brugere og perspektiver som drivere i en innovativ proces,
mens Tematavlen er det konkrete artefakt, vi har arbejdet med.

Hvor Hejholt iseer er optaget af den kunstneriske kreativitet (at skabe nyt),
dér har vi forskudt vaegten til den systematiske innovation (at omseette det nye
som nyt), sd miraklerne ikke skal slés for deres eksistens.
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Fra linecer til non-linear innovation

Mennesker kan grundleeggende betegnes som en innovativ art. Vi har pa mange
mader spreengt rammerne for vores biologiske potentiale, og vores historie kan
ses som en lang reekke af innovationer: materielle, mentale og sociale. Igennem
det meste af vores historie har denne innovation veeret brugerdreven, dvs. at de
personer, som havde et problem, ogsé var dem, der loste det i form af en innova-
tion, fra ploven over pengene til bureaukratiet og papiret. Denne brugerdrevne
innovation kan kaldes den naturlige innovation, der er drevet af lead-users.

Men i takt med at vores samfund har uddifferentieret sig i stadig mere spe-
cialiserede arbejdsomrader, har der udviklet sig en anden innovationsfremgangs-
made, der er linezer og videnskabsorienteret. Den bestar i, at videnskabsfolk har
undersogt et omrade af verden, fx vands adfeerd og geometriske figurer, og har
beskrevet dette i form af generaliserede udsagn om og formler til beregning af
feenomener. Da Arkimedes saledes skulle designe sin skrue til at lofte vand, kunne
han bruge sin grundforskning i vand og geometri. Denne viden bragte han i an-
vendelse ved udregning af optimale parametre for design af Arkimedesskruen,
hvorefter han kunne afpreve den anvendte forsknings resultater gennem konkrete
forsog med forskellige parametre i konstruktionen. Da han havde fundet det op-
timale design, kunne hans produkt bringes i anvendelse, fx til at leense Syracusia,
Kong Hieron den 2's store skib, for indtreengende vand.

Denne lineeere tilgang fra grundforskning over anvendt forskning til forseg
og anvendelse har siden Arkimedes veeret en grundfigur i forstaelsen af, hvordan
innovation bedst foregik; en grundfigur som i starten af 1900-tallet konkret fik en
udformning som i figur 1 (Godin, 2006):

Grund- Anvendt Forspgs- og Anvendelse
forskning forskning udviklingsarbejde og nytte

Figur 1. Lineeer videnskabsorienteret innovation

Denne model repreesenterer en mulig vej fra forskning til anvendelse, men som
blandt andre Donald E. Stokes har gjort opmeerksom pa, er den for simpel (Stokes
1997). For det forste er der ikke altid en lige vej fra grundforskning til anvendt
forskning. Meget grundforskning bliver aldrig anvendt til andet end produktion
af grundleeggende viden uden et anvendelsesperspektiv. Omvendt er det ikke al
anvendt forskning, der bygger pa grundforskning. Stadig mere forskning tager
afseet i problemer i praksis frem for i hypoteser opstillet pa baggrund af teori
(Gibbons et al. 1994). Endelig er det et problem, at lineser og videnskabsorienteret

innovation kan lede til udvikling af produkter, som ikke egner sig til den praksis,
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de var udviklet til, og at der er typer af produkter, som slet ikke udvikles, hvis
man arbejder ud fra en linecer teenkning (ibid.).

Inden for erhvervslivet har man en tilsvarende problemstilling, ndr man
forseger at udvikle nye produkter ud fra en linezer tilgang til ny forskningsviden
eller ny teknologi. I “The social shaping of technology” argumenterer David Edge
og Robin Williams saledes for, at resultatet af en sadan lineeer og teknologidrevet
udvikling er et diffust produkt, der ikke modsvarer brugernes behov, forudsaet-
ninger og potentiale (Edge & Williams 1996: 856 ff).

Vender vi tilbage til Hojholt, sa er problemet, at den linesere model teenker
innovation ud fra lighed og kontinuitet frem for at skabe ny viden ud fra forskelle,
fx de forskellige perspektiver der er knyttet til henholdsvis forskere, udviklere
og brugere. Alternativet er en non-linezer innovation. Det er her brugerdreven

innovation kommer ind i billedet.

Hvad er (brugerdreven) innovation?

Brugerdreven innovation er besleegtet med Stokes forestilling om anvendelses-
inspireret forskning, men den tildeler brugeren en mere central rolle. Brugeren
er ikke blot en kilde til inspiration, men ogsa en driver, der er med til at give in-
novationen en fremdrift.

Forestillingen om brugerdreven innovation stammer fra Eric von Hippel, der
satte fokus pa den innovative bruger med artiklen ”Lead users: a source of novel
product concepts” (Hippel 1986: 791 ff.). Som titlen angiver, fremheever han den
innovation, der bliver skabt af brugeren for at ege brugsveerdien, og seetter der-
med den kommercielle innovation i baggrunden. Det har fort til en diskussion
om, hvor aktiv brugeren rent faktisk skal veere, forend der er tale om brugerdre-
ven innovation. Hvad med den skandinaviske tradition for at inddrage brugere i
designprocessen (participatory design-metoden)?

I Danmark er der tradition for at definere brugerdreven innovation bredt, sa
det deekker forskellige typer af brugerinvolverende innovation i dansk erhvervs-
liv. Denne tradition kan feres tilbage til en rapport fra Erhvervs- og Byggestyrel-
sens enhed for erhvervsgkonomisk forskning og analyse (FORA), hvor begrebet
brugerdreven innovation blev introduceret: Et benchmark studie af Innovation 0g
innovationspolitik — hvad kan Danmark leere? (Nyholm & Langkilde 2003).

Fordelen ved en bred definition — i hvert fald set ud fra et erhvervspolitisk
perspektiv — er, at den omfatter mange af de innovative processer i dansk er-
hvervsliv. Nar man samtidig skelner mellem prisdreven, teknologidreven og
brugerdreven innovation, er det klart, at der er en erhvervspolitisk interesse i at
blive beskrevet som brugerdreven, fordi aktiv involvering af brugere er forbundet

med en forestilling om dynamik og demokratisk indflydelse (Hippel 2005).
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Udfordringen er imidlertid, at en bred definition vaekker en forestilling om, at
brugerne er dem, der driver innovationen ved at initiere og styre processer. Det
er langt fra alle tilgange til brugerdreven innovation, hvor der faktisk er tale om
en brugerinitieret og brugerstyret proces. Ofte er der tale om forskellige former
for brugerinvolvering (Rosted 2005), s& en mere korrekt betegnelse for denne type
ville veere brugerinvolverende innovation.

Pa baggrund af vores erfaringer med brugerdreven innovation af digitale
leeremidler skelner vi mellem forskellige mader at involvere brugere og bruge-

rerfaringer pa i en innovativ proces:

1. Brugerne er passive objekter, der er genstand for iagttagelse.

2. Brugerne aktiveres som informanter eller respondenter i diverse bruge-
rundersogelser og segmentanalyser.

3. Brugerne aktiveres som informanter eller respondenter i forbindelse
med afprevning og forbedring af prototyper og nye produkter.

4. Brugerne aktiveres som ambassaderer og formidlere i forbindelse med
implementering af nye produkter.

5. Brugerne involveres i en interaktiv proces, hvor de sammen med forske-
re og udviklere er med til at identificere og artikulere behov, problemer
og udviklingspotentiale.

6. Brugerne involveres i en interaktiv proces, hvor de sammen med for-
skere og udviklere er med til at udvikle nye produkter, procedurer eller
tilgange, der forventes at kunne bidrage til, at problemerne loses eller
minimeres.

7. Brugerne tildeles en aktiv og selvsteendig rolle som ansvarlige for dele af
en udviklings-proces (fx crowdsourcing og distribueret deltagerdesign,
hvor offentligheden bliver inviteret med i en udvikling af teknologi).

8. Brugerne tager selv initiativ til at udvikle som selvsteendige og uafheen-
gige innovaterer (lead-users).

Til grund for disse skel ligger en taksonomi, hvor vi skelner mellem grad af
selvvirksomhed (fra passivt objekt til selvvirksom innovater), autonomi og in-
terdependens (fra selvsteendig innovation til gensidigt atheengig samarbejde) og
innovationsfaser (fra iagttagelse som grundlag for innovation over udvikling til
implementering).

I den model for innovation, vi har udviklet, medteenker vi flere af disse bru-
gerroller i relation til den innovative proces for at tydeliggere brugernes bidrag.
Innovationscirklen sammentaenker saledes faser, rollefordeling og samarbejds-
relation. Modellen bygger desuden pa modeller udviklet af Niels Henrik Helms
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og Karsten Gynther, der begge har vaeret med i bade BIDL-projektet og et andet
innovationsprojekt (ELYK), hvor de har anvendt felgende model:

ELYK - innovationsmodellen

lagttagelse

Praksis _r"_) Refleksion

\

Implemen-
tering

ELYK

Deltagelse

Figur 2. ELYK-innovationsmodellen (Gynther 2010)

ELYK-innovationsmodellen kan ganske kort forklares som en firefeltsmodel,
der pa en gang er linezer med en successiv raeekke af faser, og iterativ, idet der er
gentagelser og vekselvirkninger mellem de forskellige faser. De vaesentligste for-
skelle mellem denne model og innovationscirklen er, at vi har en mere finkornet
inddeling i otte felter, at de prototypiske aktorer og deres funktion er skrevet ind
i modellen, og at vi teenker fase to som en kreativ-innovativ fase, hvor der bade
produceres primeere artefakter (sanse-konkrete prototyper) og sekundeere arte-

fakter (mentale modeller og visioner).

Innovations-cirklen er en lineeer-iterativ innovationsmodel, fordi den pa den ene
side leegger op til, at der foregar en bevaegelse fra problemidentifikation over krea-
tion og eksperiment mod implementering, og pa den anden side anskueligger, at
der ofte foregar en reekke iterationer mellem kreation af artefakter og afprevning
og genforhandling af, hvad de og den vision, der er skabt, bestar i. Det kommer
vi tilbage til.
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Figur 3. Innovations-cirklen

I det lysebla beelte angiver vi delfaser i hver af de fire hovedfaser, og yderst i den
bla cirkel giver vi en beskrivelse af indholdet i delfasen. P4 de to akser fremgar
det, hvilken deltager der er central i den pageeldende del af processen. Saledes er
forskeren mere central i fase 1 og 2, udvikleren mere central i fase 2 og 3, brugeren
i fase 3 og 4 og beslutningstageren i fase 4 og 1.

I det folgende preesenterer vi modellen med udgangspunkt i det delprojekt,
der forte til udvikling af Tematavlen, der er en simpel teknologi til understottelse
af interaktive foredrag, hvor foredragsholderen inddrager tilhererne og derved

ikke kan have forberedt en lineeer preesentation.

Problemidentifikation

I problemidentifikationsfasen er fokus pa at iagttage praksis, deltage i praksis,
reflektere over praksis osv. med henblik pa at forsta praksis og at identificere,
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hvilke udfordringer der er for en mere optimal udfoldelse af denne praksis, og
identificere en mere hensigtsmeessig praksis, fx i form af mere ideelle mal, mere
udviklende eller mindre nedslidende deltagelse, mere omfattende produktion
osv. Det bor bemeerkes, at det bade kan veere forskeren og den reflekterende prak-
tiker, der identificerer problemer og en mere hensigtsmeessig praksis. En sadan
problemidentifikation bestar af to faser eller to aspekter, nemlig en interpretativ
fase og en problematiserende fase. I den interpretative fase undersoger forskere,
konsulenter eller brugere praksis pa en systematisk vis, der skaber indlevelse i
og forstaelse af feltet, mens de i den problemative fase, som typisk vil veere teet
vaevet sammen med den intrepretative fase, forholder sig mere skeptisk og kri-
tisk distanceret og identificerer problemer i denne praksis pa baggrund af den
systematiske undersggelse. Den hermeneutiske problemidentifikation vil ofte
ske i en forhandling med praksis, saledes at brugerne giver deres bud pé, hvad
der er centrale udfordringer, men der kan ogsa veere fokus pa det, der ofte kaldes
uerkendte behov og barrierer, som brugerne ikke har erfaret eksplicit, eller som

de ikke har forestillet sig kunne fjernes.

Intrepretativ fase: Processer i undervisningen

I Tematavle-projektet fokuserede vi i den intrepretative fase pa processer i un-
dervisningen. Det skyldes, at vi igennem vores tidligere undersogelser af praksis
og udvikling af savel leeremiddel- som evalueringsteori (Bundsgaard 2005, 2009,
2010; Bundsgaard og Hansen 2011; Hansen 2011) havde erfaret, at der foregar
meget komplekse processer i undervisning, og at der kun i begraenset omfang
har veeret fokus pa udvikling af leeremidler til at understotte processer i under-
visningen.

Som led i forberedelsen til interpretationerne af praksis udviklede vi forste
udgave af en model over processer i tre niveauer. Udviklingen af dette beskrivel-
sesapparat kan samtidig fungere som eksempel pa, hvordan der kan veere mere
grundforskningsmaessige perspektiver forbundet med innovationsforskning med
henblik pa at udvikle et nyt sprog. I Bundsgaard og Hansen (2010) identificerede
vi processer pa tre niveauer: 1) et mikroniveau, hvor man kan iagttage interak-
tionssekvenser, dvs. sammenhgrende ytringer eller handlinger (fx Initiering-Re-
spons-Feedback, der med en forkortelse betegnes IRF-sekvens), 2) et mesoniveau,
hvor man kan iagttage workflows, dvs. en reekke interaktionssekvenser som
tilsammen udger en helhed (fx Leereropleeg-Forstaelsesspergsmal-Opgavelosning-
Plenumbearbejdelse, der med en forkortelse betegnes LFOP-workflow), og 3) et
makroniveau, hvor man kan iagttage forleb, dvs. en reekke workflows, der tilsam-

men udger en indholdsmeessig progression.
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Procesperspektivet skeaerpede vores blik for proceshandtering, kritiske overgange,
leererstotte og stilladsering. Det forte til en analytisk forstaelse af forskellige typer
af samarbejdsprocesser, der kunne skelnes ud fra felgende faktorer: mal, ramme-

seetning, deltagerroller, autoritetsrelationer, menstre og gruppesterrelser.

Med basis i dette teoretiske apparat kunne vi studere i praksis, hvordan processer
udspandt sig. Vi valgte at gennemfore observationer og reflekterende samtaler
med praktikere pa en enkelt skole. Malet var ikke at beskrive, hvordan praksis
generelt er, men at beskrive treek ved denne specifikke undervisning og inter-
aktion mellem deltagere i netop denne undervisning med henblik pa analytisk
generalisering, dvs. pa at identificere og forsta barrierer og drivkraefter i interak-
tionssekvenser og workflows, der kunne forventes at eksistere i andre, tilsvarende
undervisningssituationer.

Konkret foregik undersogelsen ved, at en forsker deltog som observater i
en leerers undervisning i fagene kristendomskundskab og historie, placeret i
udkanten af klasselokalet. Efter aftale med leereren foregik der ikke lyd- eller
videooptagelse, men der blev taget noter pa et observationsark, som blev revi-
deret undervejs. Da malet med observationerne i sidste ende var at fa gje pa ud-
fordringer for processer i praksis, mere end det var at beskrive og forsta praksis

som helhed, var der afsat et stort omrade til noter vedrerende undervisningen (jf.

figur 4). Empirien bestod desuden

Observationsark til work-flow
e af materialer fra undervisningen i
form af leererens notater og planer,
elevark og produkter osv.

Det viste sig undervejs, at for-
skeren og lareren iser gennem
uformelle samtaler pa vej fra time,
i frikvarter og mellemtimer i feelles-
ey 1 de skab kunne udvikle en dybere for-
s stdelse af den praksis, der foregik,
og de udfordringer, der opstod.

e Som det fremgar, var der pa
den ene side tale om en systematisk
tilrettelagt interpretationsfase, pa
den anden side om lgbende tilpas-

ning i lyset af de gjorte erfaringer.

Figur 4. Udfyldt notatark
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Procesperspektivet forte fx til en oget opmeerksomhed over for de mange mader,
leereren planlagde med bevidsthed om tid som en knap ressource. I samtaler kom
det frem, at leereren var meget opmeerksom pa, at de fag han underviste i, historie
og kristendomskundskab, havde sa fa timer om ugen, at hvert minut skulle an-
vendes. Derfor var der rig mulighed for at se meget reflekteret tidsplanleegning
og -forbrug og et meget varieret udvalg af organiseringer og arbejdsformer. Pa
interaktionssekvens-niveau kunne man se de traditionelle Initiering-Respons-
Feedback-strukturer (IRF), men ogsa mange former for kortvarigt gruppearbejde
understottet af spergeark, forskellige plenumfremleaeggelsesformer, klassediskus-
sioner pa baggrund af forarbejde osv. De fleste lektioner var tilrettelagt saledes,
at de udgjorde et workflow fra leereropleeg, som ofte bestod i introduktion til
elevarbejde, over forstaelsessporgsmal, som ofte handlede om at sikre, at alle
elever var klar over, hvad de skulle og havde de nedvendige veerktgjer, til grup-
pearbejde som fx kunne besta i diskussion af filosofiske sporgsmal eller vere
behandling af laeselektien, frem til en afsluttende plenumfremleeggelse i form af
fx elev-fremleeggelse af et af de bearbejdede sporgsmal efterfulgt af diskussion.
Ofte var der flere runder af gruppearbejde og plenum i den samme lektion (dette
var et eksempel pa det, vi i Bundsgaard og Hansen (2010) kalder LFOP, dvs. et
workflow der er meget fremherskende og som bestar af Leererforedrag, Forstael-
sessporgsmal, Opgavelgsning og Plenumfremleeggelse).

Forskeren, som tidligere havde deltaget i udviklingen af digitale leeremidler til
brug for projektarbejde med danskfaglighed som et kerneomrade, medte praksis
med en forestilling om, at it har et stort potentiale som organiseringsvaerktej, der
gor det muligt at udfere mere komplekse undervisningsorganiseringer. Han hav-
de saledes gje for, hvilke problemer der var for leereren og eleverne i gennemfors-
len af workflows. Det viste sig, at leereren for det forste havde valgt at organisere
sin undervisning i meget stramt tilrettelagte workflows, og for det andet at han
anvendte en lang reekke redskaber til at stotte sin egen og elevernes fastholdelse
af disse workflows. Det drejede sig fx om konkrete ting som tidsplaner, der blev
delt rundt, indevede strukturer i form af variationer over LFOP-workflows, forud-
designede PowerPoints eller produktformkrav om fx fire beskrevne slides, og so-
ciale teknologier, som fx kom til udtryk i det ofte fremsatte udsagn: Vi har travlt
i dag”. Men det handlede ogsa om, at leereren overvejende anvendte elevstyrede
arbejdsformer i meget afmalte og veldefinerede rammer, hvilket han begrundede
bade i den konkrete elevgruppe og i de stramme tidsrammer, der kendetegner
sma fag som kristendomskundskab og historie.

Den veesentlige pointe med disse overvejelser i nerveerende sammenheeng
er, at den forforstaelse, produktudviklere, her konkret leeremiddeludviklere, har

af praksis, bliver udfordret i medet med en ny og anderledes praksis. Samtidig
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medferer dette moade, at leererne, der bebor praksis, kan fa gje pa traek ved en el-

lers velkendt praksis.

Problemativ fase

I projektet, der forte til Tematavlen, blev den interpretative og den problemative
fase, som det ofte vil veere tilfeeldet, indveevet i hinanden, idet der var fokus pa
udfordringer, ligesom spergsmal om udfordringer i leererens undervisning var
genstand for samtalerne. Men det er vigtigt at understrege, at en forstdende og
interpretativ tilgang til undervisningen var en forudseaetning for en kritisk distan-
cering. En typisk fejl ved udvikling af nye produkter er nemlig, at man forestiller
sig en praksis og problemer deri, og at det forer til udvikling af produkter, der
loser pseudoproblemer, som slet ikke eksisterer i den faktiske praksis.

Procesperspektivet forte dels til empiri om, hvordan workflows blev organi-
seret og understettet, og hvordan elever og leerere oplevede og kunne agere i de
workflows, der blev igangsat, dels til input om, i hvilken udstreekning det ville
veere gnskeligt at organisere mere komplekse workflows, og hvordan de evt.
kunne understottes af digitale veerktgjer.

Pa baggrund af procesiagttagelser og -samtaler blev der identificeret udfor-
dringer pa flere niveauer. Det gjaldt bade handtering af komplekse processer som
projektarbejde og projektopgaven i 9. klasse og mere simple procesudfordringer,
der umiddelbart kan forekomme banale, men som ikke desto mindre er afgerende
for processer i den daglige undervisning;:

at huske, hvad der var leest, afleveret, aftalt og gennemfort

e at skifte fra en lektion til en anden og dermed fra et saet af materialer til
et andet

¢ at handtere disciplin og sociale relationer

e at handtere alle de “andre opgaver”, som ogsa er en del af skoledagen,

og som af leereren blev oplevet som nogle gange meget forstyrrende

elementer (fx inkarneret af skolesygeplejersken, erhvervs- og uddan-

nelsesvejlederen eller ekskursioner).

En udfordring skilte sig ud og blev anledning til den brugerdrevne innovation i
dette projekt — maske fordi den var patreengende, maske fordi den relaterede sig
til overvejelser, forsker og lerer tidligere havde gjort sig, maske fordi de kunne
se en made at lose problemet pa for sig eller maske af helt andre grunde. Pointen
er, at den form for brugerdreven innovation, vi har udviklet, er kendetegnet ved
serendipitet. Som i fablen om de tre prinser fra Serendip (det nuveerende Sri Lan-

ka), der var innovative ved at kombinere tilfeeldighed og skarpsyn, vil vi opdage
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via tilfeelde i undervisningens processer, som vi forsegger at give et sprog i kraft
af vores proces-taksonomi. Der er saledes tale om en systematisk serendipitet:
Tematavlen er pd mange mader resultatet af sammentreef, og alligevel er den en
logisk konsekvens af en systematisk tilgang til innovation.

Det problem, der dannede baggrund for udviklingen af Tematavlen, viste
sig i en historietime, hvor leereren havde som sit mal, at eleverne i store treek
skulle forstd, hvordan 2. verdenskrig kunne ses som en forstaelig konsekvens af
1. verdenskrig og de ideologier, der vandt fodfeeste, og af begivenheder, der fandt
sted i mellemkrigstiden. Eleverne havde inden da arbejdet med 1. verdenskrig,
og de havde i grupper arbejdet med forskellige aspekter af mellemkrigstiden, fx
havde en gruppe arbejdet med fascisme, en anden med kommunisme, en tredje
med Tyskland efter 1. verdenskrig osv. Laereren havde afsat en halv lektion til at
gennemga sporgsmalet i plenum, og leererens intention var at inddrage eleverne
i kraft af deres specialviden pa de forskellige omrader. Han kunne saledes ikke
tilretteleegge et stramt organiseret PowerPointunderstottet opleeg med et fast
forleb og tilherende illustrationer. Han valgte at gennemfore, hvad vi siden har
kaldt et interaktivt foredrag (Bundsgaard og Hansen 2010), hvor leereren med
elevernes bidrag preesenterede et fagligt indhold. Forskeren deltog interesseret i
timen ved at lytte og forsege at folge med, men i situationen slog det ham, hvor
mange begreber, begivenheder, steder, lande, personer, ideologier osv., der indgik
i den forholdsvis korte samtale. Det kraevede fuld koncentration at relatere ordene
til konkrete feenomener, nar leereren fx sagde: Hitler gik ind i Tjekkoslovakiet,
Frankrig byggede Maginot-linjen, Versaillestraktaten betod at ... Som observater
havde han saledes identificeret et problem som relaterede sig til en specifik inter-
aktionssekvens, nemlig det interaktive foredrag.

Kreation

Kreationsfasen er naturligvis den centrale fase i en brugerdreven innovation. Ud
fra en feenomenologisk analyse har vi delt den op i to faser, der ogsa kan betragtes
som to generaliseringsniveauer. I den forste fase forestiller innovatererne sig en
forandret eller ny praksis. Denne fase kalder vi for visionsinnovativ, fordi der
her produceres sekundere artefakter i form af visioner om en anden praksis.
De forestillinger, man gor sig af en ny og bedre praksis, er saledes konceptuelle
objekter, man ikke kan pege pa konkret, men som man ikke desto mindre kan
henvise til som mentale modeller. I den anden fase, konkretinnovativ, konkreti-
serer udviklerne innovationen i form af primeere artefakter: perceptuelle objekter,
brugerne kan interagere med. De primeere artefakter vil ofte i forste omgang tage
form som prototyper eller mock ups. Der kan vaere personsammenfald mellem

innovaterer og udviklere.
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Visionsinnovativ fase

I én forstand er den visionsinnovative fase den letteste, for her forestiller man sig
simpelthen en verden, hvor et problem er lost med en eller flere primeere artefak-
ter. I projektet, der forte til Tematavlen, var denne forste forestilling simpelthen
en praksis, hvor det var muligt med fa klik at fa adgang til billeder, der illustre-
rede de begreber, steder, personer osv., der blev omtalt. Forestillingen gik i dette
tilfeelde meget hurtigt over i en egentlig konkretisering af artefakter.

Det er ellers ofte tilfeeldet, at forestillinger om innovationer er meget mere
generelle og ukonkrete; faktisk er det forhold, at mennesker forestiller sig en ny
praksis, som kan komme i stand gennem en eller anden form for teknologi, nok et
af de definerende treek ved det postindustrielle samfund. Det ses bl.a. i den linde
strem af visioner om, hvordan it-integration kan forbedre alle mulige aspekter af
skolen. Fx kan visioner ga ud p4, at it kan skabe en hejere grad af undervisnings-
differentiering gennem mere individualiserede leeremidler, fx en tablet pr. elev;
at undervisningen kan blive mere motiverende og omverdensinddragende gen-
nem anvendelse af interaktive tavler; eller at der ligger et stort leeringspotentiale
i, at studerende kan fa adgang til alverdens fremmeste forskeres foreleesninger.
De personer, der fremseetter sidanne visioneere innovationer, star over for en
udfordring med at komme fra den meget generelle og ukonkrete beskrivelse af
en fremtidig forandret praksis til en udvikling af konkrete artefakter i form af fx
programmer eller didaktiske designs, der kan indfri visionens lefte om forandret
praksis.

I en brugerdreven innovationsproces er det sdledes en stor udfordring at
etablere en ramme omkring udvikling af en forandret praksis, der er realiserbar.
Det kraever, at innovatererne er i stand til at konkretisere den forestillede praksis
i form af beskrivelse af artefakter og konkret beskrivelse af, hvordan disse arte-
fakter skal indga i den forestillede praksis, og at forestillingen om en forandret

praksis kan deles af de involverede parter i innovationsprocessen.

Konkretinnovativ fase

Overgangen til den konkretinnovative fase fra den visionsinnovative fase er
glidende. I den konkretinnovative fase udvikles stadig mere konkrete udgaver
af de artefakter, der muligger den forestillede praksis. I forbindelse med Tema-
tavlen blev den forste modelskitse udviklet neesten i samme andedrag, som den
forestillede praksis blev konciperet. Helt konkret blev udfordringen registreret,
og forestillingen om en forandret praksis konciperet i den ene lektion, diskuteret
med leereren’ i den folgende lektion, hvor leereren ikke skulle undervise, mens

det primeere artefakt blev konciperet og skitseret i en tredje efterfolgende lektion.
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Forskerens skitse til det, der endnu ikke hed Tematavlen, kan ses i figur 5.

Figur 5. Forste konception af Tematavlen

Leererens positive respons fik forskeren til at ga videre med ideen, konkret ved
at udarbejde en prototype, som kunne afpreves og fungere som en forste test pa,
om forestillingen om en forandret praksis kunne aktualiseres.

Da prototypen var udviklet (se et skeermbillede pa figur 6), blev den praesen-
teret pa en workshop for forskerkolleger og enkelte leerere, heriblandt den leerer,
der havde veeret med til at koncipere artefaktet.

I den oprindelige mock up var der skitseret to forskellige brugergraenseflader.
Den ene i form af miniaturebilleder, hvorfra der kunne klikkes, den anden i form
af billeder med klikbare omrader, fx kort. Prototypen realiserede kun den ene af
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disse ideer. Dette er et typisk resultat af konkretiseringsprocesser, som vi har set
flere gange i BIDL-projektet, nemlig at den oprindelige ide indledningsvist og
undervejs reduceres, sa den er til at hdndtere teknisk, men ogsa som resultat af

brugernes respons pa preesenterede mock ups.

Hitler Mussolini

Stalin

Begivenheder Steder Ismer

Stauning

¥
' —

1 Tidslinjer

Personer Lande

Figur 6. Forste prototype af Tematavlen

Eksperiment

Den tredje fase er en eksperiment-fase, hvor de udviklede artefakter i form af
prototyper og andre former for designs (fx didaktiske designs for leering og un-
dervisning, hvor prototyperne bliver anvendt), afpreves. Vi skelner mellem en
laborativ fase, hvor artefakterne afproves i en laboratoriekontekst, og en eksplo-
rativ fase, hvor artefakterne installeres i en praksiskontekst, og det undersoges
om og hvordan, de kan medyvirke til at realisere den forestillede praksis fra den

visionsinnovative fase.

Laborativ fase

Laborativ-fasen kan besta af meget varierende aktiviteter. I Tematavle-projektet
foregik den i form af afprevning i workshops, hvori leereren og forskeren fra de
indledende faser deltog tillige med en anden leerer fra samme skole, to leerere fra
en anden skole samt tre andre forskere. Den ene forsker indtog en seerlig rolle,
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idet hun undersggte innovationsprocessen fra et akter-netveerksperspektiv (Jf.
Hansbel submitted), dvs. hun iagttog de humane og non-humane akterer og deres
forhandlinger af, hvad der var innoveret, hvordan dette artefakt kunne indga i
undervisningspraksis og hvordan forventninger og forstaelser af artefaktet var
ganske forskellige?.

I eksperimentfaserne sker der en genforhandling af, hvad artefaktet “er”. De
deltagende brugere (aktuelt de fire leerere) og udviklerne har givetvis forskellige
forestillinger om en forandret praksis, og de har forskellige forestillinger om,
hvordan artefaktet vil deltage i en given praksis. Det kom fx konkret til udtryk i
Tematavleprojektet ved, at leererne fra den anden skole ikke umiddelbart kunne
genkende det interaktive foredrag som en typisk interaktionssekvens, og maske
derfor udviklede de andre forestillinger om en forandret praksis, som de forestil-
lede sig, at artefakterne kunne bidrage til at skabe. Eksempelvis forestillede den
ene af disse leerere sig, at Tematavlen kunne veere en art holder af links til de sites,
som hun skulle bruge i undervisningen.

Hansbel kunne pa baggrund af den empiri, hun indsamlede ud fra sit iagt-
tagende, mere end deltagende perspektiv, dokumentere, at artefakter ikke ”er”
én ting, men netop indgar og fortolkes forskelligt, alt efter hvilke andre deltagere,
der indgar i en praksis (Hansbel submitted).

Et andet aspekt af forhandlingen af, om og hvad Tematavlen er for en innova-
tion, er kommet til udtryk ved deltagernes fremleeggelse for kolleger og tilhorere
ved konferencer. Mange har sammenlignet Tematavlens funktioner med funktio-
ner, der findes i SmartBoard-softwaren, andre har sammenlignet med Prezi, og
atter andre har papeget, hvordan PowerPoint uden det store besveer ville kunne
tilrettes til formalet. Der er ganske givet sammenfald mellem Tematavlen og de
neevnte og mange andre teknologier, ganske som der er forskelle?, og ganske som
Tematavlen kun er et blandt mange mulige konkrete udfoldelser af det artefakt,
som forskeren og leereren oprindelig forestillede sig. Pointen er, at en innovation
ikke blot er en teknologi, men i forste omgang er en praksisforestilling.

Nogle af de forhandlinger af den forestillede praksis, der fandt sted ved den
forste workshop, ledte sammen med en reekke brugerkommentarer til interak-
tionsdesignet til, at udvikleren besluttede sig for at tilfeje en reekke funktioner
og at forenkle brugergreenseflade- og interaktionsdesignet. Der var fx tale om at
udvikle lettere login-vej, lettere adgang til oprettelse af tematavler, lettere upload
af billeder og om at give mulighed for at indseette links til video og lyd.

I en brugerdreven innovationsproces vil det typisk veere sadan, at brugere
indgar i denne fase. De vil veere medvirkende til, at der sker flere gentagelser af
fase to og tre, og at der re-designes pa baggrund af forhandlinger om den fore-
stillede praksis. Vi har illustreret dette med de cirklende pile, som er gengivet i
figur 7.
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Figur 7. Iteration mellem faser: Redesign og genforhandling

Allerede under de forste forestillinger om en ny undervisningspraksis med det,
der skulle blive til Tematavlen, men i seerlig grad under udviklingsarbejdet havde
en grundleeggende udfordring for denne praksis treengt sig pa. Udfordringen
bestar i, at det for det forste ikke altid i forhold til alle indholdsomrader er let at
finde frem til passende billeder til lige netop det feenomen, der skal illustreres,
og for det andet i speorgsmalet om ophavsret. Denne udfordring blev meget ty-
delig under workshop-arbejdet bade i form af de forseg, leererne og udviklerne/
forskerne gjorde med at veelge billeder til og udforme tematavler, og i samtaler
om, hvilke billeder der kunne anvendes uden at overtreede ophavsretten. Denne
problemstilling kan tjene som endnu et eksempel pa, at man i en vision om en
bedre praksis let kan komme til at se bort fra afgerende problemstillinger.

Efter at prototypen var afprovet ved den forste workshop og havde veeret
genstand for et grundigt re-design, blev den afprevet ved endnu en workshop.
Denne gang lykkedes det nogle af deltagerne at udvikle tematavler, der kunne
anvendes i praksis. Pa figur 8 praesenterer en af forskerne/udviklerne saledes en
tematavle om multimodalitet.

Figur 8. Preaesentation af en tematavle om multimodalitet
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Eksplorativ fase

Den folgende fase kalder vi en eksplorativ fase. Her sker en praksisafprevning
af artefakterne. I tematavle-projektet bestod afprevningen i, at nogle af leererne
udviklede tematavler derhjemme, som de efterfelgende forsggte at integrere i
deres undervisning.

Nar produktet afproves i praksis, viser der sig helt nye problemstillinger
af teknisk og omradespecifik (her didaktisk) art. Saledes forte afprevningen til
fornyede forhandlinger af, hvilken praksis man kunne forestille sig, og hvordan
Tematavlen kunne indga og medskabe en sadan praksis (jf. Hansbel submitted).
Det resulterede i yderligere videreudvikling af produktet, bade i form af fejlret-
telser, tilpasning til flere browsere og forbedringer af interaktionsdesignet — her-
under adgang til simplere oprettelse af kategorier, mulighed for at slette og flytte
billeder og kategorier, indseettelse af videoklip, tilpasning af billedsterrelser efter
skeermsterrelse og forsimpling af layout.

Implementering

Den fjerde og sidste fase er en implementeringsfase, hvor innovationen fuld-
byrdes. Innovation defineres ofte som hele processen, populert kaldet fra ide til
faktura, fordi innovationen ferst er en realitet, nar den er taget i anvendelse af bru-
gere uden for udviklingsprojektets rammer. Der er sdledes tale om en omfattende
proces fra en forste artikulation af brugernes behov og af et markedspotentiale til
et nyt produkt er markedsfert, taget i brug og har vist sin mervaerdi. Det er hele
denne proces, der er illustreret i innovationsmodellens i alt otte faser. I model-
len har vi, som beskrevet ovenfor, inddelt den anden fase i visionsinnovativ og
konkretinnovativ for at fremheeve, hvor skabelsen af nye artefakter finder sted,
men der er altsd ifelge den her preesenterede forstdelse af innovation ferst tale
om en fuldbyrdet innovation, nar artefakterne fungerer som artefakter, dvs. som
genstande, der har veerdi for brugerne.

OECD definerer ligefrem innovation som implementeringen af et nyt eller
vaesentligt forbedret produkt (vare eller tjenesteydelse), en ny eller vaesentlig
forbedret proces, en vaesentlig ny organisatorisk metode eller en veesentlig ny
markedsferingsmetode.

I projektet Brugerdreven innovation af digitale leeremidler har implemen-
teringen af nye digitale leeremidler ikke ligget inden for projektets ramme og
tidshorisont. Det heenger sammen med, at malet med projektet er at udvikle og
distribuere viden om metoder til brugerdreven innovation, mens det ikke er et
mal i sig selv at distribuere nye digitale leeremidler. Derfor har vi ikke samme

empiriske grundlag for at fremstille denne sidste fase, men vi har alligevel gjort os
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en del iagttagelser i relation til, hvad man kan beskrive som en feelles problemstil-
ling for forlag, skoler og politikere: at fa skabt et marked for digitale leeremidler
i Danmark.

Som man kan se ud af modellen, sa har vi sat beslutningstagere ind som den
sidste af fire typer af aktorer, fordi de spiller en central rolle i forbindelse med im-
plementering. Pa hvilken made det er tilfeeldet, bliver mere tydeligt af, at vi samti-
dig skelner mellem en situativ implementeringsfase, hvor de primeere slutbrugere
(leerer og elever) er afgeorende, og en distributiv implementeringsfase, hvor de
beslutningstagere, der er sekundeere brugere i forhold til praksis, bliver primeere,
fordi det kraever ledelsesopbakning og systematisk innovation at gennemfore en
distribueret implementering. Desuden er der mange beslutningstagere, der har en

vision om at bruge digitale leeremidler som loftestang for skoleudvikling.

Situativ fase

Selv om vi ikke har samme form for dokumentation af implementeringsfasen, kan
vi pa baggrund af det antropologiske feltstudium og vores opfelgende casestudier
give et begrundet bud pa, hvad der skal til, for at leerere og elever vil implemen-
tere nye generationer af digitale leeremidler. Den primeere faktor er, at leerere og
elever erfarer, at de digitale leeremidler giver mening inden for skolens fag og
inden for den skolelogik, der rammeseetter leering og undervisning. Det er ikke
nok, at digitale leeremidler er fascinerende, har en umiddelbar bling bling-effekt
eller et interaktionsdesign, der lever op til de usability-kriterier, som geelder for
hverdagens kommunikationsteknologier. Digitale leeremidler i skolen skal virke
over tid i forhold til de mal for leering og undervisning, der konstituerer skolen
som skole. Og det er ikke altid lige nemt at sige, hvad der virker over tid, men
brugerdreven innovation med observation, brugerworkshop og feedback-proces-
ser kan kvalificere vores hypoteser om virkning. Séledes har vi brugt den aktuelle
innovation til at udvikle et elaboreret sprog om processer i undervisningen, der
gor det muligt at sige noget mere preecist om, hvad der virker, for hvem og under
hvilke omstendigheder.

Tematavlen er ikke et universalt leeremiddel, men et artefakt, der kan un-
derstotte og udvikle interaktive foredrag. Som medet med brugerne i form af de
fire leerere og sidenhen deltagere pa konferencer og workshops har vist, er dets
didaktiske potentiale desuden til forhandling. Den situative implementering er
den fase, hvor brugerne tager de nye digitale leeremidler i brug, tolker deres di-
daktiske potentiale og maske skaber en ny praksis i en fortlebende forhandling
med artefaktet og de didaktiske intentioner, der er indbygget i artefaktets design.

Hvorvidt artefaktet viser sig at virke over tid, aftheenger blandt andet af, om det
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er socialt robust og er med til at lase konkrete didaktiske problemer i hverdagen,

hvor forskeren og udvikleren ikke er til stede.

Distributiv fase

En anden vigtig faktor er, om artefaktets funktion (her det digitale leeremiddels
didaktiske funktion) er til at sette ord pa og kommunikere til andre. Hvis Te-
matavlens funktion bliver forvekslet med de funktioner, der kendetegner andre
teknologier, fx Prezi, sa opstar der et kommunikationsproblem, der kan have en
negativ indvirkning pa distributionen af artefaktet. Endvidere er det afgerende,
at artefaktet samtidig understotter processer pa et andet og mere overordnet
niveau end processer i undervisningen. Saledes spiller det ogsa ind, hvorvidt
det understotter paedagogiske og politiske processer og modsvarer beslutnings-
tageres forestilling om skoleudvikling. Fx kan det veere afgeorende, at Tematavlen
understotter visualisering i undervisning og en interaktiv form for foredrag, der
kan tolkes som en fleksibel og demokratisk made at holde foredrag pa, men det
afheenger af brugernes og beslutningstagernes fortolkning af artefaktet, og den
er ikke altid sammenfaldende.

Inden for implementeringsforskning er det efterhanden veldokumenteret,
at bade socio-skonomiske omgivelser, organisatoriske forhold, ledelse, med-
arbejdere og malgruppe er faktorer, der har betydning for implementeringens
resultater. Faktisk er det sldende, hvor mange af de problemer, vi er stedt pa, der
allerede er behandlet inden for den tradition for implementeringsforskning, som
kan fores tilbage til Jeffrey L. Pressman og Aaron Wildavskys banebrydende vaerk
Implementation: How great expectations in Washington are dashed in Oakland (1973).

Pressman og Wildavsky anvender sandsynlighedsberegning til at vise, at hvis
der er 7 beslutningsled i forbindelse med implementering, og sandsynlighed for
succes er 90% i hvert led, sa er den samlede sandsynlighed for succes under 50 %.
Pa den baggrund forstar man bedre deres sarkastiske undertitel pa bogen: “why
it's amazing that federal programs work at all”.

Pressman og Wildavsky kan bruges til at understrege, at distribueret imple-
mentering ikke er en simpel kausal keede, men en kompleks kausalitet, der opstar
pga. forskelle mellem beslutningsled og perspektiver, knyttet til akterer, forskelle
der meget vel er en realitet, selv om der er konsensus om malet, fx at oge kvali-
teten i leering og undervisning ved brug af digitale leeremidler i folkeskolen. Det
giver anledning til at overveje antallet af beslutningsled og brugere (politikere,
skoleforvaltning, skoleledere, vejledere, leerere, elever og foraeldre), hvor beslut-
ningerne ber treffes, og hvordan digitale leeremidler ber produceres. Pris- og
teknologidreven udvikling og indkeb af digitale leeremidler har vanskeligt ved
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at fungere i en kompleks kausalitet med sd mange led og interessenter. Derfor
anbefaler vi en model til brugerdreven innovation, der teenker de forskellige typer
af brugere og beslutningstagere ind som akterer i en iterativ proces, sa den in-
novation, der finder sted i forbindelse med udvikling af nye artefakter, er meettet
med viden om de forskellige typer af brugere og beslutningstagere. Saledes er det
bade elever, leerere, skolebibliotekarer, vejledere, paedagogisk ledelse, kommunale
skoleafdelinger og politikere, der har betydning for en distribueret innovation og

implementering.

Konklusion — de forskelle, vi skal medes i

Det systematiske arbejde med brugerdreven innovation har bekreeftet os i, at
digitale leeremidler udvikles pa betingelser, der kan forekomme paradoksale.
Hajholt har sdledes ret, i hvert fald i relation til brugerdreven innovation af digi-
tale leeremidler: “Paradokset er, at de forskelle, vi skal medes i, ogsa er dem, der
skaber det nye som nyt”. Det er ikke teknologien, der skaber det nye som nyt.
Der er ikke noget nyt i at indkebe interaktive tavler, pc-tavler eller digitale leere-
midler, der har form som en tavle eller bog med strem til. Det nye opstér, nar vi
involverer forskellige typer af brugere og beslutningstagere i en innovativ proces.
Det skal sjeeldent ske pa én og samme tid, men pa det sted i processen, hvor der
er brug for lige netop deres akter-perspektiv for at lukke kloften mellem politiske
visioner og hverdagens realiteter, der altsa er andet og mere end trivialiteter, nar
man arbejde brugerdrevent.

Det betyder dog ikke, at en brugerdreven tilgang er svaret pa alle problemer.
Det kreever tid og okonomiske ressourcer at arbejde brugerdrevent, og der er
en risiko for, at man drukner i logistiske problemer, der er forbundet med at
involvere forskellige aktorer, som er styret af hver deres logik. Metoder til bru-
gerdreven innovation repreesenterer en made at professionalisere produktionen af
digitale leeremidler pa, og det er denne professionalisering, der tager tid. Innova-
tionscirklen er saledes selv et artefakt, der skal distribueres og vise sin merveerdi
for sine brugere. Spergsmalet er her, hvem der er brugerne af modellen. Er det
producenter af digitale leeremidler, der anvender en brugerdreven tilgang for at
skabe digitale leeremidler, som brugerne vil kebe? Er det politikerne, der stotter
brugerdrevne projekter for at lukke klgften mellem beslutningstagere og slutbru-
gere? Eller er det forskere, der bruger metoden til at producere ny viden om brug
og brugspotentiale i relation til en specifik og hejt differentieret kontekst (versus
kontrollerede studier, der prioriterer en hej grad af evidens, men til gengzeld er
meget generelle og uspecifikke, hvilket ikke er serligt produktivt i forbindelse

med en konkret innovation)?
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Svaret skulle gerne veere ja til alle tre spergsmal, fordi de forskellige brugere
og perspektiver supplerer hinanden og sammen kan skabe et veekstgrundlag for
udvikling af nye digitale leeremidler, men svaret aftheenger af markedets udvikling

og politiske prioriteringer.
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Noter

1 Leereren havde haft lignende tanker og havde arbejdet med forestillingen pa en tidligere
workshop i projektet, hvor forskeren ikke havde veeret til stede.

2 Isamme forbindelse blev konceptet "konstellations-dreven innovation" udviklet og
foreslaet som alternativ til brugerdrevne perspektiver, der centraliserer de humane aktorer
i innovationsprocesserne og fokuserer pa udviklingen af statiske og afsluttede produkter.
Konstellations-dreven innovation har fokus pa bevaegelserne i innovationsprocesser savel
som innovationsprodukterne i samspillet med skiftende engagementssammenhaeenge og hhv.
humane og non-humane aktorer.

3 Her skal blot naevnes et par eksempler pa forskelle: Tematavlerne tilgas via internettet
og er derfor tilgeengelige ogsa for andre end den konkrete tematavleudvikler, og
Tematavleteknologien er udviklet til at kategorisere billeder og vise dem i to klik, mens de andre
teknologier ville kunne tilrettes dette formal.

English summary

The Innovation Circle is a model depicting the linear iterative innovation process
from identification of a problem, over creation of an artifact, to experiments and
finally implementation. The model is presented on the basis of the innovation
process that led to The Thematic Whiteboard, a technology that supports conduction
of an interactive lecture. The point of departure of development of The Thematic
Whiteboard was a focus on challenges identified in processes in teaching and
learning, and thus it is an illustration of how digital learning material is capable

of supporting process management.
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With the Innovation Circle as underlying basis user driven innovation is under-
stood as a linear iterative process where users can be involved in many different
ways in many different phases. Hence the paper also presents a typology of user

involvement from observed object to lead user.
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Bidrag til en multimodal universitetsdidaktik

Rikke @rngreen, Mie Buhl, Karin Levinsen,
Lars Birch Andreasen & Pernille Rattleff

I denne artikel undersoger vi i et teoretisk og empirisk perspektiv, hvor-
dan universitetsstuderende konstruerer viden ved brug af eksisterende og
udvikling af egne videoproduktioner. Artiklens forfattere har alle i egen
forskning og undervisning beskeeftiget sig med produktion af video i lee-
ringssituationer, men med forskellige leeringsmal og didaktiske designs for
gje. Vi preesenterer her et overblik over savel andres som egne forsknings-
resultater og praksisser, hvor vaesentlige begreber og forskningsspergsmal
uddrages med henblik pa at motivere et multimodalt teoretisk perspektiv
pa de erfaringer, studerende bringer med sig ind i undervisningen. Pa bag-
grund af dette overblik argumenterer vi for, hvor og hvorfor der er behov

for yderligere viden pa omradet.

Introduktion

Nutidens studerende har hverdagserfaringer med brug af digitalt medierede og
multimodale kommunikationsformer, og disse erfaringer udger de studerendes
grundlag for betydningsdannelse og leering. Videoproduktioner er multimodale,
idet de omfatter flere repreesentationsformer, som billede, lyd og tekst, der kan
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sammensattes og tolkes forskelligt. Videoproduktioner rummer i kraft af denne
multimodalitet potentialer i forhold til udvikling af multimodale universitetsdi-
daktikker, potentialer som vi kan identificere i forhold til videomediets konver-
gering af tegnsystemer. Herved knyttes an til, at de studerende kan gore brug af
deres multimodale hverdagserfaringer i en uddannelseskontekst.

I forskningsprogrammet Medier og it i leeringsperspektiv har vi erfaring med
brug af synkrone og asynkrone digitale undervisningsformer. En synkron aktivi-
tet med brug af video kan veere anvendelse af videokonferencesystemer, hvor de
studerende og underviser er online pd samme tid, men med mulighed for geogra-
fisk afstand. Vi er her interesserede i at undersoge et andet og voksende omrade,
nemlig studerendes skabelse af egne digitale og multimodale videoproduktioner
som et refleksionsveerktej over teori og/eller praksis samt den asynkrone brug
af allerede eksisterende produktioner, der enten kan vere fremstillet til den
specifikke undervisningssituation eller veere videomateriale fra andre kilder. Vi
ser altsa to distinkte, men komplementeere perspektiver pa videoproduktioner:

1. Studerendes brug og genbrug af underviseres eller andres eksisterende video-
produktioner (som videostreamet undervisning, interviews og foredrag
eller korte YouTube-videoressourcer).

2. Studerendes udvikling og brug af egne videoproduktioner (som videodag-
bager, videopraesentationer eller videodialoger).

I denne artikel vil vi forst sege at udlede veesentlige fokuspunkter, begreber og
ikke mindst forskningsresultater fra litteraturen. Dette teoretiske grundlag giver
bade input til og beskriver teorier og modeller, som vi har arbejdet med i forhold
til vores empiriske studier. Samtidigt bruger vi litteraturen til at identificere rele-
vante forskningsspergsmal, som endnu er uafdeekkede og som derfor ma indga i
en fremtidig forskningssatsning pa omradet. Herefter giver vi en introduktion til
vores empiriske arbejde og de forste tendenser, vi ser heri. Vi har hver iseer gen-
nemfert en reekke pilotstudier, der er baseret pa vores aktionsforskningstilgang i
forhold til egen undervisningspraksis. Som eksempel pa vores forsknings- og un-
dervisningspraksis har vi til denne artikel beskrevet en raekke af vores erfaringer
i form af fire cases. Det er ikke vores hensigt at beskrive alle detaljer om pilotstu-
dierne, men at bruge dem pa caseeksempelniveau, hvor fokus er pa de foretagne
analyser og de forskningsspergsmal, vi kan udlede heraf. P4 basis af teori og de
forskningsspergsmal, vores caseeksempler har rejst, har vi udarbejdet et forslag
til, hvordan den metodiske ramme for fremtidig forskning kan struktureres, og
vi giver et konkluderende bud pa, hvordan en fremtidig forskningsindsats skal
etableres. Sdledes er det i vores arbejde med at sammenstille vores erfaringer
blevet tydeligt, at forskningen inden for videoproduktioner rejser veesentlige
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sporgsmal, der vil kunne reflekteres som den multimodale universitetsdidaktik.
Hvordan arbejder de studerende konkret med eksisterende og egne produktioner,
individuelt og i grupper? Hvordan kan videoproduktioner indga meningsfuldt
i universitetsstuderendes leeringsprocesser? Hvilke videnstyper, feerdigheder og
kompetencer og hvilke samarbejdsformer og leeringsprocesser er i spil? Ved at
forske empirisk i disse spergsmal soger vi at komme frem til bud pa, hvordan
der kan tilrettelaegges, undervises og evalueres undervisning med brug af video-

produktioner.

Det teoretiske grundlag

Artiklens teoretiske ramme sigter mod at etablere et multimodalt perspektiv pa
videoproduktioner. Multimodalitet ses her som et konglomerat af forskellige
tegnsystemer (tale, billede, bevaegelse, gestik og dramaturgiske forleb, se Kress &
van Leeuwen 2001). Begrebet relaterer sig ikke alene til video, men er principielt i
spil i alle kommunikationssituationer. Det multimodale perspektiv tydeliggores
dog med brug af videomediet, der i udgangspunktet kan producere lyd, billede
og tidslige forleb, og de tegnsystemer, der knytter sig til det producerede. Den
multimodale forstaelse af videoproduktioner understetter en opfattelse af, at sam-
spillet mellem disse forskellige tegnsystemer skaber en synergi i betydningsdan-
nelsen. I artiklen anskues multimodale videoproduktioner som lzeringsobjekter
i en undervisningskontekst, hvor de studerende i samarbejde producerer viden
og arbejder med videoproduktioner som individuelt og kollaborativt refleksions-

veerktej i betydningsdannelsen.

State of the art

Vores undersogelse af eksisterende forskning i videoproduktioner i en leerings-
kontekst har givet anledning til en opdeling i to temaer, hhv. Brug af eksisterende
videoproduktioner og Udvikling af egne videoproduktioner. De fremleegges i det fol-
gende, og det vil fremga, at temaerne er domineret af situationsbeskrivelser (af
hvad der gjort) og overordnede effektstudier, der emnemaessigt fremstar spredt
og med en reekke modstridende konklusioner. Derimod er analytisk forskning og
dyberegaende studier af de peedagogiske og didaktiske niveauer kun sporadisk

forekommende.

Brug af eksisterende videoproduktioner

I forhold til Studerendes brug og genbrug af underviseres eller andres eksisterende
videoproduktioner har vi i undersogelsen af eksisterende forskning primeert af-
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deekket forskning, der relaterer sig til video, produceret til uddannelsesbrug som
hhv. professionelle programmer og amaterproduktioner. Desuden findes en del
litteratur om YouTube som ”folkets” feenomen (fx Wesch 2009). Derimod har vi
ikke fundet eksempler pa forskning om, hvad det vil sige at didaktisere og bruge
materialer, der er produceret til andre formal end som leeringsmateriale i forma-
liserede undervisningsrammer.

Med udviklingen af mulighederne i Web 2.0 flyttes en del professionelle pro-
duktioner over i teknologier, hvor bade lyd- og videofiler kan streames online
og downloades, dvs. pod- og vodcasting (McKinney, Dyck & Luber 2008) eller
videostreaming. Videostreaming, samt pod- og vodcasting er forskellige mader
at distribuere videoressourcer pa. Forskellen pa de to former ligger i maden at fa
adgang pa. En podcast (eller vodcast) kan bade ses direkte pa nettet og downloa-
des til en computer eller en mobil enhed, fx en iPod, sa man kan tage optagelsen
med sig. En streamet videooptagelse kan derimod ‘kun’ streames, dvs. ses direkte
pa nettet, og kraever derfor, at man har internetadgang, nar optagelsen ses. Video-
optagelsen kan saledes ikke downloades, kopieres eller tages med for at ses (eller
distribueres) andre steder. Bortset herfra har man oftest de samme muligheder
med videostreaming som med pod-/vodcasting for at holde pause, spole, gentage
eller springe i optagelserne.

Med de teknologiske landvindinger opstér der samtidig nye muligheder for
distribution af amaterproduktioner. Optageudstyr i form af lette videokameraer
og smartphones betyder, at undervisere med begreensede tekniske feerdigheder
kan magte at producere og distribuere egne interne materialer online, sa de kan
tilgds fra beskyttede sdvel som abne websites. Disse digitale produktioner frem-
star som leeringsobjekter, dvs. digitale ressourcer, der kan bruges og genbruges til
at stotte leering (Wiley 2000, Koohang 2004). Undervisningsvideoer, der er mere
professionelt preegede optagelser, forudseetter et team og udstyr, og aktererne
agerer oftest ud fra et manuskript (Heilesen & Pedersen 2010). Professionelt pree-
gede optagelser kreever, at teamet tilpasser deres optagepraksis til akterernes kon-
tekst og sessionens formal. Det interessante er, at netop det tekniske team herved
pavirker den medierede fortolkning af undervisningen og af underviserens rolle.
Hvornar skal der fx zoomes, og hvad betyder et zoom for den faglige indholds-
formidling? Vi har ikke fundet litteratur, der forskningsmeessigt beskeeftiger sig
med disse spergsmal i forhold til didaktiske niveauer. I vores egen praksis er det
dog tydeligt, at det gor en forskel (Buhl 2008, 2009); en forskel, som det vil vaere
relevant at udforske neermere.

Selvom streamet video af foreleesninger efterhanden er almindeligt udbredt, ser

vi sjeeldent studier, der beskeeftiger sig med, hvordan de som leeringsobjekter
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influerer pé leeringen og fungerer paedagogisk. De studier, vi har fundet, begraen-
ser sig til undersogelser af kursusdeltageres evalueringer af nytteveerdien samt
undersggelser af underviseres modvilje mod at lade sig professionelt distribuere
via streaming video (Hew 2009, Lazzari 2009, Dalsgaard & Godsk 2009, Heilesen
2009, Rattleff 2008, Rattleff & Holm 2009). Yvonne Fritze viser i sin ph.d., at vide-
ostreaming tilsyneladende ikke har nogen effekt pa peedagogik og didaktik for
de undervisere, der gor brug af video. Tendensen er, at de agerer, som om under-
visningen alene udspiller sig i et traditionelt fysisk rum (Fritze 2004). Schlosser
(2006) viser, at brugen af podcasts domineres af optagelser af foreleesninger. Af
Heilesens omfattende litteraturstudie fremgar det, at “De relativt korte undervis-
ningsforleb betyder, at materialet stort set kun gengiver umiddelbare indtryk, og
at der ikke foreligger et bredt og troveerdigt materiale om effekten af podcasting
over tid” (Heilesen 2009, s. 4).

De gennemgaende resultater fra de forskellige empiriske studier er, at stu-
derende finder bade streaming og podcasting af forelaesninger brugbare, hvis de
ikke kan veere fysisk til stede; forskningen viser ogsa, at de studerende, der er til
stede, senere bruger optagelserne som repetitionsmateriale i forhold til seerligt
svaere omrader (Evans 2008, Dreyfus 2009), og at de genherer/ser programmerne
for at fa sterre udbytte af indholdet (McKinney, Dyck & Luber 2008). Hubert
Dreyfus, hvis kurser er tilgeengelige som vod- og podcast, refererer desuden, at
de studerende, der har veeret til stede ved undervisningen, generelt ser ud til at
foretreekke den lydbaserede podcastversion af undervisningen fremfor den video-
baserede vodcastversion (Dreyfus 2009). I Lazzaris (2009) omfangsrige litteratur-
studie refereres, at nogle forskere er skeptiske over for den peedagogiske veerdi
af podcasting, mens andre maler signifikante forbedringer af de studerendes
karakterer samt finder, at de studerende har stort udbytte af podcasts. De fleste
studier rapporterer i folge Lazzari hverken fordele eller ulemper ved podcasting.
Alligevel tilskriver mange (vod- og) podcasting et peedagogisk potentiale. Honey
& Mumford (2006) finder, at podcasts stetter studerende med en auditiv leerings-
stil, mens studerende med en visuel leeringsstil kan drage fordel af vodcasts ved
at fa adgang til at registrere undervisernes kropssprog. Ligeledes viser Jrngreen,
Soelberg & Yssings (2004) preelimineere studier, at gruppesammensaetning base-
ret pa leeringsstil ser ud til at veere givtigt, men at undervisningen samtidig ber
didaktiseres, sa den leerende udfordres pa ovrige leeringsstile. Hiirst et al. (2007)
viser, at selve afviklingsteknologien i betydningen tilgaengelighed har betydning
for, hvor og under hvilke omsteendigheder videoprogrammerne anvendes.

I et andet omfangsrigt litteraturstudie omtaler Lee, McLoughlin & Chan
(2008) de fa kendte eksempler pa leererproducerede podcasts, dvs. lydfiler, der
udvider det peedagogiske repertoire. Disse er fra projektet The Informal Mobile
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Podcasting and Learning Adaptation (IMPALA 2006), der rapporterer om brugen
af supplerende, underviserproducerede ‘profcasts’. 'Profcasts’ er designede til
at stotte “e-tivities’ i stil med Gilly Salmons (2002) femtrins-model for online tea-
ching and learning. Tilsvarende viser Aliotta, Bates, Brunton & Stevens (i Salmon
& Edirisingha 2008), at fer-forelaesnings-podcasts bruges som forberedelse til
preesentationen af sveere emner inden for fysikundervisning. Brugen af pod- og
vodcasts inden for sprogundervisning tilbyder en autentisk oplevelse af savel
lytning som deltagelse i en samtale ved at praesentere auditivt indhold om den
fremmede kultur samt dialoger mellem indfedte sprogbrugere (Chinnery 2006,
Bo-Kristensen 2004).

Det star ifelge Heilesen (2009) klart, at det ikke uden videre lader sig gore
kvantitativt at male en effekt af podcast-lytning i de studerendes eksamenspree-
stationer. Heilesen peger pa, at der er tidsbesparelser forbundet med brugen af
podcasts. Da noget indhold nu kan forventes hort inden tilstedevaerelsesundervis-
ningen i en podcast fremstillet af underviseren, kan undervisningstiden i stedet
anvendes til udfoldelse af andre undervisningsformer. Herved slas ogsa fast, at
der mangler forskning i, hvordan selve den streamede video eller vod-/podcast
kan fungere paedagogisk som produkt, og hvordan produktet kan indtenkes
aktivt i didaktiske designs.

Udvikling af egne videoproduktioner

I forhold til vores perspektiv pa Studerendes udvikling og brug af egne videoproduktio-
ner (som videodagboger, videopreesentationer eller videodialoger) ser vi selve aktiviteten
at producere video som en drivkraft for refleksion over den aktuelle faglighed,
teori eller praksis pa et givent tidspunkt. Relevante eksempler er masterstuderen-
des videooptagelser af egen vejledningspraksis fra deres professionelle virke med
henblik pa efterfolgende kvalificering gennem analytisk bearbejdning i en akade-
misk kontekst (Buhl 2011) og kandidatstuderendes optagelser til deres ePortfolio
som indre dialoger over fagets indhold (Jrngreen 2009).

Studerende kan under seerlige omsteendigheder fa adgang til at producere
video med professionel stotte. For eksempel beskriver Juliet Fall (2011), hvordan
man pa Universitetet i Genéve har accepteret specialeopgaver pa Geografi lavet
som semi-professionelle videoer i modseetning til den traditionelle skriftlige rap-
port. Forud for videoproduktionen havde de studerende faet intensiv treening i
videoproduktion og en del timer til professionel stotte under forlebet. Fall skri-
ver dog intet om leeringsresultaterne i relation til de traditionelle mader at lave
Geografi-specialeropgaver pa. I andre sammenheenge producerer studerende
eget indhold ved at optage med smartphones eller lette digitale videokameraer
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samt ved at redigere med brug af freeware eller preeinstallerede programmer,
Web 2.0-services eller andre apps pa smartphones. Disse programmer er ofte
kendetegnet ved at have feerre funktioner end kebeprogrammerne, men er ogsa
mindre komplekse at ga til. Der er ikke tvivl om, at studerende bliver engagerede,
nar de producerer deres eget materiale, men igen mangler der forskning i, om og
hvordan, produktionsprocessen indvirker pa leering.

Lee, McLoughlin & Chan (2008), Miller (2006) samt Cebeci & Tekdal (2006)
fremheever to potentialer ved teknologien. Dels har lyd/podcasting en veerdi i
forhold til videnkonstruktion, dels er der mulighed for at distribuere studenterge-
nereret indhold. Atkinson (2006, s. 21, kursiv i kilden) understreger dette og fast-
slar, at studerende synes "...to be learning through creating podcasts and similar,
in contrast to learning from podcasts”. Det er en generelt accepteret opfattelse, at
studerende leerer og konstruerer viden ved at arbejde med at eksternalisere og
materialisere forestillinger i form af produkter. Mange studier af kollaborative
produktionsprocesser viser, at samspillet mellem (gen)forhandling af mening og
(re)organisering af materialitet faciliterer studerendes refleksivitet og leering af et
fagligt indhold (Brown, Collins & Duguid 1989, Salomon 1993, Lave & Wenger
1991, Sfard 1998, Davidson & Sternberg 1998, Dillenbourg 1999, Hollingworth &
McLoughlin 2005, Lee, McLoughlin & Tynan 2010, Serensen, Audon & Levinsen
2010). Der er imidlertid kun fa studier, der gar ind i leereprocesser forbundet
med, at studerende konstruerer video (McGarr 2009). Smith, Sheppard, Johnson
& Johnson (2005) og Lazzari (2009) fandt en signifikant forbedring af de studeren-
des eksamenskarakterer, nar de producerede egne undervisningsforleb, og ifelge
Lazzari oges ogsa de studerendes evne til kritisk teenkning. Lazzari konkluderer,
at denne metode i al fald er hensigtsmeessig, nar det geelder kurser i forbindelse
med multimedier, kommunikation og produktion.

Simon Heilesen og Michael Pedersen praesenterer i et workshopopleeg en
matrix for Video i relation til peedagogisk kontekst. I matrixens ene dimension skel-
nes mellem video produceret som henholdsvis en intern proces eller et eksternt
produkt, i den anden dimension skelnes mellem video som dokumentation eller
som et program (Heilesen & Pedersen 2010, slide 7). Der er tydelige ligheder mel-
lem denne opdeling og vores forslag i denne artikel om at undersege video dels
som produkter i undervisningen, dels som proces i undervisningen. Heilesen &
Pedersen opstiller i deres eksempler en skelnen, hvor de interne processer er stu-
dentergenererede og de eksterne produkter er undervisergenererede. De eksterne
produkter svarer til en vis grad til vores perspektiv pa: Studerendes brug og genbrug
af underviseres eller andres eksisterende videoproduktioner, dog med den forskel, at
Heilesen & Pedersens eksterne kategori alene er defineret som en ekstern malrettet
formidling, og deres eksempler er relateret til undervisermaterialer. I vores per-
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spektiv er vi derudover ogsa interesseret i materialer, der er produceret af andre
end undervisere, dvs. ogsa materialer fremstillet til helt andre sammenheenge. Her
onsker vi at undersoge, hvordan eksterne videoproduktioner, ogsa ikke-under-
visningsrettede produktioner, kan didaktiseres ind i en universitetspeedagogisk
ramme, ligesom vi ensker at undersgge, hvordan eksterne videoproduktioner
indgar i de studerendes forberedelse og leeringsproces.

Pa samme vis svarer Heilesen & Pedersens fokus pa den interne proces og
dokumentationsform til vores perspektiv pa: Studerendes udvikling og brug af egne
videoproduktioner. Heilesen & Pedersen skitserer her en mulighed for efterfolgende
refleksion, nar videoen ses igennem. I vores perspektiv er vi derudover ogsa in-
teresseret i den refleksion, som foregar, mens videoen produceres. Vi inddrager
Olga Dysthes begreb om indre og ydre dialoger (Dysthe 1997, 2003) set i relation
til de refleksions- og leeringsprocesser, som skriftlige portfolio, logbeger og dag-
beger kan afstedkomme (Drngreen 2009, Dysthe 2003). Vi undersoger saledes,
hvordan video kan anvendes som et individuelt eller kollaborativt refleksions-
veerktej i universitetsundervisningen, og hvilke leeringsprocesser, der foregar i

den forbindelse.

Vores forskning og introduktion til det empiriske arbejde

Forfatterne til neerveerende artikel har mangearig erfaring med at bruge video-
produktioner i den forskningsbaserede undervisning. Vi introducerer her kort og
gennemgar efterfolgende en reekke af vores pilotstudier.

I forhold til studerendes brug og genbrug af underviseres videoproduktioner, dvs.
videooptagelser der er fremstillet til og brugt i (neesten) samme undervisnings-
kontekst, har DPU siden studiearet 2006/2007 haft en praksis med at optage og
streame dele af undervisningen pa udvalgte uddannelser. Erfaringerne med
denne praksis er beskrevet og analyseret i Rattleff (2008) og Rattleff & Holm (2009)
og resumeres i en af casene nedenfor. Interviews med studerende tyder p3, at stu-
derende gor brug af den videostreamede undervisning pa en meningsfuld made
i forhold til at stette deres leering, fx ved aktivt at se og gense, pause og spole
passager, som de har brug for i deres bearbejdning af stoffet. Endvidere er der pa
den tveeruniversiteere masteruddannelse i ikt og leering (MIL) i perioden 2003-2007
gennemfort en reekke kvalitative og eksplorative undersegelser af underviserens
funktioner i produktionen af videostreamet undervisning i et didaktisk perspek-
tiv (Buhl 2008, 2009). Disse undersogelser indikerer, at nar videooptagelser af
undervisningen indgar som en del af den pageeldende undervisningspraksis, kan
der opsta et seerligt performativt lag i underviserens kommunikative praksis, der

pavirker relationen mellem underviser og studerende. Undersggelserne indikerer
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samtidig, at optagelse og streaming af universitetsundervisning har et betydeligt
leeringspotentiale, men at der er behov for at undersgge dette yderligere, empirisk
savel som teoretisk.

I forhold til de studerendes udvikling og brug af egne videoproduktioner som
refleksions- og leeringsredskab er vores fokus iseer procesperspektivet og de
studerendes arbejde med at konstruere produktet gennem (re)montage og (re)
editering af multimodale virkemidler. Dette er et nyt og uudforsket omrade. Pa
DPUs kandidatuddannelse i it-didaktisk design har vi arbejdet med ePortfolios
og andre multimodale repreesentationer og erfaret, at nogle studerende er gode
til at udtrykke sig nuanceret og supplere det skrevne med multimodale kommu-
nikationsformer. Imidlertid har vi ogsa erfaret, at de studerende har sveert ved
at vurdere, om multimodalt repraesenterede refleksioner, som fx individuelle og
kollaborative videorefleksioner, kan anses som verende inden for rammen af
“akademisk teenkning” (Jrngreen 2009). P4 omradet mangler sdledes systematisk
forskning i sammenhzaengen mellem de studerendes procesorienterede refleksions-
og leeringsarbejde. Der mangler endvidere velegnede didaktiske designs, der kan

facilitere denne arbejdsform.

Cases der vedrorer: Studerendes brug og genbrug af underviseres eller andres
eksisterende videoproduktioner

Videostreaming af undervisning til studerende pd andre hold

Pa DPUs suppleringsuddannelse til kandidatuddannelsen i peedagogisk psyko-
logi har man gennem flere ar optaget undervisning og forelaesninger og anvendt
dem pa tveers af forskellige hold pa uddannelsen (Rattleff 2008, Rattleff & Holm
2009). I denne case vil vi fokusere pa erfaringerne med de studerendes brug af
den videostreamede undervisning.

Initiativet med videostreaming af undervisning begyndte som en strukturel
eendring af suppleringsuddannelsen. Hvor man tidligere havde dubleret under-
visningen og oprettet hold i bade Aarhus og Kebenhavn, @endrede man dette i
2006 til i stedet at oprette et tilstedeveerelseshold og et it-baseret hold.

Tilstedevaerelsesholdet gennemgik samme forleb som tidligere med den for-
skel, at foreleesningerne pa undervisningsgangene blev optaget pa video. Holdets
undervisning foregik i Kebenhavn. De studerende pa det it-baserede hold havde
via universitetets e-leeringsplatform adgang til de videooptagede foreleesninger,
og holdets forleb var bygget op over disse optagelser og en reekke aktiviteter i
tilknytning til dem. De studerende pa det it-baserede hold havde saledes ikke
faste undervisningsgange, og de var pa den made fjernstuderende suppleret med

et par frivillige samlinger i lobet af semesteret. Disse samlinger foregik i Aarhus.
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Den eendrede tilretteleeggelse af suppleringsuddannelsen med optagelse og
videostreaming af forelaesninger vakte forud for gennemforelsen en del bekym-
ring bade hos studerende og undervisere. De studerende udtrykte bekymring for,
om man ville kunne leere nok ved at felge undervisningen pa det it-baserede hold,
og om studiemiljeet ville forsvinde. Undervisere udtrykte bekymring for, om de
studerende ville blive passive af videooptagelserne, og om fremtidig genbrug af
optagelser ville gore underviserne overflodige. Med udgangspunkt i disse bekym-
ringer blev der til det it-baserede hold tilrettelagt en reekke aktiviteter i tilknytning
til videooptagelserne, hvor hver forelaesning blev fulgt op af skriftlige, asynkrone
onlinediskussioner i ugen efter foreleesningen.

Da undervisningen og videostreamingen gik i gang, var den generelle til-
bagemelding fra de studerende, at den indledende bekymring sendrede sig
til begejstring. (De folgende citater er fra studerendes udsagn i de skriftlige
diskussionsrum). De studerende var glade for den fleksibilitet i tid og sted, som
videostreamingen gav dem: at de “kunne sidde hjemme og se foreleesningerne”,
”sendag eftermiddag — mandag aften osv. — nar det har passet ind i mit liv”, at
kunne "tjekke diskussioner, nar jeg som nu sidder i nattevagt”, eller “at jeg som
nu, da jeg sidder i Athen [..] alligevel kan foelge med”.

Men ved siden af denne fleksibilitet var de studerende ogsa glade for den
serlige made at arbejde med materialet pa, som de udviklede i forhold til de
videostreamede foreleesninger. Det var bl.a. gentagelsen, der i sig selv gav an-
ledning til yderligere associationer eller fordybelse i stoffet: “Jeg skriver noter
til foreleesningerne, og det gar op for mig, nar jeg nu genser undervisningen pa
video, at der er en hel del seetninger og detaljer, jeg ikke har fanget, fordi jeg har
veeret sa koncentreret om at formulere en seetning feerdig. Pa den made er det
rigtig givtigt at se /here undervisningen igen pa video”, skriver en studerende
fra tilstedeverelsesholdet. En studerende fra det it-baserede hold er glad for at
kunne “stoppe foreleesningen og lige na at skrive noget ned, eller spole tilbage
og hore noget som jeg ikke fattede nogle ekstra gange [..] Eller hvis jeg er blevet
treet [..] g& ud og hente kaffe.”

Det er i det hele taget muligheden for selv at kunne styre videoafviklingen,
at kunne spole, holde pause, gentage, tage noter og give sig tid til videre reflek-
sioner, som adskiller arbejdet med videostreamede foreleesninger fra at sidde i
undervisningslokalet.

Det er interessant, at bade studerende pa det it-baserede hold og pa tilstede-
veerelsesholdet, der altsa har veeret til stede til undervisningen, har udbytte af at
se/gense undervisningen. Selvom videooptagelsen af undervisningen i udgangs-
punktet alene var teenkt som en ressource for de studerende pa det it-baserede
hold, blev dette aendret, da de studerende pa tilstedevaerelsesholdet kort tid inde
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i semesteret ytrede enske om ogsa at fa adgang til den videostreamede under-
visning. Muligheden for at se optagelserne blev derfor bredt ud til begge hold.
I stedet for blot at agere 'kulisse” for et andet holds undervisningsmateriale blev
tilstedevaerelsesholdet dermed selv involveret i brugen af videoressourcerne.

En studerende beskriver den fleksibilitet, dette gav vedkommende en dag,
da toget var forsinket, og han/hun valgte at arbejde hjemme: "Hellere tage en
dag med leesning, vidende at jeg senere kan se undervisningen sammen med
notaterne pa nettet, end en dag [til undervisningen] som ender i irritation over at
halvdelen gar hen over hovedet pa mig, mens jeg prover at fange noget af det.”

Opsamlende ser det ud til, at de studerende pa suppleringsuddannelsen
i peedagogisk psykologi i hej grad anlegger meningsfulde leringsstrategier i
relation til fagets leeringsmal, nar de anvender videostreamede undervisning.
De studerende far saledes mulighed for selv at styre undervisningen tempo- og
pausemeessigt, sa den passer til dem. De studerendes brug af de videostreamede
optagelser, hvor de arbejder aktivt og mentalt (reflekterende) med stoffet, giver
dem en oplevelse af at styrke deres leereproces. I arbejdet med videoressourcerne
etablerer den studerende sit eget studierum: Hver enkelt kan se og gense under-
visningen, holde pauser og spole, preecis som det passer vedkommende — og far
derved tid til at bearbejde, skrive yderligere noter og reflektere over stoffet. Det
bliver muligt at tage hejde for individuelle hensyn, hvis og nar den enkelte har
brug for en teenkepause til at reflektere over og forholde sig til undervisningens
indhold.

Samtidig erfarede man dog ogsa pa modulet, at tilstedevaerelsesundervis-
ningen blev pavirket af, at den samtidig blev optaget. Videooptagelsen gjorde, at
undervisningen blev tilrettelagt i en mere foreleesende form, hvor der fra under-
visernes side forst efter optagelsen blev givet mulighed for spergsmal og diskus-
sion. Der var ogsa tendens til, at de studerende, der var til stede, blev begraenset
i deres sporgelyst og ikke stillede sa mange spergsmal i lebet af undervisningen,
mens kameraet var teendt.

Eksemplet har taget afsaet i en forholdsvis traditionel didaktisk brug af vi-
deoproduktioner, nemlig optagelse og distribution af foreleesninger, og har vist
de potentialer, dette giver for forskellige grupper af studerende, fx i forhold til at
etablere sit eget studierum og selv at kunne styre arbejdsprocessen. Der tegnede
sig sdledes bade fordele og ulemper ved videooptagelse af undervisning, som det
vil veere relevant at udforske yderligere.

Tv-interview med forfatter og debattor som undervisningslitteratur

Vodcasting og videostreaming muligger, at vi som undervisere kan give de stude-
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rende nem adgang til at fa et multimodalt indtryk af forfattere og forskere og de
overvejelser, som de har i forbindelse med en publikation og i forskningsarbejdet,
fx ved at bruge videostreams fra afholdte konferencer, interviews med forfattere
mv. Men hvordan kan de studerende forberede sig ved hjeelp af disse videoer, og
hvad far de ud af at se en video i forhold til at leese en artikel eller en bog?

Her folger en kort beskrivelse om erfaringer fra undervisning pa kandidatud-
dannelsen for it-didaktisk design. I tre pd hinanden folgende semestre (efteréar
2008, -09 og -10) har der veeret anvendt et tv-interview med Andrew Keen, fra
serien Den 11. time fra Danmarks Radio (Den 11. time 2008), hvor der er fokus pa
bogen “The Cult of the Amateur”. Pa den specifikke undervisningsdag er emnet:
informations- og videndeling. Det er en fuld undervisningsdag fra kl. 10 til 16.
Dagen er hvert ar blevet videooptaget af de studerende, hvor primeert plenu-
maktiviteter er blevet optaget (dialog-forelaesninger, dialog om workshops), men
ikke gruppearbejde. Dialogen, foreleesningerne og diskussionerne, der involverer
litteraturen, har derfor veeret dokumenteret, og umiddelbare feltnoter om under-
viserrollen, fornemmelsen for undervisningen og stemninger er samlet af under-
viseren til efterfolgende analyse. Selv om underviseren selvfolgelig ikke var til
stede under de studerendes forberedelse af undervisningen, er der hvert ar spurgt
ind til dette samt spurgt om, hvordan det var at have en video pa leeselisten, der
ikke var produceret til brug i undervisningsammenhaenge og som skulle betragtes
som litteratur til modulet. (Selv om film kan veere pa litteraturlisten til kurser, er
det ikke normen i universitetsundervisning, og det er yderst sjeeldent, at medier
indgar som teoretisk bidrag pa lige fod med skrevne medier).

Langt de fleste studerende udtaler, at det var rart med variation (at se og lytte
i stedet for at leese), men de har i gvrigt sveert ved at verbalisere, hvordan de ellers
har brugt videoen som led i deres forberedelse til undervisningen. Nar der spor-
ges ind, viser det sig, at nogle har segt pa nettet efter andre udtalelser og artikler
af Andrew Keen eller om emnet, han taler om. I forhold til fremtidig forskning
er der tydeligvis brug for detaljerede undersegelser af, dels hvordan studerende
forbereder sig, nar eksisterende digitale materialer indgar som pensum, dels
hvilke vidensformer der bliver aktuelle i denne proces med henblik pa at forsta,
hvilke elementer der indgar i de studerendes leeringsproces.

Her er Birgitte Tuftes refleksioner i bogen “Tv pa tavlen — pa ny” om bl.a. be-
grebet mediernes parallelle skole anvendelige. Den parallelle skole er oprindeligt
et begreb, der udtrykker, at borns leering ikke udelukkende er knyttet til, hvad ele-
verne leerer i grundskolen, men ogsa til de aktiviteter, der foregar uden for skolen,
pa institutioner, i fritidsaktiviteter og i hjemmet med bl.a. spil, leg og tv-kigning.
Baseret pa egen og eksisterende forskning og med rige eksempler viser hun bl.a.,
hvordan inddragelse af tv-udsendelser i grundskolen kan give meningsfulde kob-
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linger til hverdagslivet uden for skolen samt give anledning til analyser pa et hojt
fagligt niveau og et tveerfagligt fundament (Tufte 2007). Samme kobling er forsegt
her pa universitetsniveau ved at inddrage en udsendelse som Den 11. time, der i
mange henseender henvender sig til en mélgruppe som deltagerne pa modulet. I
praksis viste det sig da ogsa, at de fleste studerende kendte programserien.

Som tilretteleegger og underviser pa netop denne session blev det tydeligt
over de tre ar, at de studerende opnar en langt mere klar opfattelse af og holdning
til personen Andrew Keen og til hans credo sammenlignet med de gvrige forfat-
tere, der indgar i dagens pensum. De studerende giver mere udtryk for Keens
kulturelle baggrund og personlige veeremade og tager derfor hans budskab ind
pa en anden méde end de skrevne artikler om samme emne. Dette betyder ikke
nedvendigvis, at de studerende leerer mere om emnet, men det demonstrerer, at
videoer, hvor forfatterne medvirker, ser ud til at skabe et godt fundament for, at
de studerende begynder at tage konstruktivt kritisk stilling til indholdet samt
overvejer, hvad forfatteres historik og holdninger betyder for indholdet i det, de
udtrykker.

Cases der vedrorer: Studerendes udvikling og brug af egne
videoproduktioner

Videoproduktion som stottende refleksion over teori og modeller

Fra samme kandidatuddannelse, it-didaktisk design og modulet it og leering, har
vi en raeekke erfaringer med de studerendes anvendelse af ePortfolio og arbejde
med multimodale repreaesentationer som refleksionsveerktej (Jrngreen 2009).
Et af perspektiverne er bl.a. igennem forholdsvis hurtige produktionsrunder at
motivere og stotte de studerendes refleksion over modulets teori og modeller.
Hurtigheden bestar i, at de studerende producerer en video pa fa timer modsat de
semi-professionelle Geografi-specialer, der blev neevnt ovenfor i litteraturstudiet.

Fx er et af de to leeringsmal pa modulets sidste session i efteraret 2010: ” At
opsamle og seette de hidtil gennemgaede leeringsteorier, anvendte IT applika-
tioner og dialog om samme, i relation til hinanden og det fortsatte forleb.” Til
sessionen blev en reekke abne-opgaver formuleret som refleksion over tidligere
undervisningsgange. Til sessionen: ”Visuel leering & interaktionsformer” lod op-
gaveteksten: “"Lav en photostory — hvor I bruger bdde speak og grafiske repraesentationer.
Kig pd sessionens litteratur og de emner vi diskuterede pd dagen. Er der noget der undrer
jer? Udveelg et begreb I gerne vil behandle konstruktivt kritisk. Hvordan kan begrebet
illustreres i brug — teenk pd en faglig disciplin (jeres egne?) og diskuter hvordan begrebet
kommer til udtryk i faget.” En firmandsgruppe valgte at lave en video frem for en
photostory, som de producerede fra kl. 10 til 14. (Selve videoen kan i gvrigt ses
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pa http://www.youtube.com/watch?v=hndPCgLOf{NM, men det er processen, der
her fremheeves som veesentlig i leeringsejemed.)

Opgaven pa denne undervisningssession bygger pa en antagelse om, at
forstaelse og vidensopbygning foregar gennem flere faser af sociale interaktions-
og personlige refleksionsprocesser i lighed med Gerry Stahls model for “group
cognition” (Stahl 2006). Scardamalia og Bereiter anvender knowledge building-
begrebet, hvor det at arbejde aktivt med og indga i dialog og social interaktion
om teoretiske begreber og modeller gav bern sterre forstaelse for sveere abstrakte
begreber (sammenlignet med hvis de leeste tekstboger om emnet eller loste opga-
ver med preedefinerede korrekte svar). Scardamalia og Bereiter (2006) illustrerer
denne tilgang til knowledge building ud fra to cases, hvor eleverne leerte om teori
om tyngdekraft og om viden om dinosaurer. Lee et al. 2008 taler, som tidligere
neevnt, om videnskabelsesveerdi (knowledge-creation value), nar den leerende selv
skaber en video om et fagligt emne frem for at gennemse eksisterende videoer.

I de it-didaktiske design-studerendes tilfeelde var det yderst interessant at
kunne observere pa den forste halvdel af deres udviklingsproces. Her diskuterede
de sig frem til hvilke begreber fra sessionen om ”visuel leering og interaktionsfor-
mer”, de skulle beskeeftige sig med, hvor de valgte en specifik model. De disku-
terede hvad der indgik i denne model og hvordan de kunne illustrere forskellige
dele af den valgte model. Pa den oprindelig udvalgte session “Visuel leering &
interaktionsformer” havde de studerende en ekstern foreleeser, der kort praesen-
terede sit arbejde med modellen. Nu i deres videoproduktionsarbejde anvendte
de studerende et detaljeret fokus pa modellen og valgte at diskutere modellen
ud fra eksempler, relateret til deres egen praksis og til digitale perspektiver. En
studerende beskrev efterfolgende i ePortfolioen en trinvis opdeling af, hvordan
de netop havde arbejdet med at skabe og redigere betydning. I skabelsesprocessen
skrev hun, at i en free-style tilgang: “abnede [teksten] sig i associative refleksioner
over hvordan vi forstir tekst. I erkendelsesprocessen opstod en dynamisk samspil mellem
gruppe deltagerne om hvordan man kunne skabe en visualisering af teksten.” Og senere
om redigeringsprocessen: ” At klippe 0g konstruere en struktur via. tema, farver, raek-
kefolger, dynamik, lyd......var en refleksionsproces over de mange associationer der var
i spil under "freestyle” processen.” En anden skrev i ePortfolien at: "undervejs blev
begreberne diskuteret flittigt 0g jeg synes selv at kunne ane at de forskellige tilgange hos
mine medstuderende vaegtede. Alt i alt var det en positiv oplevelse samt et frugtbart
samarbejde fordi jeg oplevede at vi hver iseer, med vores forskellige tilgang bidrog og fik
knyttet sammenheengen til emnet aestetisk.”

Da modulet har it og leering som fokus, var det at skabe videoer i under-
visningssituationer ogsa et medteenkt leeringsmal. Underviseren fungerede pa
dagen béade i en faglig og i en teknisk facilitatorrolle efter behov. Den gruppe,
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der er henvist til her, havde dog et gruppemedlem, der var erfaren nok til, at de
selv kunne lofte opgaven med bade produktion og distribution via YouTube samt
links til ePortfolioen. I vores efterfelgende samtaler var det tydeligt, at gruppen
og flere fra hele holdet folte sig inspireret til at fortseette arbejdet med at lave sma
videoer i leeringssammenheenge, hvilket ogsé kan ses dels i deres ePortfolio, dels
i studenterprojekterne det folgende semester.

Generelt giver de studerende udtryk for, at formatet med videoproduktion er
motiverende at arbejde med, og som undervisere har vi indtryk af, at videopro-
duktionsprocessen har et hejt niveau af faglig dialog, endog mere end hvad de
studerende umiddelbart selv anerkender. Der er nemlig en del skepsis overfor,
om arbejdet med de multimodale produktioner er udtryk for reel akademisk
teenkning. De studerende anser ofte tekster og produktion af tekst som mere “rig-
tig akademisk”. Hvor analyse af eksisterende video (hvad end det er egne eller
andres produktioner) tilsyneladende anses som verende inden for den akade-
miske kultur, sa er egen produktion i en anden genre i deres optik. Pa den anden
side observeredes udtryk som, at det er “eergerligt”, at studerendes egne video-
produkter ikke er pa lige fod med tekstarbejde (i forhold til fx projektrapporter),
hvilket viser os, at der er en tydelig bevaegelse pa studentersiden i opfattelsen af,
hvad medierne kan understotte i leeringsprocessen. Samme dilemmaer optreeder
ofte hos studieadministration og studieledelsen, og her kan det veere vanskeligt
at fa multimodale videoproduktioner til at indgd som anerkendte akedemiske
produkter for eksempel i evalueringssammenheaeng. Dette mere organisatoriske
niveau vil vi dog ikke beveaege os ind pa her, men blot konstatere, at dette niveau
ogsa har en vesentlig betydning i universitetsdidaktikken og derfor ogsa er inte-
ressant at fokusere pa i den videre forskning.

Pa universiteterne arbejdes der i undervisningstilretteleeggelsen med den dan-
ske kvalifikationsramme, hvor leeringsudbyttet beskrives i form af de tre begreber:
viden, kompetencer og feerdigheder. I kort form og i uddrag fra Undervisningsmi-
nisteriets beskrivelse af kvalifikationsrammen er: Viden, den viden og forstaelse
om et emne, som forventes af en person. Feerdigheder er, hvad en person kan gore
eller udfere. Kompetencer er evnen til at anvende viden og feerdigheder i en given
kontekst (se fx Undervisningsministeriet 2010). Baseret pa vores pilotprojekter er
det vores antagelse, at videoproduktioner kan understotte forstaelse af et emne
samt give feerdigheder og kompetencer i at arbejde med den faglige viden, som
artiklerne med teori, modeller og praksis repreesenterer. Det onsker vi dog at

undersgge ngjere, og metoder hertil vender vi tilbage til senere i artiklen.
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Videoproduktion som kvalificering af egen vejledningspraksis

En anden type brug af egen videoproduktion finder sted pa masteruddannelsen
i vejledning, som er en uddannelse, der retter sig mod personer, der har erfaring
som professionelle vejledere med opgaver inden for uddannelses-, erhvervs-, kar-
riere- og paedagogisk vejledning. De studerende pa uddannelsen har minimum
to ars erhvervserfaring. Med uddannelsen far professionelle vejledere mulighed
for at perspektivere deres praksis pa et videnskabeligt grundlag. De studerende
er i udgangspunktet ikke bekendte med at anvende video i forbindelse med deres
profession. Et af modulerne tager imidlertid videoproduktion i anvendelse som
metode til at udvikle egen vejledningspraksis. Den pageeldende videoproduktion
danner afseet for de studerendes afsluttende eksamensopgave og indgar i den
afsluttende bedemmelse. Det analytiske arbejde med videoen har til formal at
opna en analytisk tilgang til selve vejledningssituationen. Omdrejningspunktet
for de studerendes arbejde er, at den vejledningssituation, som de skal videoop-
tage og analysere, er med dem selv som vejledere i en hverdagssituation fra deres
professionelle virke.

Der er saledes tale om en konkret situation fra de studerendes professionelle
hverdagspraksis, som de skal arbejde analytisk med pa studiet. Det betyder ogsa,
at der bliver to forhold, som de studerende skal handtere. Det ene er selve det
at kunne bruge videomediet som metode til at undersgge en praksis med alle
de forskningsmetodiske aspekter, det rummer. Det andet forhold er at kunne
handtere en praksissituation, hvor de selv agerer i en vejledningssituation foran
et videokamera som informanter.

Disse to forhold udger en dobbelthed for de studerende, og betragtes den
beskrevne vejledningssituation som en didaktisk situation, kan udfordringerne i
denne dobbelthed reflekteres. Den norske didaktiker, Erling Lars Dale (1989) ar-
bejder med tre kompetenceniveauer (K1, K2, K3), der repreesenterer tre kvalitativt
forskellige praksiskontekster, som kan indfange udfordringen i denne dobbelthed:

K1: Praksis: der repraesenterer en her og nu situation. Dette indebeerer
handlingstvang — at handle i situationen

K2: Tilretteleeggelse: der repraesenterer overvejelser og mal for K1. Dette
indebeerer en sveekket handlingstvang, ger det muligt at overveje en
situation

K3: Teoretisk refleksion: der repreesenterer teorier om situationer, man

indga i. Dette indebeerer ikke en handlingstvang.

De studerende kommer med optagelse af egen videopraksis i en situation, hvor
de skal kunne handtere at holde vejledningssituationen i gang (K1) og samtidigt
indsamle data med henblik pa at reflektere situationen pa K3-niveauet.
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P& modulet bliver de studerende undervist i produktion og analyse af video
med henblik pa at kunne producere deres egen video af en vejledningssituation
og efterfolgende analysere den. Her bliver det multimodale aspekt centralt, og i
undervisningen bliver Kress & van Leeuwens (2001) 4 analysekategorier bragt i
spil til belysning af, hvordan vejledningssituationen kan ses som en social praksis,
hvor betydninger bliver til og forhandles i speendingsfeltet mellem:

* Diskurs: Den sociale konstruktion af virkeligheden
e Design: Koncept for etablering af diskursen

¢ Produktion: Den faktiske artikulering af designet

e Distribution: lagring og udbredelse.

Kress & van Leeuwen anvendes saledes til sma analytiske praksisgvelser i under-
visningen, men ogsa som forberedelse til de studerendes egen produktion.

Selve vejledningssituationen, der gores til genstand for videooptagelse, kan i
storre eller mindre grad geres til genstand for overvejelser om grader af isceneseet-
telse, herunder hvilken diskurs der fysisk og mentalt skabes omkring situationen
(er det fx en ’konsultationslignende’ isceneseettelse eller ‘en sofa i en stue”). Den
multimodale tilgang skaber et fokus pa alle visuelle, auditive og materiale tegn,
der er med til at skabe situationen. Den efterfelgende analysesituation bliver
saledes betinget af dette forste valg af isceneseettelse af vejledningssituationen.

I analysesituationen kommer det multimodale aspekt i brug, nar analysen af
situationens dialog udvides eller erstattes med analyse af fx akterernes kropslige
interaktion, hvor gestik, mimik, ritualiseringer af pageeldende situation, og/eller
nar rummets artefakter indgar som rekvisitter i situationen og understotter for-
skellige roller (Goffman 1959).

De studerende finder opgaven med at videooptage egen praksis vanskelig,
idet de bade skal forholde sig til, hvordan de kan isceneseette den situation, som
skal videooptages, de skal rent teknisk gennemfgre processen, og de skal forholde
sig til sig selv som informanter, nar de analyserer optagelsen. Den vanskeligste
fase er dog selve beslutningen om at gennemfore optagesituationen.

De forste forskningsfund peger pa behov for mere empiri
og udvikling af det metodiske afsaet

Som det fremgar af ovenstadende cases, er der i forskningsprogrammets regi
udkommet enkelte publikationer om brug af videoproduktioner som leeringsres-
source i universitetsundervisning, men det er samtidigt kendetegnende, at de fire
eksempel-cases er baseret pa pilotstudier. Der er sdledes inden for feltet behov

for en dybtgaende og grundig indsamling af data og analyse af de samlede og di-
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vergerende leeringspotentialer samt mulighed for at kunne udfere leengevarende
forankrede studier af bade de studerendes forberedelsesproces, kollaborative
og individuelle refleksionsprocesser, videoproduktionernes betydning, under-
visernes roller og forskellige digitale didaktiske design af multimodale forleb.
Vi vil foresld, at disse studier skal undersgges med bidrag fra en kombination af
forskningsperspektiver.

Brug af videoproduktioner i universitetsundervisning fordrer séledes en
udforskning af, hvori leeringspotentialerne bestar og hvordan de didaktisk kan
seettes i spil. Vi antager, at et multimodalt perspektiv, der pa én gang fungerer
som analytisk ramme for videoens multiple repreesentationskompleks af mo-
daliteter og som analytisk ramme for udforskning af de studerendes erfaringer,
bliver frugtbar.

Vores cases rejser forskningsspergsmal inden for en multimodal universitets-
didaktik, der kan formuleres til: Hvordan arbejder de studerende konkret med
eksisterende og egne produktioner, individuelt og i grupper? Hvordan kan vi-
deoproduktioner indga meningsfuldt i universitetsstuderendes leeringsprocesser?
Hvilke videnstyper, feerdigheder og kompetencer og hvilke samarbejdsformer og
leeringsprocesser er i spil?

Ved at forske empirisk i disse spergsmal sgger vi at komme frem til bud p3,
hvordan der kan tilretteleegges, undervises og evalueres undervisning med brug
af videoproduktioner. Saledes er der behov for detaljerede studier, der folger
undervisere med hensyn til, hvordan der tilretteleegges, forberedes, bruges og
evalueres undervisning, samt studier der folger de studerende, bade hvor der
laves og bruges videoproduktioner.

Et udgangspunkt for en forskningsindsats som den foresldede vil veere et
studium af eksisterende teori og erfaringer og deres relation til universitetsdi-
daktik og multimodalitetsbegreberne; en ansats til at motivere et sidant studium
er foretaget her i artiklen. Med dette afseet vil en udbygget reekke af empiriske
studier kunne bringe den forskningsbaserede viden om feltet fremad. De empi-
riske studier vil dels kunne besta af observation og optagelse af aktiviteter med
videoproduktion samt efterfolgende analyse, dels af interviews og spergeskema-
undersggelser om de studerendes livsverden og oplevede leeringsproces.

I relation til udforskningen af genstandsfeltet vil udvikling af det metodiske
veere centralt. I forhold til indsamling af empiri kan tages afseet i metodelitteratu-
ren inden for nyere teorier om videoreception (Pink 2006) og virtuelle etnografier
(Hine 2000) med henblik pa at udarbejde adeekvate undersogelsesmetoder, der vil
kunne indfange de forskelligartede situationer, hvor der er etableret adgang til
en videoressource. Her teenkes fx pa, hvordan den studerendes studievaner kan
folges savel inden for som uden for rammerne af formelle, institutionaliserede og
uddannelsesmaessige sammenheenge.
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Mobile teknologier muligger fx, at de studerende kan studere videoer under
transport, pa cafeen eller i universitetets kantine, ligesom video kan produceres
i &bne miljoer og i grupper. For at kunne undersgge dette kraever det en meto-
dologisk udvikling, sa de studerende involveres ikke alene som informanter,
men ogsa i skabelse af den information, der kan anvendes i afsogningen af deres
studieadfeerd. Man kan her lade sig inspirere af tilgange som cultural og mobile
probes og digital storytelling som empirisk tilgang (Jrngreen, Andreasen & Le-
vinsen 2010). Fx kan den studerende udstyres med en ekstra mobilteknologi til
at videooptage sekvenser af situationer, hvor videoressourcer bruges, og der kan
anvendes videologbog, videodagbog mv.

Et sadant datamateriale vil kunne bruges til at identificere de leeringsveje
og leeringsstrategier, der etableres, hvor leringsaktiviteter finder sted. Det vil
samtidig blive gjort pa en made, der ikke er rammesat af den fysiske institution,
ej heller af en stationeer ramme som fx hjemmearbejdspladsen, men som folger
de fysiske og virtuelle rum, hvor leeringsaktiviteterne foregar. Dette vil kunne
bidrage med viden om, hvordan leeringsaktiviteter udfolder sig, og som naeste
skridt, hvilke implikationer det far for didaktisk praksis og didaktisk teori. Det vil
endvidere kunne bidrage med viden om, hvad det vil sige at skabe studiemiljo,

og hvordan uddannelser designes.

Konklusion — Den fortsatte forskningssatsning

Vores overvejelser om en fremtidig forskningssatsning har saledes udgangspunkt
i og en malsaetning om en multimodal universitetsdidaktik, hvori videoproduk-
tioner anskues fra to overordnede didaktiske perspektiver: 1) Studerendes brug
og genbrug af underviseres eller andres eksisterende videoproduktioner, og 2)
Studerendes udvikling og brug af egne videoproduktioner.

I'en fremtidig forskningsindsats om videoproduktioner som led i en multimo-
dal universitetsdidaktik konkluderer vi pa baggrund af artiklens diskussioner, at
det vil veere relevant at undersoge teoretisk og empirisk, hvordan universitets-
studerende konstruerer viden savel ved brug af eksisterende som ved udvikling af
egne videoproduktioner. Formalet med en sadan forskningsindsats vil dels vere
ny teoridannelse inden for en multimodal universitetsdidaktik, dels at udvide den
eksisterende forstaelse af leeringsprocesser i vidensamfundets digitaliserede kon-
tekst. En sadan forskningssatsning vil saledes ogsa kunne bidrage til oget forsta-
else af, hvornar og hvordan videoproduktioners leeringspotentialer kan realiseres.

Fra det ene af de foresldede didaktiske perspektiver undersoges forskellige
mader, hvorpa undervisere eller studerende kan inddrage forskellige typer af

tilgeengelige videoressourcer i undervisnings- og leeringssammenheenge. Dette
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geelder bade videoproduktioner, som er lavet til og under den specifikke under-
visning, og videoressourcer, som er lavet andetsteds, men som kan inddrages i
undervisningen. De sidstneevnte ressourcer kan dels vaere “peer productions’,
dvs. leegfolks egne optagelser i handholdt dogmestil, eller mere professionelle
optagelser, fx fra Danmarks Radio, konferenceopleeg mv.

Fra det andet af de foreslaede didaktiske perspektiver underseges, hvordan
studerendes egne videoproduktioner kan kvalificere leeringsprocesser, set bade i
forhold til de studerendes arbejde med leeringsindhold i videoform som igangseet-
ter for refleksion over og tilegnelse af undervisningens fagligheder og i forhold
til den mere traditionelle skriftlighed, der kendetegner den akademiske univer-
sitetsverden. Som naevnt i artiklen har vi medt skepsis, men ogsa en beveaegelse i
retning af anerkendelse af multimodale produktioner som udtryk for akademisk
arbejde pa linje med traditionelt skriftlige produkter som projektrapporter, syn-
opser, mv.

De to tilgange komplementerer hinanden teoretisk, metodisk og aktivitets-
meessigt i forskningsfeltet med grundleeggende viden om studerendes leerepro-
cesser ved forskellige didaktiske perspektiver.

En forskningssatsning, som den her skitserede, vil forventes at frembringe
ny viden om de multimodale funktioner i leereprocesser samt viden om, hvordan
forskellige didaktikker realiserer forskellige former for leeringspotentialer. Forsk-
ningen vil kunne fore til dannelse af nye, innovative undervisningspraksisser pa
universiteter, men vil ogsa kunne bidrage til samfundsdebatten om, “hvordan vi

leerer” generelt i en teknologipraget hverdag.
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English summary

In this article, we investigate how students in higher education construct know-
ledge by using existing as well as developing their own video productions. We do
this from both a theoretical and empirical perspective, as all authors have experi-
ence from researching and teaching dealing with production of video in learning
situations, but with different learning objectives and didactic designs in mind.
We present here an overview of both the state-of-the-art and of our own research
results and practices from which important concepts are defined and research
questions formed. We do this based on a multimodal perspective on university
teaching and educational design, drawing on theoretical and didactic conside-
rations. Based on this overview we argue for where and why there is a need for
more knowledge, and propose an array of scientific approaches for studying this.
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Skoleudvikling fra projekt til forankring

Thomas Duus Henriksen, Mie Buhl,
Morten Misfeldt & Thorkild Hanghgj

Hvordan kan projekter fore til varige forandringer af en skolepraksis — hvis
de kan? Med dette afseet undersoges ‘projektet’ som organiseringsform,
idet projektformens indbyggede midlertidighed byder pa en reekke udfor-
dringer i forhold til det at implementere og forankre nye praksisformer. I
artiklen behandles disse udfordringer konkret i forhold til Undervisnings-
ministeriets satsning pa it-stottede undervisningsformer, udmentet i 27
forsegsprojekter under projekt Skoleudvikling. Forfatterne evaluerer og
laver folgeforskning pa disse forsegsprojekter i perioden 2010-2011. Artik-
lens formal er at bidrage til en diskussion af, hvordan projekter formar at
skabe resultater, som ikke blot far betydning inden for projektets levetid,
men som formar at bevaege sig ud over deres organisatoriske og tidslige
begreensninger og dermed eendre den praksis, som det er tilsigtet. Artiklen
baserer sig pa analyser af de enkelte forsegsprojekters hhv. ansggninger,
beskrivelser og budgetter i forhold til, hvordan de planleegger og prioriterer
implementerings- og forankringsaktiviteter.

Ud fra et forandringsledelsesperspektiv vurderes, hvordan forsegspro-
jekterne i ansegnings- og planleegningsfasen forsgger at overkomme deres
projektgreenser med henblik pa at forankre sig i den omkringliggende sko-
lekultur. I forleengelse heraf introducerer forfatterne en implementerings-
og forankringsmodel ligesom et eksempel pa handtering af en lignende

udfordring inddrages.
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Projektformens udfordring

"Projektet’ som organiseringsform er hyppigt anvendt til at skabe udvikling inden
for skolesektoren, uanset om det handler om at skabe faglige, personlige eller
organisatoriske forandringer og uafhaengigt af, om projekterne har mere eller
mindre varig karakter.

Projektformen som udviklingsveerktej er grundleeggende en midlertidig or-
ganiseringsform i forseg pa at skabe varige forandringer i en praksis. Betegnelsen
projekt deekker ifolge Mikkelsen & Riis (2003) over en temporal organisering, som
varetager losningen af en foreliggende problemstilling, og som enten opherer, nar
problemstillingen er lost, eller efter en bestemt periode. Et forsegsprojekt vil der-
for veere tidsligt forankret, og uden en form for forankring i den omkringliggende
organisation eller praksis ville projektaktiviteterne ophere sammen med projektet.
Man kan sige, at projekter i mange henseender er et alt — eller intet system; enten
doer de, eller ogsa far de en permanent forankring. Selvom projektformen er en
midlertidig organiseringsform, bliver den ofte tilskrevet den egenskab at kunne
fore til varig forandring af en praksis.

I denne artikel seetter vi fokus pa det umiddelbart paradoksale i at anvende
projektformen som drivkraft for permanent forankring af nye praksisser. Og vi
forseger at bidrage med viden om metoder til at eksplicitere betingelser der un-
derstotter at forankringen sikres. Det vil vi gore med ét af fem indsatsomrader
under Skolestyrelsens (den nuveerende Uddannelsesstyrelse) projekt Skoleudvik-
ling som eksempel.

Indsatsomradet, vi anvender som eksempel, omhandler forsegsprojekter med
it-stottede undervisningsformer, hvor Institut for Uddannelse og Paedagogik
(DPU) i partnerskab med J.H. Schultz Information A/S udferer den overordnede
folgeforskning og evaluering af indsatsomradets forsegsprojekter.

Projekt Skoleudvikling er et tredrigt projekt (2009-2011), hvis formal er at
rette en indsats mod fagligt svage og udsatte elever, sa ogsa de far mulighed for
at gennemfore en ungdomsuddannelse'.

Artiklens formal er at bidrage til en diskussion af, hvordan forsegsprojek-
ter formar at skabe resultater, som ikke blot far betydning inden for projektets
levetid, men som ogsa formar at bevaege sig ud over projektets organisatoriske
og tidslige begreensninger og rent faktisk formar at eendre den praksis, som det
er tilsigtet.

De videnskabelige metoder, der ligger til grund for artiklen, er analyser af
budgetter og ansegningsdokumenter. Det er vigtigt at understrege, at denne
artikel anleegger et perspektiv, der undersgger forsegsprojekternes organisering
i forhold til udbuddets format og ressourcer og ikke kvaliteten af de gennemforte

projektaktiviteter. Det primeere omdrejningspunkt er saledes sporgsmalet om,
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hvorvidt og hvordan de enkelte projekter projekterer med aktiviteter, som skal
give det enkelte skoleforseg en levedygtighed ud over projektperioden. Fra dette
perspektiv leeses de enkelte forsggsprojekters hhv. ansggninger, beskrivelser og
budgetter i forhold til, hvordan de planleegger og prioriterer implementerings- og
forankringsaktiviteter.

Ud fra et forandringsledelsesperspektiv vurderes, hvordan forsegsprojekterne
i anspgnings- og planleegningsfasen forseger at overkomme deres projektgraenser
med henblik pa at forankre sig i den omkringliggende skolekultur.

Baggrunden for at flytte fokus fra det enkelte forsegsprojekts indhold til dets
organisering og levedygtighed bygger p4, at projekter erfaringsmeessigt sjeeldent
opnar mere end en lokal effekt. Fra forandringsledelseslitteraturen peges der pa,
at 70-80 % af alle forandringsprojekter mislykkes (Boonstra, 2004; Kotter, 1996;
Maurer, 1996, 2010; Ramnarayan & Harpelund, 2010), og at det at implementere
en ny arbejdsgang i en praksis vil veere et helt projekt i sig selv.

Selve implementeringen af nye arbejdsgange bliver serlig relevant i forhold
til de aktuelle forseg med it-stettede undervisningsformer, idet der for de fleste af
skoleforspgenes vedkommende er tale om eksperimenter og udvikling af mader at
anvende it i specialundervisningen pa. Der er med andre ord tale om forseg, som
udvikler lgsninger, der efterfelgende stilles til radighed for kollegaer og andre
interesserede, som sa selv skal tage losningen til sig og anvende den.

I denne artikel preesenteres en dokumentanalyse af forsegsprojekternes
organisatoriske og vidensmeessige forankring samt aktiviteter, planleegning og
resultatmal, som peger pa forskellige problemstillinger ved projektorganisering
af skoleudvikling. I forleengelse heraf vil vi foresla en model for, hvordan der kan
tages hejde for forankringstematikker, der kan imedekomme projektformens or-
ganisatoriske udfordringer. Dette kan endvidere give et grundlag for overvejelse
af den underliggende bevillingskonstruktion, der bygger pa projektformen, og
en vurdering af dennes egnethed i forhold til skoleudviklingens indsatsomrade.

Projekt Skoleudviklings satsningsomrade: it-stottede
undervisningsformer i undervisningen

Skolestyrelsen har udmentet satspuljemidler til en reekke forseg med it-stottede
undervisningsformer med henblik pa at gere erfaringer med, hvordan it kan
bruges til at stotte elever med sarlige behov 0g andre udsatte elever.

Forsegene skal stotte igangseettelse af praktikerdrevne skoleforsog, der med
it som omdrejningspunkt kan fremme undervisningen for og inklusionen af ele-
ver, som ikke har faet det optimale ud af den eksisterende undervisning?® Dette

er formuleret i to punkter:
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Formdlet med puljen er at forbedre udbyttet af undervisningen for elever med
saerlige behov og andre udsatte elever ved at udvikle saerlige it-stottede under-
visningsformer. Puljen finansierer forseg med organisering af seerlige it-stottede

tilrettelaeggelses- 0og undervisningsformer.

Forsagene med it-stottede undervisningsformer skal bidrage med viden om, hvor-
dan teknologiske hjeelpemidler bedst anvendes i forhold til de naevnte malgrupper,
0g hvordan undervisningen organisatorisk tilretteleegges, siledes at disse hjaelpe-

midler udnyttes optimalt.

Gennem forsggene ensker man at seette fokus pa, hvordan allerede udviklede
teknologiske hjeelpemidler, som erfaringsmeessigt kan anvendes mere effektivt
i undervisningen, ogsa kan bidrage til at give et loft for elever, som enten har
vanskeligheder i fag som dansk, matematik og engelsk, eller som har sprog-,
koncentrations- eller kommunikationsvanskeligheder, adfeerdsproblemer eller
bern, som i leengere tid er ramt af sygdom (jf. note 2).

Forsogene er delvist egenfinansierede, hvilket betyder, at forsegsskolerne
selv skal deekke halvdelen af udgiften, mens den anden halvdel finansieres via
satspuljemidler. Ordningen dbner mulighed for at deekke udgifter, som er ekstra-
ordineere i forhold til den daglige drift, og kan eksempelvis omfatte lenomkost-
ninger, kompetenceudvikling, anskaffelse af udstyr, beskrivelse samt evaluering

af undervisningsforleb.

Overblik over forsegene

I perioden 2009-2011 blev der igangsat i alt 27 forsegsprojekter af forskellig varig-
hed og omfattende en bred vifte af teknologier og tilgange til at anvende teknologi
i undervisningen.

Organisatorisk optraeder der dels projekter, som er ansegt af en enkelt skole,
dels projekter, hvor enten en kommune, en region eller en anden form for sko-
lesammenslutning star som anseger. I sidstneevnte indgar flere forsegsskoler i
samme projekt, og forsggene er ofte teenkt ind som en del af en sterre indsats
eller satsning.

Pa indholdssiden kan de forskellige forsegsprojekters it-stotte rubriceres i
forhold til folgende kategorier, der enten er overvejende teknologicentrerede eller

overvejende brugercentrerede:

1. Hjeelpe-, veerktejs- og treeningsprogrammer, herunder indkeb, kort-
leegning og videreudvikling af eksisterende programmer (CD-ORD,
Ordbank, Officepakken, hejtleesningssoftware).
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2. Hardware, der skal bruges i undervisningen enten af leerere (fx IWB),
elever (fx beerbare computere, eresnegle), eller skal veere til radighed i
klasselokalet som en ekstra mulighed (fx OCR-scannere).

3. Didaktikudvikling, herunder nye mader at anvende hhv. soft- og hard-
ware pa, omorganisering af undervisning, brug af alternative medarbej-
dere (fx undervisningsassistenter og ressourcer i undervisningen).

4. Kompetenceudvikling af undervisere, elever og foreeldre.

Malgruppediversitet

Malgruppen for de forskellige forsgg varierer meget. Nogle forseg daekker elever
helt fra 1. til 9. klasse, hvorimod andre fokuserer pa et udsnit, fx 3. til 6. klasse.
Nogle forseg forseger at favne bredt i gruppen af elever med sarlige behov,
hvorimod andre arbejder specifikt med en serlig udfordring, fx sanseforsteerk-
ning for ADHD-forstyrrede elever eller hgjtlaesningssoftware for laeseheemmede.

Budgetdiversitet

Budgetmaessigt varierer projekterne meget. I den gkonomisk set lave ende fin-
des projekter, som sgger om kr. 32.000 til indkeb af minicomputere, kr. 30.900
til indkeb af udstyr til auditiv sanseforsteerkning eller kr. 35.000 til etablering
af multimedieundervisningslokale for 'superkids’. I disse mindre projekter
anvendes en vasentlig del, hvis ikke hele projektbudgettet, pa indkeb af hard-
og software. I mellemgruppen, hvor der anseges om tilskud i intervallet kr.
50.000 til kr. 250.000, indgar len til leerere, ressourcepersoner og konsulenter
i hojere grad, ligesom der ofte afsaettes midler til evaluering og projektle-
delse. I den tungeste kategori findes projekter, som anseger om mere end kr.
250.000. I disse budgetter finder man udgifter til indkeb af hard- og software,
lenninger og projektevaluering, men ogsa i hgj grad til projektledelse (lon,
administration, regnskab), kompetenceudvikling af brugere, systemdrift og
supportfunktioner. Der er intet fast monster, men det ser ud til, at de mindre
projekter kun seger til en enkelt funktion (fx indkeb eller didaktikudvikling), at
mellemprojekterne sgger til kombination af flere funktioner, og at de store pro-
jekter er meget specifikke og fremstar meget projektvante i deres budgettering.

Projektorganisering

Med tilskudsordningen er vokset en bred vifte af bade skoleforseg og projektor-
ganiseringer frem. Hvor nogle forseg er organiseret som enkeltstdende forseg og
ansogt af en enkelt skole, er andre forseg en del af en storre uddannelsesmaessig

satsning hos enten en region, en kommune eller en sammenslutning af skoler.
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Fra forsegsprojekt til organisatorisk forankring
Forsegsprojekterne fokuserer i hej grad pa planlegning og efterprevning af
teknologier i undervisningen. Ser man pa projekterne ud fra organisationsteo-
retikeren Maurers (2010) fasemodel for et forandringsprojekt, synes projektakti-
viteterne at veaere fokuseret pa udvikling og i mindre grad pa den organisatoriske
integration af resultaterne. Maurer peger i sin 4-fasemodel, hvor en organisation
gennemgar hhv. en erkendelsesfase, planlaegningsfase, implementeringsfase og
endeligt en integrationsfase, pa betydningen af de projektprocesser som omslutter
hhv. udviklings- og efterprovningsaktiviteter og derigennem béade fokuserer pa
betydningen af at bringe kollegaer frem til en erkendelse af projektets nedven-
dighed, og pa at projektet bdde implementeres og integreres i forhold til organi-
sationens praksis.

Ifolge Maurer handler planleegnings- og udviklingsfasen om at udforske og
udvikle muligheder. Dette kan eksempelvis veere udforskning, efterprevning og
udvikling af didaktik til brug af interaktive whiteboards (IWB). Implementerings-
fasen handler om at gore teknologierne tilgeengelige, eksempelvis gennem indkeb
og montering af IWB’ere, men ogsa en uddannelse af leerere i at anvende IWB
og workshops om at integrere dem i undervisningen. Integrationsfasen handler
om at gore de udviklede lgsninger en fast del af skolens undervisningspraksis,
eksempelvis gennem kulturel integration og gennem tilpasning af leerernormer
ift. teknologien.

Dette rejser sporgsmalet om, hvordan de forskellige projekter a) planleegger
og gennemforer aktiviteter, som bidrager til, at de udviklede lgsninger og erfarin-
ger implementeres i organisationen, og b) at lasningerne og erfaringerne bliver en
integreret del af den made, hvorpa man arbejder med elever med szerlige behov
og andre udsatte elever. Her ville man ud fra forandringsledelseslitteraturen
kunne pege pa en risiko for, at forsegsprojekternes erfaring og lesninger udeluk-
kende far en lokal og tidsbegreenset effekt, hvis ikke projekternes resultater bliver

implementeret og forankret i praksis.

Forsegsprojekternes vidensmaessige forankring

Ser man pa de ansogte forsegsprojekters vidensmaessige forankring, afspejler de
i hej grad en praktisk tilgang til forsegsarbejdet, hvor de bagvedliggende anta-
gelser synes at bygge pa praktiske erfaringer eller i praksis anvendte teorier. Et
eksempel (a) herpa er et projekt, der bygger pa antagelsen om “at born leerer pa
mange forskellige mdder og at alle vores sanser er utroligt vigtige sanser i indlaeringen”
eller ”Grundlaeggende onsker alle at fole sig inkluderet. Pid samfundsniveau indebeerer
det blandt andet at kunne begd sig skriftligt”, fulgt af udtryk som "“vi tror pd” og "her

pd skolen anskuer vi”.
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Et enkelt projekt henviser til erfaringer med tilsvarende teknologi fra en an-
den skole, men beretter ikke om indholdet af disse erfaringer. Sadanne projekters
vidensgrundlag kan beskrives som lokalt.

Andre projekter gar et skridt leengere og kvalificerer deres bagvedliggende
antagelser. Et eksempel (b) herpa er felgende: ”Fra forskningsprojektet "Projekt PC-
leesning’ ved vi, at voksne kompenseres ganske betydeligt for deres utilstraekkelige leesning,
ndr de anvender lasestottende it.” Dette forsegsprojekt refererer til en bagvedlig-
gende, forskningsbaseret baggrundsviden for koblingen mellem udfordring og
it-baserede hjeelpemidler, som i projektet s& teenkes transformeret fra voksenud-
dannelsesomrédet til skoleundervisning.

Generelt set synes projekterne vidensmaessigt begrundet i antagelser om, hvad
der virker i praksis, for derfra at teenke teknologi ind i den pageeldende indsats.
Projekternes vidensbasis synes derfor i nogen grad begrundet i en forstaelse af
malgruppen og den praksis, de indgar i, og i mindre grad i den teknologi, som
indgar i det enkelte skoleforseg. Projekterne synes med andre ord kun i begraenset
grad at bygge pa den eksisterende viden om og erfaringer med teknologier og
deres anvendelse i forhold til malgruppen. Nar eksisterende viden ikke inddrages,
opstar der naturligvis en risiko for, at forsegene blot vil reproducere eksisterende
viden og erfaringer og derved minimeres deres bidrag til udvikling.

Ud fra et forandringsledelsesperspektiv indikerer de ovenfor beskrevne
formuleringer feerdige antagelser om, hvilke lgsninger og indsatsformer der har
effekt. Herved far forsegsprojekterne i hojere grad karakter af at veere antagelses-
konfirmerende end hypoteseverificerende.

I eksempel (a) kan man fa indtryk af, at der allerede i projektansogningsfasen
er udtenkt en funktionel lesning, som efterfolgende skal implementeres ud fra
det som "vi tror pd”. I modseetning peger det neeste eksempel (b) ”Fra forsknings-
projektet "Projekt PC-laesning’ ved vi, at voksne kompenseres ganske betydeligt for deres
utilstreekkelige leesning, ndr de anvender laesestottende it” pa, at der pa trods af, at
projektet hviler pa erfaringer fra et forskningsprojekt, stadig ligger et udviklings-
arbejde i projektet, der drejer sig om at udvikle og efterprove relevante losninger.

Ud fra Maurers ovennaevnte faser synes eksempel (a) at have sprunget udvik-
lings- og planleegningsfasen over og ga direkte til implementering af den antagne
lgsning. Projektet i eksempel b synes dog stadig at befinde sig i udviklings- og
planleegningsfasen, idet der stadig mangler at blive udviklet indgange til losnin-
ger og anvendelser, for implementeringen kan ga i gang.

Forseogsprojekternes faser fremstéar forskelligartede i indhold, funktion og
varighed, hvilket kan fa indflydelse pa graden af succes i selve projektudferelses-
forlebet. Maurer (1996) advarer i den forbindelse mod, at man som projektleder
skrider for hurtigt gennem et projekts forskellige faser, idet afstanden mellem
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projektleder og malgruppe nemt kan generere modstand mod at anvende den

udviklede lgsning.

Projektaktiviteter og projektbudget

Projektaktiviteters omfang heenger sammen med ressourcer. En vigtig indgangs-
vinkel til at undersege projektaktiviteter er derfor at undersoge deres finansiering
og seerligt at se pa, hvilke aktiviteter der afseettes midler til. Som neevnt tidligere,

kan projekterne groft opdeles i tre kategorier:

* Sma projekter med tilskud op til kr. 50.000 (og samlet budget til kr.
100.000)

¢ Mellemprojekter med tilskud mellem kr. 50.000 og kr. 250.000 (og samlet
budget mellem kr. 100.000 og kr. 500.000)

e Store projekter med tilskud over kr. 250.000 (og samlet budget over kr.
500.000).

Projekterne er kvalitativt meget forskellige, ogsa inden for de forskellige katego-
rier. Dog synes de sma projekter at baere praeg af at veere budgetmeessigt enstren-
gede, idet de typisk handler om enten (a) indkeb af teknologi, (b) udviklingstimer
eller (c) kompetenceudvikling.

Mellemprojekterne synes i hojere grad at sammenteenke de tre elementer,
saledes at et teknologiindkeb kombineres med eksempelvis timer til didaktikud-
vikling eller kompetenceudvikling i forleengelse af det indkebte. I nedenstadende
eksempel pa et mellemprojekt bestar forsegsskolens egenfinansiering i indkebet
af 4 interaktive whiteboards. Forsegsmidler bruges til udvikling af undervis-
ningsmaterialer til brug pa tavlerne, der igen bruges til at efteruddanne leererne

i at anvende teknologien.

Samlet Tilskuds- | Egenfinansier-
Enheds-pris | Antal udgift Statte ing
Indkgb og montering af tavler 27.650 4 110.600 110.600
Konsulentudgifter (kursus) 600 10 6.000 6.000
Leererlgn:
Kursustimer til lzerere 258 60 15.480 15.480
Planleegning og udarbejdelse
af tavler 258 180 46.440 46.440
Netveerksmgder 258 24 6.192 6.192
Evalueringsmgder 258 24 6.192 6.192
Tovholder 258 30 7.740 7.740
Afsluttende rapportskrivning 258 20 5.160 5.160
| alt 93.204 110.600

Tabel 1: Budgeteksempel pd indkeb kombineret med intern uddannelse
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Forsoget er interessant, idet tilskudsstetten forst bruges til at udvikle en didak-
tik omkring teknologien, og derneest udbredes den didaktiserede teknologi til
relevante leerere. Herved handler projektet ikke kun om at indkebe teknologi
eller udvikle lgsninger (Maurers fase 2), men ogsa om at forsgge at forankre en
anvendelse af teknologi i organisationen med fase 3-aktiviteter (implementering).

Implementeringsfasen medteenkes saledes i dette projekt, idet der fokuseres
pa udviklingen af de medarbejder- og brugerkompetencer, der skal til for at fore
teknologibrugen ud i praksis. Disse kompetencer vil dog ifelge Kotter (1999) kun
komme ordentligt i spil, hvis der tages hojde for en reekke forhold, der kan virke
som barrierer. Disse barrierer kan vere formelle strukturer, der besverliggor
handling (fx tidspunkt for efteruddannelsesaktiviteten). Det kan veere mang-
lende ledelsesopbakning, der gor, at aktiviteterne fx bliver baret af frivillighed og
ildsjeele og uden timekompensation. Og det kan vaere en manglende oplevelse af
nedvendighed i forhold til kompetenceudviklingen eller projektet som helhed,
fx fordi indsatsen i forste omgang ikke kan std mal med udbyttet, hvis man som
medarbejder har erfaring med svigtende digital infrastruktur pa sin skole.

Undersogelser viser, at eendringer, der ikke afspejles i en organisations ram-
mer, har begraenset effekt (Elkjaer, 2005). Det peger pa, at udviklingen af leerer-
nes kompetencer ift. brugen af interaktive whiteboards ber imedekommes dels
gennem en konsensus om teknologiens nedvendighed i forhold til opgaven, dels
gennem en ledelsesmaessig opbakning i forhold til at stille de forngdne rammer
(og krav) til rddighed for anvendelsen af teknologien. I forsegsbudgettet ovenfor
ser det ud til, at teknologi og didaktikudvikling er teenkt sammen.

Projekt- og resultatmal

Kravspecifikationen fra bevillingsgiver indebeerer, at ansgger har skullet udarbej-
de succeskriterier og forventede resultater for det ansogte forsegsprojekt. Derved
bliver det muligt dels at kunne opstille kriterier med henblik pa efterfolgende ege-
nevaluering af projektet, dels at kunne styre projektets retning undervejs (Morch,
(1993). Projekt- og evalueringsmal er med andre ord ikke noget, som opstar efter et
projekts gennemforelse, men derimod noget som defineres som styringsredskab
til at udveelge og tone de enkelte projektaktiviteter.

Succeskriterier og resultatmdl

Gennemgéende sigter forsegsprojekterne hver iseer mod at udvikle eller tilve-
jebringe en losning enten via teknologianskaffelse, ved at udvikle en didaktisk
model for anvendelsen, kompetenceudvikling til at anvende lgsningen eller
kombinationer herimellem.
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Nogle af projekterne opstiller meget ambitiose resultatmal, idet de pa den
lange bane fremleegger en reekke malseetninger, som er af mere politisk eller ud-
dannelsesokonomisk karakter, eksempelvis “at alle elever gennemforer 10. klasse
0g gar til preve i alle deres fag” og "alle elever tilmelder sig en ungdomsuddannelse
o0g gennemforer denne”. Sddanne mal er meget langsigtede, og det vil veere sveert
efterfolgende at kunne tilskrive elevernes adfeerd resultater af det pageeldende
forsegsprojekt.

De malbeskrivelser, der retter sig konkret mod en mere lokal kontekst, er
kendetegnede ved at veere heterogene og varierede i deres udstreekning. De gar
fra mal om resultatforbedring over aktivtet/forsat udvikling til kompetenceudvikling.

Nogle af malene er meget operationaliserbare, eksempelvis vil malet: ”at
forbedre resultater i forhold til [leese-] testresultater indsamlet inden projektet” (resul-
tatforbedring) kunne bruges til at evaluere indsatsens effekt pa et resultatniveau.

Andre mal er sveerere at gore til grundlag for evaluering. Eksempelvis vil mal
om at sikre, ” At netbaserede undervisningsforlob i hojere grad [..] bliver en integreret del
af den dagligle] undervisning” veere sveert at tilskrive et projekt, idet det ville veere
uklart, hvordan og hvor meget det egentlige projekt bidrog til den pageeldende
udvikling, og hvor meget udviklingen skulle tilskrives de andre forhold, som al-
lerede bidrog med en hgj grad af integration af netbaseret undervisning.

Endelig kan der veere indbygget kausalitetsantagelser i resultatmélene, som
kan veere svaere at realisere. I malet om "at alle fagleerere i overbygningen fir et solidt
kendskab til it-hjeelpemidler i en sddan grad at de indteenker programmerne i deres plan-
leegning og gennemforelse af undervisningen — 0gsd efter at projektet er blevet afsluttet”,
ligger der en antagelse om, at oget kompetenceudvikling forer til en bestemt
adfeerd hos leererne.

Niveauer for projektmal

Projekternes mal fremstar meget forskellige i karakter og favner bredt. Nogle mal
handler om at udvikle kompetencer, hvorimod andre handler om at fa elever el-
ler leerere til at handle anderledes. Taksonomisk kan projektmalene opdeles efter
Kirkpatricks (2006) evalueringshierarki, som oprindeligt er udviklet til at evaluere

kursusudbytte, men som ogsa kan give en forstaelse af niveauer af udvikling:

1. Deltagelse og emotionel oplevelse af deltagelse
2. Leeringsmeessigt udbytte
3. Zndret adferd

4. Opnaelse af nye resultater.

En central pointe i Kirkpatricks niveaudeling er, at tilstedevaerelsen af en ud-

vikling pa et lavere niveau er ubetydelig, hvis den ikke resulterer i udvikling pa
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det neeste niveau. Det er med andre ord mindre relevant, at en deltager reagerer
positivt pa et emotionelt niveau, hvis ikke der sker en udvikling pa det leerings-
meessige niveau. Tilsvarende er udviklingen mindre succesfuld, hvis det leerte
ikke forer til ny adfeerd.

Med udgangspunkt i Kirkpatricks evalueringshierarki vil de projekter, som
gor deltagerne i stand til at opna nye resultater, veere mest hensigtsmeessige
modsat de projekter, som blot sigter mod at skabe aktivitet eller handleparathed.

Men da der er bevilget tilskud til forsegsprojekter af begge typer, ma det
antages, at graden af udbytte ikke har veeret et kvalitetskriterium for bevillings-
giver, eller at definitionen af udbytte defineres pa et andet grundlag end et, der
ekvivalerer med Kirkpatricks.

Med Kirkpatrick som analytisk tilgang er der bade forsegsprojekter, der er
orienteret mod et enkelt niveau, og projekter som orienterer sig mod flere niveau-
er samtidig. En stor del af projekterne indeholder et element af deltagelsesfokus
i deres resultatmal. Dette deltagelsesfokus udvikles gennem en bestemt losning
eller gennem deltagelse i en reekke processer og sigter mod et hgjere niveau af
malseetninger. Eksempelvis stiller et forsegsprojekt som malseetning “at der ud-
arbejdes forskelligartede tavlesider til brug for elever med saerlige behov” (niveau 1), “at
specialcenterleerere 0g lektiecaféleerere fir ogede kompetencer i brugen af INB” (niveau
2) og "at udskolingsleerere fir et nyt arbejdsredskab, som de bruger” (niveau 3).

Tilsvarende orienterer et andet forsegsprojekt sig hejere i hierarkiet ved at
malseette ”at den enkeltintegrerede elev selv kan betjene en minicomputer” (niveau 2),
"at klassens leerere anvender egnede digitale leevemidler til alle elever i klassen” (niveau
3) og "at den enkeltintegrerede elev kraever faerre ressourcer mht. stottepersonale” (ni-
veau 4).

Med Kirkpatricks evalueringsniveauer bliver det serlig relevant at se pa de
forhold, som skaber overgange mellem de forskellige niveauer. Mellem niveau 1
og 2 ligger sporgsmalet om, hvordan det sikres, at der rent faktisk leeres noget
af en aktivitet. Det kan fx veere at leere af projektdeltagelse eller af at bruge en
minicomputer. Mellem niveau 2 og 3 ligger transferproblematikken i forhold til at
bringe det leerte i anvendelse (se Wahlgren, 2010), og mellem niveau 3 og 4 ligger
spergsmalet om, hvordan den nye adfeerd kan tones i en ensket retning.

I forhold til at teenke implementering af Kirkpatricks niveau 3 om aendret
adfeerd er det vigtigt, at den udviklede viden ikke blot bliver et handleberedskab,
men at denne viden resulterer i nye mader at udfere en given arbejdsopgave pa.
Her ligger der i nogle af projekterne, som naevnt tidligere, snarere en kausalitets-
antagelse om, at et tilstreekkeligt oget kompetenceniveau automatisk medferer en

adfeerdsendring hos henholdsvis leerere og elever. Dette kommer fx til udtryk i:
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“at alle fagleerere i overbygningen far et solidt kendskab til it-hjeelpemidler-
ne i en sddan grad at de indtenker programmerne i deres planleegning og gennem-
forelse af undervisningen — ogsa efter at projektet er afsluttet”, og "“at eleverne
bliver bevidste om mulighederne, og at de selv tager medansvar i forhold til at
udnytte hjeelpemidlerne”. [kursivering tilfojet i begge uddragl

Imidlertid peger transferforskningen inden for voksenleering pa, at videnstrans-
fer fra tilegnelses- til anvendelseskontekst i praksis er mulig, men generelt set
ikke finder sted, hvis ikke den faciliteres. Her peger Wahlgren (2010) pa ned-
vendigheden af identiske elementer pa tveers af henholdsvis tilegnelses- og
anvendelseskontekster. Der er med andre ord behov for at tilretteleegge kompe-
tenceudviklingen, sa den er ngje malrettet den planlagte anvendelseskontekst. I
forhold til forsegsprojekterne kan faciliteringen fx finde sted som veltilrettelagte
sidemandsopleringsforleb (Henriksen & Harpelund, 2011), eller som forleb, hvor
de leerere, som skal anvende de udviklede lgsninger, aktivt inddrages i deres
udvikling og udbredelse. Herigennem muliggeres deltagelse i forsegsprojekterne
som et kompetenceudviklingsforleb for de implicerede.

Traek ved projektformens formside i forsagsprojekterne

Med udgangspunkt i analyse af de dokumenter der repraesenterer rammebetin-
gelserne for forsegsprojekternes organisering, kan samlende konkluderes:

¢ en tendens til en udviklings- og lesningsorientering i forhold til selve
projektforlebet

¢ en lokal praksisreference som grundlag for projektansogning

e en sammenheaeng mellem budget og karakteren af forseg, der kan iveerk-
seettes.

Endvidere kan der konkluderes en diversitet i resultatmal, hvor nogle er sa gene-
relle, at de ikke kan evalueres pa i forhold til projektet, mens andre meget konkret
retter sig mod en specifik losning. I forleengelse af det sidste skabes en risiko for,
at den mulige adfeerdseendring, som forsegsperioden forer med sig, ikke har en
varighed ud over perioden.

Endelig kan det konkluderes, at der ikke synes at veere kriterier for graden
af udbytte, indbygget i bevillingsgivers kravspecifikation. Dette indikerer en
abenhed for, at et projektudbytte kan veere alt fra deltagelse og emotionel oplevelse
af deltagelse til opndelse af nye resultater (jf. de 4 niveauer), hvilket kan indebaere en
risiko for, at projekter ikke forer til varig praksiseendring.

Projektformens formside repraesenterer pa den ene side en diversitet, der
enten forer til, at man vil kunne se vellykkede projekter fore til nye vellykkede
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projekter, men ikke nedvendigvis forandring og forankring. Eller det kan fore til
mindre vellykkede projekter og maske en deraf folgende reservation overfor at
iveerkseette udviklingsprocesser, der kan fore til praksiseendring. Ingen af de to
scenarier synes attraktive, nar det drejer sig om skoleudvikling.

Endeligt er det naturligvis muligt, at et succesfuldt projekt forer til den on-
skede forandring, men ovenstaende gennemgang af projekter og deres relation
til viden om forandringsledelse peger pa, at der er en lang reekke ukontrollerede
forhold, der skal tages hejde for, for det kan blive tilfeeldet. Disse forhold kan
maske i hojere grad foregribes ved, at projektformen ikke i sig selv skal veere
beerende kraft i skoleudvikling.

Projektformens formside aktualiserer saledes nogle problemstillinger, forbun-
det med alene at udfere skoleudvikling gennem tilskudsordninger, der bevilges
i form af projekttilskud, der jf. vores indledning er en organiseringsform, der er
midlertidig og i forste reekke fokuseret pa opgaver og handlinger snarere end
varig forandring.

Det er derfor veerd at diskutere, om der i selve konstruktionen af bevillingsud-
bud i hgjere grad kan seettes ind pa at facilitere og stette ansogere, inden forsegs-
projekter formuleres. Her kunne en mulighed veere at facilitere skoleudvikling
bredere med brug af flere organiseringsformer, der kan medvirke til at fremme
implementering og forankring.

Fra udvikling til implementering og forankring

For at anskueliggore hvordan skoleudvikling kan teenkes bredere end projekt-
formen, arbejder vi med en implementerings- og forankringsmodel (Henriksen &
Harpelund, 2011), der kan understotte, at et forsegsprojekt lever videre ud over
projektperioden i skolens virksomhed. Den bygger pa Maurers beskrivelse af to
bevegelser, der folger i forleengelse af ethvert udviklingsprojekt, og som skal
sikre, at en udviklet lgsning bade bliver anvendt, udbredt og ferer til varig for-
andring.

Pa den ene side ligger implementeringen, hvor den udviklede lgsning

¢ udbredes til de kollegaer eller interessenter, som lgsningen er relevant
for

* omseettes fra losning til de praksisser, som lgsningen skal anvendes i.

P& den anden side findes en rammemeessig og organisatorisk forankring, hvor
de midlertidige rammer, som projektet stillede til radighed og som gjorde den
udviklede losning mulig, far opheevet deres midlertidige status og i stedet bliver

en vedvarende betingelse for den fortsatte praksis.
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I forhold til at imedekomme udfordringerne ved projektformen i organiserin-
gen af de enkelte skoleforsgg folger her modellen, der opstiller hhv. implemente-

ringen og forankringen som to akser —jf. model 1:

4
Laererkurser Forankring af
§c': Vidensdeling teknologien og dens
%; Inddragelse didaktiske anvendelse i
Tg‘ Implementering skolens praksis
g Formidling
g Netvarksaktiviteter —*
! !
Indkeb af teknologi | Videre drift af teknologi |
Afprevning af teknologi Udviklede rammer
Fé Didaktisering af teknologi | Kompetencer
%; Lesningsudvikling Evaluering
_'fi Kompetenceudvikling Nye udlansmodeller
& Supportaftaler
Drift Reanskaffelser
—t
Under projektet Efter projektet

Model 1: Implementerings- og forankringsmodel for forsegsprojekter

Pa den horisontale akse har vi placeret projektets tidsmeessige dimension; i ven-
stre del af modellen er de aktiviteter, som finder sted under projektperioden, og
i hejre side er de aktiviteter, som finder sted efter projektperioden. Pa den ver-
tikale akse har vi placeret projektinteressenterne; i den nederste del af modellen
er de interessenter, som er direkte involverede i projektet, og i den everste del af
modellen er de relevante interessenter, som ikke er direkte involveret i projektet.
Ud fra de to dimensioner har vi placeret aktiviteter fra projektdokumenterne
for derigennem at saette fokus pa, dels hvilke aktiviteter som bidrager til hhv.
implementering og forankring, dels pa hvilke aktiviteter der bidrager til at skabe
beveaegelse ud af modellens forste kvadrant.

Vertikal udbredelse af projektet

Vertikal udvikling handler om at gore projektets viden, erfaringer 0g losninger tilgeen-
gelige for en bredere skare end projektgruppen. Der er mange mader at foretage denne
udbredelse pa, og i forhold til skoleforsogene synes to former for udbredelse re-

levante: Den forste udbredelse handler om at gore teknologien tilgeengelig, enten
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ved at give fysisk adgang til det indkebte hardware eller ved at give adgang til
projektets digitale anskaffelser.

Den anden udbredelse handler om at gore projektets viden tilgeengelig for
interessenter eller kollegaer, som ikke er en del af projektgruppen. Henriksen &
Harpelund (2011) peger p4, at organisatorisk leering kan finde sted gennem kur-
susaktivitet, hvor organisationen tilferes viden udefra (fx via inddragelse af en
ekstern underviser, som leerer kollegaerne at bruge IWB), gennem vidensdeling,
hvor projektdeltagere gor deres viden tilgeengelig via praksis- og deltagelsesorien-
terede leereprocesser (fx gennem netveerksaktiviteter eller ved at kollega opleerer
kollega), eller gennem videnstransformation, hvor kollegaers eksisterende viden
revideres ved at saette fokus pa grundantagelser (fx begynder at se elever med
serlige behov som en ressource i stedet for en belastning). Uanset tilgangen ma
kompetenceudviklingen ses som afgerende for at gore forsegsprojektets losninger
og erfaringer tilgeengelige for dem, som ikke deltog i projektet, men som har brug
for dets viden i deres arbejde.

Horisontal udbredelse af projektet

Den horisontale udvikling handler om at skabe forhold, som giver projektet effekt
ud over projektperioden. Pa samme made som den vertikale udvikling kan imple-
menteringsaktiviteterne opdeles, denne gang efter flygtighed. De mest vedhol-
dende produkter af projektarbejdet er de indkeb, som er foretaget i projektet.
Dette kan eksempelvis veere de radio-eresnegle, som et projekt indkebte til
sanseforsteerkning for ADHD-forstyrrede elever, og som ikke forbruges, men som
vil veere tilgeengelige efter projektets opher. Her er nogle praktiske forhold, som
fx at visse softwareanskaffelser er baseret pa tidsbegreensede licenser og derfor
ikke vil veere ubetinget til stede efter projektet. Et andet eksempel er indkebet af
minicomputere til samme malgruppe, hvor computeren er indkebt, men udle-
veret. Her treeder det andet niveau af flygtighed frem i de udviklede lgsninger
i form af udlansordninger og specifikke didaktiske anvendelser. De udviklede
losninger er flygtige; dels skal de videreferes for at vedblive med at eksistere, dels
skal der veere nogen, som skal gere det. Endelig er der de organisatoriske rammer,
som anvendelsen finder sted under og som er de mest flygtige. Det skyldes, at
projektet stiller midlertidige rammer til radighed, som de enkelte skoleforsgg kan
finde sted under, og som derved opherer sasmmen med projektet. For at losningen
efterfolgende kan seettes i drift, ma det sikres, at organisationen tilvejebringer
rammer, som muligger en videreforelse, eksempelvis i form af driftsmidler,
support, fornyelses- og vedligeholdelsesordninger, incitamentsstrukturer og
ledelseskrav, som hver iseer fremmer en videreferelse af de udviklede lgsninger

ud over projektperioden.
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Formalet med modellen er at illustrere de forskellige former for indsats, som
er nodvendige for at forsegsprojektet, dets erfaringer og udviklede lgsninger
skal kunne bidrage til en reel praksisudvikling. Forankrings- og implemente-
ringsaktiviteter er ofte kun sparsomt til stede i forsegsprojekternes budgetter og
projektplaner og indebaerer en reel risiko for, at projekterne enten ma ud og skaffe
midler til videreferelse eller at erfaringerne strander, nar projektet opherer. Det
ville derfor veere relevant i fremtidige projektansegninger ikke kun at projektere
udviklings-, implementerings- og udbredelsesaktiviteter, men ogsa forandrings-
og forankringsaktiviteter.

For at stotte til sddanne aktiviteter kan planleegges, budgetseettes og gennem-
fores struktureret, kreever det muligvis, at selve projektmodellen og dens centrale
repreesentationer (ansegning, budget og tidsplan) udvikles.

Som eksempel pa hvordan projektmodellen kan udvikles i en retning, der
understotter varig forankring og forandring, beskriver vi her kort et begrebssaet
til skoleudvikling, udviklet af Birgitte Holm Serensen. Begrebsseettet er baseret pa
erfaringer fra skoleudvikling og digitale medier i Gentofte Kommune i perioden
2003-2007 (Serensen, 2008). For Serensen er en pragmatisk og fagligt relevant
tilgang til brug af digitale medier afgerende for succesfuld skoleudvikling. Med
modellen HVIKU (Hverdag, Vidensdeling, Innovater, Kompetencer og Usability)
(Serensen, 2008) introducerer hun fem noglefaktorer, der adresserer perioden
for projektstart, selve projektforlobet og tiden efter projektforlebet. Betegnelsen
"hverdag’ deekker over nedvendigheden af, at it inddrages, hvor det er fagligt
relevant. I forleengelse heraf er begreberne vidensdeling, innovator, kompetencer
og usability centrale faktorer for vellykket skoleudvikling. Mens vidensdeling,
kompetencer og usability adresserer nogle af de temaer, der fremgar af vores
model, er innovator et personificeret losningsforslag til at handtere nogle af de
udfordringer, projektformens midlertidige karakter forer med sig. Serensen fore-
slar, at der pa forvaltningsniveau anseettes en innovator, der skal have digitale
mediekompetencer og have erfaring med at iveerkseette projekter, hvad enten
det er som konsulent, vejleder, facilitator eller animator. Hertil er ogsa knyttet
analytiske kompetencer og indsigt i malgruppens forskellige faglige og digitale
kompetencer. Serensen seetter siledes en ekstern akter ind som drivkraft for en
kontinuerlig skoleudvikling.

Hermed konkretiserer hun den udfordring, vi papeger i starten af denne
artikel: at implementering og forankring er et projekt i sig selv. Serensen foreslar
to projekttyper for skoleudvikling: det overordnede projekt, som er pa forvaltnings-
niveau, hvor innovatoren er ansat, og delprojekter, som er pa det lokale institu-
tionelle niveau for udferelse og kan sammenlignes med indholdsdelen af de 27
forsegsprojekter, der er analyseret i denne artikel. Serensen definerer derved en
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rollefordeling, hvor det organisatoriske skoleudviklingsansvar ligger i forvalt-
ningsregi, mens det konkrete skoleudviklingsansvar ligger hos den lokale skole-
ledelse. Styrken i denne opdeling er, at ressourcemaessige beslutninger er placeret
hos dem, der har bemyndigelsen til at treeffe dem — og dermed ogsa muligheden
for at drive udviklingen frem gennem initiativer og samtidig imedega barrierer
ved at identificere og lose dem.

Eksemplet viser, at det er muligt at udvikle nye roller og begreber, der kan un-
derstotte, at projekter forankres i skolens hverdag. Det ber overvejes om sadanne
nye begreber kan udvikles med henblik pa at implementere dem i ansggnings- og
bevillingspraksis. Implementerings- og forankringsmodellen (jf. ovenfor) og de
tilherende begreber om vertikal og horisontal udbredelse af projekter kan even-
tuelt udvikles hen imod et styringsveerktej, der understetter, at projekter redegeor

for deres plan og potentiale for forandring og forankring.

Konklusion og anbefalinger

Denne artikels udgangspunkt har veeret at saette fokus pa det umiddelbart pa-
radoksale i at anvende tidsbegreensede projekter som drivkraft for permanent
forankring i nye praksisser og pa nedvendigheden af samtidig at eksplicitere
betingelserne for, at forankringen sikres. Gennemgangen af de 27 forsegspro-
jekters ansggninger forud for udvaelgelsen og opstarten af projekterne indikerer
en raekke barrierer for, at en succesfuld og varig forankring af it-stettede under-
visningsformer kan realiseres, nar forsegsperioden ender. Analyserne har peget
pa en raekke indbyggede barrierer i projektformen, som der inden for organisa-
tionsforandringslitteraturen findes empirisk beleeg for vil fore til, at projekternes
resultater ikke forankres i skolens praksis.

Men analyserne peger ogsa pa en reekke forhold, der angar maden, skoleud-
vikling initieres pa af bevilgende myndighed.

Den analyse, vi har preesenteret i artiklen, tyder pa, at projektformen ikke
umiddelbart kan std alene, hvis man satser pa en varig praksiseendring med it.
Der er dog en reekke tiltag, man kan gribe til for at forbedre dette. Her kan det for
det forste overvejes, hvordan projektformens faser og mal for udbytte kan eks-
pliciteres, allerede inden ansggningsarbejdet pabegyndes, for det andet hvordan
projektformen indlejres i en fortlebende implementerings- og forankringsstrategi,
der kan sikre, at it bliver udbredt og delt med andre uden for projektgruppen og
ud over projektperioden.

Projektformen synes at veere den selvfolgelige skabelon for udarbejdelsen af
ansggninger og bevilling af ekstra ressourcer. For de skoler og kommuner, der
knaekker projektkoden, kan det blive begyndelsen pa et langt liv med projekt,
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der aflgser projekt. Selvom der ikke er garanti for forankring af projektresultater
og eendret praksis, vil den permanente ”i projekt”-situation give disse skoler en
bedre ressourcesituation. For dem, der ikke knaekker projektkoden, vil tilskud til
skoleudvikling ikke veere en mulighed. Der kan veere fare for, at det forer til en
opdeling i A- og B-skoler med vaesentligt forskellige ressourcesituationer.

De 27 forsegsprojekter repreesenterer en mangfoldighed i savel form som
indhold og omfang, men de deler alle projektformen med mal, tidslig afgreensning
og en rekke planlagte aktiviteter. Det bor overvejes, om man skal udbrede det
mangfoldighedsprincip, der er blevet anvendt i ressourcetildelingen til ogsa at
udfordre projektformen. Fx ved at bevilge ressourcer pa andre mader end gennem
"projekter”, eller ved at udvikle en reekke nye veerktgjer og repreesentationer, der
sigter pa at eksplicitere, hvordan skoleudviklingsprojekter forer til skoleudvik-
ling. I sa fald vil disse overvejelser skulle foretages af niveauet for udmentning
af skonomiske tilskud.

Vi har allerede peget pa problemerne i at tilstreebe et mangfoldighedsprincip,
der privilegerer de treenede projektmagere og giver risiko for en ubalance i, hvem
der far del i ressourcer til skoleudvikling. Man kunne i den forbindelse overveje,
om bestreebelser pa mangfoldighed i sidste ende kveeler de gode ideer frem for
at fa dem til at blomstre, fordi der hos de mindre projektansegningstreenede er
en reekke nedvendige forhold, der ikke indarbejdes fra starten og dermed kan
forhindre et vellykket forleb. God praksisviden om skole og udviklingsinteresse
gar ikke nedvendigvis hand i hdnd med det at kunne udarbejde projektansggnin-
ger. Man kunne overveje et mangfoldighedsprincip, der privilegerer forskellige
organiseringsformer, hvoraf projektformen blot er en af flere organiseringsformer.

Serensen peger pa en mere systematisk organisering af skoleudvikling, hvor
aktererne har en mere tydelig rollefordeling (jf. ovenfor). Dette faciliterer maske
netop en mangfoldighed, hvor ogsa sma og mindre ambitiose eendringer af en
faglig hverdagspraksis ferer til forandring af skolens praksis. Her vil den fore-
sldede innovators analytiske kompetence komme i spil i form af at identificere,
hvilken form for stette henholdsvis udfordring der skal til for at videreudvikle og
skubbe til ideer, tildeling af nedvendige ressourcer samt facilitere vidensdelings-
og netveerksaktiviteter.

Et yderligere aspekt af mere kontinuerlige aktiviteter vil veere, at efterud-
dannelsesaktiviteter far en anden karakter og bliver en integreret del af en faglig
hverdagspraksis. Denne faglige hverdagspraksis vil ydermere kunne befordre
den ovenfor beskrevne transfer mellem tilegnelses- og anvendelseskontekst (jf.
Wabhlgren, 2010).

Endelig kunne man overveje mulighederne i at udvikle bedre begreber,
repraesentationer og veerktejer til at beskrive og begribe, hvad der skal til for, at
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projekter forer til varig forandring. Der findes veludviklede og udbredte meto-
der til at beskrive projekters tidslige og ekonomiske rammer, mens metoder til
at planleegge og folge projekters forandrings- og forankringsmalsaetninger og
resultater er relativ uudviklede. Modellen i denne artikel kan ses som et forste
bud i retning af dette.

Der er saledes indikationer pa, at projekters rolle og funktioner kun udger en
del af det, der skal til for at befordre skoleudvikling. Her kraeves en mere gen-
nemgribende organisering af, hvordan udvikling, implementering og forankring
seettes i veerk. Hvis it-stottet undervisning skal blive en realitet, er det nedvendigt,
at der i udmentningen af indsatsomradet inddrages den viden og de erfaringer,
der allerede eksisterer om betydningen af forskellige faktorer ved projektformen
og forskellige aktorers betydning.

Tages denne udfordring op, kan projekter leve videre efter deadline.
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English summary

How can projects lead to permanent change of school practices — if they can? The
article explores this question in relation to a series of 27 developmental projects
about ICT-supported teaching, which has been commissioned by the Danish
Ministry of Education during 2010-2011. The aim of the article is to contribute to
a discussion of how projects are able to deliver results that do not only have im-
pact within the lifetime of the individual project, but manages to extend beyond
the project’s organizational and temporal limitations and thereby transform the
practice, which is intended. The article is based upon analyses of the individual
projects’ applications, descriptions and budgets in relation to how they plan and

prioritize activities for implementing and anchoring the projects.



Pa vej mod en spildidaktik

Om at undervise med og i brugen af spil

Thorkild Hanghgj & Thomas Duus Henriksen

Anvendelsen af spil i undervisningen bliver stadig mere udbredt, men
kreever ny didaktisk teenkning for at reflektere over forskellige tilgange
til spilbaseret undervisning. Denne artikel bidrager til udviklingen af en
spildidaktik ved at preesentere to casestudier, der eksemplificerer forskel-
lige anvendelser af spil i universitetsundervisningen. Case 1 beskriver,
hvordan man kan undervise med spil i et bestemt indhold og samtidig
have fokus pa spillet som metode. Case 2 beskriver omvendt, hvordan man
kan undervise om brugen af spil, hvor de studerende selv skal udvikle
spilbaserede undervisningsforleb. Afslutningsvist diskuteres muligheder

og udfordringer for brugen af spil i undervisningen.

Indledning

I takt med at spil gradvist vinder indpas i flere forskellige uddannelsessammen-
heenge, opstar der et tilsvarende behov for didaktisk viden om, hvordan man kan
anvende spil i undervisningen. Dette behov geelder flere forskellige typer af spil,
der bade omfatter anvendelsen af leeringsspil som metode til at fremfore bestemte
pointer eller pa anden made agere medie for at kommunikere faglig viden, og
forskellige mader hvorpa man kan didaktisere computerspil i undervisningseoje-
med. I begge henseender skaber den stigende interesse nye behov for at forsta,
hvordan spil kan bidrage til undervisningen i et fagligt stof, men ogsa i forhold
til at forsta hvordan spil fungerer som undervisningsmetode. Denne dobbelte

interesse for spil kan ses i forlaengelse af den klassiske didaktiske diskussion om
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forholdet mellem indhold og metode (Klafki, 2002), samt hvordan undervisning
kan tilretteleegges eller designes, sa den involverer begge aspekter.

Denne artikel seetter fokus pa, hvordan man kan designe universitetsunder-
visning med og i spil, sd undervisningen bade orienterer sig mod indholds- og
metodesiden. Artiklens problemstilling er siledes: Hvordan kan man undervise
med spil med henblik pi at skabe koblinger mellem studerendes forstdelse af spilscenariers
indholdsmeessige og metodiske aspekter? Begrebet spilscenarie peger her pa, at spil
bade skal forstas som en leeringsressource med designede intentioner og som de
processer, der er knyttet til at realisere et spilscenarie. Problemstillingen under-
soges gennem to undervisningsforleb, som hver iseer byder pa forhindringer og
muligheder i forhold til at navigere i speendet mellem de to. P4 baggrund af disse
to cases preesenteres et bud pa en spildidaktisk forstaelsesramme og en reekke
muligheder for at kvalificere spilbaseret universitetsundervisning.

De to cases er begge bygget op omkring anvendelsen af spil pa en reekke kan-
didat- og masteruddannelser pa Institut for Uddannelse og Paedagogik (DPU).
Case 1 er saledes baseret pa et forleb om forandringsledelse med leeringsspillet
Mindsetter. Case 2 fokuserer tilsvarende pa et undervisningsforleb i didaktisering
af computerspil. De to cases bygger pa undervisningsforleb, som artiklens forfat-
tere selv har (videre-)udviklet og gennemfert med henblik pa at undersoge didak-
tiske aspekter af spil i undervisningen. Dermed bygger artiklens metodologiske
tilgang pa en designbaseret forstaelse af uddannelsesforskning, hvor forskere
gennem iterative processer igangsaetter en serie af designinterventioner, der bade
soger at undersgge den didaktiske brug af konkrete designs og samtidig udvikle
teoretiske perspektiver herpa (Barab & Squire, 2004). De to casegennemgange
fokuserer bade pa konkrete didaktiske overvejelser og de teorier, som knytter sig
direkte til de to forskellige undervisningsforleb.

Teoretiske perspektiver

Artiklen treekker pa to teoretiske perspektiver for at udvikle en didaktisk refleksi-
onsramme til at kunne forstd anvendelsen af spil i undervisningen. Det primeere
perspektiv baseres pa Dales teori om undervisning som en refleksiv praksis, der
kan forstas som “malrettede aktiviteter for at realisere leering” (Dale, 1998: 50),
dvs. en operationalisering af didaktiske intentioner og leeringsteoretiske antagel-
ser til egentlig undervisning. Til at analysere beveegelsen mellem den praktiske
undervisning og didaktiske teorier opstiller Dale tre niveauer af rationalitet, som
undervisere skal kunne veksle imellem; k1, der beskriver rationaliteter knyttet til
gennemferelse af undervisning, k2, der beskriver planleegning af undervisning, og
k3, der knytter sig til de bagvedliggende teorier om undervisning. I denne artikel
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undersogges de to konkrete, spilbaserede undervisningsforleb (case 1 og 2) ud fra
de tre forskellige niveauer, idet vi bade undersgger de underliggende forstaelser
for spilbaseret leering (k3), intentionerne med at tilretteleegge og planleegge forlo-
bene (k2), og selve den praktiske udferelse af den spilbaserede undervisning i for-
hold til de opstillede leeringsmal (k1). I overensstemmelse med Dales k3-niveau,
der sigter mod underviseres evne til at udvikle nye teorier om undervisning, vil
analysen séledes reflektere forskellige tilgange til anvendelsen af spil og derigen-
nem preesentere didaktisk teenkning om spilbaseret undervisning.

Artiklens andet didaktiske perspektiv omhandler koblinger mellem spilbase-
rede leereprocesser og undervisningens metodiske og indholdsmeessige mal. Spil
kan defineres som scenariebaserede konflikter, der giver aktorer mulighed for at
udforske bestemte roller, regler, mal og ressourcer med kontingente udfaldsrum
(Hanghgj, 2011b). Herfra kan leeringsspil teenkes som en metode til at etablere en
passende kompleksitet i et materiale (Henriksen, 2010). De to cases viser forskel-
lige tilgange til at organisere spilbaserede leereprocesser, der primeert betoner
hhv. metodiske og indholdsmeessige aspekter. Her kan spildidaktik forstas som
didaktiske refleksioner over forholdet mellem undervisning i forstaelsen af spil
(som feenomen/indhold) og med spil (som metode), velvidende at disse to tilgange
i praksis ofte er overlappende (Brund & Hanghgj, 2010). Tilsvarende kan man
med Klafki tale om, at undervisningens indhold og metoder altid er indbyrdes re-
laterede. Indholdssiden kan forstas som resultatet af handlinger, “altsé resultater
af problemlosnings- eller udviklingsprocesser, af metoder i dette ords videste be-
tydning” (Klafki, 2002: 143), hvorved de gensidigt determinerende forhold mellem
indhold og metode bliver uadskillelige. Artiklens formal er saledes ikke at adskille
de to, men derimod at diskutere hvordan de hhv. metodiske og indholdsmeessige
aspekter kommer forskelligt til udtryk i de to spilbaserede undervisningsforleb.

Som det vil fremga af analysen af de to cases, sa er spildidaktik et komplekst
vidensomrade, der bade skal medteenke brugen af relativt forskellige spilformater
(fx rolle-, breet- og computerspil), samt mader hvorpa deres anvendelse sigter
mod forskellige leeringskontekster (fx voksenuddannelse eller undervisning i
folkeskolen). Artiklens fokus er saledes ikke at udvikle en feerdig spildidaktik,
men at bidrage til udviklingen af en sddan. Casestudie 1 bidrager séledes med et
eksempel pa brugen af leeringsspil i voksenuddannelse set fra et underviserper-
spektiv, der giver indblik i nogle af de forhold, som virker styrende i anvendelsen.
Casestudie 2 peger derimod pa vigtigheden af at medteenke de studerendes evne
til at foretage oversaettelser mellem forskellige praksisformer, nar man didaktise-

rer computerspil til en skolekontekst.
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Case 1: Undervisning med Mindsetter

Case 1 tager udgangspunkt i leeringsspillet Mindsetter, og hvordan det anvendes
pa DPUs masteruddannelser. Casen seetter fokus pa anvendelsen pa Master i
Voksenuddannelse (MAVU), hvor Mindsetter bade anvendes til at undervise i
forandringsledelse og handtering af modstand mod forandring (indhold), og om
hvordan spil kan anvendes i voksenleeringsprocesser (metode).

Mindsetter er et leeringsspil om forandringsledelse, hvor deltagerne skal gen-
nemspille en case om sammenlaegning af to virksomheder. Formalet med spillet
er at undervise deltagere i og give dem praktisk forstaelse for modstand mod
forandring, og hvordan man som projektleder handterer modstand i forandrings-
projekter. Som helhed bestar Mindsetter af tre hovedelementer; en reekke spilbase-
rede processer, en reekke didaktiske aktiviteter, og en autorisationsuddannelse i
at anvende spillet. Spilprocesserne udfoldes som hhv. et rollespil, hvor en gruppe
ledere praesenterer en forandring for en gruppe medarbejdere, et breetspil, hvor en
spilmetaforik anvendes til at repraesentere det underliggende teorikompleks samt
en computersimulation, hvor deltagerne far mulighed for at treene den analytiske
og problemlosende brug af teorien. Disse tre spilelementer er illustreret i figur 1.

Figur 1-3: Kobling af rollespil, braetspil
0g computersimulation.
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En vigtig pointe i brugen af leeringsspil er, at spillet ikke ma st alene, men skal
indlejres i andre didaktiske aktiviteter for at sikre et udbytte (Henriksen, 2010).
Spilelementerne er derfor omsluttet af en reekke aktiviteter, fx teoripraesentationer,
praktiskkoblende diskussioner og begrebsreflekterende processer. Som baggrund
for at bruge Mindsetter har jeg (TDH) som underviser veeret gennem en certifice-
ringsuddannelse i at bruge spillet og har herigennem faet adgang til materialer
og drejebeger, som Relation Technologies stiller til rddighed sammen med spillet.

Formalet med spillet er at invitere deltagerne ind i en iterativ leereproces, som
gennem kombinationer af hhv. teoripraesentationer, praktisk spilbaseret erfaring
og teoretiske refleksioner gradvist introducerer, raffinerer og videreudvikler
deltagerens forstaelse for forandringsledelse. I forhold til MAVU bruges spillet
til at seette fokus pa Maurers (1996, 2010) teori om modstand mod forandring og
Kotters (1996) teori om at drive forandringsprojekter. Gennem rollespillet tilveje-
bringes en reekke billeder af modstand, som efterfolgende systematiseres gennem
breetspillet og til slut treenes i computersimulationen.

Spildidaktisk er anvendelsen pd MAVU interessant, idet den bade favner
ledelsesvinklen (via forandringsledelse) og voksenleeringsvinklen (via leerings-
spillet), og derved forseger at favne bade spillets indhold og metode. En mere
specialiseret anvendelse findes pa Master i ikt- og leering (MIL), hvor spillet bru-
ges mere eksplicit som redskab til at undervise i brugen af spil i organisatoriske
leereprocesser. Modsat ville anvendelse pa Master i ledelse af uddannelsesinsti-
tutioner fokusere mere eksplicit pa indholdet og mindre pa spillet som medie
for leering. Anvendelsen pa MAVU er med andre ord en mellemposition, som
forseger at favne bade form og indhold:

Master i ledelse af Master i voksenuddannelse Master i
uddannelsesinstitutioner ikt og leering
Fokus p4 indhold Fokus pa form og indhold Fokus pa form

Figur 4: Masteruddannelser

Mindsetter pa MAVU - den intenderede anvendelse

Mindsetter bliver anvendt pa MAVU med henblik pa at undervise deltagerne i
forandringsledelse og leeringsspil. Undervisningssessionen forleber over 2% time
og er sammensat af en raekke forskellige aktiviteter, som hver iseer skal stotte op
om de to leeringsmal. Casen bidrager dels med en reekke billeder pa spildidaktik
i praksis, dels med et billede af et forleb, hvor leeringsmalet om metode glider
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i baggrunden til fordel for indholdsmalet. Forst preesenteres de intenderede
undervisningsaktiviteter. S& preesenteres de omorganiseringer, som en reekke
eksterne forhold gjorde nedvendige i undervisningssituationen, og pa basis af
en poststrukturalistisk leesning anvendes de didaktiske sammenbrud, dvs. situa-

tioner hvor processen lgber af sporet, til at se en raekke af de forhold, som virker

styrende for brugen af leeringsspillet.

Undervisningens intenderede forlob

1.

Undervisningen indledes med en rammesatning af undervisningens
forleb og leeringsmal.

Herefter kores en rollespilsgvelse, hvor 4 deltagere i rollen som ledere
skal praesentere en organisatorisk forandring for 36 medarbejdere, spillet
af de gvrige deltagere. Formalet med denne ovelse er at producere en
reekke konkrete, delte og handgribelige billeder af modstand, som kan
danne eksempler i den efterfolgende gennemgang af modstandsbegre-
bet.

. Deltagerne preesenteres for en reekke centrale begreber om foran-

dringsledelse og modstand mod forandring. Denne del foregar som
underviserpraesentation via slides og med koblinger til hhv. deltagernes
erfaringer og erfaringer fra rollespilsgvelsen.

Efter teorigennemgangen overseaettes de teoretiske begreber til spillets
metaforik; Maurers cycle of change (1996, 2010) bliver oversat til spille-
pladen, hans modstandsniveauer til positioner pa pladen, Kotters (1996)
teori bliver til faser i spillet, og endelig bliver forandringsprojektet og
deltagernes roller placeret som medarbejdere pa pladen.

Efter overseettelsen fra teori til spilmetaforik seettes deltagerne i gang
med breetspillet. Rollespillet har allerede introduceret den virksom-
hedscase, som de skal spille, og den problemstilling, de star overfor, og
metaforikoverseettelsen har introduceret spillets ovrige elementer. Det
eneste perspektivskifte er, at alle deltagerne nu indtager et ledelsesper-
spektiv. I forleengelse af rollespillet bliver deltagerne bedt om tage to
typer af beslutninger:

a. Managementbeslutninger om fremdrift i forandringen
b. Ledelsesbeslutninger om handtering af modstand.

Managementbeslutningen er illustreret ved at skubbe projektet fremad i
forandringscirklen, men har ogsé den konsekvens, at en del af projektets
medarbejdere star af og pa forskellig vis yder modstand mod projektet.

Ledelsesbeslutningerne handler derfra om, hvordan man forholder sig
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til de medarbejdere, som er sprunget fra borde, og hvordan man far
dem tilbage i projektet. Denne del af spillet foregar i grupper af ca. 10
studerende, som ud fra en reekke udleverede muligheder skal analysere,
diskutere og beslutte, hvilke hhv. management- og ledelsesbeslutnin-
ger der ville veere mest hensigtsmeessige i de givne situationer. Via en
computersimulation far deltagerne feedback pa deres beslutninger, og
eventuelle effekter illustreres pa spillepladen til videre diskussion.

7. Efter at have gennemspillet de to forste faser i forandringsmodellen
rundes processen af med en reekke refleksionsprocesser, teorikoblinger
og koblinger til deltagernes forandringsprojekter. Denne afsluttende
kobling afspejler en erkendelse af, at den primaere leereproces ikke fin-
der sted gennem spillet, men gennem de omkringliggende refleksioner,
teorikoblinger og koblinger til deltagernes konkrete udfordringer.

Forlobet kan groft set illustreres ud fra 121-modellen (Henriksen, 2010), hvor
spilelementet omgives af en reekke didaktiske aktiviteter, som pa den ene side
skal bidrage med en teoretisk, spilteknisk og narrativ tilgang til spillet, og pa den
anden side bidrage til at koble de konkrete, spilbaserede erfaringer til hhv. teorier
og videre til deltagernes egne erfaringer. Inden for leeringsspilsforskningen er der
tradition for at beskrive denne udveksling mellem teori og spilbaseret erfaring ud
fra Kolbs (1984) leeringscirkel, hvor forlebet vil kunne illustreres som felgende:

L

Konkre else

1} Rammesaining
2)  Rollespil af case F
3)  Introduktion til / 6\%

modstand / ‘
4)  Oversettelse til )

spilmetaforik Aktiv Reflekterende
5)  Bratspil af case eksperimenteren Yla observation
6)  Refleksion over

spillet b\ ‘ /

Abstrakt

begrebsliggorelse

Model 1: Mindsetter i Kolbs Leeringscirkel

Som illustreret i modellen leegger det intenderede forleb op til en spildidaktisk
tilretteleeggelse af undervisningen, dels s& den veksler mellem hhv. teoretiske og
praktiske bearbejdninger af stoffet, dels sa forlebet tillader en iterativ bearbejd-
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ning af indholdet. Mange anvendelser af leeringsspil folger 121-modellens forleb
(teoretisk indledning, spilbaseret oplevelse, teoretisk opfelgning) og gennemleber
derved kun én iteration i Kolbs model (markeret som et grat, omegaformet for-
lob). Pa MAVU indledes forlebet med et rollespil, som bidrager med, at forlebet
starter med en konkret oplevelse af modstand, som de teoretiske forstaelser sa
kan udfoldes fra.

Den iterative proces kan faciliteres yderligere ved at indbygge refleksions- og
teoriaktivteter pa mader, som forstyrrer spilflowet (Henriksen, 2008, 2010), enten
som en del af spillet eller som det didaktiske undervisningsdesign, som spillet
indgar i. Her abner spillet mulighed for at blive afviklet i fire faser, hvor hver fase
didaktisk designes vha. teoripreesentationer eller refleksionsprocesser. Pa den
made faciliteres en iterativ proces, som gennemlober en omgang i Kolbs model
for hver spilfase. Herigennem udstyres deltagerne med en teoretisk informeret
tilgang (Henriksen, 2010), hvor deltagerne lobende reflekterer over den spilbase-
rede oplevelse og tilsvarende udstyres med relevante teoretiske perspektiver til
at forsta oplevelsen.

Fra undervisningsplan til didaktisk sammenbrud

Som neevnt ovenfor var forméalet med at anvende Mindsetter pA MAVU bade at
undervise i forandringsledelse og i spilbaseret leering. I gennemgangen ovenfor
fremstilles en undervisningsplan, som pa den ene side er effektiv til at skabe itera-
tion, men pa den anden side viste sig at veere meget sveer at lofte ud af indholds-
bearbejdningen og over i metoderefleksionen. Forlebet viste sig meget effektivt
til at undervise i forandringsledelse, men begreenset til at undervise i leeringsspil,
hvilket indikeres af felgende:

a. Deltagerne reflekterede ivrigt om forandringsledelse og modstand, men
diskuterede ikke, hvorvidt spillet var en effektiv metode til at skabe
voksenleeringsprocesser

b. Undervisningen indledtes med at malsatte bade indhold og metode,
men opmeerksomheden pa spillet gled hurtigt i baggrunden og var ved
undervisningens afslutning prioriteret helt bort.

Inden for den poststrukturalistiske forskning er man optaget af udvekslinger mel-
lem strukturel treeghed og brydninger (Kofoed & Staunzes, 2007) for derigennem
at skabe blik for de forhold, som er styrende for vores adfeerd og teenkning. Over-
sat til leeringsspilsforskning handler denne lzesning om at forsgge at se og forsta
de forhold, som pa samme made virker rammesaettende for, hvordan leeringsspil
anvendes og teenkes ind i en didaktisk ramme. Her tilbyder poststrukturalismens
sammenbrudsleesning en umiddelbar adgang til den teenkning og de forhold, som
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virker styrende for, hvordan teorier om leeringsspil omseettes til spildidaktik og
videre til undervisningen i praksis. Det centrale spergsmal er her, dels hvordan
og hvilke forhold som determinerer vores teenkning, dels hvordan sddanne de-
termineringer kan brydes (Deleuze, 1968). Sammenbruddet er med andre ord en
mulighed for at opnd adgang til de rationaliteter, som Dale peger p3, er styrende
for vores didaktiske overvejelser, og ud fra den poststrukturalistiske teenkning
tydeliggeres disse i vores reaktioner pa brud og sammenbrud. I forhold til MAVU

kunne folgende sammenbrud og reaktioner ses:

1. Sammenbruddet pa DPUs tradlese netveerk blev opdaget i begyndelsen
af undervisningssessionen, og en tekniker blev tilkaldt. Erkendelsen af,
at netveerket ikke virkede, og at det var uvist om og hvornar det kom
i drift, gjorde, at den planlagte gennemspilning af en onlinecase ikke
kunne gennemfores. Herved opstod det forste didaktiske sammenbrud
i forhold til det planlagte undervisningsforleb.

2. Rollespilsdelen, som kerte via mundtlige instruktioner og handouts,
blev gennemfort som planlagt. Herpa fulgte en teoretisk gennemgang af
Maurers modstandsbegreb, som blev konceptualiseret ud fra breetspil-
lets metaforik; da denne del bestod af fysiske brikker, var den stadig
brugbar i undervisningen.

3. Efter en grundig gennemgang og diskussion af modstand ud fra spillets
metaforik var hensigten at bede deltagerne om at opstille og analysere
konkrete forandringsprojekter ud fra spillets metaforik for derpa at dis-

kutere leeringsspil som redskab til at facilitere voksenlaeringsprocesser.

Midt under teoridiskussionen kom netveerket i drift igen, og undervisningen
blev igen omlagt. Herved opstod endnu et didaktisk sammenbrud, denne gang i
forhold til det omlagte forleb.

1. Istedet for at opstille og analysere deltagernes egne forandringsprojek-
ter, vendte vi tilbage til den oprindelige plan, hvor deltagerne gennem-
spillede en del af forandringscasen fra rollespillet.

2. Efter forste fase placerede grupperne deres projekter (udformet som
bade) og medarbejdere pa pladen, hvorpa scenarier, handlemuligheder
og deltagernes praksis blev diskute-ret dels hen over den konkrete op-
stilling, dels hen over modellen som helhed. Herefter blev undervisnin-

gen rundet af.

Ser man pa den forste omstrukturering, bibeholdes rollespilselementet, som
sa folges af en teoripreesentation om modstand mod forandring. I stedet for at

elaborere over rollespillet som metode, fokuseres der pa indholdselementet gen-
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nem praesentation og diskussion af forandringsledelse. I praesentationen blev
deltagerne introduceret til en reekke teoretiske greb til at genkende, analysere og
héndtere modstand, hvorefter spillepladen blev brugt til at overseette teorien til
spillets metaforik. Her anvendes spillet og dets metaforik til at formidle teori og
omstruktureringen indikerer derved en forskydning fra metode til indhold. Da
netveerket atter kommer i drift og den oprindelige plan igen bliver en mulighed,
indikerer metodesidens fraveer en fortsat prioritering af indholdssiden. Med andre
ord synes jeg som underviser at have en tydelig reaktionspreeference i forhold
til at reagere, nar omsteendighederne i undervisningen kraever eller fordrer en
afvigelse fra det planlagte forleb.

Der kan vare mange forklaringer pd sddanne underliggende underviser-
preeferencer. I situationen kan det veere sveert at skelne mellem, hvilke dele af
planen der afspejler undervisningsplanen, og hvilke elementer som afspejler en
sensitivitet over for undervisningens omstendigheder. Her gor det didaktiske
sammenbrud det muligt at undersege undervisningsprioriteringer in-action.
En umiddelbar forklaring pa prioriteringen kunne veere, at den manglende net-
vaerksadgang gjorde den praktiske spiloplevelse utilgeengelig, og at jeg derfor
prioriterede den del, som rent faktisk kunne lade sig gore at gennemfere. Denne
forklaring er dog utilstraekkelig, idet den rollespilsbaserede spiloplevelse kunne
have dannet erfaringsmeessigt grundlag for en videre diskussion, safremt delta-
gerne var blevet praesenteret for de rette greb til at analysere oplevelsen. Samtidig
var den fysiske del af breetspillet stadig tilgeengeligt, hvorfra man kunne diskutere
brugen af metaforik i leeringsspil.

En anden forklaring kan ses, hvis automatreaktionen leeses som traeghed i
forhold til at fastholde fokus pa indhold. Ved en sadan leesning peger Mezirows
(2000) begreb om habit of mind pa, hvordan voksne udvikler og handler ud fra
bestemte perceptions- og forstaelsespreeferencer og via disse preeferencer udvikler
en treeghed mod at handle og teenke anderledes. For Mezirow handler voksnes
leering om at blive kritisk bevidst om sadanne preeferencer for derigennem at
kunne bryde dem, og derved flyttes fokus fra at leere nyt til i stedet at kunne
forholde sig anderledes til det eksisterende. Handteringen af de to didaktiske
sammenbrud skete i begge tilfaelde gennem en omorganisering af eksisterende
undervisningselementer, hvor man ud fra Mezirow ville kunne pege pa en veer-
dimeessig traeeghed som favoriserede indholdselementet. Her spiller min certifi-
ceringsuddannelse i at anvende spillet Mindsetter en vaesentlig rolle i forhold til
at indskraenke anvendelsen fra, hvad Deleuze ville betegne som det mulige til
det aktuelle, idet uddannelsen netop underviser i, hvordan spillet effektivt kan
bruges til at undervise i forandringsledelse. Hvor certificeringsuddannelsen mu-

liggor Mindsetter som et effektivt redskab til at undervise i forandringsledelse,
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er det nedvendigt at udvikle en spildidaktik, som ger det muligt at navigere i
undervisningssituationen pa niveau k2 for derigennem strategisk at tone brugen
af spil i forhold til forskellige malseetninger.

Case 2: Undervisning i didaktisering af computerspil

Case 2 tager udgangspunkt i et undervisningsforleb i didaktisering af spil, som
jeg (TH) har afholdt pa MIL og pa Kandidatuddannelsen i it-didaktisk design
(ITDD) i foraret 2011. Formalet med forlebene har veeret at give de studerende
en forstaelse for spildynamikker i forskellige computerspil (Global Conflicts, Spore
Creature Creator og Penumbra —jf. figur 5-7) og pa den baggrund analysere, hvor-
dan man kan didaktisere spillene med henblik pa at realisere leeringsmal inden
for dansk, samfundsfag og naturfag pa grundskoleniveau. Dette formal heenger
sammen med de overordnede formal for MIL- og ITDD-uddannelserne, der
begge soger at udvikle de studerendes didaktiske kompetencer med henblik pa at
kunne designe og facilitere undervisningsforleb med forskellige typer af digitale
leeringsressourcer, herunder computerspil.

De tre spil, der udger udgangspunktet for undervisningsforlebet, blev valgt
ud fra tre kriterier, idet de skulle: 1) vise bredden af spildynamikker inden for
forskellige typer af computerspil, 2) have relevans for flere forskellige af folkesko-
lens fagomrader og 3) veere blevet afprovet af leerere som en del af deres daglige
undervisning. I det felgende vil jeg kort beskrive de tre spil og deres forskellige
spildynamikker.

Betragtet som spiltype er Global Conflicts et leeringsspil, der i modseetning til
de to andre spileksempler er specifikt udviklet til brug i en didaktisk kontekst
med eksplicitte leeringsmal for samfundsfag, geografi, historie og dansk (fra 8.
Kklasse til og med gymnasieniveau). Global Conflicts er primeert bygget op omkring
spillerens evne til at indsamle og vurdere relevante informationer i et 3D-univers
med henblik pa at interviewe ”skurke” i spillet og pa den baggrund skrive jour-
nalistiske artikler eller diskutere problemstillinger i klassen. Adventure- og hor-
rorspillet Penumbra handler ligeledes om at finde og bruge informationer, men
designet leegger op til en mere undersggende interaktionsform, hvor spilleren skal
lose gader i en efterladt mine, alt imens spillets lydside og narrative suspense bi-
drager til at skabe en suggestiv gyserstemning. Set ud fra et fagdidaktisk perspek-
tiv kan Penumbra saledes indga i genrepaedagogiske forleb i dansk i udskolingen,
hvor man fx arbejder med gysergenren). Spore Creature Creator er ikke et decideret
spil, men et konstruktionsveerktej til computerspillet Spore, hvor man kan skabe
vaesner og modificere deres forskellige egenskaber som fx antal og sterrelser af

led, kedeeder eller planteceder, om det primeert beveeger sig pa jorden, i vandet,
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eller i luften osv. Pa den made kan verktejet veere relevant for undervisningen i

biologi samt natur og teknik fra og med 5.-6. klasse og opefter.

Figur 5: Global Conflicts

Figur 6: Spore Creature Creator
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Figur 7: Penumbra

Intentionen med undervisningsforlebet var ikke, at de studerende skulle afpreve
spillene for at leere deres bagvedliggende teorier om fx globale samfundsforhold
(Global Conflicts), opbygning af narrativ suspense (Penumbra) eller biologiske
arsag-virkningssammenhaenge (Spore Creature Creator). Malet var derimod mere
metodisk eller alment didaktisk, idet de studerende primeert skulle arbejde med
didaktisk teori og praksis med henblik pa selv at kunne didaktisere computerspil
ved at designe egne undervisningsforlegb. Dvs. at de studerende primeert skulle
forholde sig til k2-niveauet ved at begrunde de didaktiske valg og fravalg, der
knytter sig til planleegningen af computerspilbaserede undervisningsforleb (Dale,
1998). Dette fokus for undervisningen var valgt i forleengelse af interviewun-
dersogelser med skoleleerere om brugen af computerspil i undervisningen, som
peger pa, at det at kunne skabe relevante koblinger mellem spildynamikker og
leeringsmal for mange leerere udger en af de storste udfordringer ved spilbaseret
undervisning (Hanghej & Brund, 2010; Hanghej, 2011a).

Teoretiske overvejelser over didaktisering af computerspil

For at stotte de studerende i deres arbejde med at didaktisere de tre computerspil
blev de praesenteret for fem centrale faser ved brugen af computerspil i under-

visningen:

1. Identifikation af leeringsmal
2. Udforskning af spildynamikker
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3. Didaktisering af spildynamikker i relation til specifikke leeringsmal
4. Afvikling af spilbaseret undervisningsforleb

5. Evaluering af spilbaseret undervisningsforleb.

Faserne svarer til k2-niveauet i Dales terminologi, dvs. selve planleegningen og
organiseringen af undervisningen (Dale, 1998). Dog med den afgerende tilfojelse
at spilbaseret undervisning kreever, at leerere bade besidder tilstreekkelige spil-
kompetencer og faglige kompetencer til at kunne skabe meningsfulde relationer
mellem spildynamikker og leeringsmal. Denne pointe er seerlig vigtig i forhold til
fritidscomputerspil som Penumbra og Spore, der ikke er designet ud fra didaktiske
intentioner og som derfor kraever mere omfattende didaktisering eller “redesign”
for at kunne matche faglige mal (Van Eck, 2009). Som en del af det konkrete un-
dervisningsforleb var de tre computerspil udvalgt pa forhand, sa de studerende
primeert kunne koncentrere sig om at skabe koblinger mellem spildynamikker
og leeringsmal.

Derudover blev de studerende ogsa introduceret for en typologi over forskel-
lige roller, som leerere skifter mellem, nar de afvikler spilforleb. Som leerer ber
man saledes veere i stand til at stilladsere (Wood, Bruner & Ross, 1976) spilforleb
ved at veksle mellem skiftende roller som henholdsvis playmaker, formidler,
vejleder og evaluator (Hanghgj & Brund, 2010). Dvs. at leerere ber bade veere i
stand til at kunne formidle spillets og fagets mal; serge for at stette op om spillets
regler, dynamikker og rammer; guide deltagerne undervejs i spilforlebet og ende-
lig kunne evaluere pa bade spillets udfald og dets relevans i forhold til bestemte
faglige mal. Dette perspektiv pa leereres skiften mellem forskellige roller i selve
undervisningssituationen svarer til k1 i Dales terminologi (Dale, 1998). Dvs. at
fokus her primeert er pa selve interaktionen mellem leerere og elever inden for
rammerne af spillets og undervisningens overlappende scenarier. I forhold til
det konkrete undervisningsforleb fik de studerende til opgave at afprove hin-
andens spilforleb ved at indtage roller som henholdsvis underviser, spiller og
observater for derigennem at anlaegge forskellige perspektiver pa brugen af spil
i undervisningen.

For yderligere at synliggere overseettelserne mellem spildynamikker og lee-
ringsmal blev de studerende praesenteret for en didaktisk model (se Model 2.),
der beskriver spilbaseret undervisning som et samspil mellem fire forskellige
praksisformer: faglige praksisformer, spilrelaterede praksisformer, paedagogiske
praksisformer og hverdagspraksisformer (Hanghej, 2011a). Pointen med model-
len er at vise, hvordan spilbaseret undervisning — og andre scenariebaserede
undervisningsformer — kreever meningsfulde overseaettelser mellem de veerdier,
ressourcer og interaktionsformer, der gor sig gaeldende inden for de fire forskel-

lige praksisformer.
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Faglige Spilbaserede
praksisformer \ / praksisformer
Spilbaseret
/ undervisning \
Paedagogiske Hverdags-
praksisformer praksistormer

Model 2: Praksisformer i spilbaseret undervisning

Spilbaseret undervisning kreever saledes, at bade lerere og spillere/elever kon-
tinuerligt forholder sig til flere forskellige mader at agere og kommunikere pa.
Som eksempel kraever et danskfagligt undervisningsforleb med Penumbra, at de
involverede akterer bade kan mestre seerligt danskfaglige praksisformer som
leesning, analyse, skrivning og fortolkning af gysertekster. Leerere og elever skal
ogsa kunne agere gennem og forsta de praksisformer, der gor sig geeldende inden
for spillets gyserscenarie, og som fx kraever, at spilleren lgser gader for at kunne
overleve. Samtidig skal deltagerne mestre de paedagogiske eller “skolske” prak-
sisformer, der indebeerer en grundlaeggende asymmetri mellem leerer og elev, fx
ved at man overholder de spilleregler, der knytter sig til kommunikation i klas-
serum. Endelig peger modellen pd, hvordan et danskfagligt forlob med Penumbra
kreever en leerer, der kan medtenke elevernes mange hverdagserfaringer med
computerspil og gysergenrer, som reekker ud over den formelle skolekontekst.
Spilbaseret undervisning indebeerer, at de fire forskellige praksisformer kan
komme til udtryk og vekselvirke pa et utal af forskellige mader, hvilket bade kan
skabe muligheder for ny vidensproduktion og samtidig ogsa skabe veerdimees-
sige sammenstod mellem, hvad ”der teller” og “ikke teeller” som gyldig viden
(Hanghgj, 2011a). Set i forhold til det konkrete undervisningsforleb med de tre
computerspil var intentionen med at introducere modellen at give de studerende
et redskab til at kortleegge samspillet mellem de forskellige praksisformer og
skabe et fikspunkt for en overordnet diskussion af de problemstillinger, der knyt-
ter sig til at didaktisere computerspil i forhold til en skolekontekst. Dermed var
det ogsa et mal for undervisningen at lade de studerende bidrage til udvikling af
ny didaktisk viden og teori om anvendelsen af spil i undervisningen. Dette svarer
til k3-niveauet i Dales terminologi, hvor malet netop er at kunne kommunikere,
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diskutere og konstruere didaktisk teori og pa den made videreudvikle et feelles
sprog til refleksion (Dale, 1998). Mere konkret sigtede undervisningsforlebet
séledes bade mod at udvikle en spildidaktisk reflektionsramme til at italeseette
de "nedvendige” overseettelser i spilbaseret undervisning og mod at skabe mu-
ligheder og udfordringer for faglig vidensproduktion.

Computerspil som det skaeve indslag i skolen

Pa baggrund af videooptagelser af undervisningsforlebene har jeg (TH) analyseret
de diskussioner, der fulgte efter, at de studerende havde udforsket spillene samt
udviklet og afprevet hinandens forslag til spilforleb. Som naevnt var formalet med
diskussionerne at undersegge problemstillinger, der knytter sig til didaktisering af
computerspil ved at fokusere pa de valg og fravalg, der skal treeffes for at kunne
koble spildynamikker med konkrete faglige leeringsmal i en skolekontekst. Dis-
kussionerne er transskriberet og analyseret ud fra et diskursanalytisk perspektiv,
hvor formalet har veeret at kortleegge de mader, hvorpa de studerende relaterede
deres egne oplevelser af forlabet til kursets leeringsmaessige intentioner (Gee &
Green, 1998).

Et af de gennemgaende analytiske temaer i de studerendes diskussioner om-
handler forskellige videnskriterier for brug af computerspil i undervisningen. De
studerende fremhaeevede séledes, at der var mange leeringsmaessige muligheder
i at didaktisere computerspil ved fx at anvende Spore Creature Creator til at skabe
mere varieret og engagerende undervisning i flere forskellige fag pa mellemtrin-
net, der bade indbefatter undervisning i sprogfag samt natur og teknik. I det
perspektiv blev brugen af computerspillet set som en veerdifuld made til at fa
eleverne til at udvikle ny viden, og spillet kunne dermed anvendes til at forny den
faglige forstaelse af undervisningens indhold. Pa den anden side pegede mange
af de studerende ogsa pa en reekke udfordringer ved at legitimere computerspil

i undervisningen. Med en af de studerendes ord:

"som studerende, si er [brugen af computerspil] vildt interessant, men som larer
[...]sd har jeg svaert ved at komme ud over alle de der deadlines og foreeldre der
stdr og sporger leerer de noget fagligt’ og ledelsen og nationale tests og alle de her
ting og ens egen faglige stolthed. Man vil gerne have, at de laerer noget og klarer
sig godt i den prove, der kommer, fordi det er jo 0gsd, et eller andet sted, et stempel
af ens egen undervisning, synes jeg [...1 0g der vil jeg, hvis jeg hiver en mdned ud
til at lave sidan et forleb, sd vil det pdvirke nogen i deres afgangsprove altsd... Der
er ingen tvivl om, at de kan leere noget ved det her, men det er bare skaevt i forhold
til den mdde, der bliver evalueret pd i folkeskolen afgangsprover og i forhold til den

mide, der ellers bliver evalueret pd i folkeskolen”.
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Som neevnt var de tre spileksempler alle valgt pa baggrund af leereres konkrete
erfaringer med at bruge spillene som en del af deres daglige undervisning. Men
som citatet ovenfor peger pa, sa var det vanskeligt for mange af de studerende at
forestille sig, hvordan man kan integrere computerspil i undervisningen, uden at
man ”hiver en maned ud”. Dermed gav flere af de studerende udtryk for, at ud-
fordringerne ved den faglige brug af computerspil ikke kun handler om at kunne
forbinde bestemte spildynamikker med passende leeringsmal, men i hgj grad ogsa
om at kunne leve op til bestemte evalueringskriterier, der er geeldende for skolens
fag og for skolen som sadan. I forleengelse heraf fremheevede andre studerende,
hvordan brugen af computerspil i undervisningen udfordrer selve ”skoleram-
men” med hensyn til fastlagte skemastrukturer, fagopdelinger og de skarpe skel
mellem skolske aktiviteter og fritidsaktiviteter, hvor sidstneevnte ofte omhandler
computerspil. Ifolge de studerende fremstod computerspil i skolesammenhaeng
saledes ofte som en underledig genre, som kun gradvist er ved at f4 anerkendelse.

Som naevnt havde undervisningsforlebet til formal at give de studerende
indsigt i at handtere de udfordringer, der knytter sig til at didaktisere computer-
spil med henblik pa selv at kunne udvikle faglige forleb. Gennem forlebet fik de
studerende saledes mulighed for at identificere centrale spildynamikker i de tre
spil og relatere dem til faglige leeringsmal. Samtidig peger de studerendes efter-
felgende refleksioner ogsa pa et stort behov for at forsta brugen af computerspil
i undervisningen i et mere alment didaktisk perspektiv, der ikke kun medtaenker
forholdet mellem faglige mal og undervisningsmetoder, men ogsa medtenker
den “kulturelle treeghed” i skolens praksisformer.

Set i et skolehistorisk perspektiv er computerspil et forholdsvis nyt feenomen,
som bliver anvendst af relativt fa leerere (Egenfeldt-Nielsen, in press) og som derfor
ikke har nogen selvfolgelig status som paedagogisk genre. Selvom — eller méaske
netop i kraft af — at computerspil udger et forholdsvis eksotisk element i under-
visningen, er denne form for spilbaseret undervisning ofte forbundet med en stor
grad af hype og fascination. Anvendelsen af spil i undervisningen indebeerer ofte
veerdimeessige og kulturelle sammenstod mellem etablerede fagforstaelser og
normer for undervisning — fx er det en udbredt holdning blandt bade undervisere
og studerende/elever at opfatte spil i undervisningen som ”events” eller under-
holdning, og dermed nedtone undervisningsformens faglige og leeringsmeessige
aspekter (Henriksen, 2010; Hanghej, 2011b). Det kan dermed veere vanskeligt at fa
synliggjort eller legitimeret computerspil som en faglig leeringsressource, idet spil
pa mange mader ses som en “uhert” genre (Slot, 2010), der endnu ikke er blevet
en fuldt ud accepteret del af skolens eksisterende repertoire af leeremidler. For
at vende tilbage til citatet fra den studerende sa udger computerspil pa mange
mader et “skeevt” indslag i skolen, hvilket kan gere det sveert for bade leerere og
elever at fa gje pa spilformatets faglige berettigelse.
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Diskussion

Som nezevnt indledningsvis var formélet med de to cases at vise to forskellige
eksempler pa, hvordan man som underviser kan anvende spil i universitetsun-
dervisningen, og samtidig pege pa nedvendigheden af at udvikle en spildidaktisk
teenkning, der bade reflekterer undervisningens indhold og metode. Gennem
beskrivelser og refleksioner bidrager de to cases hver iseer med elementer til en
spildidaktik, bade i forhold til at undervise med spil (case 1) og til at undervise
om anvendelsen af computerspil som leeringsressource (case 2). Case 1 viser
saledes et eksempel pa en primeert indholdsorienteret brug af leeringsspil til at
undervise i forandringsledelse, mens case 2 fremviser et eksempel pa en mere
metodeorienteret tilgang til at inddrage spil i undervisningen.

Derudover peger analysen af de to cases pa forskellige udfordringer set hen-
holdsvis fra et underviserperspektiv (case 1) og et deltagerperspektiv (case 2), som
begge kan virke heemmende i forhold til at en komplementeer didaktisk forstaelse
af spil som henholdsvis indhold og som undervisningsmetode. Den vanemzessige
treeghed beskrevet i case 1 afspejler saledes, hvad underviseren gor, og seerligt
hvordan han teenker i forhold til de forhold og forstyrrelser, som udfolder sig
i undervisningssituationen. Modsat peger den kulturelle treeghed i case 2 pa
forhold i de studerendes egne undervisningspraksisser, seerligt hvordan compu-
terspil forstads som metode i forhold til kulturelt indlejrede forstaelser af skolens
faglige indhold. En veesentlig udfordring i forhold til at bruge computerspil i
folkeskolen bestar séledes i at forlade mere geengse opfattelser af spil som statiske
tekster eller som instrumentelle metoder til at formidle fagligt stof, for i stedet at
anvende spil som scenariebaserede leeringsressourcer, der kan bidrage med nye
faglige perspektiver gennem afprovning af flere mulige udfald. Samme menster,
omend i forhold til et underviserperspektiv, kan ses i case 1, hvor underviserens
certificeringsuddannelse i at anvende spillet Mindsetter som en effektiv formidler
af forandringsledelse skaber tilbageholdenhed i forhold til at flytte fokus fra ind-

hold til metode, nér der opstar didaktiske sammenbrud.

Konklusion

Formalet med artiklen har veret at vise og diskutere to forskellige bud pa,
hvordan man kan undervise med og om spil i universitetsundervisningen, og
dermed beskrive de indbyrdes forhold mellem spilscenariers metodiske og ind-
holdsmaessige aspekter. Gennem eksemplerne har artiklen saledes preesenteret
en spildidaktisk forstaelsesramme, der peger pa vigtigheden af at kunne foretage
begrundede valg af forskellige tilgange til at anvende spil i undervisningen. Et
seerligt kendetegn ved spil er, at de bade udger leeringsressourcer med fagligt
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indhold og undervisningsmetoder med scenariebaserede arbejdsformer. Som de
to cases viser, er det derfor afgerende, at man som underviser formar at reflektere
forholdet mellem ens egen didaktiske tilgang, spillets didaktiske design og de lee-
rendes spilforstaelser. Spildidaktik handler saledes om at medteenke muligheder
og barrierer for brugen af spil i undervisningen, bade i forhold til underviserens

egne vaner og den lokale undervisningskultur.
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English summary

Games are gradually becoming accepted as a means for teaching at Danish uni-
versities. Despite this development, little is known about how to use games in
university teaching, which emphasises the need for developing a didactic frame
for such use. To contribute to the development of a game didactics, two cases are
presented to describe possible approaches to both a) teaching with games while
using the game as a method, and b) teaching about games as a means for learning.
The key issue of this article, then, is to provide didactic means for combining both
content and method while teaching with games.



Hvad skal der ske i1 skolen?

Et bud pa en prototypisk situationsorienteret
curriculum-logik

Jeppe Bundsgaard, Morten Misfeldt &
Vibeke Hetmar

It-didaktisk design handler bl.a. om design af indhold i et videns- og net-
vaerkssamfund. Artiklen diskuterer for det forste samspillet imellem de to
storste fag i skolen (dansk og matematik) med fokus pa hvordan fagene
bidrager til at eleverne bliver dannede og i stand til at deltage i samfunds-
og produktionslivet. For det andet diskuteres mulighederne for at skabe
empirisk baseret viden som vil kunne kvalificere en nyteenkning af skolens
virksomhed ud fra spergsmalet: Hvordan kan (de sendrede) praksisser som
er etableret uden for skolen, informere hvad der skal vaere skolens mal,
indhold og praksis? I artiklen preesenteres den teoretiske begrundelse for
hvad vi kalder en prototypisk situationsorienteret curriculum-logik, samt en
model for fire grundleeggende situationskontekster. Med udgangspunkt i
modellen viser vi hvordan man kan give velfunderede argumenter for at
veelge et givet indhold frem for et andet, gennem et praktisk eksempel pa

en prototypisk situationsorienteret analyse.

Indledning

Udfordringerne for det danske skolesystem er velkendte. Systemet skal veere
mere inkluderende og sikre at langt flere (neesten alle) unge mennesker far en
uddannelse, at landets fremtidige borgere kan bidrage politisk og gkonomisk til

samfundet, og at de kan skabe sig en god tilveerelse. I et videns- og netveerkssam-
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fund er kravene til hvad borgerne skal have af forudseetninger, forandret. Derfor
er der behov for fornyede diskussioner af hvad der skal veere skolens indhold og
hvorfor. I denne artikel vil vi diskutere hvordan skolen kan tackle disse udfor-
dringer gennem en prototypisk situationsorienteret tilgang.

Skolen er organiseret i fag. Disse er historisk betingede og afspejler nogle
videnskabsfag der har sikret struktur og arbejdsdeling i videnskab og videns-
arbejde. Videnskabsfagene udvikler sig imidlertid, og nye discipliner (som fx
nanovidenskab og cleantech) kommer til som resultat af den videnskabelige ud-
vikling og samfundets behov. Etablerede discipliner kan til og med sendre bade
genstandsfelt og metode som resultat af udviklingen i samfund og videnskab
— fx har introduktionen af computerbaserede teknikker eendret en lang reekke
discipliner. Desuden er der tendens til at mange skonomiske og videnskabelige
fremskridt geres i samspil imellem flere discipliner (Nowotny et al. 2001).

Skolens fag spejler i et vist omfang de videnskabelige discipliner. Det betyder
ikke at skolen sigter pa at udvikle eleverne til videnskabsmaend, men det betyder
at skolen bl.a. arver sin strukturering og sine centrale sigtepunkter fra nogle pri-
vilegerede videnskabsfag, fx dansk og matematik som er de fag der behandles i
denne artikel. Inden for hvert af disse fag er der gjort et stort arbejde med at dis-
kutere og preecisere hvilke bredere kompetencer det er vaesentligt at faget deekker.
I denne artikel bidrager vi til dette arbejde med to aspekter.

Vi diskuterer samspillet imellem de to sterste fag i skolen (dansk og mate-
matik), ikke blot fagene hver for sig. Diskussionen foretages i lyset af de nye
pedagogiske muligheder som it bibringer. Pa denne made vil vi bidrage til den
fortsatte diskussion af struktureringen af skolen i discipliner — en diskussion som
finder sted inden for de forskellige skolefag med fokus pa hvordan faget bidrager
til dannelse og til opfyldelse af erhvervslivets behov. Det er det ene aspekt.

Vi diskuterer ogsa mulighederne for at skabe empirisk baseret viden som
vil kunne kvalificere en nedvendig nyteenkning af skolens virksomhed ud fra
sporgsmalet: Hvordan kan (de eendrede) praksisser, herunder gennem brugen
af nye medier, som er etableret uden for skolen, informere hvad der skal veaere
skolens mél, indhold og praksis? Det er det andet aspekt.

De to aspekter behandles i artiklen pa felgende made: Forst skitserer vi
hvordan skolens mél og indhold diskuteres inden for dansk og matematik. Der-
neest preesenterer vi den teoretiske begrundelse for hvad vi kalder en prototypisk
situationsorienteret curriculum-logik, samt en model for fire grundleeggende situa-
tionskontekster. Med udgangspunkt i modellen viser vi hvordan man kan give
velfunderede argumenter for at veelge et givet indhold frem for et andet, gennem
et praktisk eksempel pa en prototypisk situationsorienteret analyse. Analysen

fungerer som grundlag for udpegning af et antal kompetencer som det pa denne
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baggrund viser sig veesentligt at udvikle. Til slut peger vi pa hvordan hhv. dansk
og matematik og de to fag i feellesskab kan bidrage til udviklingen af disse kom-
petencer.

Dansk og matematik i dag

Som udgangspunkt for behandlingen af fremtidens curriculum-valg, skitseres
i dette afsnit den aktuelle situation for og diskussion af curriculum i dansk og

matematik.

Dansk

Inden for de faglige diskussioner om danskfaget fylder begrebet dannelse meget,
og dansk bliver ofte kaldt ”det store dannelsesfag i det danske skolesystem”
(Holm 2009). Hvad begrebet neermere deekker over, er der dog langt fra enighed
om (Bundsgaard 2009). Danskfaget har i mange sammenheaenge veeret forstaet
som en treenighed eller en mosaik (Asmussen og Clausen 2010) af omraderne lit-
teratur, sprog og medier. Pa universiteterne er danskfaget eller “nordisk”, som det
kaldes nogle steder, ofte opdelt i disse tre omrader. I projektet der forte til rappor-
ten Fremtidens danskfag (Gregersen, 2003), forsegte man i en tidlig udgave at gore
op med denne tredeling da man kaldte den en kategorifejltagelse uden neermere
at udvikle dette synspunkt. Men i den endelige version var opdelingen fastholdt.

I Felles ml for folkeskolens danskfag beskrives dansk i forhold til en lidt
anden opdeling, nemlig i forhold til det skrevne og det talte sprog samt i forhold
til sprog, litteratur og kommunikation. Her bliver det tydeligt at danskfaget i
folkeskolen ikke er en simpel afglans af videnskabsfaget dansk, men at det traek-
ker pa en reekke andre videnskabsfag (leeseforskning, skriveforskning, retorik,
kommunikationsforskning mm.).

For danskfaget i skolen kan i hvert fald de seneste 40 ar karakteriseres som
en brydningstid hvor faget nogle gange har veeret trukket i retning af et mere tra-
ditionelt dannelsesideal i form af kanon og fokus pé det danske folks historie set
gennem litteraturhistorien (Dansk 84), mens det andre gange har veeret set som et
kommunikationsfag (Dansk 76). I det nuveerende danskfag kan begge stremninger
siges at veere til stede, pa den ene side med fokus pa en littereer kanon som er
skrevet ind i Feelles mil 2009, og pa den anden side med fokus pa mere feerdig-
heds- og kompetenceorienterede mal, fx i forhold til leesning, stavning, skrivning
og kritisk informationssegning.

I danskfaget har den sakaldte mediedimension spillet en varierende rolle. I
1970’erne var der, seerligt fra Dansk 76, meget fokus pa massemedier, dvs. medier
forstaet som journalistiske institutioner og tekster. Fra 1990’erne har medier i ho-
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jere grad veeret forstaet som teknologier der kunne inddrages, fx i form af film- og
tv-produktion (Tufte 1998) og i form af sakaldte multimedieproduktioner (Frede-
riksen & Christensen 1997). I de senere ar har computere faet en stadig sterre om
end stadig forholdsvis lille rolle hvis man ser pa leeremidler, og der er saledes i
dag leeremidler der omhandler genrer som computerspil (Walther & May 2010),
teknologier fx i form af preesentationsprogrammer og hjemmesideanvendelse
(Abildgaard et al.), og inddrager mobiltelefoner (Pejtersen & Bay 2008). Men der
er stadig tale om sma dryp der ikke er forbundne med sterre revisioner af forsta-

elsen af undervisningens indhold.

Matematik

Matematik er kendt som det mest objektive af vores videnskabsfag. Matematik
er a priori, dvs. for erfaring, og dermed ikke tilsmudset af de sansebedrag som
den virkelige verden kan patvinge os mennesker. Denne ide om matematik der
gar tilbage til de gamle graekere, er essentiel i matematikudeveres selvforstaelse
og kan ogsa genfindes i moderne matematikfilosofiske diskussioner. Matematisk
grundforskning betegnes som "ren matematik”, og prototypen pa en matematisk
vidensarbejder loser da ogsa vanskelige problemer alene ved sit skrivebord. Men
matematik indgar i alle mulige praksisser bade i hverdagsliv, samfund og pro-
duktion, og matematik benytter sig i stor og stigende grad af digitale vaerktojer.

Begrundelserne for at undervise i matematik er da ogsa mangfoldige. Et godt
overblik findes hos Mogens Niss (1996) der angiver tre overordnede grunde til at
undervise i matematik, nemlig at bidrage til samfundets okonomiske udvikling,
understotte demokrati og politisk udvikling og endelig at understette individet i
at klare den almindelige tilveerelse. Matematik bidrager til at na disse mal pa flere
forskellige niveauer — dels ved at tilbyde individet nogle konkrete matematiske
redskaber og teknikker der kan bringes i anvendelse i arbejdslivet, i samfundslivet
og i privatsfeeren, dels ved at bidrage til individets generelle kognitive udvikling
eller formale dannelse (Blomhgj 2001).

I faget matematik i grundskolen er den geeldende leeseplan Faelles Ml 2009 der
leegger sig op ad en kompetenceorienteret opfattelse af hvad faglighed er. Der har
i de sidste ca. ti ar veeret en beveegelse fra pensumbaserede fagbeskrivelser hen
imod mere kompetenceorienterede beskrivelser (se fx redegorelsen i Hojgaard et
al. 2010). I faget matematik i en dansk sammenheng er det vaesentligste bidrag
til denne beveegelse rapporten “Kompetencer og matematikleering” (Niss et al.
2002). Kompetence beskrives i disse dokumenter som en indsigtsfuld handlepa-
rathed i matematiske situationer. Matematisk kompetence beskrives ved hjeelp af

otte del-kompetencer der beskrives som indbyrdes forbundne, uden at det dog
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er tilfeeldet at én af kompetencerne kan reduceres til de andre (1. tankegangs-
kompetence, 2. problembehandlingskompetence, 3. modelleringskompetence,
4. reesonnementskompetence, 5. repraesentationskompetence, 6. symbol- og for-
malismekompetence, 7. kommunikationskompetence, 8. hjeelpemiddelkompe-
tence). Denne beskrivelse, der deekker matematisk faglighed, géar fra det meget
matematik-specifikke (som fx symbol- og formalismekompetencen) til elementer
der kan ses som aspekter af en mere generel akademisk dannelse (fx kommuni-
kationskompetence), men det er gennemgaende at der ses pa faget “indefra” som
en karakteristik af hvad det vil sige at veere god til skolefaget matematik, uatheen-
gigt af konkrete pensumelementer, men ikke hvad det vil sige at veere god til at
anvende matematik i erhvervslivet eller politiske diskussioner.

Samspillet imellem it og matematik kan potentielt eendre pa den matematiske
kernefaglighed. Computere er avancerede regnemaskiner hvilket fx kan medfore
en matematikfaglighed der er mindre orienteret imod at regne, forstaet som at
gennemfore algebraiske manipulationer, og mere orienteret imod at beregne,
forstaet som at arbejde med store meengder af tal og data. Pavirkningen fra it er i
gang inden for forskningsdisciplinen matematik og i forbindelse med matematiks
anvendelse i andre fag, fx skonomi og ingeniorfaget.

I skolen foregar pavirkningen pa flere niveauer og er ikke problemleos. Til
forskel fra danskfaget er det snarere veerktegjsdimensionen end mediedimensionen
der er dyrket inden for matematik. For selvom skolens matematikpensum ikke er
endret ret meget, er spergsmalet om hvad det vil sige at veere god til matematik
langt fra uberert af it. Med et steerkt regneveerktej ved handen er den kognitive
problemstilling en elev stilles overfor for at lose en matematikopgave, radikalt
@ndret. Det er betydeligt lettere at regne med en regnemaskine end uden, og de
symbolske beregninger som moderne computeralgebrasystemer kan foretage,
deekker stort set alt som fx en gymnasieelev skal kunne. Potentialet heri er enormt:
Beregninger der tidligere tog meget lang tid og kun kunne gennemfores af meget
dygtige elever, kan nu gennemfores af stort set alle elever pa ingen tid. Men enty-
digt fokus pa hvordan it tilbyder veerktgjer til losning af de matematikproblemer
som af historiske arsager er en del af matematikpensummet, fjerner maske fokus
fra hvordan it pavirker hvad vi ber anse som matematiske problemer, og hvordan
matematik kommunikeres.

Beskrivelser af hvordan matematisk faglighed folder sig ud uden for skolen,
er ofte rettet imod en forstaelse af professionelle matematikeres problemlosnings-
strategier og arbejdsmenstre (Hadamard 1945, Burton 2004, Misfeldt 2011) eller
imod en forstaelse af hvilken matematik der er nedvendig i arbejdslivet, med
henblik pa at informere erhvervsuddannelserne og i efteruddannelsestilbud
for ufagleert arbejdskraft (Wedege 2002, Hoyles et al. 2010). Den underliggende
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logik i begge disse typer af undersogelser er at en bedre forstaelse af relevante
praksisser uden for undervisningssystemet er med til at informere hvad der skal
forega inden for skolesystemet. I resten af artiklen beskriver vi hvordan en sddan
inspiration til fremtidens skole kan gennemferes og teenkes i forhold til dansk og

matematik, men med potentiale for hele fagraekken.

Virkelige udfordringer til skolen

Pa baggrund af de problemer der er i de traditionelle curriculum-design-tilgange
med at begrunde relevans af indhold, at begrunde valg af ét indhold frem for et
andet og at afgreense hvilke aspekter af indholdet det er relevant at undervise i,
vil vii det felgende skitsere en prototypisk situationsorienteret curriculum-logik-
tilgang der gor det muligt netop at udveelge, afgreense og begrunde indholdsvalg
pa et velfunderet, systematisk og gennemskueligt grundlag.

Tilgangen tager for det forste udgangspunkt i den grundleeggende mal-
seetning for skolen at den skal bidrage til at eleverne bliver bedre i stand til at
handtere de udfordringer de moder og kommer til at mede i deres liv. Sadanne
udfordringer medes altid i situationer, og derfor kalder vi tilgangen situationsori-
enteret. For det andet gar tilgangen ud fra at skolen har forpligtelse ikke bare til
at uddanne effektiv arbejdskraft, men ogsa deltagere i det demokratiske samfund
og civilsamfundet, deltagere i sociale feellesskaber, forbrugere der agerer i det
kapitalistiske samfund, samt mennesker der soger efter mening og efterstraeber
estetisk erkendelse. Jeppe Bundsgaard (2006) har beskrevet disse forskellige
deltagelsesformer gennem en opdeling i fem identiteter: Borgeren, Arbejderen,
Personen, Zstetikeren og Forbrugeren. Disse identiteter er naturligvis analytiske
kategorier, for vi skifter ikke personlighed i forskellige kontekster, men vi agerer
efter forskellige logikker og efter forskellige mal i forskellige kontekster.

Neeste trin i tilgangen er at undersege og beskrive hvilke prototypiske situa-
tioner vi star i som hver af de fem identiteter. Begrebet prototypiske! situationer
er en analytisk kategori som vi anvender til at markere at der er traek der gar igen
i de uendelige situationer vi star i. En prototypisk situation er séledes en situation
med en reekke karakteristika som vil ga igen pa tveers af de konkrete situationer.
Her vil veere tale om en teoretisk sdvel som en empirisk udredning som vi vil
give et bud pa i denne artikel. Hver af disse prototypiske situationer vil stille
deltagerne over for seerlige udfordringer som det kraever seerlige kompetencer at
handtere. Skolens mal er at eleverne udvikler de kompetencer som er forudseet-
ningen for at kunne handtere udfordringerne, og som eleverne ikke udvikler af

sig selv i deres hverdagsliv.



Hvad skal der ske i skolen?

Nogle af disse kompetencer vil g& pa tveers af situationer, som fx kompeten-
cer til at producere tekster til en given malgruppe, men de vil altid have seerlige
fremtraedelsesformer i forhold til forskellige situationstyper. Man kan saledes
ikke leere at kommunikere i en situationstype og sa uforandret genbruge den i alle
andre situationer. Derfor er et mal som at “skrive struktureret og med bevidste
valg i en form, der passer til genre og kommunikationssituation” fra Feelles Mls
trinmal i dansk efter 9. klassetrin, i realiteten uopnaeligt. Enten er der ingen der
kan, ellers kan vi alle. Vi er alle kompetente til at kommunikere i et vist omfang
i en raekke situationstyper, men det er ikke muligt at veere det i alle situationer,
og derfor er sadanne mal alt for upreecise. En prototypisk situationsorienteret
curriculum-logik vil derfor have som intention at beskrive treek ved kompetencen
og treek ved situationer denne kompetence indgar i.

Nar de prototypiske situationer og de fordrede kompetencer er beskrevet,
er naeste trin at fa undersogt hvilke faglige metoder og vidensomrader der kan
bidrage til at eleverne udvikler de enskede kompetencer. Det er her fagene kom-
mer ind. Inden for danskfaget har man fx udviklet en meget omfattende viden
om tekster, deres kontekster og hvordan de produceres, og denne viden kan nu
bringes ind for at kvalificere elevernes kommunikative kompetence i forhold til
givne prototypiske situationer.

Videnskabsfagene har udviklet en seerlig vidensform der kan kaldes formelt
specialiceret idet det er beskrivelser af verdens bestanddele og organisering. Denne
viden er ikke organiseret efter anvendelighed, men efter logisk organisering, og
den har traditionelt fyldt meget i skolens undervisning. Sat pa spidsen har malet
veeret at eleverne skulle tilegne sig et atkog af den viden der var produceret inden
for videnskabsfagene. Frede V. Nielsen (1998) har kaldt en sadan curriculum-logik
for basisfagsdidaktik. Selv om den prototypisk situationsorienterede tilgang pla-
cerer malet et andet sted, sa er det ikke ensbetydende med at eleverne ikke kan
have gleede af at kende til nogle af de systematikker som videnskabsfagene har
udviklet, og til nogle af de diskussioner der foregar inden for videnskabsfagene.
Pointen er at eleverne skal kende til de systematikker og diskussioner som de med
nogen sandsynlighed kan fa gleede af i deres nuveerende og senere liv.

Sidste trin i en prototypisk situationsorienteret curriculum-logik forholder sig
til undervisningssituationen idet det er den velunderbyggede antagelse (Sawyer
2006) at kompetencer bedst udvikles i komplekse kontekster hvor kompetencen
kommer i autentisk anvendelse. Man kan saledes i tilretteleeggelse af undervis-
ningen vende tilbage til de prototypiske situationer og inddrage, etablere eller
simulere situationer med de relevante traeek sa eleverne oplever behovet for at
udvikle de aspekter af deres kompetencer der seetter dem i stand til at handtere
de udfordringer de star over for.
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I en prototypisk situationsorienteret curriculum-logik kan videnskabsfagenes
egne logiske organisering ikke sta alene som organiserende princip for undervis-
ningens metoder og mal. Vi vil i det felgende afsnit give et bud pa hvilke katego-

rier der er vaesentlige i en sadan logik.

Modellen for de fire vidensdomaner

I det folgende preesenterer vi en model der beskriver fire grundleeggende domee-
ner i vores samfundsorganisering og relationen imellem dem og skoledomaenet:
videnskabsdomanet med disciplinerede praksisformer hvor malet er at skabe
viden og beskrive sammenhaeenge, produktionsdomanet med professionaliserede
praksisformer hvor malet er at anvende viden i produktion, og hvor ny viden
skabes med henblik pad produktion og ekonomisk vaekst, samfundsdomanet med
demokratiserede praksisformer hvor viden fra de tre andre domeener indgar i
beslutnings- og organiseringsprocesser, samt hverdagsdomanet med socialiserede
praksisformer hvor viden anvendes og skabes tavst, nar der er brug for den for
at handtere de udfordringer der opstar.

Vidensproduktions- og anvendelsespraksis i de videnskabelige og samfunds-
meessige domeener er reflekterende, dvs. at man i disse domeener forholder sig til
problemstillinger i verden og reflekterer over hvordan de kan forstas, beskrives
eller handteres. Men hvor refleksionsprocesserne i videnskaben er hgjt speciali-
serede, er det netop pointen i det samfundsmeessige domeene med demokrati-
serede kommunikationsformer at andre typer argumenter kan indga, ogsa dem
der ikke bygger pa logiske sammenhenge. I produktions- og hverdagspraksis er
malet handling, enten specialiseret handling i produktionsdomeenet eller ikke-
specialiseret i hverdagsdomeenet.

I skolen skal viden fra alle de fire domener inddrages og integreres med
henblik pa at eleverne skal kunne indga i alle fire domaener. Samtidig er der i
skoledomeenets skolske praksisformer en tendens til at overlejre de ovrige nar de
aktualiseres eller simuleres i skoledomaeenet.”



Hvad skal der ske i skolen?

Modellen ser saledes ud:?
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Figur 1. Fire grundlaeggende domeener og deres praksisformer

Prototypiske situationer — nogle eksempler

Vi har i denne artikel valgt at illustrere den prototypiske situationsorienterede
tilgang gennem et eksempel pé en prototypisk situation fra hvert af de fire do-
maner. Eksemplerne illustrerer samtidig hvordan matematiske og danskfaglige
fagligheder bringes i spil, ofte i komplekse samspil. Eksemplerne stammer fra
udarbejdelse og fremleeggelse af et virksomhedsregnskab, udarbejdelse af privat-
budget og diskussion af den nationalekonomiske model DREAM.

Efter gennemgangen af eksemplerne vil vi beskrive hvordan de pé hver sin

made udfordrer den eksisterende undervisning i skolen og fagenes organisering.

Produktionsdomanet

Nar en virksomhed udarbejder og fremleegger et ars- eller kvartalsregnskab, er
der naturligvis blevet anvendt regning, modellering og systematik i forbindelse
med udarbejdelsen. Der er fx tale om at resultaterne fra en lang reekke meget
forskelligartede beregninger samles og geres op pa en overskuelig made, der er
tale om at fastseette vaerdier af aktiver og passiver og om at omregne og beregne

deres nuveerende verdi pa baggrund af overslag og sammenligninger med an-
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dre materielle og ikke-materielle veerdier, der er tale om at beregne udviklinger
i virksomheden og omseette det til procentvise frem- og tilbagegange osv. Der
indgar saledes en meget lang reekke matematiske veerktojer og teenkemader i
denne proces som gennemfores i et kompliceret samspil mellem i nogle tilfeelde
en meget stor gruppe af enheder og personer som pa forskellig vis bidrager med
matematiske kompetencer til det samlede resultat i form af et kvartalsregnskab.

Samtidig er fremlaeggelsen af dette regnskab en retorisk opgave hvor virk-
somheden tegner et velovervejet billede af sig selv. Ser man for eksempel pa en
del-arsrapport og den tilherende pressemeddelelse fra en sterre dansk bank, in
casu Danske Bank, er det neerliggende at konkludere at banken ikke alene afleeg-
ger regnskab for indteegter, udgifter, aktiver og passiver, men ogséa varetager

andre, retoriske, formal. Fx beskrives bankens forventninger til fremtiden saledes:

"Genopretningen af den globale okonomi forventes at fortsaette i andet halvir
2011, men kun med moderate vaekstrater i den vestlige verden. De strukturelle
udfordringer i sydeuropeiske okonomier og Irland samt et stort budgetunderskud
i USA haeemmer stadig den okonomiske vackst og pdvirker stabiliteten pd de finan-
sielle markeder.”*

Af pressemeddelelsen fremgar desuden hvordan banken vurderes i internationale

ratings.

"Danske Bank har sammen med 89 andre banker fra EU-lande deltaget i stresstest
pd foranledning af EBA (European Banking Authority). Her kom Danske Bank ind
pd en sjetteplads, og det bekraefter koncernens finansielle styrke.”

Dette valg af fakta fra en neermest uendelig meengde af mulige ting der kunne
omtales i en sddan pressemeddelelse, er naturligvis ikke en negtern optegning
af bankens aktiver og passiver (det er der ogsa), men ngje udvalgte stykker tekst
skrevet med det formal at understotte bankens troveerdighed.

Borsmeddelelser og pressemeddelelser i forbindelse med regnskab har derfor
en dobbelt karakter, idet de dels skal formidle nogle praecise og deekkende fakta
omkring en virksomheds tilstand, dels skal kommunikere det billede virksom-
heden onsker at tegne af sig selv til offentligheden. P4 denne made er formidling
af gkonomiske negletal for en virksomhed ikke alene et spergsmal om at angive
en raekke fakta, men ogsé et spergsmal om at veaelge hvilke fakta der fremheeves,
og hvordan de beskrives. Det skal ikke forstas sadan at regnskabsfremleeggelse
er PR-arbejde uden bund i gkonomisk og matematisk faglighed, men det viser at
en matematikrelateret praksis ogsa kan involvere fortolkning af tilsyneladende
objektive tal og resultater.
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Den angivne tekst kombinerer altsa en gkonomisk faglighed der traekker
meget pa matematik, og som har til formal at tegne et preecist billede af et firmas
ogkonomiske tilstand, med en kommunikativ, dvs. danskfaglig, faglighed med
klare retoriske mal om at tegne et troveerdigt og positivt billede af den pageel-
dende virksomhed.

Vi ser her et eksempel pa en typisk situation fra erhvervslivet: at gennemfore
og fremleegge et regnskab. Vi kan se hvordan det pa samme tid treekker pa nogle
okonomiske og matematiske kompetencer og pa kommunikative kompetencer.
Og vi kan se hvordan disse kompetencer inddrager anvendelse af it pa meget
varierede mader. Der gores fx brug af regneark, dataanalyseprogrammer, skrive-
og publiceringsprogrammer samt programmer til kommunikation pa nettet bade
under produktions- og kommunikationsfasen. For mere preecist at kunne afgere
hvilke udfordringer der er ved sadanne fremlaeggelser, skal der gennemfores
mere udferlige empiriske undersegelser af den praksis der indgar i udarbejdel-
sen af regnskaber i forskelligartede virksomheder (samt evt. i organisationer og
foreninger), og det skal analyseres hvilke udfordringer der er for deltagerne, og

hvilke kompetencer det fordrer at overkomme disse udfordringer.

Hverdagsdomanet

Det neeste eksempel stammer fra hverdagsdomeenet, men vedrerer ogsa budget-
og regnskabspraksis, denne gang blot i forbindelse med udformning af privatbud-
get og -regnskab. Hvor det ikke er alle der kommer til at deltage i udarbejdelsen
af kvartalsregnskaber, sa vil alle i Danmark opleve at skulle udarbejde et privat-
budget, enten i form af tanker om hvad der er rad til, eller i form af mere eksplicit
udarbejdede overvejelser, fx i et regneark, af arets forventede forbrug. Nogle gar
endda sa grundigt til veerks at de leegger budget for tiden frem til pensionen.
Ved udarbejdelsen af privatbudgettet indgér ogsa grundleeggende regneope-
rationer, evt. handteret af regnearket, men mere kompliceret er det at udforme
eller anvende en forberedt model af privatregnskabet. Ved udarbejdelsen og
implementeringen af denne indgar fx overvejelser over hvilke faste udgifter det
er ngdvendigt at indregne for at fa et retvisende billede, over hvordan varierende
udgifter skal anslas, over hvordan engangsudgifter fordeles pa aret osv., og pa
denne baggrund kan man monitorere sin livsforelse gennem lgbende opdatering
af det faktiske forbrug, og man kan opstille forskellige scenarier for fremtidig
livsforelse ved investeringer eller omleegninger af handlemeonstre.
Budgetleegningen er séledes pa den ene side en regneopgave (med anvendelse
af teknologi, fx i form af regneark) og en matematisk opgave, men den indebeerer

i forleengelse heraf overvejelser og forhandlede beslutninger over det gode liv:
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Bliver det et godt liv at bo i et stort hus eller have en stor bil, men samtidig kunne
forvente kun at have penge til de mest grundleeggende fornedenheder, eller vil
det opleves som et bedre liv at bo klemt og have rad til Tivoli-ture og restaurant-
besog? Skal familiens gkonomi baseres pa miljerigtige lasninger eller pa de bil-
ligste tilbud? Sddanne spergsmal er livsfilosofiske og behandles i skenlitteratur pa
en made hvor det abstrakte bliver konkret og tilgeengeligt for erfaringer gennem
et forstepersonsperspektiv (Hansen, 2004, s. 11), og saledes kan privatbudgetleeg-
ning ogsa i hej grad veere en danskfaglig aktivitet. Overvejelser og forhandlinger
om privatbudgettet forudseetter altsd at parterne har udviklet bade et matematisk
og et livsfilosofisk sprog som seetter dem i stand til at reflektere over komplekse
sammenhenge, og at de er i stand til konstruktivt at indga i dialog med familie-

medlemmer og bankradgiver om muligheder og valg.

Videnskabs- og samfundsdomanerne

Det sidste eksempel stammer fra speendingsfeltet mellem videnskabs- og sam-
fundsdomeenerne. Her vil vi preesentere en diskussion om den gkonomiske model
der ligger til grund for mange af de gkonomiske forudsigelser der har stor indfly-
delse pa de politiske beslutninger. @konomiske modeller for samfundsudviklin-
gen er veesentlige i den politiske debat, og de er blevet stadig mere sofistikerede i
takt med anvendelsen af og udviklingen i computerkraft. Sadanne modeller skal
give klarere blik for fremtidens udfordringer og et rationelt beslutningsgrundlag
i politiske diskussioner. Viden om og lebende forbedring af sadanne modeller
foregar bl.a. inden for den videnskabelige disciplin makrogkonomi, og de bruges
i dag i hgj grad i den politiske debat hvor gennemregning af alternative politiske
forslag kan give et fingerpeg om hvilket af forslagene der gavner Danmarks gko-
nomi mest pa sigt.

I Danmark anvender en meget stor gruppe fagekonomer den sdkaldte
DREAM-model nar de skal udtale sig om fremtidens ekonomiske udvikling.
Modellen er udviklet og anvendes af den uafhaengige institution kaldet DREAM-
gruppen. DREAM-modellen preesenteres saledes pa institutionens hjemmeside:

"DREAM (Danish Rational Economic Agents Model) er en dynamisk anvendt
generel ligevaegtsmodel med overlappende generationer af husholdninger, der
tilretteleegger deres adfeerd i overensstemmelse med rationelle forventninger”. >

Modellen bygger saledes pa en grundleggende antagelse om at alle dan-
skere agerer som “rationelle agenter” der fx typisk veelger at arbejde mere hvis
de tilbydes endnu flere penge for den ekstra indsats, eller med DREAM’s ord:
“Husholdningerne antages at planleegge deres forbrug, arbejdsudbud og opspa-
ring med henblik pa at opna et s hejt forbrug som muligt, givet en afvejning af
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veerdien af fritid og ensket om at videregive arv til egne bern. Man siger saledes,
at husholdningerne tager hele deres fremtidige livscyklus i betragtning i deres
okonomiske adfeerd”. ¢

I denne beskrivelse af modelsystemet ligger en reekke grundantagelser som
kan diskuteres. Fx ville mange filosoffer og marketingsfolk naeppe veere enige i
at mennesker er rationelle og handler ud fra rationelle overvejelser over deres
fremtidige forbrug. Heller ikke alle politiske spergsmal handler om optimering
af forbrug, men kan tveertimod handle om meningsfuldt samliv og om kunst som
jo pa mange mader er irrationel i gkonomisk forstand.

Ogsa blandt fagekonomer diskuteres modellen, her bade pa et teoretisk
grundlag og ud fra matematiske argumenter. Fx peger professor i skonomi Jesper
Jespersen pa at modellen forudseetter at nar der er arbejdskraft til radighed, sa
eksisterer der ogsa arbejdspladser til dem (hvis de vil tage jobbene).” Arbejdsles-
hed er sdledes udtryk for uvilje til at arbejde — eller en midlertidig anomali. Af
andre kritiseres DREAM for ikke at understotte tiltag der eger danskernes pro-
duktivitet, fordi disse modeller bygger pa en antagelse om at eget produktivitet
forer til hojere lon og dermed til en ringere konkurrenceevne.®* Makrogkonomiske
fremskrivninger treekker altsd bade pa elementer fra politiske og videnskabelige
vidensdomeener.

Modeller som DREAM kan saledes kritiseres for at have politisk bias i den for-
stand at alle de feenomener og kausaliteter der antages for beregningen startes, er
politisk baserede antagelser. Man kan derfor argumentere for at selve opstillingen
af modellen har politisk karakter, vel og maerke samtidigt med at denne model set
fra ét nationalekonomisk videnskabeligt perspektiv er det bedste den skonomiske
videnskab har at byde pa. Nar man sdledes diskuterer politiske initiativer, som fx
rationaliteten i afskaffelse af efterlon, sa er den videnskabeligt funderede viden
man laegger til grund for sine overvejelser, fx om den gkonomiske rentabilitet og
om karakteren af de personer der faktisk nu og i fremtiden ville vaelge efterlon,
ikke nedvendigvis objektive sandheder. For at indga mere kompetent i politiske
debatter ma man med andre ord vide en del om hvordan videnskaber fungerer,
hvordan de skaffer viden, og hvordan denne viden kan bygge pa forudseetninger

der ikke nedvendigvis er indiskutable.

Modellen i skolens praksis

De eksempler vi har givet pa prototypiske situationer, og som kunne vaere blandt
dem der udpeges som sa centrale at skolen forventes at forberede eleverne pa
at deltage i dem, fordrer en raekke kompetencer som matematik og dansk kan

bidrage til at eleverne udvikler.
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I forhold til matematik vil vi for det forste fremheeve at modelleringskom-
petencen er central i alle tre situationer, dvs. kompetencen til at formulere og
behandle et feenomen gennem matematiske beskrivelser og procedurer. For det
andet indgar der i alle tre eksempler beregning af komplekse sammenhaenge
mellem talsterrelser og dermed noget der fordrer hjeelpemiddelkompetence i
forhold til bl.a. anvendelse af regneark. Og endelig er der tale om matematiske
reesonnementer overvejende med aritmetiske og statistiske begreber.

I relation til de danskfaglige omrader er det seerlig kommunikative kompeten-
cer i relation til narrativitet og argumentationsanalyse der er centrale, men ogsa
sporgsmal om det gode liv, dvs. sestetiske og eksistentielle kompetencer, bringes
ispil i forhold til hvordan man skal tilretteleegge sit eget liv, og i forhold til hvor-
dan man forholder sig til udsagn baseret pa DREAM-modellen.

Man kan ogsa ga skridtet videre og overveje en egentlig genteenkning af
samspillet mellem skolen og den omverden som skolen i en eller anden forstand
ma forholde sig til. Udgangspunktet er som det altid har veeret, og som det frem-
gar af folkeskolelovens formalsparagraf’, nemlig det forhold at folkeskolen skal
veere alment dannende og ikke skal give sig af med at uddanne alene til hverken
videnskabsdomeenet eller produktionsdomeenet. Kombinationen af et alment
dannende formal og en institution der i sin daglige praksis er adskilt fra det om-
givende samfund, betyder imidlertid at der inden for skolens mure er udviklet en
praksis der kan karakteriseres som skolsk alene af den grund at en sadan praksis
ikke genfindes andre steder end i uddannelsessystemet.

Flere og flere skolefolk og skoleforskere i og uden for Danmark seetter da
ogsa i disse ar fokus pa mulighederne for at bryde nogle af skolens mure ned og
at etablere nye former for samspil mellem praksis inden for og uden for skolen.

Vores bud pa en genteenkning tager afsaet i den antagelse at undervisningen
ilangt hejere grad end tilfeeldet er i dag, skal referere til prototypiske situationer
uden for skolen, enten gennem realiserede samspil med eller gennem scenarie-
baserede undervisningsforleb med klare referencer til ikke-skolske domaener. Vi
ser for os en skole der i fremtiden dbner sig for det omgivende samfund ved at
treekke pa situationer fra domeener uden for skolen og transformere dem til situa-
tionsorienterede, scenariebaserede undervisningsforleb'. For at illustrere denne
pointe tager vi i det efterfolgende teenkte eksempel afseet i ovenstaende eksempel
fra produktionsdomeenet.

Et teenkt eksempel:
En skole — eller en gruppe skoler — tager kontakt til en erhvervsvirksom-
hed som derefter inviterer en matematikleerer og en danskleerer (eventuelt
suppleret med en gruppe elever) til pa sidelinjen at folge arbejdet op til
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fremlaeggelse af virksomhedens kvartalsregnskab. Dette arbejde folges med

fokus pa tre aspekter:

1) Samarbejdssituationen: Hvordan er samarbejdet omkring kvartalsregn-
skabet organiseret og med hvilke begrundelser?

2) Det matematik-faglige indhold: Hvilke matematiske vidensformer og
veerktgjer er i spil i denne situation?

3) Kommunikationsformerne: Hvordan kommunikeres der internt og eks-

ternt, og hvilke teksttyper, teknologier og medier er i spil?

Et situationsorienteret undervisningsforleb kan tage udgangspunkt i fol-
gende indslag:

1. en beretning der i korte traek forteeller eleverne hvordan et kvartals-
regnskab bliver til

2. en fokuseret gennemgang af den matematiske viden og de mate-
matiske redskaber der kommer i sving i udarbejdelsen af et sddant
regnskab — med fokus pa den viden og de redskaber som eleverne
forventes at veere eller blive fortrolige med

3. etiscenesat undervisningsforleb der treekker pa besvarelserne af de
sporgsmal som var i fokus pa virksomhedsbesgget — fx et forleb der
mimer en situation hvor kvartalsregnskabet skal forberedes til eks-
tern fremleeggelse: Kvartalsregnskabet skal kommunikeres, fx gen-
nem grafer, diagrammer og tekst. Forlgbet tilretteleegges sa det i sa
hej grad som muligt matcher processen i domeenet uden for skolen,
og kan fx tage udgangspunkt i spergsmal som: Hvem er ansvarlig for
hvad, hvordan fungerer samarbejdet, og hvilke kommunikationsfor-

mer bringes i anvendelse?

Der er to centrale didaktiske begrundelser for at teenke i situationsorienterede,
scenariebaserede undervisningsforleb i grundskolen. Den forste relaterer sig til
den antagelse at fag og kommunikationsformer altid er forankrede i konkrete
situationer inden for et domeene, og at de principielt set ikke kan forstas lesrevet
fra de konkrete sammenhaenge hvori de optraeder. Skal skolen fungere som et me-
ningsfuldt grundlag for elevernes mede med faglige krav og forventninger uden
for skolen, ma det skolske domaenes praksisformer suppleres med praksisformer
som de udfolder sig i domenerne uden for skolen. Den anden begrundelse rela-
terer sig til vores forestillinger om almendannelse. Gennem modet med faglige
praksis- og kommunikationsformer fra mange forskellige situationer i de ikke-
skolske domeener fér leerere og elever en indsigt i de mange mader hvorpa deres
omverden fungerer, og denne indsigt kan danne grundlag for samtaler mellem

leerer og elever og mellem eleverne indbyrdes om hvordan man kan forholde sig
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til samfundet, erhvervslivet, forskningen og hverdagslivet pa forskellige mader
og med forskellige tilgange.

Det videre arbejde

Vi har her preesenteret en prototypisk situationsorienteret curriculum-logik-
tilgang i store treek. En model som vil give et mere rationelt grundlag for at disku-
tere og veelge indhold i skolens undervisning pa vej mod en videns- og netveerks-
samfundsskole. Som det fremgar, kraever den et grundigt udredningsarbejde pa
mange niveauer (jf. Bundsgaard 2011). Ferst og fremmest hviler den pa et politisk
grundlag, som det mere eller mindre klart er formuleret i Folkeskoleloven, om
at skolen skal forberede til et produktivt og deltagende liv. For det andet hviler
den pa sociologiske, antropologiske og tilsvarende teoretiske udredninger og
empiriske undersogelser af prototypiske situationer. For det tredje er der igen et
politisk niveau hvor disse udredninger og undersogelser gores til genstand for
politiske overvejelser: Hvordan udfolder man konkret en bestemmelse af indhol-
det i folkeskoleundervisning der har som mal at opfylde Folkeskolelovens formal?
For det fjerde venter der mere fagdidaktiske undersogelser der preeciserer hvilke
kompetencer der fordres i de udpegede prototypiske situationer — undersogelser
der for det femte skal danne baggrund for formulering af malseetninger for under-
visningen i og pa tveers af skolens faglige discipliner, og endelig skal der for det
sjette udvikles principper og strategier for undervisningsmetoder der inddrager
simulerede eller rekonstruerede prototypiske situationer.

It-didaktiske perspektiver

Den prototypiske situationsorienterede curriculum-logik vi preesenterer i neer-
vaerende artikel, har adskillige it-didaktiske konsekvenser. For det forste er det
relevant at kende til typiske méder at bruge it i arbejdslivet og andre steder uden
for skolen, idet it indgar pa vidt forskellige mader og derved skal kunne handteres
pa vidt forskellige mader. Fx vil det vise sig at det er vigtigt ikke kun at fokusere
pa en bestemt form for informationssegning (den mere akademiske), men ogsa
at arbejde med hverdagsinformationssegning fx ved keb af varer, sogning efter
computerspil eller losninger pa praktiske problemer i hverdagen (hvordan planter
jeg kartofler, hvorfor vil min computer ikke vise flash) osv.

For det andet er det en vigtig indsigt fra analysen praesenteret i artiklen, at
prototypiske situationer ofte treekker pa flere basisfag samtidigt. Denne indsigt er
central for udvikling af it-didaktik da meget arbejde med udvikling af it-didaktik
indtil videre har haft tendens til at folge en af to stremninger; en fagdidaktisk
og en almendidaktisk hvor den fagdidaktiske i hej grad treekker pa det viden-
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skabelige domaene og den almendidaktiske traekker pa det skolske domaene og
hverdagsdomeenet. Den prototypiske situationslogik der er praesenteret her, og
de eksempler pa samspillet imellem matematik og dansk der er beskrevet, peger
pa at det er nedvendigt at teenke udvikling af it-didaktik som et samspil imellem
forskellige fagligheder. Samtidigt peger vi pa nedvendigheden af at se pa det
professionsorienterede vidensdomaene i den forbindelse.
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Noter

1 Begrebet prototypisk anvendes her i forleengelse af Eleanor Rosch’ begreb om prototyper (Rosch
et al. 1976). Begrebet prototypiske situationer foldes yderligere ud i Bundsgaard 2011.

2 Betegnelsen skolsk har vi hentet fra norsk skrivepaedagogik hvor den vist nok ferste gang blev
introduceret i Moslet 1993. Specialiserede, ikke-specialiserede og skolske domaener er behandlet
i Hetmar 2011.

3 Modellen er udviklet pa baggrund af diskussioner i kommunikationsformer-gruppen pa DPU
om en model af Thorkild Hanghej (Hanghej, 2011).

4  http://www.danskebank.com/da-dk/Presse/nyheder/Presse-og-selskabsmeddelelser/
Pressemeddelelse/Koncern/Pages/pm09082011.aspx (tilgaet 12. august 2011).

5 http://www.dreammodel.dk (tilgaet 12. august 2011)
6 http://www.dreammodel.dk/intro_model.html (tilgaet 12. august 2011).

7 http://raeson.dk/2011/jesper-jespersen-%C3%B8konomerne-er-lige-sa-uenige-om-
efterl %C3%B8nnen-som-politikerne/ (tilgaet 12. august 2011).

8 Bengt-;\ke Lundvall i Politiken 11/8 2011 http://politiken.dk/debat/ECE1358042/oekonomerne-
goer-mere-skade-end-gavn/ (tilgaet 13. august 2011)

9 Jf. Folkeskolelovens § 1: Folkeskolen skal i samarbejde med foreeldrene give eleverne
kundskaber og feerdigheder, der: forbereder dem til videre uddannelse og giver dem lyst
til at leere mere, gor dem fortrolige med dansk kultur og historie, giver dem forstaelse for
andre lande og kulturer, bidrager til deres forstaelse for menneskets samspil med naturen og
fremmer den enkelte elevs alsidige udvikling. (https://www.retsinformation.dk/Forms/R0910.
aspx?id=133039&amp;rg=8).

10 Da det omgivende samfund ogsa udgeres af det ovrige uddannelsessystem, og da det er et af
skolens formal at forberede eleverne til videre uddannelse, giver det naturligvis god mening
ogsa at arbejde fx med mere studie- og forskningssimulerende praksisformer saledes som det fx

er blevet gjort i nogle projektarbejdsformer.

English summary

In this article, the concept of proto-typical situation-oriented curriculum approach
is introduced and discussed, based on a model referring to four different kinds of
domain-embedded social practices outside school. It is argued that the designing
of IT-based education in the knowledge society also needs to be concerned with
designing content and interaction in classrooms. Therefore, one of the main que-
stions is how the ever changing social practices in the domains outside school may
inform aims, content and practice inside school. As an answer to this question, a
proto-typical situation-oriented approach is described and discussed in order to
provide a relevant basis for rethinking the content and the educational designs
in school.

The theoretical category proto-typical situations refers to situations that invol-
ve a number of elements which are present and recognized as meaningful across
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concrete situations in domains outside school and which might be reconstructed
in the classrooms. How this might be done in cooperation between two school
subjects, mathematics and Danish, is illustrated by an example of a proto-typical
situation-oriented analysis and some ideas of possible implications in school.
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