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VIA University College

Bachelorvinkler pd Icererprofessionen
- et kritisk og konstruktivt bidrag til
Icererstuderende og skolens professi-
onelle har med dette 3. nummer faet
"nyt look”. Vi haber, at dette vil skabe
genkendelighed fra ar til ar og gleeder
os over det flotte layout. Indeni bestar
tidsskriftet som tidligere af artikler skre-
vet af nyuddannede lzerere pa baggrund
af disses bachelorprojekter. Aktuelle
leererfaglige problemstillinger har veeret
afseet for projekter med skarpt fokus pa
hojaktuelle temaer i skolens hverdag.

Den forste artikel i dette nummer er
Anni Tornmark Kjeer Jensens "Systemte-
ori og elever med seerlige udfordringer”.
Heri anlaegges et systemisk perspektiv
pa den elevgruppe, som de seneste ar er
blevet inkluderet i ordinzere skoleklasser.
Forfatteren sperger, hvilken viden og
hvilke redskaber fra specialklasserne der
bor folge med eleverne ind i folkeskolen.
Studierne er foretaget pa en skole, der
har et eksplicit systemisk grundlag
formuleret pa hjemmesiden, men hvor
dagligdagen udfordres af malstyring

og travihed. Artiklen underseger med
udgangspunkt i observationer og
interviews med lzerere og skoleleder
udfordringerne i at arbejde systemisk

i praksis og kommer med forslag til
konkrete veerktojer.

| artiklen "Medet mellem lzerer og

elev - fokus pa elevens selvopfattelse”
tager Anne Bruun fat pa elevens
selvopfattelse som en afgerende faktor i
leereprocesser. Hun fremheaever leererens
betydning for elevens selvopfattelse

og foreslar tilgange og kommunikative
handlemuligheder, der kan hjaelpe
leereren til at made og forsta eleverne pa

mader, der fremmer deres self-efficacy
og dermed deres laering og trivsel.

"Unge i komplicerede laeringssituatio-
ner - eller ‘de dovne og utilpassede™?
er skriftets tredje artikel. Her har Asta
Godt valgt at bruge den viden om
elever i matematikvanskeligheder, som
hun har fra sit bachelorprojekt, til at
analysere de elever, hun nu underviser
pa en ungdomsuddannelse. Vi herer om
Nadia, Sille, Lasse og Anna, der hverken
er dovne eller utilpassede, men som har
storre udfordringer end mange af deres
jeevnaldrende og brug for hjeelp til at
takle dem. Artiklen giver gennem de fire
cases anskuelige anvisninger pa, hvor-
dan eleverne kan stottes i at handtere
deres komplicerede leeringssituationer.

| "Innovationsprocesser giver succesop-
levelser - et kritisk og konstruktivt bidrag
til den obligatoriske projektopgave pa

9. klassetrin” beskeaeftiger Jakob Hokser
Olesen sig med udvikling og potensering
af tidens hotte begreber innovation og
entreprenerskab. Han argumenterer

for at arbejde med disse kompetencer
gennem hele skoleforlgbet og for, at
projektopgaven prioriteres fagligt og
ressourcemaessigt og reelt udvikles til en
eksamen i innovationskompetence, hvor
eleverne for alvor far lov at afpreve det,
de har leert i deres skoleforleb: Dremmen
er, at eleverne igennem skoletiden har
opbygget en rygscek med en reekke
innovative veerktejer og strategier, der
kan anvendes i udskolingen til at dbne
for projektopgaven. Artiklen bringer

en reekke konkrete forslag til, hvordan
eleverne kan stottes i det innovative og
kreative arbejde, sa de bevarer deres nys-
gerrighed, undgar for megen frustration

og i stedet seettes fri til at udvikle sig.
Under titlen "Born fortjener at lzese det
bedste - kriterier for valg af ungdoms-
litteratur” praesenterer Louise Blicher
Nilsson sin undersegelse af lzereres
inspirationskilder til valg af ungdoms-
litteratur til danskundervisningen, hvori
hun blandt andet finder, at der mangler
identificerbare kriterier for de valg,

der treeffes. Hun argumenterer for, at
sadanne kriterier ber udvikles, og giver
sit eget bud - pa baggrund af viden om
litteratur og didaktik.

Marianne Lassens artikel “It-didaktisk
design i litteraturundervisningen” beskri-
ver med udgangspunkt i en konkret case
og relevant teori, hvordan informations-
teknologien kan anvendes til at ramme-
saette en motiverende litteraturundervis-
ning, nar leereren vel at meerke fastholder
fokus pa malene med undervisningen og
ser teknologien som et middel.

Netop denne udfordring griber Tina
Vestergard, nar hun i "Nar det didaktiske
design udfordres af it i undervisnin-
gen” diskuterer forskellige forstaelser
af begrebet didaktisk design og pa
baggrund heraf udvikler to didaktiske
modeller til gennemferelse og plan-
leegning af undervisning, hvori de nye
teknologier medtaenkes - som ramme-
betingelse og ressource.

| VIA Didaktik gleeder vi os over endnu
engang at kunne give stemme til tidli-
gere studerende fra VIAs fire leererud-
dannelser og ensker laeserne rigtig god
forngjelse!

Lisbeth Lunde Frederiksen
og Solveig Troelsen, juni 2015
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ARTIKEL

Systemteori og elever
med saerlige udfordringer

Af Anni Tornmark Kjcer Jensen

Hvordan kan lzreren forsta og forholde
sig til elever med forskellige grader af
adfaerds-, trivsels- og relationsproble-
mer, saledes at motivationen for laering
oges? Det giver den systemiske teori
og metode muligvis sine bud pa ved

at haevde, at alle mennesker har gode
grunde til at handle, som de gor, fordi
mennesker udelukkende erkender og
handler pa baggrund af den kontekst og
de relationer, som de er en del af. Set

i dette lys er elever ikke umotiverede
eller problematiske, men kun forskel-
lige, og da der derfor ikke er noget i
vejen med eleven, er det saledes ikke
hos denne, at problemer og lesninger
skal findes, men derimod i det system,
som eleven er en del af. Systemteorien
flytter altsa fokus vaek fra individet og
det ensrettede og over mod en neutral
nysgerrighed og forstaelse for kom-
munikationen og relationerne, hvilket
kan blive et peedagogisk fodfaeste i de
steerke vinde, der blzeser mellem inklu-
sion og egede krav om at na faglige mal.

Det problematiske mede med skolen
Selv om det langt fra er noget nyt, at
folkeskolen skal stotte bern med seerlige
behov, s& synes den heftige debat om
inklusion ofte at omhandle leererens
manglende redskaber og ressourcer til at
handtere elever, der har det sveert folel-
sesmaessigt og socialt, og som frembyder
en uacceptabel adfeerd. En del af disse
bern er vendt tilbage fra specialomradet

til den ordineere klasse, og der ser ud til
at veere en seerlig opmaerksomhed pa
det faktum, at nogle af dem medbringer
en diagnose. Man ma formode, at disse
bern altid har veeret i folkeskolen - med
eller uden diagnose - og haft sveert ved
at indga i et leeringsfaellesskab, med
mistrivsel og mangelfuld eller tidligt
opheort skolegang til felge. Forskellen

pa tidligere og nu er dog, at kravene til
viden og faerdigheder er stigende, og
det bliver stadig svaerere at klare en
selvstaendig tilveerelse uden uddannelse,
da arbejdsmarkedets rummelighed

og jobs til ufagleerte svinder ind. Der
hviler derfor et ansvar og en udfordring

i sa tidligt som muligt at stotte disse
elever i at opleve tryghed og mod til at
deltage i et feellesskab, og jeg taenker, at
et vigtigt spergsmal kan vaere, hvad en
leerer i specialklassen har af faglige og
personlige redskaber, som en leerer i en
ordinezer klasse ogséa ber have? | denne
som i alle andre sammenhaenge er det
ikke ligegyldigt, hvordan vi taler om de
muligheder og begraensninger, der er, og
da systemteorien netop siger, at sproget
skaber virkeligheden (Gergen 2009), sa
har min fordybelse i teoriens anvendelig-
hed i forhold til problematiserede elever
veeret bade berigende og befriende.

Mit bachelorprojekt

I mit bachelorprojekt fandt jeg frem
til en problemformulering der lyder:
Hvordan kan man som leerer med

linjefag i specialpcedagogik gennem
systemteorien forstd og forholde

sig til elever med psykosociale van-
skeligheder, sdledes at de motiveres

til deltagelse og Icering, og hvilke
dilemmaer og muligheder medfaerer en
systemteoretisk tilgang? Forméalet med
mit projekt var at undersege, hvordan
den systemiske teori og metode kan
medbvirke til at opna en starre fzlles
forstaelse og mening, saledes at eleven,
der af forskellige grunde vanskeliggeres
i sit mede med skolen, far mod og lyst til
at deltage i en udviklende laering.

Min interesse for systemteorien opstod
pa en behandlingsinstitution for barn
og unge med sociale og emotionelle
vanskeligheder, hvor den integrerede
skole var mit praktiksted pa 4. studiear.
Pa skolens hjemmeside kunne jeg leese,
at institutionens menneskesyn og
idégrundlag hviler pa den systemiske
teori og metode, og at denne danner
baggrund for praksis i samarbejde med
eleverne, hvorfor jeg allerede fra dag ét
var optaget af, om - og i sa fald hvordan
- en systemisk vinkel har betydning for
udfordrede elevers motivation for leering.

Systemteorien har sine redder tilbage i
1930’erne og er inden for paedagogikken
og psykologien inspireret af blandt
andet filosofiens, sociologiens og natur-
videnskabens teorier og traditioner. |
dag finder man ikke én samlet teori, men
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det centrale i den generelle systemteori
er, at verden er opbygget af komplekse,
uafhaengige og abne systemer, der
interagerer med deres omgivelser.
Verden er et system af systemer, hvor
alt lige fra atomer og til det samlede
univers anses som vaerende et system,
hvilket betyder, at et problem ikke kan
ses adskilt fra den kontekst, det opstar

i (Nordahl 2013). Der er saledes tale om
en erkendelsesteori, som omhandler,
hvordan individet forstar det, som det
forstar, samt hvorledes der skabes
sammenhaeng og dermed mening i indi-
videts forstaelse af verden. Det drejer
sig kort sagt om at taenke i helheder,
relationer og sammenhzange (Low 2012).
Watzlawick (1967) understreger, at for
at kunne forklare et faenomen, ma vi
have et observationsfelt, der er stort
nok til at omfatte den sammenhang,
som feenomenet optraeder i. | et lille
observationsfelt, for eksempel ét enkelt
individ, vil en raekke faanomener blive
uforklarlige, eller praeget af tolkninger og
spekulationer, og derfor er det ned-
vendigt at ga ud over den individuelle
kontekst for at fa en brugbar forstaelse
af problemerne (Hummelvoll 2006).

Der gores saledes op med den linezere
arsagsforklaring, og systemteorien taler
i stedet om cirkularitet som udtryk for
den gensidige afhangighed og forbun-
dethed, der er mellem tilsyneladende
ikke-forbundne faenomener. Pa denne
made kan man ikke observere et system
uden samtidig at pavirke det system,
man observerer. Laereren vil pavirke sine
elever, men bliver ogsa selv pavirket af
eleverne i gensidig forbundethed, og i
skiftet fra en lineaer arsagstaenkning til
denne helhedsforstaelse flyttes fokus
fra den enkelte elevs egenskaber og
detaljer til forholdet mellem mennesker
(og leereren selv) og den situation, de er
en del af (Nordahl 2013).

Med systemteorien som opgavens

metateoretiske fundament delte jeg mit

undersegende afsnit op i tre dele:

1) At forsta og forholde sig til elever med
psykosociale vanskeligheder

2) At skabe motivation for deltagelse og
leering

3) Dilemmaer og muligheder i den
systemteoretiske praksis.

Min empiriindsamling bestod af tre
kvalitative interviews bade med lzerere
og skoleleder samt tre observations-
studier, hvoraf jeg var deltagende i

det ene af disse. | bade interviews og
observationsstudier kom det frem, at
brugen af den systemiske taenkning

og metode er gledet i baggrunden pa
skolen i lobet af de sidste ar, hvilket
leerere og skoleleder forklarede med, at
eleverne i dag er blevet mere skadede,
sarbare og ringere stillet, saledes at der i
hojere grad er brug for at veere firkantet
og konsekvent for at nd pensum. Pa
trods af skolens systemteoretiske
grundlag, sa synes disse problematiske
beskrivelser af eleverne, med iszer
sarbarhed og uhensigtsmaessig adfeerd
som et italesat grundvilkar hos eleverne
at danne baggrund for valg af tilgange
og undervisningsform. Saledes var der
stort set ingen klasseundervisning, og
bernene blev undervist individuelt, da
de blev beskrevet som uden evne til at
indgé i et feellesskab med andre.

Sproget skaber virkeligheden

Den systemiske taenkning bygger pa
socialkonstruktionismen, hvor iseer spro-
get og den made, vi taler sammen om
verden og tingene p3, er det, som kon-
struerer virkeligheden. Vores sansning
af verden er dermed ikke objektiv, men

i stedet en konstruktion, der er foran-
derlig og i konstant forhandling (Gergen
2009). Den sproglige dimension er

blandt andet beskrevet af Wittgenstein
og Dewey, der ser det sprog, vi anvender,
som en lygte. Det, som sproget benaev-
ner (oplyser), er det, vi kan se (Hornstrup
2011). Maden, vi taler sammen p3, og

de ord, vi vaelger, har derfor afgerende
betydning for den historie, vi fortzeller
om os selv og andre. Ifelge Gergen far
sproget sine betydninger i kraft af dets
nytte i forskellige livsformer, og derfor
kan ordene sdrbarhed eller uhensigts-
meessig adfcerd anskues som sociale
konstruktioner. Om en bestemt adfeerd
bliver forstaet som aggressiv eller
omsorgsfuld, afhaenger af ojnene, der
ser, men hvilken forstaelse der valges,
far selvsagt afgerende betydning for,
hvad fortolkeren veelger at gore (Hum-
melvoll 2006).

| min undersoagelse blev det tydeligt, at
fokusering pa sarbarhed og vanskelig-
heder var medvirkende til at skygge for
andre mader at forsta og forholde sig til
eleverne p3, og det sa ud til, at de fortalte
historier om dem blev internaliseret,
saledes at det blev endnu svaerere at tro
pa, at de kunne klare faglige og person-
lige udfordringer. | en systemisk kontekst
handler det om at forstyrre eleverne i
deres opfattelse af sig selv, sa de far gje
pa steerke sider og ressourcer, idet der
altid kan fortzelles en anden historie, nar
der ikke findes en objektiv sandhed.

Eksternalisering - at se udefra
Systemteorien er de seneste ar inspire-
ret af denne narrative praksis, som gor
det muligt for mennesket at lasrive sig
fra diskursernes magt. Ved eksterna-
liserende sprogbrug skabes en adskil-
lelse mellem personen og problemet.
Personen er personen, og problemet

er problemet. Problemet er altsa ikke
iboende personen, men en selvstaendig
storrelse, der har stor indflydelse pa per-



VIA Didaktik

ARTIKEL

| min undersegelse
blev det tydeligt,

at fokusering

pa sarbarhed og
vanskeligheder var
medyvirkende til at
skygge for andre
mader at forsta og
forholde sig til eleverne
pa, og det sa ud til, at
de fortalte historier om
dem blev internaliseret,
séledes at det blev
endnu sveerere at tro
pa, at de kunne klare
faglige og personlige
udfordringer.

sonens tanker, felelser og handlinger, og
som forseger at dominere personens liv
(Karpatschof et al. 2007). Eksempelvis:
Nar eleven ikke kan sidde stille pa sin
stol, s& kan adfzerden benzevnes som: at
den urolige trold inde i eleven er pé spil.
Eleven kan da hjzlpes til selv at fa gje
pa, hvornar trolden dukker op, og pa den
made ogsa hjaelpe med at handtere den.
Ved brug af eksternalisering kan eleven
fa hjeelp til at se, at han ikke er sarbar
eller umotiveret eller voldsom. Sarbarhe-
den, umotivationen eller den voldsomme
adfeerd er noget, der sker, noget, der
viser sig i bestemte situationer. Nar det
ikke er en del af eleven selv og kun viser
sig i bestemte situationer og relationer,
kan det ogsa forsvinde igen, hvilket
pavirker diskussionen om, hvem der har
skylden for problemet. Og dette kan
igen medvirke til at mindske elevens
folelse af sarbarhed og mislykkethed.

Dét, vi har med os

Med en systemisk tilgang betragter
lzereren sig ikke som eksperten, der skal
lave om pa eleven, men derimod som en
vejleder, der skal hjelpe eleven til at fa
oje pa andre handlemuligheder, hvis de,
der praktiseres, ikke er hensigtsmaessige
eller ikke bidrager med det, som eleven
onsker og dremmer om. Systemteorien
taler om, at mennesket har nogle fun-
damentale praemisser, som det handler
og teenker ud fra. Ifelge socialantropo-
logen Gregory Bateson indleeres disse
preemisser tidligt, og en del overfores via
indleering fra generation til generation,
og gennem barndommen bliver prae-
misser overfort ved, at vi deltager i livet.
Vi handler altid loyalt i forhold til vores
praemisser, og alle gor altid deres bedste
- ud fra preemisserne - hvilket kaldes
for deontisk logik. Ferst nar det lykkes
at konstruere nye praeemisser og dermed
foretage en adfzerdsaendring, bliver vi i

stand til at agere anderledes i verden,
fordi vi kommer til at taenke anderledes
om verden og vores placering i den,

og indtil da er vi slavebundne til at
fortsaette vores hidtidige adfeerd. Dette
taler imod virkningen af en konsekven-
spaedagogik, idet eleven vil fortsaette
sin adfaerd uanset hvad i henhold til sine
preemisser og medfelgende handlemu-
ligheder, sa leenge eleven ikke taenker
anderledes om sig selv og sine valg
(Riber 2005).

| et af mine observationsstudier taler en
elev vredt og grimt til sin leerer, hvilket
medferer en kraftig verbal henstilling
fra leereren, og eleven bliver bedt om

at forlade omradet. Elevens vrede blev
tolket som en selvdestruktiv og uhen-
sigtsmaessig folelse, vendt mod andre.
Men i et systemteoretisk perspektiv
kan vreden anskues som et forseg pa

at veere tro mod praemisser som for
eksempel: jeg er ikke god nok - ingen
kan lide mig, og ingen forstdr mig.
Samtidig kan vreden anskues som et
forseg pa at genetablere vaerdighed og
selvagtelse hos eleven, der maske har
sveert ved at lzese signaler og forsta
lererens reaktion. Maden, man vaelger
at forsté vreden pa, afger den efterfol-
gende handling og bestemmer dermed
den virkelighed, der folger efter. Hvis
vreden anses som et forseg pa at veere
tro mod egne praeemisser, sa skabes der
en ny historie om eleven og en ny made
at forsta denne p3, hvilket samtidig giver
mulighed for at give eleven en oplevelse
af, at han er god nok, holdt af og forsegt
forstaet.

Autopoiese

Den chilenske neurobiolog Humberto
Maturana har beskrevet menneskelige
systemer som autopoetiske. Denne
pointe er hentet fra hans arbejde med at
forsta koblingen mellem levende vaese-
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ners organisation, deres nervesystem og
deres omgivelser. Begrebet autopoiese
(auto = selv og poiese = skabende) refe-
rerer til, at den menneskelige erkendel-
sesproces altid sker i et cirkuleert lukket
nervesystem. Maturana mener, at vi er
autonome mennesker, der reagerer pa
udefrakommende impulser ud fra indre
forhold og ikke ud fra udefrakommende
kommandoer eller instrukser. Pa denne
made kommunikerer og forstar vi altid
vores omgivelser ud fra de indre billeder,
vi selv danner af den virkelighed, vi er en
del af, og de mennesker, vi har med at
gore (Riber 2005). Det bliver en central
eksistensbetingelse for mennesket, nar
Maturana siger, at vi mennesker aldrig
kan forsta andre og verden uden for os
selv, men at vi udelukkende kobler os
kommunikativt til den ydre verden via
vores egne meningsstrukturer. Ud fra
begrebet autopoiese udspringer altsa
ideen om, at det altid er modtageren,
der bestemmer budskabet: Jeg siger
ikke det, jeg siger, men det, du herer.
For at forsta eleven ma jeg, med tanken
om autpoiese, forst4, at jeg aldrig vil
kunne forsta det, som eleven forstér,
men jeg har altid mulighed for at dele
historier om det, vi sammen forstar og
ikke forstar. For at kunne forsté elevens
tanker ma disse naturligvis ses komme
til udtryk gennem handlinger, og leereren
har da mulighed for at se adfaerden som
en made at kommunikere pa. Hvad er
det, eleven prover at fortaelle?

At forsta og forholde sig til elever

med psykosociale problemer

Gennem teori, observation og interviews
fandt jeg saledes ud af, at nar man
systemteoretisk og praktisk vil forsta og
forholde sig til elever med psykosociale
problemer, er det nedvendigt at under-
sege de praemisser, som eleven har med
sig, idet han altid handler loyalt i forhold

til disse, indtil han har konstrueret nye
praemisser eller udviklet de gamle. Som
lzerer kan jeg derfor kun komme naer-
mere en forstaelse af eleven ved at veere
nysgerrig og undersegende pa, hvorledes
eleven forstar sig selv. Fokus flyttes fra
fejl og mangler ved eleven mod et studie
af systemet, og da man ikke kan under-
soge et system, som man selv er en del
af, uden at studere sig sely, sa bliver mit
sprog og det, jeg retter min lygte mod
som leerer, veesentligt for dannelsen af
nye historier om eleven og dermed nye
muligheder. Psykosociale vanskeligheder
vil vise sig hos eleven som felelser, der
er mere eller mindre acceptable inden
for feellesskabet, og dermed kan folelser
ogsé anskues som sociale konstruktio-
ner, der altid fortjener at blive handteret
med nysgerrighed, respekt og anerken-
delse frem for passiv accept eller aktiv
afstandstagen. Maden, vi - leerer og elev
- teenker, foler og forstar p3, vil altid veere
afgerende for, hvorledes vi reagerer pa
input fra omverdenen.

Anerkend oplevelsen

En af de gennemgéende historier om
eleverne pa behandlingshjemmet var
deres darlige erfaringer og oplevelser
med det at ga i skole og den mang-
lende motivation og deraf fagligt ringe
preestation. Dette sammenholdt med
en psykisk sarbarhed og vanskeligheder
i interaktionen med andre har dannet
baggrund for, at eleverne fortrinsvis
undervises individuelt. Laererne beskri-
ver i interviewet, at eleverne giver
udtryk for at opleve sig stigmatiserede
og sat uden for en normal skolegang,
og systemteoretisk arbejdes der med
et fokus pa elevernes ressourcer og

pa, at alle i elevens system bzerer et
ansvar for at motivere til deltagelse i
laeringsprocessen. At vurdere, om eleven
er motiveret, bliver sédledes mindre

vaesentligt, idet det er langt vigtigere

at veere nysgerrig og opsegende pa,
hvornar eleven rent faktisk er motiveret,
og hvad der blokerer i andre situationer.
| forbindelse med motivation blev aner-
kendelse ogsa fremhaevet af leererne
som vaerende en central del af det at
arbejde systemisk.

Anerkendelse forbindes ofte med ros og
positiv bekraeftelse og deekker over at
paskenne ensket adfeerd og handling.
Med den systemiske tilgang anlaegges et
andet perspektiv, fordi der i alle hand-
linger er et laeringspotentiale - bade i
det, der lykkes, og ogsa i det, der gar
mindre godt. Nar anerkendelse forbindes
med positiv vurdering, opstar faren for,
at kompleksiteten mellem mennesker
far ringe kar, og i jagten pa det positive
kan autenticiteten og nzerveeret mistes.
Anerkendelsen ma derfor inkludere det
smertefulde og det vanskelige. Der er
intet, der tyder p3a, at mennesker oplever,
motiveres og handler anderledes ved at
fa praesenteret et andet perspektiv (her
leererens) eller ved at blive radgivet om,
hvad de burde gere. Tveertimod tyder
det p3, at oplevelser forst kan eendres,
hvis de bliver anerkendt og dermed set,
hert og gengeaeldt i omgivelserne (Maller
2008). | praksis betyder anvendelse af
anerkendelse séledes, at man som leerer
ma slippe sit eget stasted og veere med
eleven i dennes oplevelse af motivation
for deltagelse, hvilket kreever, at man
kan reflektere over sine egne praamisser,
vaerdier og oplevelser, idet de er speci-
fikke og ikke almengyldige sandheder
om virkeligheden.

Gennem interviewene tolkede jeg, at
leerere og skoleleder enskede at styrke
elevens oplevelse af tryghed, selvtillid
og selvveerd, for eleven var rustet til

at indga i en relation og et leeringsfeel-
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lesskab med andre. Systemteoretisk
forholder det sig dog séaledes, at det
netop er, nar eleven befinder sig midt i
feellesskabet, at relationskompetencer,
motivation, tryghed, selvtillid og selv-
veerd har mulighed for at blive styrket.

Faellesskabets betydning

Ifelge den tyske filosof Axel Honneth

er anerkendelse direkte identitets-
skabende, og netop faellesskabet har
betydning for udvikling af selvveerd

og selvtillid. | kraft af reaktionen fra
andre leerer barnet noget om sig selv

og udvikler et selvbillede, og derfor er
relationsforholdet af stor betydning,
idet det omfatter spejling, tilknytning og
hele den grundleeggende selvopfattelse
(Hermansen 2011). | mit deltagende
observationsstudie blev eleverne pree-
senteret for en opgave, som skulle leses
i feellesskab, hvilket var en forholdsvis
uvant situation og undervisningsform
for dem. Til trods for en forventning om
at disse elever kun magtede individuel
undervisning, og til trods for at opgaven
fordrede, at de skulle leve sig ind i andre,
veere abne og modtagelige samt give
udtryk for tanker og folelser - alt sam-
men netop det, som blev beskrevet som
sveert for dem - sa gik de ind i opgaven
og fuldferte den uden konflikter og med
en hel del interesse.

Alle mennesker er motiverede for lzering
Proces og dynamik er hovedpunkter
inden for systemteorien, hvor fokus
ligger pa menneskets aktive handtering
af den komplekse verden. Det handler
altsa om at blive klogere pa, hvordan
eleven mestrer sin situation, og hvad der
giver mening, og ud fra Deweys ord om,
at alt leeres pé basis af allerede eksiste-
rende viden, s& bliver intet relevant eller
motiverende, for det er anerkendt som
relevant (Moe 2003). Et grundleeggende

kendetegn ved mennesket er, at vi alle er
lzerende mennesker. Set i et systemisk
perspektiv, er leering og motivation for
lzering saledes ikke noget problematisk
og noget, mennesket vil holde sig fra.
Det bliver forst problematisk, nar vi
begynder at kommunikere om leering, og
nar vi organiserer lzering pa bestemte
mader.

At skabe motivation

for deltagelse og lzering

Set med systemteoretiske ajne har jeg
saledes fundet ud af, at eleven altid

er motiveret for deltagelse og leering.
Men troen pa sig selv og sin veerdi i

et leeringsfeellesskab far man ferst og
fremmest gennem relationer, anerken-
delse og deltagelse. Det er derfor ikke et
spergsmal om at motivere til deltagelse,
men derimod at serge for, at eleven kan
deltage ud fra egne preemisser og det,
der giver mening for eleven, séledes at
han oplever sig som akter og ikke passiv
modtager. At veere deltagende i et
feellesskab er fundamentalt for selvveer-
det og udvikling af nye kompetencer og
handlestrategier, og derfor skal eleven
altid sikres en betydningsfuld og veerdi-
fuld plads samt mulighed for at forandre
og dermed udvikle sin deltagelse.

Systemteoriens vilkar

At flytte blikket veek fra individets
egenskaber og detaljer til relationer
mellem mennesker og den situation, de
er i, kan virke som en simpel og forenklet
omskrivning, men er, som beskrevet,
bade en dybdegaende, tidskraeevende og
omfattende proces. | den sidste del af
mine interviews forsegte jeg at holde
fokus pa lzerernes - og skolelederens -
oplevede anvendelse af systemteoriens
veerktojer i dagligdagen, og her fremkom
flere dilemmaer: Der blev beskrevet

en generel enighed i, at systemteorien



VIA University College

var gledet i baggrunden, og samtidig
blev der udtrykt ensker om en storre
mulighed for og tid til at anvende den
systemiske metode. Laererne beskrev at
befinde sig i et spaendingsfelt mellem
skolens systemiske vaerdigrundlag og
skolens malsaetning, som klart beskriver,
hvad eleven skal lzere hvornar. Skole-
lederen antydede desuden, at system-
taeekningen i dag er for teoretisk og
ulogisk at anvende i praksis, idet den jo
siger, at leereren ikke har nogen direkte
indflydelse pa det, eleven leerer, eller det,
eleven skal finde meningsfuldt.

Et eget fokus p3, hvorvidt eleven nar
malene for lzering som fx mulighed for
videreuddannelse og i sidste ende sik-
ring af den ekonomiske velstand, vaegtes
stadig hojere. Dette stiller samtidig
store krav til leererens inddragelse af
elevens livsverden, da det netop er her,
kommunikationen og dermed mulighe-
den for at komme til en feelles forstaelse
finder sted. Det, der sker i det ene
system, pavirker det andet, og derfor

er etablering af forbindelser mellem de
forskellige systemer meningsfuld.

Lederen pa udkigsposten

Bateson betragter metakommunika-
tionen som den vaesentligste, nar det
handler om at skabe kommunikative
forbindelser. Han taler om budskaber
om budskabet eller forskellen der ger
en forskel, hvilket konkret betyder, at
etablering af meningsfulde koblinger
mellem personer og grupper i systemet
er en forudsaetning for meningsfuld
kommunikation. Han siger desuden, at
det kun er ved at kommunikere pa en
made, som modtageren opfatter som
konstruktiv, at vi kan samskabe forsta-
else og derved koordinere forstaelser og
handlinger (Hornstrup 2011). Maturana
giver i sin systemiske teori om domaener

et bud p3, hvordan vi kan forsta og

arbejde med koordinerede forstaelser

gennem tre domaener (omrader) som
forskellige forstaelsesrammer, der giver
os mulighed for at se menneskelige
handlinger og sproghandlinger ud fra
forskellige vinkler (udkigsposter):

- Produktionens domcene: indeholder
de bestemmende regler, normer, mal
og krav, der seetter rammerne for,
hvad der skal ske i en given handling.

- Astetikkens/det personlige domcene:
indeholder ensker, veerdier, holdninger
og erfaringer. Det er fra sestetikkens
domeene, at vi giver mening til en
bestemt handling.

- Forklaringens/refleksionens domcene:
danner et norm- og veerdifrit omrade,
hvor viden, erfaring og holdninger kan
meades, og hvor alle versioner eksiste-
rer side om side (Ibid.).

Leerernes udtalelser i interviewene vid-
nede om, at de ser ledelsen befinde sig
overvejende pa produktionsdomaenet i
forseget pa at efterkomme politiske krav
samt det, som skolen er sat i verden for,
nemlig at sikre de bedste betingelser for
lzering, hvilket i dag bliver forsegt gjort
malbart gennem eksempelvis PISA-
tests. Samtidig befinder lzererne sig
naturligt nok pa sestetikkens domaene
med en personlig og folelsesmaessig
holdning til den forandring, der er sket,
og tvivl om, hvilken vej de ber ga, nar
veerdigrundlaget er ét, og mulighe-
derne er noget andet. Pa forklaringens
domaene er der mulighed for at skabe en
tydelig forbindelse mellem veerdierne,
og den enkelte leerer samt leders daglige
praksis og koordinerede forstaelse
skaber nye handlemuligheder. Ifelge
Hornstrup fordrer dette, at deltagerne
evner at indgé i ligeveerdige dialoger,
lytte fordomsfrit og at sperge for at
udforske og udfolde, hvilket er afge-

rende for at sikre samspillet mellem de
to evrige domaener - produktionens og
aestetikkens (ibid.).

Dilemmaer og muligheder

i den systemiske praksis

| forhold til systemteoriens dilemmaer
og muligheder fandt jeg ud af, at denne
udfordrer vores grundleeggende for-
staelse af styring, aendring, kontrol og
leering. Med tanken om mennesket som
autopoietisk, indrestyret og selvrefere-
rende opstar et dilemma, idet leereren
ikke har direkte indflydelse pa det, eleven
leerer, men samtidig har en forpligtigelse
over for det, som undervisningsmini-
steriets Feelles Mdl foreskriver. | dette
spaendingsfelt bor leereren vaere bevidst
om, hvilket grundlag hans/hendes
paedagogiske tiltag og handlinger bygger
pa, hvilket samtidig udfordrer bevidst-
heden om faglige sédvel som personlige
kompetencer. | en tid, hvor der laegges
vaegt pa effektivitet og ressourcebespa-
relse ser det ud til, at mange af dem, der
saetter konteksten, far ens holdninger til
det, der tzller, og det, der virker, hvilket
stadigveaek ger arsags-virknings-taenknin-
gen sveer at konkurrere med. Forandring
og e&ndring og dermed udvikling er dog
nedvendigt i en sagen efter nye handle-
muligheder, og i et nuanceret perspektiv
kan abenheden over for andres antagelse
og ideer vokse, hvor ledelsen har taget
ansvaret for etablering af det refleksive
og anerkendende rum og derigennem
skabt gode betingelser og praamisser for
feelles leering og forandring.

Konkrete redskaber

| lebet af min praktik og igennem mine
interviews fremkom det, at den syste-
miske metode ikke forbindes med en
handgribelig og handlingsrettet metode,
men mere med et szt af tanker, hvor alle
problemlesninger forbliver sproglige i
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Nar anerkendelse
forbindes med positiv
vurdering, opstar faren
for, at kompleksiteten
mellem mennesker
far ringe kar, og i
jagten pa det positive
kan autenticiteten

0g neerveeret mistes.
Anerkendelsen ma
derfor inkludere det
smertefulde og det
vanskelige.
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Modet mellem leerer og
elev - fokus pa elevens
selvopfattelse

Af Anne Bruun

Vi ved alle, at eleverne gar i skole for

at lzere. | den forbindelse er det ogsa
vigtigt at have opmaerksomheden
rettet mod faktorer, der kan pavirke
den intenderede faglige laering. Elevens
selvopfattelse, de karakteristika,
eleven tillaegger sig selv, har indflydelse
pa den intenderede undervisning og
dermed elevens lzering. Dette gor det
aktuelt for leereren at stotte eleveni
udvikling af en positiv selvopfattelse.
Det er en vaesentlig og forpligtende
pointe i forhold til lzererens arbejde
med eleverne. Artiklen soger derfor at
prasentere mulige praktiske tilgange
og kommunikative handlemuligheder til
at styrke elevens selvopfattelse.

Brobygning mellem specialtilbud

og almentilbud

Det handler om at finde de ressourcer,
der er i de bern. At finde de ressourcer
er sddan et ledearbejde, taenker jeg tit.
At finde ud af, hvor de er, og hvordan
jeg kan f& hvert eneste barn her til at
teenke, at de er noget veerd, og at de
rent faktisk kan noget og ikke er nogle
dummernikker. S&dan lyder det fra en
leerer, der dagligt har fokus pé at styrke
udviklingen af en positiv selvopfattelse
hos eleverne.

Artiklens empiriske data er indsamlet
pa en specialskole. Herfra er der taget

afsaet i leereres arbejde med eleverne.

| den forbindelse er det dog meget
vigtigt at pointere, at de tilgange og
kommunikative handlemuligheder,

der praesenteres, i hoj grad ogsa skal
anvendes i det almene tilbud. Erfaringer
fra specialtilbud kan nemlig vaere med til
at give almentilbuddet veerdifuld inspi-
ration (Hertz 2012). Det drejer sig derfor
om at bygge bro mellem specialomradet
og almentilbuddet. Denne brobygning er
seerlig veesentlig i forhold til inklusionen,
som vi alle star overfor.

At vende en negativ opfattelse

| skolen er der elever, der har en pro-
blemfyldt skolegang med oplevelser af
nederlag og med en negativ opfattelse
af sig selv. Jeg gad ikke lave nogen ting,
jeg kunne ikke finde ud af noget. Jeg
er pisse irriterende, og jeg er ikke sjov
at veere sammen med. Jeg har aldrig
veeret god til noget. Séledes udtrykker
en elev sig om sine oplevelser fra en
tidligere skole og om, hvordan leererne
vil beskrive hende. Elevens negative
opfattelse af sig selv kan medfere, at
eleven far en opfattelse af ikke at vaere
seerlig dygtig og maske derfor affinder
sig med denne tilstand og teenker, at
s&dan er det bare (Nielsen 2010). N&r
eleven har denne oplevelse, kan det
medyvirke til opgivenhed og ringe eller
ingen deltagelse i laeringssituationerne.

Det vaesentlige spergsmal bliver,
hvordan der i situationer som disse kan
skabes rum for ny positiv udvikling, og
hvordan eleverne lebende kan stottes.
Et narrativt og systemisk perspektiv
samt mestringsbegrebet har vist sig at
veere anvendeligt i denne forbindelse.

Laereren er mere end en faglig formidler
En lzerer skal vaere god til at formidle
faglig viden videre til eleverne og bevidst
om, hvordan dette gores pa den mest
leererige made. Men den samme leerer
skal ogsa veere bevidst om, hvordan
denne kommunikerer og forholder sig til
eleverne, da undersoegelser har vist, at
leereren har en afgerende betydning for
elevernes selvopfattelse. Eleverne har
behov for at blive set (Emmery 2003).
Det er afgerende at vaere opmaerksom
pa de fortzellinger, eleven selv og andre
fortaeller om denne, samt elevens tiltro
til sig selv i forhold til lesning af kon-
krete opgaver, da dette er faktorer, der
pavirker og danner den menneskelige
selvopfattelse. Menneskets selvopfat-
telse er et individuelt anliggende, men
pa trods af dette kommer den i hej grad
udefra, fra de menneskelige omgivelser,
der socialiserer os (Nielsen 2010).

Elever med en negativ selvopfattelse
har brug for autentiske beviser for egen
kunnen, altsad opgaver de kan mestre, at
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elevens udfordringer/problemer ikke ses
som noget iboende, at der skabes nye
fortzellinger, og at leereren har blik for
forskellige oplevelsesverdener og egen
pavirkning af situationen. Det er leere-
rens opgave at skabe disse oplevelser,
give troen p4, at ting kan lade sig gere,
skabe positive og alternative fortzellin-
ger og se tingene i et starre perspektiv.

Selvopfattelse og lzering

Bergebet self-efficacy, som pa dansk
kan navngives som forventning om
mestring, er med til at give et indblik i
sammenhangen mellem selvopfattelse
og leering. Dette skyldes, at Albert
Bandura (2012) i sin teori om mestring
netop kobler selvopfattelse og leering
igennem et fokus pa praestationsniveau.
Forventning om mestring forstas som
den enkeltes tiltro til sig selv i forhold til
lesning af en konkret opgave. Viden om
dette bliver aktuel i arbejdet med ele-
vens selvopfattelse og leering, for nar en
elev ikke tror pa at kunne lgse bestemte
opgaver, vil det kunne resultere i, at
eleven tvivler pa egne evner og dermed
sanker sit ambitionsniveau. Det pavirker
derved elevens ydeevne og praestatio-
ner. Elevens forventning om mestring er
medvirkende til at bestemme elevens
fole- og teenkemade, motivation og
adfeerd (Bandura 2012). Jeg er ddrlig til
det (..) Nér jeg ikke kan finde ud af det,
sd gider jeg ikke lave det, og sd laver
jeg ikke scerlig meget. Dette er en elevs
udsagn om arbejdet med matematik,
hvor elevens forventning om mestring
er lav. Her ses det, hvordan elevens
praestationsniveau, ydeevne og tro pa
sig selv pavirkes af elevens forventning
til sig selv i situationen. En konsekvens
af dette kan veere, at eleven undlader at
indga i det samspil, der er veesentligt for
leering, og derved pavirkes udbyttet af
den intenderede faglige lzering.

Troen pa at kunne

- autentiske beviser og erfaringer

For at styrke sin selvopfattelse har
eleven brug for opgaver, som kan
mestres. Det handler om at skabe
positive mestringserfaringer, da disse
skaber autentiske erfaringer og beviser
pé elevens kunnen (Bandura 1997). Ved
mestringserfaringer forstds tidligere
erfaringer med at mestre opgaver
svarende til dem, vurderingen gcelder
(Skaalvik og Skaalvik 2007: 110). Elever-
nes tidligere erfaringer spiller derved ind
pa deres nuvaerende velbefindende og
faglige leering i skolesammenhzang. Det
interessante bliver s&, hvordan leereren
kan skabe disse autentiske beviser. | for-
bindelse hermed udtaler en leerer: Det er
vigtigt, at barnet oplever at kunne lese
opgaver, at seenke det faglige niveau
lidt, s barnet igen oplever at kunne
noget skolemcessigt. Laereren skal
derfor udforme meningsfulde opgaver
og aktiviteter, som eleven kan mestre,
og som ferer succesoplevelser med

sig. Dette gores ved at kende elevens
niveau. Eleven skal have opgaver, hvor
der startes ud pa et meget lavt niveau.
Pa den made sikres muligheden for at
mestre, og derved undgar man at pla-
cere eleven i situationer, for denne har
en rimelig chance for at klare opgaverne.

Det er vigtigt med sma skridt, hvor der
hele tiden bygges ovenpa. | den forbin-
delse er det dog ogsa meget vigtigt, at
det stadig giver mening for eleven; ellers
mistes motivationen. Det vaesentligste

i denne sammenhaeng bliver at ramme
elevens zone for ncermeste udvikling
(Vygotsky 1978). Endvidere kan det
ogsa veere relevant, at eleven kan taeenke
tilbage pa succes og har dokumentation
pa fremgang. Dette kan geres ved, at
opgaver, eleven har lost, er samletien
bog. Pa denne méade bliver progressi-

onen for elevens leering og succeser
synliggjort for eleven. Effekten af dette
arbejde kommer til udtryk i en lzerers
udsagn: Ndr det lykkes for eleven,
oplever eleven succes og fér derved
oget selvopfattelse og lyst til mere af
samme skuffe.

Fortzellingernes betydning

Tilgangen til og tilrettelaeggelse af
elevernes leering er ikke det eneste
omrade, leereren skal veere bevidst

om i arbejdet med at styrke elevernes
selvopfattelse. Et narrativt perspektiv

er med til at synliggere vigtigheden af

at rette en opmaerksomhed mod det
sprog, vi bruger, da virkeligheden og

vi selv konstrueres gennem sproget. |
det narrative perspektiv er vores egne

og andres fortaellinger om os med til at
skabe og danne vores selv (Bruner 2004).
| en leerers udsagn bliver det tydeligt,
hvor magtfuldt sproget er: Det betyder
rigtig meget, hvad eleverne har féet af
vide om sig selv, for hvad de tror pd om
sig selv. | medet med den enkelte elev
handler det derfor om at se pa elevens
selvfortaellinger og resultaterne af de
fortaellinger, der medvirker til at forme
eleven. Dette skyldes, at en elev med
tiden kan komme til at opfatte, at proble-
mer forteeller sikre sandheder om blandt
andet dennes karakter. Disse forteellinger
kan have en totaliserende indflydelse pa
den enkeltes liv, hvilket kaldes domine-
rende forteellinger (White 2006).

Laererens arbejde med fortzellingerne
Hvis eleven er tynget af dominerende
negative forteellinger, er det vigtigt, at
leereren gar pa jagt efter alternative
fortzellinger. Ved at veaere pa udkig efter
undtagelser og unikke haendelser, kan
der skabes en alternativ fortzelling, der
star i opposition til den dominerende
negative fortzelling (White 2006). |
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| det daglige
kollegasamarbejde, hvor
eleverne droftes, er

det vaesentligt at veere
opmeerksom pa den
made, der bliver talt om
eleverne pa.

moedet med elever, der har en negativ
opfattelse af sig sely, fortzller en lzerer:
Jeg har meget fokus pd den positive for-
teelling og pd at fremhceve det, eleven
kan, frem for at have fokus pd det,
eleven ikke mestrer. Det handler altsa
om at vaere opmaerksom pa spraekkerne,
finde elevens ressourcer og de situati-
oner, hvor det enskede sker. Disse skal
fremhaeves og synliggeres for eleven.
Det er lzereren, der skal vaere med til at
skabe en ny, positiv fortalling sammen
med eleven. De nye fortzellinger kan
derved vaere med til at styrke elevens
selvopfattelse i en positiv retning.

Eksternalisering

- en made at mode eleven pa
Eksternalisering er en anden made

at arbejde med elevens problemer/
udfordringer og negative forteellinger pa.
Her far vi med sproget mulighed for at
flytte problemet fra at veere inde i eleven
som et karaktertraek til i stedet for at
veere noget udefrakommende, som har
en indflydelse pa elevens liv. Eksternali-
sering seger altsa at adskille eleven og
problemet og ser ikke problemet som
noget iboende eleven (White 2006). Pa
den made bliver det synliggjort bade for
elev og lerer, at det ikke er eleven, der er
problemet, men at problemet er proble-
met. Det gores ved, at udfordringen far
et navn, og derved italesattes den som
udfordringen er eller drillenissen er i ste-
det for eleven er. Derefter kan der tales
med eleven omkring, hvad udfordringen
gor ved eleven, hvor meget udfordringen
fylder, og hvornar udfordringen fylder.
Konsekvensen af denne tilgang beskriver
en lzerer: Sd hele det der med, at det
ikke er mig, der er noget galt med, men
det er noget andet, der kommer ind og
spiller et puds. Dette er et eksempel

pa en eksternaliserende tilgang, som
lzereren kan anvende i sine samtaler

med eleverne. Problemet far frataget

sin magt, og det kan veere med til, at
eleven ikke vil bruge disse problemfyldte
karakteristika i sin beskrivelse og derved
i sin opfattelse af sig selv.

Lzererens blik for samspillet

| arbejdet med at stotte udvikling af en
positiv selvopfattelse hos eleverne skal
der ogsa fokus pa Icererens forstdelses-
ramme. Der kan vaere mange mader at
beskrive ting pa og derved forskellige
opfattelser af den samme situation. Det
kan udtrykkes ved, at vi laver forskellige
kort over det samme landskab (Lew
2006). For at skabe udvikling er det
vigtigt at veere sig dette bevidst, da en
elevs og en lzrers oplevelsesverdener
(kort) kan danne grundlag for, at en
situation kan opfattes forskelligt. At fa
indblik i, hvordan eleven ser tingene,
bliver derfor vigtigt.

Det er i det systemiske perspektiv, at
denne bevidsthed skabes. | det syste-
miske perspektiv er der ogsa fokus pa
cirkularitet, hvilket er medvirkende til,

at begivenheder og handlinger skal ses
som gensidigt forbundne, hvor delene

i systemet pavirker hinanden (Bateson
1911). Et eksempel pa denne cirkularitet,
og hvordan tingene kan pavirke hinanden,
ses hos en elev: Sd bliver jeg sur og
muggen, og sd gider jeg ikke lave noget,
hvis de andre er urolige, for s kan jeg
ikke koncentrere mig. Perspektivet her
skal altsa vaere med til at bevidstgere
leereren om, at der er mange ting, der han
have indflydelse pa elevens handlemen-
stre, og at leererens egne reaktioner,
handlinger og den méade, lzereren er pa

i bestemte situationer, ogsa kan vaere
med til at pavirke situationen og eleven.
Denne viden kan lzreren bruge til at blive
nysgerrighed over for, hvordan tingene
kan pavirke hinanden i skolen og klassen.



VIA University College

Samarbejde med kolleger

| det daglige kollegasamarbejde, hvor
eleverne droftes, er det vaesentligt at
veere opmaerksom pa den made, der
bliver talt om eleverne pa. Ole Low
fremhaever vigtigheden af dette: Det

er en forpligtende pcedagogisk pointe,
at den mdde, vi fortceller om elevernes
problemer pd, i sig selv kan blive en
del af problemet (Lew 2009: 48). Der
kan nogle gange vzere en risiko for, at
den dominerende, negative fortzelling
om en elev suger beviser til sig, som
bekreefter forteellingens aktuelle plot: at
eleven er en udfordrende elev! Herved
kan leererne, der arbejder med eleven,
komme til at overse de undtagelser, der
matte vaere. En kollektiv bestemmelse
af nogen duer derfor ikke, da det ifelge
Jerome Bruner kan smitte af pa maden,
vi omgas og meder eleverne pa. Det er i
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Jnge i komp
Eringssituat

icerede
oner - eller

de dovne og utilpassede?

Af Asta Godt

Det er just, sa det giver genlyd, nar jeg
horer mine elever pa erhvervsuddan-
nelsen HG Merkantil blive omtalt som
dovne og utilpassede. Vel vidende at
Nadia netop har bedt om en kort snak
med mig, fordi hun igen har selvmords-
tanker! Hun er flyttet hjemmefra

til et lille vaerelse pa skolehjemmet.

Sa slipper hun for taesk, men nu har
familien cuttet forbindelsen til hende.
Inde i klasseveerelset sidder Sille klar
til at modtage undervisning. Hun har
aldrig forstaet, hvad der er op og ned
pa en brok, men er klar over, at pro-
centregning er noedvendig for at kunne
blive butikselev. Hun kaamper. Nadia og
Sille er to yderpunkter i den teoretiske
verden, men fzlles for dem er, at de
befinder sig i det, vi i dag kalder en
kompliceret leeringssituation. At skulle
handtere elever med specialpadago-
giske behov er en videnskab for sig,
men undersogelser viser, at fokus pa
kompetenceudvikling kan vzere et godt
udgangspunkt.

(De omtalte situationer er udpluk fra
virkeligheden, og i artiklen er elevernes
navne cendret.)

Komplicerede leringssituationer - vi
skal have hele spektret med

Da jeg efter andet studieéar afsluttede
linjefaget matematik pa leereruddan-
nelsen, var jeg klar over, at elever ikke

nedvendigvis har matematikvanske-
ligheder, men i stedet befinder sig i
matematikvanskeligheder. Undersagelser
bekreaefter, at antallet af elever i mate-
matikvanskeligheder er langt sterre end
antallet af elever med regulzer dyskalkuli
(Sjéberg, 2006). Jeg matte altsa sande,
at elevernes vanskeligheder bade kunne
skyldes enten en fysisk eller psykisk
funktionsnedszettelse, men ogsa lere-
rens manglende didaktiske forméaen, hvor
leereren bruger fejlagtige undervisnings-
metoder eller ensidig feerdighedstraening.
Denne erkendelse dbnede en ny verden
for mig, og interessen for specialpaeda-
gogik rykkede naermere. Jeg var nysgerrig
efter at finde det gyldne kort, sé jeg
kunne blive verdensmester i at tolke og
tilfredsstille elevernes individuelle og
seerlige behov. Derfor blev specialpaeda-
gogik mit linjefag pa tredje argang.

Med specialpaedagogikken blev jeg klar
over, at det nu ikke laengere var nok blot
at kalde det kognitive vanskeligheder
og sige, at eleven har sveert ved at
opfatte matematikken eller bare har
hukommelsesbesvaer. Nu kunne eleverne
ogséa have eksekutive vanskeligheder,
hvilket omfatter evnen til at fa en idé
for derefter at planlaegge og udfere
den, mens den vurderes og justeres
(Fleischer, 2007). Lasse er en glad elev
fyldt med gode ideer. Han har i en alder

af 20 ar netop faet diagnosen ADD.
Lasse har svaert ved at holde koncentra-
tionen og dermed sveert ved at arbejde

i timerne. Han har szerdeles meget brug
for instruktioner og skal fastholdes trin
for trin. Lasse har eksekutive vanskelig-
heder, hvilket ger planlaegningsfasen og
fastholdelsen af selve udferelsen uover-
skuelig, og han udtaler: Alle bogstaverne
hopper rundt pé papiret for mig, ndr jeg
fér mere end ét spergsmdl ad gangen.
Andre elever med eksekutive vanskelig-
heder finder det uoverskueligt at skulle
afvige fra det, de plejer, eller det, de
havde planlagt at gere - og sa starter
balladen! Det kan eksempelvis komme
til udtryk ved, at eleven kaster begerne
fra sig, skubber til sidemanden eller
begynder at rabe op.

Arne Engstréom kobler yderligere
forklaringsmodeller til begrebet mate-
matikvanskeligheder (Langager, 2009).
Engstrém mener, at eleverne kan have
koncentrationsproblemer, som skyldes
psykiske pavirkninger. En elev med lavt
selvveerd og gentagne nederlag kan
endda udvikle matematikangst. Og

et psykisk pres, fx at skulle preestere
over for velmenende forzeldre, kan blive
uoverskueligt for den pligtopfyldende
elev. Hermed afledes opmaerksomheden
fra det at ville matematik til det at skulle
matematik, og den psykologiske ilt for-
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svinder ud af elevens leeringsrum. Ogsa
klassekammerater og venner kan have
en indflydelse pa elevens matematik-
forstaelse - De andre er jo meget bedre
end mig! Det bliver med andre ord, hvad
Engstrém beskriver som de sociologiske
miljofaktorer, der spiller en stor rolle for
eleven. Sociologiske miljefaktorer skal
altsa ikke underkendes i lzererens tilgang
til undervisningen, og om vi vil det eller
ej, sa skal skolen imedekomme elever fra

understimulerede eller mangelfulde hjem.

Den inkluderende skole er ikke blot et
politisk enske, det er en forpligtelse

i Salamanca Erklceringen’, der i 1994
blev vedtaget med det formal at sikre
alle borns ret til at deltage i uddannel-
sesfallesskaber, og derfor er det ikke
nok at forenkle situationen og kalde
eleverne dovne og utilpassede. Susan
Tetler, professor i inkluderende special-
padagogik ved Aarhus Universitet, har
bidraget til formuleringen en komplice-
ret lceringssituation i den nye lovgivning
for lereruddannelsen (Tetler, 2013).
Dette abner i hej grad op for debatten
om det miljerelaterede perspektiv. Nu
er det et kompetencemal for Lzererens
grundfaglighed at kunne handtere
elever i komplicerede leeringssituationer.
Eleverne er meget mere end blot dovne
og utilpassede.

Fire grundlaeggende perspektiver

at anskue elevens komplicerede
laeringssituation fra

Udfordringen at skulle undervise Nadia,
Sille og Lasse samt méaske 20 andre ele-
ver pa én gang er stor, og felelsen af ikke
at kunne na dem alle rent fagligt kan
veere utilfredsstillende. Men maske er

T Vedtaget af 92 lande og 25 internationale
organisationer pa Verdenskonferencen om
Specialundervisning i Salamanca, Spanien.

det sveereste i virkeligheden at interve-
nere i blinde mod en ukendt retning, og
derfor kan en overordnet screening af
eleverne veere en god begyndelse. Jan
Tennesvang (Bro, 2009) strukturerer de
forskellige interventionsformer i Ken
Wilbers fire-kvadrant-model (Wilber,
1996), hvor Wilber definerer elevernes
situationer som det indre og det ydre af
individet og af det kollektive.

Modellen anerkender den systemiske

leereren forsege at fa vendt elevens
situation til en overskudsposition, sa
selvet kommer i balance.

Nadias negative tanker omkring sig selv
og hendes lave selvvaerd pavirker hen-
des folelser, og hendes krop lukker af for
indleering. Der er tale om en underskuds-
position, der stammer fra Nadias indre,
og som ikke nedvendigvis forvaerres

af det kollektive samspil med de andre

Gengivelse af Ken Wilbers og Jan Tonnesvangs fire-kvadrant-model

Indre
Individuel Mindset
ndividuelt Andre pa oplevelsen
Kultur
Kollektivt Andre pa kulturen

tankegang, hvor der teenkes i helheder,
relationer og sammenhange. Den
pointerer, at man som leerer skal have
alle fire perspektiver med, nar man
vurderer, hvad der komplicerer elevens
laeringssituation.

Mindset

Modellens averste venstre side handler
om elevens indre. Nar elevens selv er
kommet i en underskudsposition, skal

Kognitiv intervention

Tanker — Folelser
Handling —— Krop
(Bro 2009)

Ydre

Adfeerd
/ndre pa hjernen

Systemer
/ndre pa det sociale
samfund/system

elever i klassen. Hendes krop har ikke
viljens kraft til at overvinde tanker og
folelser, og hun udviser derfor afmagt
og frustrationer - som et rab om hjzelp.
Et rdb om hjeelp, jeg i @vrigt hverken kan
eller skal handtere, da selvmordstanker
ligger uden for mit regi. Nadia skal i ste-
det henvises til professionel hjeelp, men
det er mit ansvar at f& hende formidlet
videre. Derefter overtager psykologen
behandlingen af Nadia, og jeg kan igen
koncentrere mig om at undervise. lkke
desto mindre, sa er hun jo stadig en del
af klassen, og jeg skal undervise hende,
savel som jeg skal undervise Sille, Lasse
og de 20 andre elever.

Adfzerd

| modellens overste hgjre side tager
man i stedet udgangspunkt i elevens
hjernemaessige dysfunktion. Her finder
vi elever med kognitive vanskeligheder



VIA Didaktik

af forskellig art, herunder reguleer
dyskalkuli. Sille skal have klare regler

for, hvordan hver enkelt matematisk
situation skal udregnes. Hun har sveert
ved abstrakt taenkning og har brug for
konkrete situationer at koble teorien pa.
Der er tale om en dysfunktion af ydre
karakter, som var det et fysisk handicap.
Hjeelpemidler vil i bedste fald kunne virke
motivationsfremmende og maske endda
foles som en abenbaring. Silles funktions-
nedszettelse bor altsd anses som et
vilkar for laering. Et vilkar jeg skal tage
hensyn til, s& hun ikke lider unedvendige
nederlag. Hvis Sille uden videre hjelp
kunne praestere bedre, er jeg sikker p3, at
hun allerede havde gjort det.

Systemet

| modellens nederste hojre kvadrant
tages der yderligere hensyn til det
kollektive. Lasses kognitive vanskelig-
heder kan ikke betragtes som et isoleret
problem. En ting er, at hvis han skal
kunne holde koncentrationen, er det
seerlig vigtigt for ham, at skolearbejdet

er yderst meningsbaerende. Men samtidig
kan et kollektivt samspil med andre for-
veerre situationen. Lasses komplicerede
leeringssituation skal altsa ses relationelt,
hvilket kommer til udtryk, idet han siger:
Asta, du md hjcelpe mig - sig, at jeg ikke
md arbejde i gruppe med J og A, sé bliver
jeg for useries og far ingenting lavet!
Hans hjernemaessige dysfunktion ger, at
han har brug for ro omkring sig, og han
skal fastholdes i opgaverne trin for trin.
Gruppesammensaetningen kan for Lasse
veere altafgerende for arbejdsindsatsen.

Kulturen

Miljeet omkring eleven kan selvsagt veaere
en afgerende faktor, hvilket anerkendes

i Ken Wilbers nederste venstre kvadrant,
hvor omdrejningspunktet er elevens indre
set i et kollektivt perspektiv. Olof Magne

beskriver, hvordan indleeringsvanskelighe-
der kan anses som en disharmoni mellem
eleven og miljoet (Magne, 2002). Dérlig
klasserumsledelse kan fore til mobning,
men negativ klasserumsledelse, hvor den
psykologiske ilt suges ud af rummet, kan
ogsa pavirke elevens tanker og folelser i
sadan en grad, at de ender i en Icerings-
barriere. En lzeringsbarriere, der er skabt i
samspillet med omgivelserne.

Anna kommer fra et hjem, hvor voldelige
episoder ikke er usaedvanlige. Hun tog
den voldelige adfeerd med sig til en
efterskole, hvilket resulterede i, at hun
blev bortvist fra skolen. Negativ selvop-
fattelse forfelger hende, og det, der for
nogle opfattes som sma bagateller, kan
for hende virke som urimelige situati-
oner at skulle handtere. Hun er szerlig
foelsom over for omgivelsernes attitude,
og fokus pa den gode historie omkring
hende er vigtig. Det er den komplicerede
situation, der her er problemet - ikke
Anna - sa derfor skal de to faktorer i
dette tilfaelde adskilles skarpt. Dette
kaldes eksternalisering? (Bro, 2009).

Brug modellen som en screening

En screening af eleverne ud fra Ken Wil-
bers fire-kvadrant-model er et brugbart
redskab i laerergerningen, og det koster
hverken tid eller penge. Modellen kunne
med rette bruges som et udgangspunkt
for kompetencemalet i Leererens grund-
faglighed om at kunne handtere elever

i komplicerede Iceringssituationer. Og
hvad sa, nar screeningen har kortlagt
elevens komplicerede laeringssituation,
og vi skal i gang med at intervenere?
Hvad ger vi s&? Vi vender blikket veek fra
feerdighedstraening og kigger i stedet pa
kompetenceudvikling.

2 |deen med eksternaliseringen er, at der sker
en adskillelse af problemet fra personen.

Kompasmodellen i grove traek

Tankegang

Hjzelpemidler Problemlesning

Elevforudseetninger
Undervisningens
indhold og form

Kommunikation Modellering
K1
Repraesentation Raesonnement
Symbol o =
formalisme 8
=
(0]
-
(0]
o
£
(e}
X
|
K2

(Lunde, 2009)

Olav Lundes kompasmodel (Lunde,
2009) illustrerer, hvordan vi som leerere
kan finde retningen mod matematik-
mestringen hos de elever, der befinder
sig i matematikvanskeligheder. Fokus
drejes veek fra elevens feerdigheder

og vender sig i stedet mod elevernes
matematiske kompetencer. Elever, der
befinder sig i konteksten K1, skal ved
hjeelp af kompetenceudvikling guides til
en ny kontekst K2.

For Sille handler det m&ske om at kunne
mestre brugen af hjeelpemidler samt at
kunne sortere i, hvilke hjeelpemidler der
er bedst i den givne situation. Maske er
det at kunne italesaette en matematisk
situation, sa ordene bliver hendes egne,
gunstigt for hendes hukommelse.
Kommunikationskompetencen kan ogséa
udvikles ved en skriftlig matematisk
beskrivelse. Hvad end det handler om
skriftlig eller mundtlig kommunikation,
er det dog vigtigt, at jeg som leerer for-
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mar at veere Silles medierende hjcelper?®,
hvis hun har brug for det, med mindre
hun kan fa hjeelp fra andre. Det betyder,
at jeg skal vaere villig til at forklare Sille
betydningen af ord og begreber, som
hun ikke forstar. Hvis Sille skal rykke

sig i sin zone for ncermeste udvikling®,
skal hun have den fornedne hjzelp til
radighed, nar hun gar i sta.

Men hvad med Nadia, Lasse og Anna,
der maske i virkeligheden slet ikke har
sveert ved matematik, men i stedet er
folelsesmaessigt blokerede eller relatio-
nelt pavirkede?

Kompetencer er ifolge Knud llleris ...

.. evnen til at mede en udfordring, som
ikke er givet pé forhdnd, men i stedet
kontekstafheengig (llleris, 2011). Det

er altsa ikke en rutinemaessig, men en
ny udfordring, i et abent udfald. Kom-
petencer forankres folelsesmaessigt
via de handlinger, eleven foretager,
men forankres ogsa til de beslutninger
og vurderinger, der ligger til grund for
handlingen. llleris’ kompetenceblomst
illustrerer et helhedsbillede af begrebet
kompetence og giver et godt overblik
over betydningen, der samtidig skal
forstas kontekstafhaengigt.

Anna orienterede mig i starten af
skolearet om sin tendens til voldelig
adfeerd. Den er naturligvis uacceptabel
pa skolen, og min opgave er at guide
hende til en bedre adfzerd. Fokus pa
kompetenceudvikling vil kunne hjzelpe
hende til bedre at kunne vurdere de sma
bagateller i omgivelsernes attituder og
treeffe fordelagtige beslutninger, sa hun

3 Den medierende hjeelper er omdrejnings-
punktet for at elevens ZNU.

4 Zonen for neermeste udvikling stammer fra
den socialkonstruktivistiske russiske psykolog
Lev Vygotsky.

Handlinger '
i bestemte Kritish
situationer Vigang,

LIVSALDRE QG
KONTEKSTER

(llleris 2011)

pa den made ikke skader sit omdemme
yderligere. Efterfelgende vil hendes
positive handlinger blive folelsesmaes-
sigt forankret, og hun udvikler kompe-
tencer, der skal hjeelpe hende ud af den
komplicerede leeringssituation.

Nar Lasse beder om at fa opgaven
splittet op i sma stykker eller om ikke
at arbejde sammen med J og A, har han
allerede gennemgaet en seerlig form for

lzering - nemlig en kompetenceudvikling.

Han forméar at vurdere, om situationen
er god eller skidt for ham. Han har
tilegnet sig holdninger, kundskaber og
en personlig profil, der hjeelper ham til
at bevaege sig ud af sin komplicerede
lzeringssituation.

Kompetenceformlen

Knud llleris har lavet kompetence-
formlen, der indeholder tre vigtige
elementer for kompetenceudvikling:
ENGAGEMENT - PRAKSIS eller
PROBLEM - REFLEKSION. Det er altsa
seerlig vigtigt, at jeg som leerer har fokus
pa leeringsprocessen. Der skal veere en
form for engagement/involvering fra
eleven, hvilket jeg bedst opnar ved at
tage udgangspunkt i elevens forud-
seetninger, underforstaet kompetencer.
Kompetencerne udvikles pa baggrund
af praksis eller et problem, saledes at
kompetenceudviklingen bliver menings-
fyldt. Afslutningsvis skal der ske en form
for refleksion, hvilket kunne vaere i form
af en kort samtale med eleven: Hvad var
det egentlig, der skete lige her?

Anna har fejlindleert maden at takle
sveere situationer p3, og det har kostet
hende mange relationer og givet hende
op til flere bortvisninger. | dag er hun
bevidst om baggrunden for sin adfaerd
og har folt konsekvenserne af en volde-
lig optraeden. Hun begynder at kende
sig selv og er i form af ENGAGEMENT
modtagelig for hjeelp-til-selvhjeelp.
Gang pa gang er hun endt i situationer,
hvor hun i den grad har skullet vurdere
situationen neje og yde modstand mod
voldelig adfeerd. | dag seger hun ofte mig
i de situationer, hvor hun feler sig stedt
og uretfzaerdigt behandlet. Hun lytter til
mit rdd om ikke at edeleegge sin status i
klassen, og pa den made er hverdagens
PROBLEMER kompetenceudviklende for
hende. Hun er begyndt at REFLEKTERE,
hun taenker efter, og hermed forankres
hendes kompetencer folelsesmaessigt,
sa hun vil kunne bega sig i nye og
ukendte kontekster. Kompetenceudvik-
ling hjeelper Anna til at have kendskab
og tillid til sin egen formaen.
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Det er kompliceret

0g knap sa ligetil at
skulle undervise elever
som Anna, Sille, Lasse
og Nadia, men blot

at kalde dem dovne
eller utilpassede er for
afvisende og enkelt

- og afspejler maske
naermere mangel og
afmagt i forhold til en

leerers grundfaglighed.
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INnnovationsprocesser giver

succesoplevelser

- et kritisk og konstruktivt bidrag til den obligatoriske projektopgave pa 9. klassetrin

Af Jakob Hokser Olesen

"Kan du ikke hjzelpe mig med at komme
pa nogle ideer, som vi kan arbejde
videre med? Jeg har sveert ved at finde
pa noget. Maske er det, fordi jeg ikke er
sa kreativ". Disse sporgsmal genlyder
ofte i den obligatoriske projektopgave
pa 9. klassetrin. Projektopgaven er
mere end et emnearbejde og adskiller
sig ved, at eleverne bevaeger sig pa flere
og mere komplicerede taksonomier. Ud
fra erfaringer i praksisfeltet er det min
opfattelse, at de fleste elever har svaert
ved den problemorienterede tankegang,
med mindre de bliver hjulpet lidt pa

vej. Men hvordan kan man guide disse
elever i forlebet, og kan man overhove-
det leere at vaere kreativ, innovativ og
entreprenant?

Indledende betragtninger

Innovation og entreprenerskab er i hoj
grad blevet et fast punkt pa den politiske
dagsorden og fremstar som tidens mere
serigse svar pa nogle af velfeerdssam-
fundets problemer og udfordringer. Iszer
debatten om, at vi gennem uddannelses-
systemet skal stimulere unges handle-
kompetence, har vundet indpas. Elever-
nes evne til at taenke nyt, se muligheder
og omseette ideer til vaerdi har veeret i
centrum, da foretagsomhedskompetence
skal styrke vores fremtidige konkurren-
ceevne. Entreprenerskabsundervisning
er i forlaengelse af dette blevet et centralt
emne for leererne i skolen. Afsaettet for
denne interesse er en grundleeggende

antagelse om, at innovative kompetencer
ikke udelukkende er en medfedt indivi-
duel egenskab, men at det muligvis kan
leres eller stimuleres (Tanggard, 2010).
Men i hvilken sammenhaeng kan dette
forenes med projektopgaven, og hvilken
effekt har det?

Hensigten i projektopgaven er ikke kun
at forholde sig reproduktivt til viden.
Essensen er i stedet, at eleverne selv
skal skabe viden ved at analysere det
emne, de beskaeftiger sig med, og dertil
sammenholde det med egne metoders
effektivitet. Problemfeltet er at skabe et
rum og facilitere en proces, som tager
hejde for den usikkerhed og angst, der
kan veere knyttet til medet med det
ukendete. | leeringssammenhaeng arbejder
eleverne dels med den viden, gruppen
allerede besidder, og dels den viden, de
endnu ikke har. | tillaeg til dette bevaeger
innovationsprocesserne sig ligeledes

pa kanten af den eksisterende viden, sa
innovation kan opst4, og ny leering kan
integreres i elevernes handlinger. Med
andre ord ensker innovationsprocesserne
at fremme lesninger pa autentiske
problemer, men med afszet i elevernes
interesse. Det er her meningen, at pro-
cesserne skal abne for de problemer, der
kan opsta pa vejen fra idé til veerdiska-
bende handling. Disse argumenter fordrer
tanken om innovation i projektopgaven.

Netop derfor satte jeg mig for at under-

soge feltet naermere. Jeg undersoegte,

hvilke af de utallige nye teoretisk funde-

rede paedagogisk-didaktiske modeller,

som understotter entreprenerskabsun-

dervisningens szregenhed. Men vigtigst

af alt enskede jeg at undersage, hvilke

faktorer der kan fremme og heemme

innovationsprocesserne. Til at belyse

spergsmalet forsegte jeg at inddrage:

1. Ebbe Kromann-Andersen og Irmelin F.
Jensens paedagogisk-didaktiske model
+ tools til tilrettelaeggelse af innovative
leeringsforleb - KIE-modellen

2. Albert Banduras begreb om
self-efficacy

3. Anne Kirketerps definition af foretag-
somhed og den didaktiske SKUB-
metode.

Hvad er der pa spil?

Det specielle ved projektopgaven er, at
eleverne skal investere megen tid og
mange kreaefter i leengere tid uden at
vide om anstrengelserne beerer frugt. Er
projektet fx for uafgraenset, vil eleverne
hurtigt opgive og miste troen pa sig
selv. Jeg har erfaret, at eleverne alt for
ofte ikke selv har veerktojer til at bryde
projektet ned i sma dele, s& de har

fuld kontrol igennem processen. Hvis
projektet ikke indledes af et prejekt’, er

' Stavelsen pre betyder for, dvs. prejekt
kommer for projekt. Prejektet er malsegende
og divergent, hvor projektet per definition er
malstyret og konvergent.
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der storre sandsynlighed for, at eleverne

bliver stillet for vanskelige opgaver og

ikke lykkes med disse. Det kraever derfor
en robust tro pa egne evner, og det er
her, den canadisk-amerikanske psykolog

Albert Banduras begreb om self-efficacy

bliver et vigtigt kardinalpunkt. Han

forklarer, hvordan mentale processer
pavirker elevernes oplevelse af at kunne
mestre en given opgave eller situation.

Dget self-efficacy vil give starre tiltro

til egne muligheder, og eleverne vil

dermed opfatte vanskelige opgaver som

udfordringer, der skal tages op, snarere
end som trusler, der skal undgés (Knoop

& Kirketerp, 2012: 16). | projektopgaven

bliver det dermed lzererens vigtigste

opgave at udvikle en positiv mestrings-
forventning hos eleverne via pavirkning
af 4 faktorer:

1. Ved mange sma mestringsoplevelser
far eleverne oplevelsen af at have
overvundet forhindringer ved en
vedholdende indsats. Dette skaber
succesoplevelser, som fremelsker
en staerkere tro pa, at kommende
opgaver kan klares trods modstand.

2.Ved rollemodellers stedfortreedende
oplevelser kan eleverne konstatere, at
andre kan opna gode resultater ved at
yde en vedholdende indsats. Eleverne
kan spejle sig.

3.Ved verbal social overtalelse og
opmuntring kan man opleve, at ele-
verne laegger flere kraefter i opgaven
og dermed anstrenger sig mere for at
lese den.

4.Ved at hindre tendens til negativ
sindsstemning vil positiv sindsstem-
ning veere praestationsfremmende.

Alt dette lyder som en selvfalgelighed,
men ved at bryde projektet ned i mindre
dele ved hjeelp af innovationsproces-
serne, oplever eleverne sma skridt med
fuld kontrol. Denne konstellation skaber

sma succeser undervejs. Elever med en
hej grad af self-efficacy er klar over, at
man ma eve sig, hvis man vil vaere god
til noget. Hvorimod personer med lav
self-efficacy ofte tror, at det er dem som
elever, den er gal med. Elevernes grad
af self-efficacy, mener jeg, kan fremme
eller hamme arbejdet med innovations-
processer i projektopgaven. Ved som
lzerer at holde fokus pa selve opgaven og
ikke eleverne, der skal udfere opgaven,
giver man elever med lav self-efficacy
mulighed for at opleve, at det ikke er
eleven som person, der er noget galt
med. Det er i denne sammenhasng
vigtigt, at de forste trin i prejektet er
sma og bliver taget med fuld kontrol,

sa eleverne far succesoplevelser, der
hejner den indre motivation. Hertil er de
innovative tools? fra KIE-modellen gode
til at guide eleverne i processen. Inden
for projektopgaven giver self-efficacy
dermed en vigtig forklaring pa, hvilke
faktorer der pavirker graden af entre-
prenant intention og sandsynligheden
for, at idé bliver til handling.

Omvendt brainstorm

Omwendt brainstorm laver man for at 3 mange idéer. Som mennesker er
vi tilbgjelig til at komme pd det negative o alt det der ikke kan lade sig
gare farst. Derfor skal i nu starte omvendt. | skal finde pa de vaerste og

mest hibelgse forslag og skrive dem ned. Nu er i Klar til at vaere kreative.

Tombola

I gruppen skal i pé skift traekke et kort med et ord. Personen med kartet
skal finde pé 5§ mange ideer til som overhovedet muligt. De andre m3
leun komme med positive tilkendegivelser som “fed ide”, “alle tiders”,

"coal”, *nice” osv. Hver person bruger ca. 30 sek. pr. kort, og de

idéer undervejs | processen.

2 Indeholder tools til det kreative, innovative
og entreprenante laeringsrum.

Figur 1- Tools fra KIE-modellen

Kan elever skubbes til succes?

| skolesammenhaeng kan begrebet

om self-efficacy begrundes ud fra
paedagogikken om foretagsomhedskom-
petence. Denne tager udgangspunkt

i det faktum, at eleverne oplever
situationer, hvor de kunne og burde
handle i overensstemmelse med deres
intentioner, men alligevel undlader at
gore det. For at elevernes self-efficacy
og foretagsomhed kan foreges, er det
vigtigt, at foretagsomheden anses som
en personlig kompetence. Arsagen til, at
eleverne undlader at handle, kan veaere
lav self-efficacy. Til alt held kan denne
foretagsomhed, ifelge Anne Kirketerp,
treenes og opaves. (Knoop & Kirketerp,
2012) Hertil har Anne Kirketerp udviklet
skub-metoden (se figur 2). Formalet
med metoden er, at eleverne igennem
deres viden og faerdigheder bliver i stand
til at foretage forandrende handlinger

pa baggrund af refleksion og de 'skub’,
som laereren giver dem. Derved udvikler
eleverne storre foretagsomhed, og deres
self-efficacy eges. Det er 7 strategier

og 'skub’, som jeg konkret har brugt i
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Internaliseret foretagesomhed

7
1
>‘ \
/
/Endring Rollemodeller Belenning
| | af vaner for handling
2
) ] L A
Viden og Visualisering D)
feerdigheder - i
<
Midler Selvindsigt Mod til at fejle
og refleksion
\

Succes-
oplevelser

Figur 2 - Skub-metoden. Kilde: Knoop & Kirketerp, 2012, s. 72-73

projektforlgbet:

1. Succesoplevelser

2. Udgangspunkt i midler
3. Mod til at fejle

4. Andring af vaner

5. Selvindsigt og refleksion
6. Rollemodeller

7. Belenning for handling

Hvordan virker det sa?

Hensigten med at inddrage skub-meto-
den i arbejdet med projektopgaven og i
samspil med innovationsprocesserne er
at give eleverne mange sma succesople-
velser med at omseaette dyb faglighed til
veerdi for andre. Udfordringen er at ana-
lysere elevernes udsagn om: det kan jeg
bare ikke - det er jeg ikke god til eller jeg
er bare ikke kreativ, og derved skubbe
eleverne til handling. Det handler om

at tage udgangspunkt i og udnytte de
midler, eleverne allerede har. Det kraever,
at eleverne kender deres styrker, saledes
at svaghederne undgar at hemme dem.

| praksis havde jeg inden projektugen
udstyret eleverne med en ToolBox til
arbejdet med KIE-modellen. KIE-model-
len har en reekke gode veerktojer til at
abne op for de forskellige lzeringsrum

og de midler, eleverne allerede besid-
der. Nar der opstod problemer i et af
leeringsrummene, tog jeg sammen med
eleverne udgangspunkt i et tool, s& fokus
dermed holdes pa selve opgaven og
ikke pa eleverne. De mange tools bryder
det uoverskuelige ned i kortsigtede og
realistiske méal, hvor man tager mange
sma skridt med fuld kontrol. | nyere
innovationsforskning anvender Saras D.
Sarasvathy begreberne effectuation og
causation, der er to forskellige perspek-
tiver pa, hvordan man kan arbejde med
entreprenerskab i skolen (Knoop & Kir-
keterp, 2012). | causation-logikken tages
malet for givet, og der leegges planer for,
hvordan eleverne hensigtsmaessigt kan
na malet. | effectuation-logikken

tages der udgangspunkt i eleverne:

Forandrende
handling

Hvem er jeg, hvad kan jeg, og hvem
kender jeg? KIE-modellen er, modsat
den traditionelle malstyrede taenk-

ning, som virksomhederne anvender

i innovationsprocesser, preeget af en
middelstyret tilgang til processen. Malet
bestemmes i hoj grad af midlerne. Disse
kan eendre sig undervejs, efterhdnden
som eleverne far nye erfaringer og viden,
som kan kvalificere ideen og projektet.
Jeg mener, at vi i projektopgaven skal
fjerne fokus fra causation-logikken og i
stedet fremelske effectuation-logikken.
Dette kan veere med til at give eleverne
en mere problemorienteret tilgang til
projektopgaven.

Elevernes lyst til at preve nye muligheder
ma ikke sta og falde med, om de har
mod til at fejle. Modet til at fejle er en
forudseetning for, at eleverne tor at veere
undersegende i projektforlebet. Jeg

har erfaret, at de mange veerkteojer til
innovationsprocesserne kan veere med
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til at styrke modet til dette. Nogle af de
tools der er i KIE-modellen, har blandt
andet modet til at fejle som fokus. Skal
elevernes foretagsomhed traenes, kan der
med fordel tilretteleegges sma succes-
fyldte eendringer af vaner i projektugen.

| stedet for at eleverne kun arbejder

med deres spidskompetence, ma nogle
treene den divergente taeenkning, mens
andre skal have hjeelp til at veere mere
strukturerede i den konvergente fase.
Fordelen er, at de kan hjaelpe hinanden

i projektgruppen, sa det bliver til sma
succesoplevelser for begge parter. Hertil
bliver elevernes selvindsigt og refleksion
et vigtigt element. Rent konkret brugte
jeg noget af elevernes vejledningstid

pa at sperge ind til deres personlige
kompetencer, sa eleverne ville vedkende
sig eventuelle negative emotioner, som
dukkede op. Selvfolgelig zendrer dette
sig ikke i lebet af en kort projektuge, men
kun ved gentagne gange at arbejde med
elevernes adfeerd og spidskompetencer.
Formalet er, at kender vi os selv, ved vi,
hvordan vi skal undgj, at vores svagheder
kommer til at heemme os.

En mulighed for at skabe grobund for lyst
til handling eller aendring af vaner er, at
brugen af rollemodeller kan skalere det
sveere ned i gjenhojde. Eleverne kan spejle
sig i dem og opleve succes. Den gode
rollemodel i elevernes projektopgaver

er en, der anviser den forste traedesten,
sé det bliver overskueligt at bevaege sig
ind i nyt ukendte terraen. Sidst men ikke
mindst skal omgivelserne understotte
den diskurs, som ger det attraktivt at
veere foretagsom. Dette indebeerer, at
projektopgaven skal belenne handling.
Kravet til den typiske projektopgave er
meget bredt, eftersom eleverne bade
vurderes pa deres synopsis, arbejdsind-
sats/proces, produkt og fremlaeggelse.
Megen undervisning, som tager udgangs-

punkt i handlingsorienteret undervisning,
risikerer nemlig at fejle, hvis slutproduktet
ikke medtaenkes fra starten.

Den nye skolereform som perspektiv

| forbindelsen med den nye reform

skal der i hojere grad arbejdes pa at
implementere denne nye og anderledes
undervisningsform. Med de nye For-
enklede Fcelles Mél er innovation og
entreprenerskab blevet introduceret
som et tvaergdende emne, som alle sko-
lens fag skal medtaenke. For mig at se,
er innovation nok naermere en metode,
som kan bruges tveerfagligt. Innovation
og entreprenerskab kan indga som en
integreret del af fagundervisningens ind-
hold og form eller udmentes i procesori-
enterede undervisningsforleb (Schack,
2014). Mine observationer peger p3,

at projektopgaven i 9. klasse har gode
muligheder for at inddrage innovation
og entreprenerskab. Projektopgaven
kan give eleverne mulighed for bade at
ove og demonstrere deres innovative
kompetencer til fremlaeggelsen savel
som i projektforlobet.

Man kan undre sig over, hvorfor det
overhovedet er nedvendigt at skubbe
eleverne til handling? Man kan stille sig
sporgsmalet: Hvorfor gor eleverne det
ikke bare af sig selv? Vi har altid hert, at
mennesket er foedt med en lyst til leve,
leere, skabe og veere socialt. Kirketerp
forklarer dette med, at vi gennem vores
uddannelsessystem afleerer mange af
disse livsytringer. Eleverne belonnes for
at sidde stille og for at leere abstrakte
teorier, som ikke nedvendigvis kan eller
skal bruges til noget. Alt dette har en
utilsigtet bivirkning, nemlig at vi aflcerer
en naturlig tendens til at handle pé
muligheder, nér de opstdr (Knoop &
Kirketerp, 2012: 71). Innovationspro-
cesserne og kravet om handling kan

Ud fra erfaringer i
praksisfeltet er det min
opfattelse, at de fleste
elever har sveert ved
den problemorienterede
tankegang, med mindre
de Dbliver hjulpet lidt pa
vej. Men hvordan kan
man guide disse elever
i forlebet, og kan man
overhovedet leere at
vaere kreativ, innovativ
og entreprenant?
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Arsager og
betydning

- Hvorfor er dette emne
vigtigt for os

- Hvilken betydning har det
for os og for andre? Nu og
i fremtiden?

- Hvilke pavirkninger udseet-
tes vi for og hvorfor (kam-
pagner, reklamer etc)?

- Hvordan var det fer i tiden,
og hvorfor har det udviklet
sig, som det har?

kulturer?

Visioner og
alternativer

- Hvilke alternativer kan vi
forestille 0s?

- Hvordan er forholdene i
andre lande og i andre

- Hvilke alternativer vil vi
foretraekke og hvorfor?

Handling og
forandring

- Hvilke forandringer skal der
ske, for at vi naermer os de
opstillede visioner?

- Skal der ske forandringer
med os selv, i klassen, pa
skolen, i familien,

i samfundet?

- Hvilke handlemuligheder
esksisterer der at opna
disse forandringer?

- Hvilke barrierer er der for at
udfere forskellige handlin-
ger og for at de forer til
forandringer?

- Hvilke handlinger vil vi
seette i gang?

- Hvordan vil vi samle op pa

vore handlinger og evaluere
dem?

Figur 3 - Spergsmdl til undersagelse i projektopgaven. Kilde: Paustian, 2010.

afhjeelpe denne tendens.

Skolens udfordring og leererens opgave
Undervisning i innovation skal have til
hensigt at skabe gejst, gnist, undren,

nysgerrighed og handlelyst hos eleverne.

Laererens opgave bliver at facilitere
eleverne til, hvordan de selv kan arbejde
med innovation som metode og ikke
bare opné faglige kompetencer, men i
den grad ogsé de personlige kompeten-
cer. Derfor er jeg blevet meget optaget
af de forskellige innovationsmodellers
formal samt styrker og svagheder.

De fleste modeller indeholder tre helt
grundleeggende fokusomréder, som
eleverne kommer til at beskaeftige sig
med i innovative forleb (se figur 3).
KIE-modellen er for mig at se den mest
simple model, der eksisterer i gjeblikket.
Modellen er god som introduktion, da
den er meget overskuelig og samtidig
har en stor ToolBox med mange hjeel-
pemidler. Man kan diskutere, hvorvidt

KIE-modellen kan sté alene, da den efter
min mening mangler en forberedelses-
fase inden det kreative lzeringsrum og
en refleksion/evalueringsfase til sidst i
forlebet. Ydermere har jeg bemaerket, at
eleverne har sveert ved at veere kreative,
hvis der ikke seettes klare rammer op
inden den kreative fase. Dilemmaet

er her, at eleverne i lobet af kort tid vil
reproducere viden, hvis opgaven er alt
for &ben i starten. Kreativiteten opnéas
altsa paradoksalt nok ofte ved at indfere
begraensninger. Hertil kan der med
fordel anvendes andre modeller som

fx 4D- og 5D-modellen i folkeskolen
(Mouberg, 2005). Min pointe er blot, at vi
i folkeskolen skal veere bevidste om, om
det er processen eller produktet, der er
det mest veesentlige, nar man arbejder
innovativt i skolen. | nogle modeller er
det forst og fremmest kreativitetens
outcome, der tilleegges betydning, og
ikke kreativitet og innovationsevne i sig

selv, der er malet. Personligt vurderer
jeg, at begge sider har potentialer, men
at udvikling af elevernes foretagsom-
hedskompetence ber vaere malet i
folkeskolen.

Et fremadrettet perspektiv

Mit sidste punkt i artiklen beskaeftiger
sig med en tanke, jeg fik under frem-
leggelserne af projektopgaven. Kunne
projektopgaven pa lzengere sigt blive en
eksamen i innovation? For hvis eleverne
igennem deres skoletid bliver introduce-
ret til denne arbejdsmetode, s& mener
jeg, at det kunne veere interessant at se
pa, hvordan vi evaluerer disse kompe-
tencer? Projektopgaven rummer for mig
at se gode muligheder for at evaluere
elevernes innovative arbejdsindsats i
forlebet. | @vrigt geres dette allerede, dog
med en lidt anden vinkel. | bedemmelsen
af den traditionelle projektopgave laegges
der stor vaegt pa, hvordan gruppen har
grebet opgaven an. Her er det leererens
opgave at vurdere gruppens struktur,
fordybelse, samarbejde samt deres
indsamling af informationer. Skulle
projektopgaven veere en eksamen i
innovation, kunne der med fordel stilles
disse yderlige spargsmal til arbejdsind-
satsen: Hvilke veerktojer til idégenerering
har eleverne brugt? Hvordan er eleverne
kommet fra idé til konkret produkt-
forslag? Hvordan vil eleverne formidle
lesningen? Og hvordan forklarer og
argumenterer eleverne selv for deres
valg i forlebet? Projektopgaven involverer
en lang reekke skolefag, sa derfor er det
vigtigt, at eleverne forstar at inddrage og
udnytte forskellige faglige vinkler og gere
brug af forskellige innovative vaerktojer
til at besvare deres problemformulering
og deres problemstillinger undervejs. Jeg
vurderer, at det kan give projektopgaven
et fagligt loft, hvis denne geres til en
eksamen i innovation!
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| mine gjne har innovationsprocesserne
gode muligheder for at udvikle elevernes
handlekompetence/foretagsomhed

i projektopgaven. Den dynamiske
undervisningsform udvikler en naturlig
streeben efter ny viden og kreativ
taeenkning. Imidlertid har elevernes
self-efficacy vist sig at have en stor
betydning for deres egen tro pé at blive
foretagsomme. Hertil kan skub-metoden
vaere med til at gore det lettere for
lzereren at skubbe eleverne til handling.
Dremmen er, at eleverne igennem sko-
letiden har opbygget en rygsaek med en
raekke innovative veerktejer og strategier,
der kan anvendes i udskolingen til at
abne for projektopgaven. Processerne
skal sdledes skabe en tydelig ramme,
som ger det nemmere at omseaette viden
til veerdi. Det er i denne sammenhang
vigtigt, at leeringsrummene inspirerer
eleverne til at deltage i bade den
divergente og konvergente taenkning, sa
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Born fortjener at laese
det bedste - kriterier for
valg af ungaomslitteratur

Af Louise Blicher Nilsson

Born fortjener at leese det bedste, og
det skal vaere reglen, at "det bedste ikke
er for godt, og at born fra begyndelsen
bor lzere sproget og kunsten at kende

i den bedst mulige, egte og levende
form”. Dette skrev litteraturforsker
Sven Moller Kristensen tilbage i 1974, og
det bor stadig vaere reglen. Derfor har
lzereren et ansvar for at vise eleverne,
hvad god litteratur er. Litteratur spiller
en vaesentlig rolle i danskundervisnin-
gen, og derfor ber man kraeve noget af
den. Netop af den grund er det nedven-
digt med kriterier for denne vurdering.
Bade som laerer og kommende lerer er
det vigtigt at veere bevidst om, hvordan
man mest kvalificeret kan udvzlge
litteratur til sin klasse, sa man bade
tilgodeser de formelle krav og elevernes
forudsaetninger og dannelse.

| denne artikel er udgangspunktet mit
bachelorprojekt Kriterier for valg af ung-
domslitteratur med saerligt henblik pa
min undersaegelse af leereres udveelgelse
af og kriterier for ungdomslitteratur. Tid-
ligere i Feelles Mal 2009 - Dansk kunne
eleverne nojes med at overveje tekstens
kvalitet, men nu skal eleverne ifelge
Forenklede Fcelles Mdél for faget dansk
allerede i 4. klasse have viden om kvali-
tetskriterier og i 9. klasse have viden om
vurderingsmetoder vedrerende teksters
kvalitet. Leerere méa derfor fremover eks-

plicitere disse over for eleverne, hvilket er
interessant, nar forskere efterlyser mere
viden og diskussion pa omradet.

Hvor er kvaliteten?

Jeg har i mine praktikker pé leereruddan-
nelsen oplevet leerere pa to skoler, som
valgte ungdomsromaner til deres klasser
udelukkende ud fra en kollegas anbefa-
ling, og hvad bogdepotet havde at byde
pa. Dette gjorde mig nysgerrig pa, hvilke
kriterier der kunne ligge til grund for
deres valg, og derfor foretog jeg en spor-
geskemaundersaegelse for at undersege
og klarleegge leereres udveelgelsesproces
i valg af ungdomslitteratur til deres
klasser. Min spergeskemaundersegelse
spaender over 15 leereres besvarelser, og
undersoegelsen viste en tendens blandt
lzererne, som vil blive udfoldet heri
artiklen.

3 parametre til udvalgelsen

For dansklzereren, der skal undervise

i ungdomslitteratur, er det relevant at
vide, hvordan man pa en kvalificeret
made veelger denne litteratur til sine
elever. | udveelgelsen ber 3 parametre
komme i spil: kriterier for god litteratur,
elevernes forudsaetninger og dannelse
samt de formelle krav i form af de af
regeringen fastsatte mal bestdende
af bl.a. Faelles Mdl (Forenklede Feelles
Mal for faget dansk fra sommer 2015)

og Folkeskolens Formalsparagraf.

Disse mal er leererne forpligtede til

at folge. Ifelge ferstnaevnte skal der

i undervisningen med litteratur veere
fokus pa elevernes alsidige udvikling,

og at eleverne skal udvikle erkendelse
gennem oplevelse og fordybelse. Dette
findes der ingen vejledning for, og der
er mange veerker at veelge imellem, sa
formalet med denne artikel er at gore
udveelgelsen mere konkret og overskue-
lig, sa kriterierne kan blive anvendelige i
en udveelgelsesproces. Jeg praesenterer
derfor ikke de gyldne kriterier for denne
udveelgelse, men jeg viser resultaterne
af min undersegelse samt demonstrerer,
hvilke kriterier, jeg finder, er vaesent-
lige at have med i overvejelserne, nar
leereren skal veelge ungdomslitteratur
til sine klasser. Desuden vil jeg sluttelig
praesentere et redskab til direkte brug i
udveelgelsesprocessen, sdledes at man
sikrer litteratur af god kvalitet. Jeg vil

i det felgende beskrive resultaterne af
min spergeskemaundersegelse omkring
leerernes udveelgelse af ungdomslitte-
ratur.

Resultater af undersogelsen

med henblik pa udveelgelse

Ifelge undersegelsen veelger leerere
ungdomslitteratur ud fra 1) kollegas
anbefaling, 2) de finder selv begerne og
3) anmeldelser.
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Laerere folger kollegas anbefaling

Ved at folge en kollegas anbefaling kan
kollegaen give sine erfaringer videre, fx
hvad virkede, og hvad virkede ikke med
veerket i den pageeldende undervisnings-
sammenhasng, men det er vigtigt at
vaere opmaerksom p4, at der er tale om
forskellige klasser og derved mange for-
skellige elever. Derudover kan man som
leerer ogsa have forskellige kriterier for
den litteratur, man praesenterer for sine
klasser, da man selv bedst ved, hvordan
man kan stotte sine elevers alsidige
udvikling, udnytte deres resurser og
udvikle deres potentialer.

Skolen kan, ifelge faghaefte 47 Elevernes
alsidige udvikling, abne op for elevernes
udviklingspotentialer, hvilket blandt
andet kan ske via elevernes engagement
og det, at lzereren giver eleverne mulig-
hed for at lzere pa forskellige mader

- undervisningsdifferentiering - og

leere sammen med andre, hvilket bliver
forudsaetninger for elevernes alsidige
udvikling i skolen. Elevernes engage-
ment og motivation styrkes bl.a. af, at

de foler mestring af opgaver. Derfor er
det vigtigt, at leereren kender elevernes
erfaringshorisont og litteraere niveau, sa
hun kan hjzelpe elevernes udvikling til at
na et hojere niveau. Det er vigtigt at tage
hensyn til elevernes forudsaetninger, for
at de lykkes i undervisningen og med
opgaver, samt at eleverne foler, at de far
succesoplevelser. Med udgangspunkt i
elevernes forudsaetninger kan ungdoms-
litteraturen stotte eleverne i at fa tillid

til egne muligheder, som det naevnes i
formalsparagraffen.

Ved at lade eleverne deltage i udvaelgel-
sen af veerker, fx lade dem veelge mellem
en gruppe pa forhand udvalgte romaner,
gives de derved medbestemmelse,
hvilket pa den made motiverer dem og

skaber storre engagement, som er lig
med storre leering. Dette stemmer ogsa
godt overens med Folkeskoleloven § 18,
stk. 4, hvori der star, at leereren og ele-
verne skal samarbejde om fastleeggelsen
af mal, arbejdsformer og metoder.

Lzerere finder selv boegerne

Nar leereren selv finder bogen, vil
lzererens begejstring for bogen med

stor sandsynlighed kunne smitte af hos
eleverne, idet laererens engagement
ogsa kan veere motiverende for eleverne.

| Formdl for faget dansk stk. 1 stér, at
formdlet med undervisningen i faget
dansk er at fremme elevernes oplevelse
og forstéelse af sprog [og] litteratur [...]
som kilder til udvikling af personlig og
kulturel identitet (Fcelles Mdl 2009 -
Dansk). | stk. 2 stéar, at undervisningen
skal [..] kvalificere [..] [elevernes] indle-
velse og indsigt i sprog [og] litteratur
(Ibid.). Samme indhold stér i fagformalet
til Forenklede Fcelles Mdl for faget
dansk (2014). Det vil sige, at leereren ma
udveelge tekster til litteraturundervis-
ningen, som hun vurderer, kan bidrage
til at fremme en sadan udvikling og
forstaelse. Som leerer kan man altsa ikke
kun vurdere et vaerk ud fra et tekstin-
ternt perspektiv, men skal ogsa kunne
vurdere, om et veerk er anvendeligt i en
undervisningssammenhang. Laererens
valg er derfor altid kontekstbestemt.

Der er ikke fra administrativ side formu-
leret vurderingskriterier, s& man ma som
fagperson, der foretager smagsdomme
pa berns vegne, vaere forpligtet til dette,
seerligt med ikrafttreedelsen af de nye
Forenklede Fcelles Mdl som tidligere
nzevnt.

Laerere vaelger ud fra anmeldelser
Nar leerere veelger bager ud fra anmel-

delser, kan disse veere fra eksempelvis
fagbladet Folkeskolen, Center for
Undervisning (CFU) eller bibliotekarer/
lekteranmeldelser. Folkeskolens anmel-
delser kan sidestilles med en kollegas
anbefaling, da anmeldelserne er skrevet
af leerere. CFU’s anmeldelser er skrevet
af deres konsulenter, som har taget
efteruddannelse, fx i form af en master i
baernelitteratur, hvilket kan opkvalificere
deres anmeldelser, men CFU har dog
ingen faste kriterier for deres vurdering
og for indkeb af ungdomslitteratur.

Det er op til den enkelte konsulent at
vurdere bogen, hvilket kan veere en
udfordring og kraever fagligt velfunde-
rede konsulenter og leerere. Bibliotekarer
mangler ifelge lektor Anna Skyggebjerg
pa baggrund af evalueringsrapporten
Date med ungdomslitteraturen (2010~
2011) efteruddannelse. Bibliotekarerne
har ifelge rapporten en negleposition i
litteraturformidlingen, og de har derfor
brug for efteruddannelse, der gor dem

i stand til at reflektere over kriterier for
indkeb, valg og vurdering af ungdomslit-
teratur, mener Skyggebjerg, men det er
desveerre ikke noget, der eftersperges,
siger konsulent Dorthe Eriksen fra CFU.
| rapportens talmateriale fremgéar det
endvidere, at 94,7 % af skolebibliote-
kerne ingen kriterier har for indkeb af
titler til ungdomsafdelingen.

Det er problematisk, at bibliotekarerne
har indflydelse pa, hvilke beger bern kan
veelge og end ikke har udformet kriterier
for kvalitet. | Dansk Bibliotekscenters
Retningslinjer for Lekterudtalelser star,
at de skal vurdere begernes kvalitet,
men kvalitetsvurderingen er ikke
naermere defineret, og heller ikke pa
hvilket grundlag en saddan vurdering
skal foretages. Selv om det er vigtigt at
huske pa, at en anmeldelse altid er en
subjektiv vurdering, ma man ga ud fra, at
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Der er ikke fra
administrativ side
formuleret vurderings-
Kriterier, s& man ma
som fagperson, der
foretager smags-
domme pa borns
vegne, veere forpligtet
til dette, seerligt med
ikrafttreedelsen af de
nye Forenklede
Feelles Mdl.

bade leerere, konsulenter, bibliotekarer
mv. som fagpersoner vaegter kvalitet i
et veerk, men kvalitet er et mangetydigt
ord, hvor erfaring, viden og holdninger
kan spille ind. Derfor er det vigtigt med
en diskussion af disse kriterier for kvali-
tet, isaer da der for laereren skal szerlige
kriterier til at vurdere litteratur pa grund
af den faglige kontekst.

Kriterier

Med indsigt i lzerernes metode til at
finde ungdomslitteratur skal vi nu kigge
naermere pa, hvilke kriterier der ligger til
grund for leerernes udveelgelse af denne
litteratur til undervisningen. Der er ingen
preecis definition pa god litteratur, men
forskere har identificeret visse traek

for kvalitet, hvoraf jeg har udvalgt dem,
jeg finder anvendelige i vurderingen af
ungdomslitteratur i en undervisnings-
sammenhaeng og i forhold til leerernes
besvarelser i spergeskemaunderso-
gelsen. Blandt andet opstillede Sven
Moller Kristensen i 1974 tre kriterier

for kunstnerisk kvalitet for baerne- og
ungdomslitteratur: enhed, intensitet og
kompleksitet, og selv om de efterhanden
har en del ar pa bagen, henviser adskil-
lige forskere endnu til dem. Kort fortalt
handler Kristensens begreb enhed

om, at veerkets enkeltdele supplerer
hinanden i en samlet helhed, dette veere
sig handlingsforleb, personer, fortelle-
form m.m. Intensitet vil sige sprogets
opbygning i forhold til spaendingsopbyg-
ning og littereaer billeddannelse. Begrebet
kompleksitet vil sige en mangfoldighed
af modsastninger i vaerket, som kan
forheje hinanden, fx mangfoldigheden
af personer, modstilling af temaer, ideer
og livsopfattelser, foreningen af alvor
og humor osv. Det er altsd en sammen-
sathed i kompositionen, men som ikke
er mere kompleks, end at det kan virke
inden for samme helhed.

Kristensen skriver i forleengelse af sine
kriterier, at de ma preves og diskuteres i
forhold til berne- og ungdomslitteratur,
men ikke at kravene skal lempes i forhold
til disse, hvad man ofte ferhen troede.
Som tidligere naevnt, pointerer Kristen-
sen derimod, at det skal veere reglen, at
selv det bedste ikke er godt nok, da barn
bor laere kunsten at kende i den bedst
mulige form. Der er derved nok nazermere
tale om en stramning, eftersom erfaring
viser, at det kun er et fatal af voksenbeo-
ger, der bliver accepteret af bern, det

vil sige, at bern formulerer deres egne
kriterier, som maske er anderledes end
de ovenfornzevnte. Han tilfejer dog, at
der, nar det omhandler bernebeger, ved
enhedskriteriet skal tages hensyn til,

at born bedst kan lide litteratur med en
spaendende handling - episk struktur.

| forhold til intensitetskriteriet mener
Kristensen, at der stilles szerlige krav til
bogens sprog og stil, sa dialogen derved
bliver levende, og bernene kan leve sig
ind i forteellingen. Desuden skal begerne
dreje sig om noget vaesentligt for bern. Til
kompleksitetskriteriet tilfojes, at man her
ma medtaenke barnets alder og erfarings-
horisont. Kristensen mener, at en kompli-
ceret struktur ikke kan kaldes en veerdi

i sig selv, men at den ma bedemmes
efter sin funktion, det vil sige i forhold til
forfatterens emne og intention.

Leererne i undersegelsen vaegter ogsa
et af Kristensens kriterier hojt i deres
kriterier for valg af ungdomslitteratur,
hvilket vi skal se pa nu.

Resultater af undersogelsen

med henblik pa kriterier
Spergeskemaundersegelsen viser, at
leerere vaelger ungdomslitteratur ud fra
kriterierne: 1) Bogen vil gere indtryk pa
eleverne, 2) Lzeselighed og 3) Komplek-
sitet.
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Laereren forventer, at bogen

vil gore indtryk pa eleverne

Idet leerere mener, at bogen skal gare
indtryk pa eleverne, antager jeg, at

det er med henblik p3, at bogen skal
udfordre eleverne, herunder at den vil
fange dem, sa de bliver motiverede

for at laese den. Som Peter Mouritzen
siger, skal man som lzerer turde veere
den, der ter bestemme og sige: Nu
udfordrer jeg jer med noget andet end
det, | kender - det kan godt veere, at |
forkaster det, men | skal have chancen
for at se det! (Madsen 2006). Og ifelge
lektor Martin Blok Johansen (2011) skal
man udfordre eleverne, sa de overskrider
sig selv, hvorved dannelsen finder sted.
Netop ungdomslitteraturen kan vaere en
uvurderlig hjeelp til at udvikle evnen til
selvoverskridelse, det vil sige refleksion
og selvfordobling. Laereren kan eksem-
pelvis udfordre eleverne ved at praesen-
tere dem for kompleks litteratur, hvilket
kan ses som et saerligt kvalitetstraek.
Eleverne skal altsa udfordres, sa de kan
udvikle deres potentialer, og leereren er
med som deres guide. En ungdomsro-
man kan blandt andet udfordre sin unge
lzeser gennem en indskreven leeser, da
den faktiske laeser meder vaerket med
nogle kompetencer, som vaerket gennem
den indskrevne lzeser, kan bidrage til
udviklingen af, emnerne, kompleksitet,
herunder blandt andet tomme pladser,
dialog og spergsmal.

| forleengelse heraf mener den tyske
sociolog Thomas Ziehe (2004), at man
ikke skal fordoble elevernes livsverden,
men derimod praesentere dem for

god anderledeshed, fordi de udvikles
gennem moedet med det, der er fremmed
og anderledes. For nar de meder noget
nyt, hvilket kan veere i medet med litte-
raturen, fx en romanperson eller implicit
fortzeller, treekker de pa deres erfaringer

og reflekterer over det, de oplever.
Anderledesheden kan skabe modstand
og frustration hos eleverne, hvilket
resulterer i selvrefleksion og bidrager til
ny viden og selvforstaelse.

Laeselighed

Det naestvigtigste kriterie lceseligheden
angar bade tekstens udseende og
elevernes kompetencer, som de meder
teksten med. Litteraturforsker og pro-
fessor Torben Weinreich skelner mellem
fem former for kompetencer, en leeser af
en given tekst ma veere i besiddelse af.
Disse vil jeg ikke uddybe i neervaerende
artikel, men de er at finde i Weinreich
(2004). Det skal dog naevnes, at det er
disse kompetencer, der tages hensyn
til, nar der adapteres, og nar veerket

skal udfordre sin leeser. Det er vigtigt, at
sveerhedsgraden af veerket ikke vaesent-
ligt overstiger elevernes kompetencer,
men udfordrer dem tilpas, sa de kan
udvikle deres potentialer.

Kompleksitet

Det tredjevigtigste kriterie for leererne
var veerkets kompleksitet, som netop
ogsa var et af Kristensens tre kvalitets-
kriterier. Den nyere ungdomslitteratur
er for cirka halvdelens vedkommende
kendetegnet ved sin kompleksitet. Den
nyere komplekse ungdomslitteratur er
kendetegnet ved genreblanding, ny slags
helte; eksperimenterer med komposition,
forteeller, lzeser og sprog; indeholder
polyfoni, intertekstualitet, metafiktive
treek, mange tomme pladser; behand-
ler barske, graenseoverskridende og
tabubelagte emner; har en dben slutning
og provokerer og udfordrer i det hele
taget sin lzeser. Derudover har kompleks
ungdomslitteratur et stort refleksions-,
erkendelses- og dannelsespotentiale,
blandt andet i selvfordoblingen, og idet
den komplekse litteratur portreetterer

berns komplekse hverdag. Den kom-
plekse litteratur imedekommer derfor
skolens enske om at danne eleverne og
udvikle deres evne til at reflektere.
Kompleksitet anses af mange forskere
som et seerligt kvalitetstraek, mens
andre mener, at den komplekse litteratur
ikke er bedre end den simple, de har bare
hver noget forskelligt at byde pa.

Leaerernes svar i spergeskemaunder-
segelsen viser, at de taenker vigtige
kriterier med i deres udveaelgelsesproces.
Sa selv om undersoegelsen ogsa viste, at
de feerreste leerere holder sig orienteret
om faglitteratur omkring ungdomslitte-
ratur, og 4-5 af de adspurgte lerere ikke
mener, at de ved nok om ungdomslitte-
ratur, sa er de trods alt godt med.

Emner

Leerere veelger i hoj grad ogsa ud fra
emner, nar de vaelger ungdomslitte-
ratur til deres klasser. Laererne i min
sporgeskemaundersegelse svarede, at
de iszer vaelger emner som keerlighed,
venskab og identitet. Alle tre emner

der horer til ungdomslivet, som flere af
leererne i undersegelsen ogsa naevnte
som emne. Emnerne keerlighed og
venskab indgar i emnet identitet, og
litteraturen kan stotte eleverne i deres
identitetsdannelse gennem blandt andet
sit refleksionspotentiale, for eksempel

i form af et emne eller univers, der er
fremmed for eleverne. Thomas Ziehe
(2004) mener, at leererne i dag er meget
mere villige til at naerme sig elevernes
horisont end tidligere, men det er vigtigt,
at undervisningen ikke tager for meget
afszet i det, eleverne allerede er kendte
med fra deres hverdag, og bare fordobler
elevernes livsverden. Emnet skal ikke ga
fra at veere fremmed for eleverne til at
blive velkendt for dem, for eleverne skal
provokeres, da det er her leeringen sker.
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Netop ungdomslitteraturen tvinger sin
leeser til at tage stilling og er med til at
udvikle den unge laesers identitet og
selvforstaelse. Ungdomslitteratur kan
ruste eleverne til at navigere rundt i

den mangfoldighed af muligheder, der
karakteriserer samfundet i dag, hvor de
unge konstant skal treeffe selvstaendige
valg og reflektere. Den gode litteratur,
der ifelge Martha Nussbaum (Christen-
sen 2012) far sine laesere til at reflektere
og giver muligheder for at forestille sig
andre mader at leve og handle pa, er med
til at forberede eleverne til deltagelse i
samfundet og bidrager derved til opfyl-
delse af Folkeskolens Formalsparagraf.

Vurdering er en subjektiv tolkning

| udveelgelsen bruges kriterier for
kvalitet, men denne vurdering vil altid
veere subjektiv, hvilket man ogsa skal
huske, nar man lzeser anmeldelser.

Men nar man taler om litterzer kvalitet,
kunstnerisk kvalitet og lignende, kan det
ikke undga at blive en subjektiv tolkning,
da kunst- og kvalitetsbegrebet er sveert
at definere praecist og vil afhange af,
hvem man er, hvilke faglige kompetencer
man har, hvilken uddannelse og hvilke
erfaringer man har med sig.

Der er flere forskere, som efterlyser
mere diskussion omkring kriterier for
kvalitet i ungdomslitteraturen, men
mange undlader at ga helt ind i diskus-
sionen og udtrykker i stedet, at der skal
veere et storre fokus pa kriterier eller
udtrykker blot, at de ikke vil naerme sig
det yderligere. Det kan tyde p3, at der er
en modvilje mod at vaere normativ, nar
forskerne veaelger ikke at ga mere ind i
det og netop lave disse kriterier, de selv
efterlyser.

Eftersom denne bereringsangst ikke
gor sig geeldende her, vil jeg praesentere

et redskab til brug i udveelgelsen af
ungdomslitteratur.

Sadan gor du
Nar man som lzerer skal udveaelge ung-
domslitteratur til sine klasser, kan dannel-

kvalitet. Stjernen er oprindelig udviklet
af Frede V. Nielsen, Bodil Kampp (2002)
har videreudviklet den, Annette Fjord
Jorgensen (2015) uddybet den, og af
disse har jeg veeret inspireret til denne
version af stjernen:

Pentagonstjernen

Etnodidaktik

Tilgodeser veerket elevernes
forudsaetninger, herunder om

der er mulighed for adaptation,
undervisningsdifferentiering?
Kan veerket forbinde elevernes
indre og ydre hverdagserfaringer?

Forskellighedsdidaktik
Praesenterer vaerket god
anderledeshed, hvor eleverne
kan mede det fremmede i
litteraturen? Leegger vaerket
op til refleksion og mulighed
for selvfordobling?

Riktive tekster med
kunstnerisk kvalitet

Eksistensdidaktik
Behandler vaerket
eksistentielle spergsmal,
der opfordrer til refleksion?

Basisfagsdidaktik

Udfordringsdidaktik
Er der spergsmal af
samfundsmaessig og
global karakter?

Modsvarer vaerket Folkeskolens
Formalsparagraf og Forenklede Feelles Mél
for faget dansk, inkl. Leeseplan for faget dansk?

sen ses som det overordnede kriterie.
Man kan se dannelsen som en paraply,
hvorunder der bade star refleksions- og
erkendelsespotentiale og herunder igen,
at veerket udfordrer sin laeser. Under para-
plyen finder vi ogsa Kristensens kriterier:
enhed, intensitet og kompleksitet samt
Faelles Mél og Folkeskolens Formalspara-
graf. Og derudover skal leereren naturlig-
vis altid have elevernes forudsaetninger
med i overvejelserne.

Et nyttigt og udmaerket redskab i
udveelgelsen af ungdomslitteratur er
den litteraturdidaktiske tilgang pen-
tagonstjernen tilbyder, hvor den opstiller
fem parametre, der har betydning for

Forskellighedsdidaktikken udfordrer
leeserens refleksion over litteraturen,
og fiktionen kan veere med til at udvikle
leeseren. Denne kan vaere omdrejnings-
punktet ved komplekse tekster. Sven
Moller Kristensens tre kriterier: enhed,
intensitet og kompleksitet kan ogsa
findes her.

Basisfagsdidaktikken sperger til, om
veerket lever op til de formelle bestem-
melser, der er for skolen og danskfaget,
og ser litteraturen som et videnskabsfag
i samspil hermed.

Etnodidaktikken angar elevernes indre
og ydre hverdagserfaringer, hvor den
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valgte litteratur ma tilgodese elevernes
forudsaetninger og udfordre dem sa
meget, at de udvikles, samtidig med

at vaerket ikke mé veere sé langt fra
elevernes livsverden, at de slet ikke kan
relatere sig til det. Herunder ses ogséa
elevernes leesekompetencer.

Udfordringsdidaktikken vedrerer de
samfundsmaessige og globale udfor-
dringer, litteraturen kan praesentere for
sin laeser. Dette kan fx vaere emnerne,
vaerket behandler. | den komplekse del af
litteraturen ses som naevnt ofte barske,
tabubelagte og graeenseoverskridende
emner.

Litteraturliste

Eksistensdidaktikken drejer sig om
elevens eksistentielle erkendelse i for-
hold til sig selv og omverdenen, det vil
sige elevens syn pa sig selv og verden.
Refleksions- og dannelsespotentialet
kan komme til udtryk gennem blandt
andet dialogen med veerket, spergsma-
lene, de tomme pladser, hvor lzeseren
rykker sig og aendrer pé sin forestilling
om verden og kan opné ny erkendelse.

Pentagonstjernen giver et overblik
over de potentialer, et veerk indeholder.
Leereren skal &bne disse potentialer for
eleverne, men vigtigt er ogsa, at man

som leerer gor sig klart, hvad vaerket skal

bruges til, og hvad man ensker, eleverne
skal leere. Man ma tilgodese de formelle
krav, elevernes forudsaetninger og
dannelse, det vil sige udveelge litteratur,
der har det refleksions-, erkendelses- og
dannelsespotentiale, som ber ligge til
grund for kriterier for valg af ungdoms-
litteratur.

Til sidst er der kun at sige, at det selvfol-
gelig kun er det bedste, der er godt nok
til vores elever.
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ARTIKEL

It-didaktisk design

| litteraturundervisningen

Af Marianne Lassen

Kravet om oget anvendelse af it i
folkeskolen er uomtvisteligt - den

nye reform taler klart og tydeligt for

en oget implementering af it. | de nye
forenklede mal for danskfaget stari
laeseplanen, at "it spiller en vaesentlig
rolle i danskfaget - bade som indhold
og redskab”. Men hvad kan it? Kan
teknologien hjzelpe med at understotte
de processer, der har betydning for
elevernes malopfyldelse - og dermed
kvalificere undervisningen? Eller bliver
det ofte teknologi blot for teknologien
skyld? Og hvad med elevernes engage-
ment og motivation - er der en malbar
forbedring, blot der szettes strom til
undervisningen? Og hvad er lrerens
rolle egentlig i en undervisning, der
integrerer it? Ofte har vi jo hort, at
eleverne er vaeldig dygtig til det med

it. Artiklen omhandler de udfordringer
og muligheder, der er, nar it integreres
i litteraturundervisningen, og kommer
med et bud pa ovenstaende sporgsmal,
samtidig med at der peges p3, hvordan
litteraturundervisningen anno 2015 kan
bedrives - nar der seettes strom til!

Det er vigtigt, at | ikke lceser videre end
til side 148 i romanen, papeger jeg over
for eleverne en tirsdag formiddag efter
to ugers arbejde med en haderlig, men
ogséa smakedelig ungdomsroman. Over-
raskende mé flere elever tilkendegive, at

de ikke har overholdt aftalen og derfor
har leest videre. Heriblandt sidder Aske,
der udbryder: Jamen ... jeg var nedt til
lige at finde ud af, hvad der var sket
med Siri ... jeg har ikke lcest resten - kun
lige noget. Uden at afslere mine tanker
taenker jeg Skent! Det er netop en af
fagets fornemmeste opgaver: at skabe
lyst til at fordybe sig og laese videre i en
forteelling. Aske er et klassisk eksempel
pa en dreng, der mangler leeselyst og
engagement og derfor ofte forkaster
litteraturen. Hans afslering bekraefter
mig i min formodning om, at han og flere
andre elever fra klassen er indfanget og
tiltrukket af romanens univers.

Denne situation fra min praktik efter-
lod spergsmalet om, hvad det var,

der taendte Aske og resten af 7.a og
medforte, at de investerede vilje og
energi - ikke kun i leesningen, men ogsé i
litteraturarbejdet. Spergsmalet dannede
forst grundlaget for min bachelorrapport
og senest denne artikel.

Web 2.0 og traditionelt litteraturarbejde
| min praksis erfarer jeg, hvordan web
2.0-teknologien Linoit virker motive-
rende og samtidig indeholder ressour-
cer, der understotter fagspecifikke mal
trods det faktum, at teknologien ikke

er udviklet specielt til litteraturarbejde

i skolen. Derudover erfarer jeg, hvordan
teknologien hjaelper nogle elever i deres

proces mod de faglige mal, uden at
denne stotte er teenkt ind i mit didakti-
ske design. Begrebet it-didaktisk design
er et forholdsvis nyt begreb i skolen.
Staffan Selander og Gunther Kress giver
i bogen Leeringsdesign i et multimodalt
perspektiv deres definition péa it-didak-
tisk design som et begreb for hvordan
man kan forme sociale processer og
skabe forudscaetninger for lcering, og
hvordan individet til stadighed gen-
skaber (re-designer) information i egne
meningsskabende processer (Selander
og Kress 2012). Bag begrebet ligger en
hensigt om, at nogen (laereren) vil noget
(leering) med nogen (eleven). Der er tale
om leererens didaktiske overvejelser
omkring planlaegning, gennemforelse og
evaluering af en undervisning, der inte-
grerer it-medieret laering, og hvor it ikke
udelukkende ses som et veerktoj, men
ogséa indgar som et didaktisk element og
som en stotte i laereprocessen. | definiti-
onen ses 0gsa en vaegtning af, at lsering
sker i sociale sammenhange. Seerligt
for processerne i it-medieret leering er,
at eleven har en aktiv indflydelse pa bl.a.
valget af vidensressourcer, arbejdspro-
cesser og design for praesentation.

| forlebet skal eleverne arbejde med
personkarakteristik over en af romanens
to hovedpersoner. De arbejder sammen
parvis pa den felles opslagstavle, hvilket
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Han har ingen
% venner.

Hans forzeldre drikker
meget!

Han bar i
lejlighed.

QI

.. Han vil tage skylden for at
= have pdelagt det pa skolens
vaeg.

God opslagstavle. Det er fint, at I har
vedhzzftet Cocos brev ti

rev til

bernebrevkassen. Kan I ikke skrive
lidt om, hvad I tror Coco taenker om

- ; - en af de to prevelser, vi har lzast om.

Hans forzeldre har intet

4 Det skal fremg8, hvilke tanker Coco
gor sig. I skal skrive, som om I var

arbej o Coco - altsé en jeq- fortaeller.
Eksempelvis: "I aften er det

Valborgsaften og Siri og jeq skal til
bal...vores eget private bal....."

jan har altid sin hat ps, og
W hvis lzererne tager den fra
ham, s3 f&r han en masse
-y
2’;‘;&;?9 dE_ngper Han vil rigtig gerne vaere venner
i, men han er bange for at
hun ikke vil vaere venner med
ham. Da en masser mennesker ikke
kan lide ham, af en masse grunde.
blandt andet hans tjstil

.. Coco har svaert ved at
S8 vaere sammen med Siri
offentligt, han er sikkert

bange for at blive, mabbet,

Jeg er en dreng pa 14 dr, jeg har 2
foreeldre som er alkoholikere. De
taenker ikke pa mig, sa jeg har lidt
problemer derhjemme. Mine forldre
er ikke s& ansvarlige. Da drikker hver
dag, og engang imellem kan de vaere

vaek i flere dage. Jeg har oplevet at der

min cann da ian

Brevkassen! 18/4/1950
Jeg er en dreng p& 13&r og jeg har en
far og en mor der drikker, nogle gange
er da vask i flere dage, det er et

P er problem som jeg ikke kan ggre noget
ved det, min far har tit vennar p§ besog
hvor de drikker ssmmen. min far er tit

enner og de fleste ignorere mig, jeg
gler jeg er hables, og nér jeg sa
kommer hjem, hja=lper def ikke at min
far er ond imod mig.
Jeg har dog en ven (tror jeg) men jeg
er usikker, jeg tror kun hun vil vaere
sammen med mig fordi jeg har en ide
om hvordan hendes mor kan blive rask.
Jeg har provet at spille normal, men

Screendump fra Linoit- lavet af drengegruppe.

netop omtales som en motiverende fak-
tor (Dohn og Johnsen 2009). Hver enkelt
elev har oprettet sig som bruger pa sitet,
hvilket betyder, at begge medlemmer af
gruppen kan sidde med hver sin compu-
ter og poste pad samme opslagstavle, der
kontinuerligt opdateres uden problemer.
Det er en styrke, at begge gruppemed-
lemmer kan arbejde pé opslagstavien

pa samme tid, da der derved sikres en
hoj grad af elevaktivitet fra alle elever,
hvilket er centralt for deres leering.

Tegn pa leering

Selander og Kress heaevder, at elevens
leering ses gennem transformationen, da
Tegn pd lcering udgeres af alle de valg
af centrale aspekter og gestaltninger,
som tages i brug for at vise, hvordan
man har forstdet noget (pd en ny mdde)
(Selander og Kress 2012). Nar en gruppe
bestdende af to drenge veaelger at tilfoje
smileys til hver post-it, er disse derfor
ogsa et tegn pa deres lzering. Pa en
post-it skriver de Han har ingen venner
og vedhaefter en smiley, der greeder.
Romanen fremstiller Coco (hovedperson

fra romanen) som veerende ligeglad med,
at han ikke har nogen venner, men flere
af hans handlinger forteeller leseren, at
han inderst inde er ked af det. Drengene
viser, at de har dannet de rette inferen-
ser og forstdet noget af underbestemt-
heden i teksten og dermed udfyldt en

af de tommer pladser. Desuden bygger
anvendelsen af smileys bro mellem skole
og fritidsverden, da aldersgruppens
kommunikation uden for skolen i hgj
grad bestar af diverse smileys.

Stilladsering og feedback
Som administrerende medlem af alle
grupper kan jeg se, hvem der poster

Opstart Elevarbejde

Vejledningsloop
Fomidlingsloop

hvad, og sikre mig, at alle deltager i
arbejdet. Desuden kan jeg stilladsere
den enkelte elev med passende stotte
og feedback, hvilket skaber et optimalt
fundament for leering - ogsa jeevnfoer
princippet om undervisningsdifferen-
tiering. Feedbacken kan kategoriseres
som fremadrettede og formative
evalueringsloops jf. Karsten Gynthers
teori om undervisningsloop (Gynther
2010). Disse loops kan fungere som sma
pitstop undervejs i undervisningen. Her
far eleverne ogsa lejlighed til at meta-
evaluere over deres leering.

It som redskab i
litteraturundervisningen

En drengegruppe treeffer et valg for
deres leering. Denne mulighed var ikke
medtaenkt i min didaktiske planlaegning.
Man kan veelge forskellige farver pa
opslagene, og her skal farverne hjalpe
dem med at adskille indre og ydre per-
sonkarakteristik. Linoit hjaelper saledes
med at facilitere et fagligt laeringsmal
for forlebet, da teknologien stiller nogle
muligheder til radighed og dermed
hjeelper dem med at skelne og opdele
personkarakteristikken via farverne. Den
kollaborative samarbejdsform og det
faktum, at det er nemmere at holde styr
pd, fremhaeves som positive aspekter

i arbejdet med personkarakteristik i
Linoit. Samtidig betyder teknologien,

at eleverne er engagerede i arbejdet.

Summativ
evaluering

Evalueringloop

Denne version er hentet pd www.laeringsteknologi.dk
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Det traditionelle
litteraturarbejde med
personkarakteristik

er pa ingen made
nedprioriteret, blot fordi
det laves online i en
web 2.0-teknologi.

Elevernes engagement og muligheden
for samarbejde kan derfor vaere en

god begrundelse for at inddrage web
2.0-teknologier i undervisningen.

Jeg erfarer, at alle elever - ogsa de, der
ofte skal fastholdes af lzereren - arbej-
der godt. De er optagede af at finde
billeder pa nettet, der kan understotte
deres forestilling/deres indre billeder, og
der skrives flittigt pa de forskellige
post-it sedler pa sitet. Eleverne arbejder
koncentreret pa hjemmesiden, samtidig
med at de seger i bogen efter egnede
udsagn. Det traditionelle litteraturar-
bejde med personkarakteristik er derfor
pa ingen made nedprioriteret, blot fordi
det laves online i en web 2.0-teknologi.

P& hjemmesiden www.linoit.com
kan der oprettes virtuelle opslags-
tavler, hvor elevernes forskellige
praesentationer kan udformes.
Tavlerne kan deles, og leereren kan
oprette grupper for eleverne. Der er
tale om en web 2.0-teknologi, som
kan anvendes til forskellige formal.
Hjemmesiden er ikke udviklet spe-
cielt til skolearbejde og er derfor
ikke didaktiseret. Linoit findes ogsa
som app.

Laererens it-didaktiske hovedpine

I min bachelor konkluderer jeg, at hvis
leererne skal kureres for den it-didak-
tiske hovedpine, der har fulgt dem den
seneste tid, er det min overbevisning,

at fagteams ma prioriteres hogjere. Det
er mit indtryk, at fagteams er afviklet
eller kun eksisterer i meget begraenset
omfang ude péa skolerne. Disse kollegiale
og fagfaglige fordybelsesmeder har
veeret nedprioriteret til fordel for fx
argangsteams og diverse padagogiske
tilgange. Men skal lzereren implementere

it succesfuldt i fagene, kan fagteamet
veeret et godt fundament til vidensde-
ling og udvikling - her kunne et fzlles
fagsprog omkring it-didaktikken skabes.

Samtidig ma den enkelte laerer ogsa
besidde en form for risikovillighed, da
anvendelsen af it i undervisningen for-
drer, at leereren indimellem beskaeftiger
sig med noget, der ligger pa kanten af
dennes kunnen. | mit nuvaerende arbejde
som leerer har jeg medt kollegaer, der
fokuserer pa det bovl, som it ogsa med-
forer. Og ja, der er dage, hvor logon-tiden
er for lang, hvor hardwaren driller, og
storstedelen af eleverne har glemt
oplader. Disse kendsgerninger ma ikke
overskygge den begejstring, der ogsa er
til stede, nér it og litteratur kombineres.
Lzereren anno 2015 ma derfor besidde
en risikovillighed og patage sig bade
den tekniske og didaktiske udfordring,
der ligger i realiseringen af it i den
paedagogiske praksis. Kombinationen

af bovl og begejstring betaler sig - ikke
mindst fordi teknologien kan motivere
og engagere eleverne i undervisningen!

Lzererens rolle - i en ny forstaelse
Tidligere var leererens position i forhold
til eleverne kendetegnet ved en szerlig
grad af asymmetri, men i en pasdagogisk
kontekst, der er understottet af it, kan
dette traditionelle forhold forskydes
(Serensen, Audon, & Levinsen 2012).
Leereren mé i dag forholde sig til det fak-
tum, at der i klassen méaske findes elever,
der er mere kompetente i anvendelsen
af it end leereren selv, og det betyder, at
leereren i dag ma revidere sin professi-
onsforstaelse og dermed gradbgje sin
opfattelse af Icereren som den klogeste
pd alle omrdder. Dette leder til nye roller
og forstéelser i forholdet mellem leerer
og elev. Det er vigtigt at pointere, at der
pa ingen made er tale om, at lzereren
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indtager en opgivende position og kaster
handklaedet i ringen, men i langt hojere
grad om en anerkendelse og udnyttelse
af, at eleverne medbringer noget veerdi-
fuldt ind i en undervisning, der inddrager
it - og stadig med leereren som den, der
besidder det faglige overblik.

Didaktiske udfordringer - evaluering
Karsten Gynther peger p3, at der er en
usamtidighed i skolen (Gynther 2010).
Begrebet deekker over det misforhold,
der er, mellem de (fakta-) mal, som
skolen stiller, den egede mulighed for
adgang til viden via nettet og sidst de
gaengse evalueringsmetoder. Derfor
er der brug for nye mader at taenke
didaktisk design pa - en didaktik 2.0.

Jeg erfarer, at mine didaktiske rutiner
udfordres, nar undervisningen inddrager
it, og min traditionelle evaluering er ikke
leengere fyldestgerende. Nar eleverne
producerer multimodale produkter, er
der behov for at gentaenke og supplere
de klassiske evalueringsmetoder. Hvad
genkendes som leering? Hvilke tegn

pa laering praesenteres i produktet?

Og hvordan er denne et udtryk for, at
eleverne har tilegnet sig viden? Her

kan et metakommunikerende produkt

veere et supplement til evalueringen

og dermed et bud pa en mulig lesning.
Ligeledes ma lzereren overveje, hvilken
vidensadgang eleverne skal have for
derved at reducere den kompleksitet,
der opstar ved en ubegraenset adgang til
nettet. Evalueringen af elevenes reprae-
sentationer méa derfor suppleres med
nye kriterier. Elevernes slutprodukter er
ikke mere udelukkende et udtryk for den
enkeltes viden, men et resultat af deres
re-mediering af oplysninger fundet pa
nettet. Karsten Gynther kommer med et
lesningsforslag, da han foreslar, at evalu-
eringen i dag ikke kun méa tage udgangs-
punkt i det konkrete slutprodukt, men
ogsa i elevernes metakommunikerende
produkt, der fx kan veaere uddybende
mundtlige forklaringer.

Litteraturundervisning

i en digitaliseret skole

Hvad var det sa preecis, der gjorde, at
bogdropperen Aske blev optaget af
romanen? Ser man p4, hvad der ellers
optager eleverne, findes her en stor del
af svaret. | deres fritid fylder diverse
teknologier meget, og derfor ma skolen
forsege at etablere leeringsformer,

som er kendt fra elevernes fritid. En
tydeligere kobling mellem skolearbejdet

og elevernes ovrige liv eger relevansen
og dermed motivationen. Ovenstaende
handler om en af de vigtigste kategorier
i lzererens didaktiske planlaegning,
nemlig lezeringsforudsaetninger. Netop
derfor har det signifikant betydning,

at elevernes laeringsforudsaetninger,
herunder interesser og ressourcer,
medtaenkes.

| et it-didaktisk design er leererens
opgave derfor at lave et design og
realisere diverse teknologier i undervis-
ningen uden pa nogen made at miste
det kernefaglige, her litteraturen, som
det primaere fokus og samtidig vaere
bevidst om, at det er fagets mal, der

er omdrejningspunktet. Eleverne skal
leere noget danskfagligt ved at bruge
teknologien. Leereren ma derfor stadig
stille sig selv de klassiske didaktiske
hv-spergsmal, dog med en nytenkende
og supplerende variation inden for
enkelte kategorier - fx evaluering. Fokus
skal som altid veere pa, hvad eleverne
skal lzere, og ikke hvad de skal lave - og
leererens opgave er sa at involvere it,
nar det lofter faget og bringer eleverne
teettere pa faglige mal. It er derfor ikke
kun en gave til undervisningen, men i hgj
grad ogsa en opgave for underviseren!
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Nar det didaktiske design
udfordres af

it i undervisningen

Af Tina Vestergdrd Pedersen

Under min praktik har jeg vaeret meget
optaget af at inddrage forskellige web
2.0-platforme i danskundervisningen.
Jeg ser et stort potentiale i de frit
tilgeengelige internetbaserede medier i
undervisningen, da de tilbyder auten-
ticitet, kommunikationsfaellesskaber
og brugergenerede projektmuligheder,
der kan blive en resurse til at ga nye

og alternative veje i litteraturarbejdet.
Men web 2.0-medier er ikke skabt til
undervisning, sa derfor kraever det
didaktiske overvejelser af laereren.
Konstruktivt design kan med fordel
tage udgangspunkt i en planleegnings-
model. Under mit studie har jeg veeret
tilhaenger af Hiim og Hippes didaktiske
relationsmodel, men jeg har under
bachelorprojektet indset, at planlzeg-
ningsmodellen ikke er tilstreekkelig med
hensyn til nogle af de udfordringer, nye
undervisningsmetoder og teknologiske
muligheder giver. Derfor giver jeg til slut
i artiklen et bud pa en udvidelse af den
didaktiske relationsmodel, der rummer
elementer, der er relevante at overveje,
nar man gerne vil lave et godt didaktisk
design af undervisning, der involverer it.

Web 2.0
| de seneste ar har vi oplevet et para-
digmeskifte i vores brug af nettet,

og smartphones har gjort det endnu
nemmere for os at interagere, uploade
og kommunikere. Man taler derfor om
internettet version 2.0, hvor informa-
tionsstremmen i langt hojere grad er
praeget af brugernes interaktion og
brugergenerede medier. Begrebet web
2.0 bruges lidt i flaeng ofte med henvis-
ning til kendte medier som Wikipedia,
Facebook eller YouTube.

Nina Bonderup Dohn betragter web
2.0-medierne ud fra dels en teknologisk
og dels en handlings- og holdningsmaes-
sig side:

- Teknologisk: For det forste geelder
det, at websiderne er dbne med hen-
syn til produktion, redigering, flytning
og genanvendelse af data. For det
andet er brugerfladen standardiseret,
hvilket giver brugerne handlefrihed og
variationsmuligheder.

- Handlings- og holdningsmaessigt:
Brugerne accepterer brug og genbrug
af egne og andres materiale, og at de
i stadig stigende grad bevceger sig og
remedierer indhold mellem kontekster.

Seerligt den handlings- og holdnings-
maessige side affeder flere spergsmal,
der har betydning, nar vi inddrager web
2.0 medierne i undervisningen: Hvad

med kildekritiske overvejelser? Bestar
viden i, at man formar at formulere sig
om et emne med egne ord, eller nar man
formar at hente og remediere andres
tekster og billeder til en ny, spaendende
produktion? Med de nye medier folger
der nye krav til elevernes it-kompetencer.

Inddragelse af web 2.0 i undervisningen
Bern har i den grad taget de nye medier
til sig med et medieforbrug péa 6-7 timer
dagligt. For bern er integrationen af for-
skellige medier helt naturlig. Vi betegner
disse bern som digitale indfedte. Birgitte
Tufte papeger, at eleverne alt for ofte
oplever en stor distance mellem det
erfaringsgrundlag, de udvikler uden for
skoleregi, og den erfaring, der anderken-
des af skolen. Desveerre er eleverne ikke
helt s& mediekompetente, som de selv
gér og tror, idet de mangler analytisk
forstdelse, tolkningskompetence og

en kritisk vurderingssans. Det er derfor
Tuftes anbefaling, at man underviser i,
med og om medier. Disse overvejelser

er veerd at have med i sine didaktiske
overvejelser, nar man inddrager web
2.0-medier i undervisningen. Teknologien
er heldigvis flyttet ind i klasseveerelset,
og de nye medier er pa vej til at indga
som et naturligt veerktej i undervisningen.
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Web 2.0-mediers potentiale
i undervisningen
Web 2.0 kan tilbyde undervisningen
noget, der kan motivere eleverne og
indbyde dem til deltagelse i et socialt
feellesskab, der endda kan ga videre
ud over skolens mure via internettet.
Ligeledes kan et web 2.0-medie veere
med til at give det faglige indhold
relevans, fx nar mine elever for tiden er i
gang med producere en hjemmeside om
Martin Luther og reformationen. Web
2.0-medieret lzering giver mulighed for
folgende:
- Egenproduktion, hvor det er eleverne,
der styrer processen og tager ejerskab
- Samarbejde og tveerfaglighed
+ Inddragelse af elevernes egen erfaring.
Det er min erfaring, at eleverne motive-
res, nar man inddrager web 2.0-medier
og/eller andre teknologier, bl.a. fordi
mediet giver mening for eleverne, da de
kan relatere til det og bruge det til noget.
Eksempelvis har faromtalte projekt med
en hjemmeside fort til, at nogle elever
er blevet inspireret til at lave deres egen
hjemmeside i deres fritid.

Stilladsering

| Karsten Gynthers bog Didaktik 2.0.
Leeremiddelkultur mellem tradition og
innovation beskriver han, at stilladsering
er afgerende for, om eleverne opnér en
kvalificeret leering med de nye tekno-
logier. Baseret pa praksiserfaringer
med web 2.0-medieret undervisning
beskriver Gynther, at eleverne har brug
for mere styrende faglig formidling og
praeciserede krav til produktet og deres
arbejdsindsats.

Det er ogsa min erfaring, at ndr man
sosaetter et nyt forleb eller projekt, hvor
man bringer et nyt medie ind, sa er det
centralt, at man har overvejet rammerne,
og hvorledes man skal stilladsere for

eleverne inden og undervejs i processen,
for at sikre sig at projektet bliver en
lzeringsmaessig succes. Et bud pa en
procesraekkefolge, der inddrager et web
2.0-medie et en projektstyret undervis-

og gore eleverne opmaerksomme pa
kritiske ressourcer/kilder. Ifolge Karsten
Gynther er den konstruktive feedback
undervejs og ved projektets afslut-

ning af afgerende betydning. Det gor

ning, kan se séledes ud:

De bléd faser indgar alle i opstartsfasen.
De kommer ikke nedvendigvis i samme
raekkefolge, og ikke alle faser er betinget
hver gang. | praesentationsfasen er det
vigtigt at fa eleverne til at engagere

sig i opgaven - eksempelvis ved dens
aktualitet eller andet, der er menings-
givende (fx et medieredskab). Generelt
kan man sige, at hvis man vil have leering
med web 2.0 til at lykkes, sa er det min
erfaring, at man ma tydeliggere over
for eleverne, hvad lzeringsmalene er, og
hvilke forventninger man har til pro-
cessen og resultatet. Opgaven kraever
maske en gennemgang af faglig viden.
Mange elever har brug for inspiration.
Med hensyn til eksemplificerings-/
modelleringsfasen, sa har jeg haft
gode erfaringer med at vise eleverne

et produkt, som jeg har udarbejdet
hjemme. Af den grund kalder jeg den
eksemplificering. Det giver en fzelles
forstaelsesramme.

De grenne faser er elevernes arbejds-
fase. Her ma laereren supportere, stotte

eleverne bevidste om deres fremgangs-
made og resultater og giver dem et
fundament af erfaringer at bygge videre
pa til kommende projekter. Stilladsering
er en balancegang. Som leerer ma man
veere bevidst om ikke at gere stilladse-
ringen sa deduktiv og leererstyret, at der
ikke er plads til elevernes kreativitet og
ejerskab.

Didaktisk design

Nye udfordringer fra videnssamfundet
og den teknologiske udvikling betyder,
at leeringssituationen aendrer sig. Til

at matche videnssamfundets krav og
udfordringer fremhaeves didaktisk
design. Forskellige internationale og
nationale forskere og praktikere har
forskellige bud p4a, hvad didaktisk design
er, men de er alle grundlaeggende enige
om, at teknologien og it betyder en
forandring for undervisningsformer,
elevers selvinitierede arbejdsprocesser
og kompetencekrav.

Her vil jeg gerne fremhzaeve Selander og
Kress, der definerer didaktisk design i
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Jeg ser et stort
potentiale i de

frit tilgeengelige
internetbaserede
medier, da de

tilbyder autenticitet,
kommunikations-
feellesskaber og
brugergenerede
projektmuligheder, der
kan blive en resurse til
at gé nye og alternative
veje i litteraturarbejdet.

deres bog Laeringsdesign - i et multi-
modalt perspektiv saledes:

(..) didaktisk design som et begreb for,
hvordan man kan forme sociale proces-
ser og skabe forudscetning for lcering,
og for hvordan individet til stadighed
genskaber (re-designer) information

i egne meningsskabende processer.
(Selander & Kress, 2012, s. 21).

For Selander og Kress er det centralt, at
didaktisk design anskues fra to vinkler,
dels design for leering og dels design i
leering.

| design for lcering har man eksempelvis
lovkrayv, skolens fysiske og paedagogiske
rammer og undervisningsressourcer, der
er en forudseaetninger for leererens didak-
tiske design af undervisning. Her skaber
lzereren rammerne for undervisningen
ved at treeffe valg angadende undervis-
ningsmateriale, aktiviteter, laeringsmal,
evalueringsmetoder med mere. Formalet
er at skabe undervisning, der genererer
muligheder for meningsskabende
processer.

| design i lcering vender man blikket mod
elevernes deltagelse. Det handler ikke
kun om leering i forhold til de opsatte
mal. Leering er meget mere end det.
Hvad er eleverne optaget af? Hvilke
valg/fravalg treeffer de i forhold til res-
sourcer og social samspil? Og hvordan
foregar transformationen af information
til nye repraesentationer, der kan ses
som tegn pa leering?

Eleven som didaktisk designer?

| Karsten Gynters bog Didaktik 2.0
konkluderer han, at der er brug for et
paradigmeskifte inden for didaktikken
pa grund af de brugermuligheder,
internettet og dermed ogsa web 2.0
tilbyder - en didaktik 2.0, der gor op med
den traditionelle opfattelse, hvor lzereren

har patent pa det didaktiske design.

| stedet ma man medtaenke eleverne
som didaktiske designere blandt andet
pa grund af nettets brugergenerede
muligheder og en mere projektorienteret
arbejdsform.

Gynther ser eleven som didaktisk
designer pa K1 (gennemforelse af
undervisning) og K2 (planleegge under-
visningen gennem konkrete valg af mal,
indhold, arbejdsformer og laeremidler).
Laererens ansvar er alle tre niveauer.

En af lererens vigtigste opgaver er at
stilladsere elevernes aktiviteter, sdledes
at der skabes et didaktisk design for
didaktiske designere.

Der er brug for nye planleegnings- og
refleksionsmodeller, der tilgodeser
eleven som didaktisk designer, men

om det lykkes i praksis, er jeg mere
tvivlende overfor. | bogen Didaktik 2.0
beskrives der flere undervisningsforleb,
blandt andet pa side 61-65. Her er det
leereren, der laver vidensmalene og i hoj
grad finder forskellige leeremidler og
andre former for ressourcer. Eleverne
bliver tilbudt forskellige valgmulig-
heder - fx seger de selv information

pa nettet - men erfaringerne viser, at
det er vanskeligt for eleverne at finde
koblingerne mellem lzererens materiale
og deres egne kilder, og at de ikke er kil-
dekritiske nok over for deres egne kilder.
Gynther og Christiansen anbefaler, at
man imedekommer problemerne med
velovervejede vidensmal og stilladsering.

Mit kritiske spergsmal gar pa, om
eleverne formar at vaere didaktiske
designere, nar de blandt andet har
problemer med at handtere deres egen
arbejdsproces og vurdere, om kilder er
valide? Og bliver man reelt en didaktisk
designer, fordi man far frihed til at veelge
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mellem forskellige kilder eller forskellige
platforme?

Selander og Kress beskriver ogsa
elevernes muligheder for valg og

fravalg i design i lzering - med andre ord
elevernes medansvar for leering. Men
disse valg eller dette medansvar gor
ikke eleverne til deres egne didaktiske
designere, men derimod til medspillere
eller medansvarlige i elevernes individu-
elle leeringsdesign.

Didaktiske planleegningsmodeller

| bestraebelserne pé at lave et godt didak-
tisk design giver det mening at holde sig
til en planleegningsmodel, der tilgodeser

forskellige elementer, der ma medtaenkes
i planleegningen. Gennem min studietid
og i min praktik har jeg anvendt Hiim og
Hippes didaktiske relationsmodel, men
lever den op til de krav, der forventes af
et godt didaktisk design? Mange taler
om, at der er brug for nye planlaagnings-
muligheder, men fzerre giver et bud pa en
ny planleegningsmodel, der tilgodeser den
betydning, it har for vores mal, metoder
og arbejdsform. Det er ikke nemt at finde
alternativer, men i bachelorprojektet

gar jeg i dybden med Didaktik 2.0 - en
planleegnings- og refleksionsmodel
udviklet af Karsten Gynther med flere og
E-didaktisk overvejelsesmodel af Niels

Jacob Pasgaard med flere for eViden-
Center.

Efter en gennemgang af de 3 plan-
leegningsmodeller med udgangspunkt

i planleegningen af et forleb med
bogtrailere ma jeg konkludere, at den
didaktiske relationsmodel, der er udvik-
let i starten af 1990’erne, ikke laengere er
tidssvarende i forhold til de muligheder,
udfordringer og krav, vi dagligt stilles
overfor. Men hverken Didaktik 2.0 eller
E-didaktisk overvejelsesmodel er en
veerdig afleser, da disse ogséa har deres
mangler, men de tilfejer nogle interes-
sante vinkler til det didaktiske design.
Eksempelvis giver det god mening

Indhold Mal Ramme- Forud- Laerings- Laerings- Evaluering
faktorer saetninger proces ressource
\\ Emne || Formal || Stat/ || Social || Delforlgb || Didaktiserede || Tegn
kommune leeremidler
| Mal/ || Skole || Faglig | Mal LIt || Vejlednings-
vidensmal loop
|| Leeringsmal || Klasse || E-faglig || Tidsramme | Web 2.0 || Elevens egen
refleksion
|| Hold- Arbejdsform || Litteratur || Summativ/
opdeling I formativ
Leerings- || Medier || Feedback
[ design
|| Stilladsering
UVv.
| differentiering
|| Videns-

produkt
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at lave gode vidensmal og diskutere,
hvordan man kan stilladsere eleverne

i undervisningen, nar de slippes los pa
internettet. Ligeledes giver det god
mening at overveje sit materiale i forhold
til leeringssyn og diskutere elevernes
it-kompetencer og interesser, der med
fordel kan inddrages i undervisningen.

En kombination af de tre
planleegningsmodeller

Da ingen af de tre ovenstdende planlaeg-
ningsmodeller slér til, har jeg tilladt mig
at lave et re-design af den didaktiske
relationsmodel, hvor jeg har ladet mig
inspirere af de erfaringer, jeg har gjort
mig i praksis og i en grundigere gennem-
gang af de tre planleegningsmodeller.

Det er stadig kategorier fra den
didaktiske relationsmodel, der styrer
overskrifterne. Til gengzeld er der
kommet en ekstra kategori pa, nemlig
lceringsressource pa baggrund af
Gynthers erfaringer. Det tydeligger

Litteraturliste

denne ressource. Hvad enten det er en
roman, en digital leeremiddelplatform
eller web 2.0, s& har den stor betydning.
Udfordringen i det didaktiske design er
at fa ressourcen keedet sammen med de
ovrige kategorier.

Under leereproces har jeg skrevet en del
overvejelsesemner ind, som det giver
mening at vurdere under sin planlaeg-
ning. Jeg forestiller mig, at et leengere-
varende forlgb kan deles op i forskellige
delforleb, der kan have forskellige
tilgange til eksempelvis arbejdsform
eller vidensprodukt. Et eksempel pa

et vidensprodukt kan veere en virtuel
opslagstavle pa linoit.com, en bogtrailer,
en Prezi om broker eller lignende. Som
tidligere naevnt er stilladsering vigtig at
overveje - her spiller andre faktorer ind
fx forudsaetninger og mal.

Tanken er, at modellen er meget
fleksibel, og nye overvejelsesemner kan
tilfojes - eksempelvis bevaegelse - nar

behovet opstar, mens andre emner i
andre forleb ikke vil f4 samme opmaerk-
somhed.

Udgangspunktet eller reekkefalgen i
ens planlagning er ikke statisk. Man
starter ikke nedvendigvis ved indhold.

| princippet vil man kunne finde sit
udgangspunkt for planleegningen alle
steder i modellen. Erfaringsmaessigt er
vi nok tilbgjelige til at starte i leerings-
ressourcen, men de ovrige kategorier
ber ogsa overvejes saerligt grundet den
nye folkeskolereform og kravet om mere
malstyret undervisning.

| min dagligdag er denne planlasgnings-
model en del af mit erfaringsgrundlag og
danner basis for nogle af de refleksioner,
man geor sig som leerer i bestraebelserne
pa at skabe kreativ, konstruktiv under-
visning med et fagligt indhold, hvor it

og i seerdeleshed web 2.0-medier kan
betragtes som en ressource.
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paedagogik og dansk som andetsprog ved leereruddannelsen i
Arhus. Ansat som leerer pé Gullestrup skole i Herning fra august
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paedagogisk diplomuddannelse for leerere pa VIA i modulet "Elever
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matematikvanskeligheder” (udkom i 2013 i Liv i skolen samt i det
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kompetencerne i idreet og beveegelse pé alle skoler i Aalborg,
Herning, Ringkebing-Skjern, Frederikssund og Slagelse. DIF, DGI,
Dansk Skoleidreet og VIA University College stér bag projektet
med stotte fra A.P. Maller Fonden. Projektet leber frem til og
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national udrulning.
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Aarhus Universitet. Ansat som timelaerer hos Leerdansk Aarhus
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Marianne Lassen, fodt 1972. Uddannet fra VIA University College,
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erhvervsliv.
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dansk og matematik. Vinder af seerprisen 2014 for bachelorpro-
jektet uddelt af Leererprofession.dk for det bedste projekt, der
diskuterer muligheder og udfordringer i arbejdet med it-stottet
undervisning og digitale leeremidler. Nuveerende arbejdsplads:
Hyldgardsskolen i Ikast. Tidligere produktionstekniker/indkeber i
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