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Det i artiklen fremlagte projekt tager sit afszet i
en projektuge pa Antvorskov Skole i 2016. Sko-
len har gennem en arraekke arbejdet med laerer-
nes kompetenceudvikling. | projektugen blev der
arbejdet med abne elevinddragende didaktiske
rammedesign. Som aktionsforskning havde forsk-
ningsprojektet fokus pa lzerernes didaktiske prak-
siskompetenceudvikling med afsat i forskerens
didaktiske forstyrrelser og sparring under pro-
jektugen. Projektet identificerede tre elevstrate-
gier og fandt, at leerernes opmarksomhed pa og
holdning til disse elevstrategier samt deres mader
at sperge ind til elevernes arbejde pa er centrale
praksiskompetencer for larerne, som har betyd-
ning for elevernes laring.

Neerveerende projekt er et delprojekt under projektet
"Udvikling af teknologiske og digitale kompetencer
med hgj faglighed i og pa tveers af fagene pa Ant-
vorskov og tre fadeskoler”, som er finansieret af A.P.
Mgller Fonden." Delprojektet fokuserer pa Antvor-
skov Skole, som er den starste folkeskole i den dan-
ske provinsby Slagelse med over 1.000 elever i 0.-9.
klasse. A.P. Mgller-projektet er det seneste af mange

1 Det overordnede projekt omtales efterfalgende som A.P.
Mgller-projektet, mens naerveerende projekt omtales som del-
projektet.

projekter, hvor Antvorskov Skole over en arraekke
malrettet har bestreebt sig pa at udvikle samarbej-
det mellem ledelse, lzerere og elever med henblik pa
skoleudvikling (Sgrensen, Brandt, Thomsen, Ranthe,
Gudiksen, & Bergstedt, 2016). Her har skolen flyttet
sig fra traditionel ledelsesdefineret samarbejde til et
ledelsesprincip, der indebaerer samskabelse. Det vil
sige, at ledelsen definerer en ramme med tydelige
krav til involvering, ejerskab og refleksion (Nygaard
& Lofvall, 2016), inden for hvilken deltagerne (front-
labere, elever, lerere og ledelse) i feellesskab driver
skoleudviklingen som en iterativ, integreret del af den
daglige praksis. Ifelge Gyldendals Den Store Danske
(Larsen, 2017) betyder iteration gentagelse, og der
skelnes mellem iteration i statiske (forudsigelige) og
dynamiske (uforudsigelige) systemer. Begrebet itera-
tion introduceres her, fordi det dels er centralt inden
for didaktisk designteori (Gynther, 2010; Sgrensen
& Levinsen, 2014), dels indgar i designmodeller, der
bruges som rammesaetning for leeringspraksisser
(fx Design to Improve Life-modellen pa Antvorskov
Skole). | sociale systemer som fx didaktisk praksis er
processerne dynamiske og dermed uforudsigelige,
hvilket fordrer, at man fortlebende ma foretage itera-
tioner, hvor handlinger og aktiviteter gentages, men
ud fra nye forstaelser baseret pa refleksion over egne
og andres erfaringer, og derfor udfores de ogsa pa
nye mader.

Indlejret i denne overordnede iterative teenkning har
skolen, under projektnavnet LearningTechLab (LTL)
og med fokus pa innovation, design og teknologi,
gennemfert laererkompetenceudvikling ud fra en la-
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boratorietankegang (Sgrensen et al., 2016), hvor
man undersgger, hvor langt hypoteser vedrgrende
undervisningen kan baere. Grundideen er, baseret
pa tankegangen om dynamisk iteration, at ingen svar
er givet pa forhand, og at man leerer af fejltagelser.
Ambitionen er, at eleverne leerer at sgge udfordrin-
ger frem for nemme Igsninger. Rent praktisk — og i
overensstemmelse med samskabelsesprincippet —
har skolen arbejdet med at motivere og inddrage ele-
verne som didaktiske designere. Det vil sige, at lae-
reren saetter undervisningens ramme, men lader det
veere op til eleverne at vaere medskabende didaktiske
designere pa det konkrete projekt (Sgrensen & Le-
vinsen, 2014) i en didaktisk ramme, som kombinerer
produkt- og problembaseret lzering med it-didaktisk
inddragelse af teknologi (Serensen, Audon & Levin-
sen, 2010).

Nar man arbejder med rammesaetning, medbestem-
melse, design og iteration, er praemissen, at man ikke
pa forhand ved, hvad der sker undervejs. Det geelder
som naevnt bade for Antvorskov Skoles overordnede
tilgang til medskabelse i skoleudviklingen og i den
specifikke didaktiske situation under projektugen.
Det, der kan vokse frem, er eendringer i, hvordan del-
tagerne (ledelse, elever, lzerere, andre ressourceper-
soner) indbyrdes positioneres med hensyn til roller
og handlerum, hvilket samtidigt eendrer pa, hvad der
er muligt/ikke-muligt. For at forankre hensigtsmaes-
sige erfaringer og praksisser samt fortsaette laeringen
fordrer disse processer, at deltagerne lgbende evalu-
erer, reflekterer og justerer pa rammer og praksis og
derefter gennemferer nye iterationer. P4 Antvorskov
Skole (Antvorskov Skole, 2016) bliver LTL-projektet
saledes lgbende evalueret ud fra spgrgsmal, der
kalder pa iagttagelse, refleksion og handling, som:
Hvordan far eleverne mulighed for at bruge deres
leeringspotentiale fuldt ud? Hvordan opstilles tydelige
rammer uden at begreense kreativiteten? Hvordan
opstilles tydelige mal for den enkelte elev? Hvordan
sikres feedback og evaluering? Og hvordan udvikles

en ny didaktik, hvor alle udfordres gennem tydelig
leererledelse, selvrefleksion, peer-respons og leerer-
respons?

A.P. Mgller-projektet tog form som kompetenceud-
viklingsforlgb, hvor veegten 1& pa fagdidaktik, méalsty-
ring og teknologiinddragelse i skolens traditionelle
fagraekke og integreret i skolernes dagligdag over et
skolear. Dette for at sikre den enkelte elev og leerers
teknologiske og didaktiske leering gennem iteratio-
ner samt for at sikre en strukturel og handleoriente-
ret forankring i skolens laerings- og evalueringskul-
tur. Neervaerende projekt fulgte projektugen i januar
2016, som var en af aktiviteterne under A.P. Mgller-
projektet.

Forskningsdesign

| overensstemmelse med samskabelsesstrategien
og laboratorietankegangen i forhold til skoleudvikling
blev delprojektet planlagt i samarbejde med leerere
og ledelse og fik et dobbelt formal. Delprojektet skulle
dels afdeekke eendringer, som har betydning for den
fremadrettede kompetenceudvikling pa skolen, nar
eleverne agerer som didaktiske designere af pro-
jekter, der aktivt inddrager digitale/teknologiske res-
sourcer; dels give anledning til interventioner, der kan
udfordre leerernes didaktiske praksis.

Projektet fulgte tre klassetrin: 3. argang, der arbej-
dede med gren energi, 4. argang, der arbejdede med
gren energi og LEGO mindstorm, samt 7. &rgang,
der producerede spil. Pa hvert trin blev en klasse
fulgt intensivt. Den deltagende klasse blev valgt ud
fra kriteriet om, at leererne var indstillet pa at deltage
og falte sig komfortable med projektet. Desuden blev
det aftalt, hvordan observation og intervention kunne
kombineres. Rammen for denne tilgang og dermed
for forskerens blik blev defineret ud fra de drivende
fokuspunkter i LTL-projektet:



* Muligheder og begreensninger i elevernes udfol-
delse af deres laeringspotentiale

+ Den didaktiske rammes fleksibilitet i forhold til kre-
ativitet

+ Malenes tydelighed for eleverne

+ Kvaliteten af feedback og evaluering.

Metodisk betyder kombinationen af samskabelse og
et fremadrettet udviklingsblik, at forskningsdesignet
bliver udforskende (eksplorativt) og tager afseet i
praksisaktionsforskning, som fokuserer pa teet sam-
arbejde mellem deltagere og forskere, og dialogisk
aktionsforskning, hvis fokus er udviklingsorienterede
processer mellem deltagere og forskere (Argyris &
Schon, 1996; Nielsen & Nielsen, 2010).

Aktionsforskning tillader, at forskerpositionen kan
skifte mellem tilstedeveerelse og deltagelse. Som
deltagende kan forskeren til tider indtreede i en un-
derviserrolle (hvis det vurderes fagligt forsvarligt),
idet denne position abner for at fa en dybere indsigt
i elevernes bevaeggrunde for at agere, som de ger i
konkrete situationer. Denne indsigt kunne forskeren
bruge til at kvalificere de interventioner, som projek-
tet sigtede imod at realisere.

Samarbejdet mellem lzerere og forsker blev planlagt
med korte sparringsmader, hvor opmaerksomhedsfel-
ter, der viste sig i konkrete situationer i praksis, og
som derfor ikke kunne forudsiges, kunne tages op
og skabe grundlag for interventioner. Den skiftende
forskerposition tillod samtidig, at mindre udfordringer
kunne tages op "on the fly”, sa interventioner kunne
saettes i gang direkte, mens undervisningen foregik.
Disse to typer interventioner bengevnes i projektet di-
daktiske forstyrrelser. Kort sagt indebaerer begrebet
didaktisk forstyrrelse, at forskeren, pa grundlag af
observation i konkrete situationer, foreslar leereren at
andre sin didaktiske praksis pa specifikke mader for
at erfare og reflektere over, hvad der sker. Didaktisk
forstyrrelse som praksis forudseetter, at der er etable-
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ret en gensidig tillid og respekt mellem forsker og lae-
rer, samtidig med at parterne bevarer en professionel
indbyrdes distance. Forskeren bryder aldrig direkte
ind i leererens praksis.

Ved starre justeringer, der bergrer lzererens ramme-
design eller grundlaeggende didaktiske praksis, tales
den didaktiske forstyrrelse igennem pé sparringsma-
det. Her aftaler forsker og leerer i feellesskab, hvordan
og i hvilkke sammenhange aendringen kan bringes i
spil, samt hvordan leereren kan vende tilbage til sin
vanlige praksis, hvis det viser sig, at hypotesen i den
didaktiske forstyrrelse ikke kan baere. Mgderne sam-
ler desuden op pa leerernes erfaringer med at aendre
deres praksis ud fra forstyrrelsen. Hvis der er tale om
sma, praecise justeringer, formulerer forskeren den
didaktiske forstyrrelse, nar det passer ind i undervis-
ningen, hvorefter laereren umiddelbart, nar det kan
lade sig gere, bringer den i spil.

Aktionsforskning producerer forskelligartede dataty-
per, idet metoden kombinerer forskerens tilstedevae-
relse og deltagelse. Da forskningen samtidig foregar
i en kompleks og dynamisk kontekst, har forsknings-
designet ogsa en pragmatisk dimension for empirisk
at kunne favne denne kompleksitet. Her anbefaler
Johnson og Onwuegbuzie (2014) en pragmatisk og
pluralistisk mixed methods-tilgang pa linje med de
klassiske pragmatikere: "bottom line is that research
approaches should be mixed in ways that offer the
best opportunities for answering important research
questions” (ibid., s. 16). Det betyder, at mixed met-
hods kan udgeres af et repertoire af forskellige da-
taindsamlingsmetoder (Creswell, 2008), der ikke
nedvendigvis omfatter kvantitative metoder. Data er
indsamlet med antropologiske metoder som observa-
tionsnotater, fotos og video af situationer, dokumen-
tation af den fysiske kontekst, notater fra mgder med
leererne og samtalereferater. Der er indsamlet data
fra de forskellige forskerpositioner i form af notater og
referater. Alle data er analyseret ud fra meningskon-
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densering med henblik pa at identificere menings-
enheder og hovedtemaer (Creswell, 2008; Kvale &
Brinkmann, 2008).

| det folgende praesenteres en raekke resultater og di-
daktiske opmaerksomhedsfelter, som projektforlgbet
afdaekkede inden for nedenstédende hovedtemaer,
som er afledt af projektets ramme og LTL-projektets
drivende spgrgsmal:

+ Elevstrategier

» Leerernes facilitering (ramme, evalueringspraksis
og feedback)

+ Praksis i forhold til didaktisk ramme og tydelige
mal.

Elevstrategier

Nar forlgb, som i projektugen, er designet til at give
eleverne medansvar som didaktiske designere, fore-
tager eleverne mange valg og fravalg og inddrager
forskellige strategier, blandt andet kropslige og non-
verbale, for at handtere deres projekt og lgse pro-
blemer i takt med, at de opstar. Oftest ses elevernes
egne valg og strategier ikke i en traditionel skole-
kontekst, hvor idealet er, at eleverne skal veere i ro
og fastholde opmaerksomheden pa leereren og fore-
tage de elevaktiverende handlinger, som laereren har
planlagt og iscenesat (Fink-Jensen, Jensen, Kragh-
Miiller, & Marck, 2004). Nar eleverne far medansvar i
en aben ramme, far deres egne strategier plads til at
folde sig ud, fordi eleverne har erfaring som projekt-
magere gennem leg og omgang med digitale medier
(Serensen, Audon, & Levinsen, 2010). De strategier,
eleverne bringer i spil som didaktiske designere,
handler om at rgre og gare (udforske), pludselige ind-
fald (kreativitet), finde pa (designe), regler for legen
(projektledelse), selve legen (samarbejde) og mate-
rielle/ikke-materielle udtryksformer (kommunikation,
aestetik). De ligner ikke de ideale "skolske” strategier
og er i hgjere grad i overensstemmelse med krops-
orienterede idealer om klasserumsledelse (Gebauer
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& Wulf, 2001; Juelskjeer & Staunaes, 2014). Disse
strategier anses ofte som enten uhensigtsmaessige
eller ikke-legale i en skolekontekst. Nar der er tale
om digital produktion, matcher elevernes egne stra-
tegier i hgj grad de seerlige karaktertreek, der kan
knyttes til digitale ressourcer: Visuelle graenseflader,
hvor man som bruger intuitivt kan “regne ud”, hvad
meningen er, og hvad man kan ggre, umiddelbar til-
geengelig manipulation med diverse udtryksformer og
medier og dermed foranderlighed, samt umiddelbar
feedback pa det, man har gjort eller frembragt (Rod-
gers, Sharp, & Preece, 2011; Sgrensen & Levinsen,
2014). Nar en aben didaktisk ramme, hvor eleverne
tildeles stort raderum, kombineres med it, er it med
til at forstaerke (Ihde, 1978, 1990; Verbeek, 2005) de
forandringer, som den abne didaktiske ramme brin-
ger med sig. Her springer to elevstrategier i gjnene:
simuling og tinkering (Ackermann, Gauntlett, Wol-
bers, & Weckstrom, 2009), som begge er forankret i
elevernes uformelle erfaringer uden for skolens kon-
tekst. En tredje strategi, her kaldet "skolsk”, traeekker
pa elevernes erfaringer fra leererstyret undervisning
og ligner den adfeerd, der oftest forbindes med en
skolekultur (Hetmar, 2004).

Simuling henter eleverne fra deres digitale spilerfa-
ringer, hvor de har lzert at skabe og agere i alternative
verdner med egne regler (ibid., s. 14). Simuling ad-
skiller sig fra simulering, som straeber efter at gen-
give dimensioner af virkeligheden (fx flysimulatorer).
Nar der er tale om simuling, forventer barn gjeblikke-
lig feedback, og at man kan lege og manipulere med
mulighederne og altid kan omggre sine handlinger,
hvorved iteration kommer til at indga som en naturlig
praksis. Udfordringen i en skolesammenhang er, at
"the more we rely on tools as our extended memo-
ries, the less we go-back to debug. We build on top!”
(Ackermann, 2013, s. 126). Det vil sige, at eleverne
udever ureflekteret fejlretning (build on top) frem for
reflekteret fejlsagning (debugging). Leeringsteoretisk
svarer ureflekteret fejlretning til "trial and error”, mens



reflekteret fejlsagning svarer til "learning by doing”.
Det betyder, at eleverne har behov for at blive aktivt
stettet af laereren i at reflektere for at lzere.

Tinkering — at pille ved ting og gere ting med ting —
har eleverne fra deres erfaringer med leg generelt
(Ackermann et al., 2009, s. 51-52). Bgrn har altid
samlet pa ting, skabt ting, gjort ting med ting, byttet
ting. Brugen af digitale ressourcer forsteerker denne
type handlinger (lhde, 1978, 1990; Verbeek 2005)
og udvider barns handlerum med digital produktion,
programmering og kontrol samt genbrug (ogsa kaldet
sampling, remix, mash-up). Ogsa tinkering omfatter
iteration som en naturlig praksis. Her er skolens ud-
fordring at fastholde elevernes indre motivation i for-
hold til digitale ressourcer og det faglige arbejde.

Den tredje observerede strategi, der her kaldes
skolsk (Hetmar, 2004), handler om, at nogle elever
"har leert at ga i skole” og bruger strategier hentet fra
den lzererstyrede undervisning: Leerer initierer, elever
responderer, og leerer evaluerer. Udfordringen er her,
at strategierne ligner gode arbejdsformer set fra lae-
rernes perspektiv, men er det ikke ngdvendigvis.

Simuling-strategien sig viser som en optimistisk til-
gang, hvor eleverne siger Vi ser, hvad der sker”, og
"Det finder vi nok ud af”, mens tinkering-strategien vi-
ser sig ved, at eleverne piller ved ting. Begge tilgange
domineres af nonverbal og kropslig kommunikation,
og ofte har eleverne ikke en klart formuleret forestil-
ling om proces og produkt. Selve designet model-
leres frem i iterative processer. For leererne kan si-
muling- og tinkering-strategierne veere udfordrende,
fordi der kan ga lang tid med tilsyneladende "ingen-
ting”.

Eksempel fra 7. klasse: To drenge har leenge sid-
det og "pillet” med deres spilleplade og brikker.
De siger ikke meget, men viser ting til hinanden,
peger og andrer pa brikker og spilleplade. Det
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kan veere svaert umiddelbart at skelne, om de er
gaet i tomgang, eller om de udvikler spillet som
et led i deres optagethed af spillets materielle
aestetik.

Observationerne viser, at leerernes mest brugte di-
daktiske greb er at fejlrette og instruere fremfor at
sparge ind til elevernes rationale. Hvis eleverne ikke
er i tomgang, oplever de den fejlrettende og instru-
erende intervention som uforstaelig og i veerste fald
demotiverende. Leererne opdager heller ikke, hvor-
dan den aestetiske dimension kan vaere medkonstrue-
rende for elevernes leereproces (Buhl & Ejsing-Duun,
2013). For nogle elever gar den indledende tinkering
over i ureflekteret fejlretning (build on top). Observa-
tionerne viser, at disse elever ofte er tilfredse, blot
der ikke er igjnefaldende fejl. De bliver ikke hjulpet
af instrukser og fejlretning, fordi det er strategien og
ikke fejlen, som udger den leeringsmaessige barriere.
Andre elever skifter til malrettet og reflekteret fejlsag-
ning (debugging). De kan skitsere produktet (uanset
art og genre), forudse udfordringer, teenke strategisk
og arbejde udforskende. Nar de skifter strategi, be-
gynder arbejdsmaden at ligne den skolske strategi.
Her viser observationerne, at laerernes ofte ikke inter-
venerer, fordi alt "ser godt ud”. Simuling og tinkering
domineres af nonverbal og kropslig kommunikation.
Her viser observationerne, at leererne ofte stiller kon-
trollerende spgrgsmal i forhold til mal fremfor at ga
i dialog med eleverne. Mange elever forbliver tavse,
nar de afkreeves et svar, der "lugter af bedemmelse”,
iseer hvis de er midt i at "teenke sig frem til noget, de
ikke helt ved, hvad er”, og derfor ikke har verbaliseret
deres forestillinger. | projektugen viser den skolske
strategi sig ved, at eleverne sgger at efterligne noget
kendt og ga frem efter sikre strategier. De sidder stille
ved et bord, taler lavmeelt, lsegger en plan, som de
derefter falger slavisk, mens de forhandler verbalt om
det naeste trin. Nar elever tager skolske arbejdsfor-
mer ind i de abne rammer, fraveelger de samtidig de
uformelle, udforskende og eksperimenterende stra-
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tegier og orienterer sig mod opgavelgsning frem for
problemlgsning. Leerernes udfordring er, at det ser
tilforladeligt ud. Leererne intervenerer ikke, fordi de
antager, at eleverne arbejder godt, og derfor opdager
de heller ikke, hvis strategien er uhensigtsmaessig,
hvilket dette eksempel illustrerer.

Eksempel fra 3. klasse: De tre piger i solcelle-
gruppen har fundet noget om solenergi pa net-
tet, men er havnet i rummet blandt planeter og
solsystemer. De far blandt andet skrevet noget
om asteroidebaeltet. En af pigerne undrer sig:
Hvad er det for beelter, hvordan haenger det sam-
men med solenergi?

Pigen kan se, der er noget galt, men har brug for
hjeelp fra en voksen nu. De to andre ignorerer udfor-
dringen og mener, at det er godt nok, og leereren ser,
at de arbejder koncentreret og producerer.

Den didaktiske forstyrrelse udfordrede leerernes ma-
der at stille spgrgsmal pa for at opna relevant viden
om elevernes rationale og strategi og dermed skabe
et meningsfuldt grundlag for at tage stilling til mu-
lige leererinterventioner. Spargsmal, der fungerede
godt, var fx: Fortael mig, hvad det er, | laver? Hvor-
dan har | fundet ud af det? Hvordan bliver jeg klogere
af jeres spil? Hvordan finder | ud af det? Hvad kan |
gere? Hvordan ved |, om | kan veere tilfredse? Disse
spargsmal er generiske og kan bruges i mange sam-
menhzange.

Laerernes facilitering af elevernes arbejde

Sa lenge laererne er novicer i forhold til klasserums-
ledelse i abne didaktiske design, forventer de typisk,
at eleverne arbejder skolsk, som hvis forlgbet var
leererstyret. Nar simuling- og tinkering-elever sa ikke
opfylder denne forventning om vejen til malet, er der
en steerk tendens til, at laererne begynder at styre
eleverne pa detaljeplanet (micro-management), og at
projektambitionen bliver lzererens frem for elevernes.
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Rent praktisk betyder det, at leererne kommer til at
herse med eleverne, overtage styringen og instruere
dem i, hvad de skal gare, sa eleverne fratages mulig-
heden for at agere selvstaendigt.

Eksempel fra 4. klasse: Eleverne konstruerer
elektromotorer fra et samlesaet med en engelsk-
sproget manual. Eleverne gik, som lzereren gn-
skede, i gang og praktiserede tinkering, hvor de
samlede elementerne ud fra, hvad de kunne se
pa illustrationer i manualen og geette sig til. De
havde en simuling-forventning om at have fejl-
retningsmuligheder. De elektromagnetiske love,
som eleverne ikke kendte til, skal overholdes, for
at motoren kan virke. Derfor opstod fejl, som ele-
verne ikke havde en chance for at gennemskue.

Eleverne ville i et sadant tilfelde, ud fra leererens (el-
lers hensigtsmaessige) opfordring om at prgve sig
frem, blive fastholdt i en ureflekteret fejlretningspro-
ces i stedet for at tilga elektromotoren med en reflek-
teret fejlfindingsproces. Den didaktiske forstyrrelse
gik her ud pa, at leereren dels oversatte fejimulighe-
der til hverdagsbegreber, som eleverne kunne for-
holde sig til, fx "kortslutning” og "lgse forbindelser”,
og som gav mening til motorkonstruktionen; dels gav
korte faglige input efter *just in time-princippet”, der
indebzerer, at information gives, nar der er et konkret
behov for at vide, fx hvilken vej ledningerne skal vin-
des om spolerne. Alternativet havde veeret, at det var
leereren, der samlede motorerne og ikke eleverne.

Skolen benytter procesmodellen Design to Improve
Life — Innovationsmodellen (se www.designtoimpro-
velife.dk), som tilbyder en ramme for elevernes selv-
styring. En udfordring er, at modellen bliver fortolket
som en opskrift pa vejen til det feerdige produkt frem-
for som rammen til at handtere en fremvoksende,
uforudsigelig proces. Observationerne viste, at den-
ne fortolkning af modellen flytter elevernes fokus fra
problemlgsning og leering i processen til malfikseret



opgavelgsning. Desuden sas en manglende reflek-
siv og kritisk dybde i elevernes arbejde. Elever i 7.
brugte fx meget tid pa at perfektionere 3D-printede
spilbrikker uden fgrst at undersege, hvad der ger en
"god” spillebrik. Her var den didaktiske forstyrrelse, at
leereren talte med eleverne om at udvikle prototyper,
der iterativt kan afprgves og forbedres ud fra en pro-
blemlgsende tilgang, s& forskellige trin afprgver for-
skellige dimensioner af det skitserede produkt. Gene-
relt handler det om, at eleverne har brug for at fa sat
navne og form pa produkterne i de forskellige faser i
procesmodellen fra ide, over forskellige prototyper, il
feerdigt produkt, sa de bedre kan overskue proces-
sen og deres egen leering.

Observationen viste desuden, at eleverne brugte
mere tid pa at udfylde evalueringsskemaer korrekt
end pa at vurdere kvaliteten af deres design. Tilsva-
rende, da de blev bedt om at vurdere, hvor meget de
manglede for at blive faerdige med spillet, var alle
vurderingerne kvantitative: "Vi mangler at lave 35 %
af spgrgsmalskortene”, og ikke kvalitative: "Vi skal se
spgrgsmalene igennem for, om de er gode spagrgsmal
til spillet”. Gennem uformelle samtaler med eleverne
blev det klart, at deres forestilling om vurderingskrite-
rier og mal var uklare. Dette resultat gav anledning til
hovedtemaet om malstyret leering, som preesenteres i
det falgende afsnit.

At arbejde med malstyret lzering

| leererrummet ved 3. klasserne hanger tre plaka-
ter, som skal hjeelpe laererne med at huske indhold
og handlinger, der har med mal og synlig leering at
gere. De fire leerere, der er til stede i kaffepausen,
giver alle udtryk for, at det er sveert at formidle ma-
lene. De synes ogsa, det er sveert at finde en made
at have dialog med eleverne om malene. Det betyder,
at selvom leererne har forsggt at tale med eleverne
om mal og leering, ender det i en skolsk form, hvor
leererne formidler, og eleverne ikke medkonstruerer.
| forhold til eleverne blev dette tydeligt, idet flere ele-
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ver i begyndelsen af projektugen havde sveert ved
at huske, hvad de var i gang med, nar de havde ud-
fald. Her viste uformelle samtaler med eleverne, at
de grundleeggende manglede en rammeforstaelse,
fornemmelse for malene og brugbare vurderingskri-
terier. Med andre ord kan man sige, at de ikke vidste,
hvad de lavede eller hvorfor.

Eksempel fra 3. klasse: Eleverne kunne alene
redeggre for deres arbejde pa et konkrete plan:
"Jeg klipper tegningen her ud, for at den kan
klistres pa plakaten.” Pa spgrgsmal om, hvad
tegningen forestiller: "Det er en robotkat.” Pa
spgrgsmal om, hvad den s& géar ud pa: "Det ved
jeg ikke.” Pa spargsmélet om, hvad skal plakaten
bruges til: "Det er vist noget med en dommer.”

Et andet eksempel viser, hvordan eleverne glemmer,
hvad opgaven gar ud pd, og beveeger sig ud af en
tangent, der ikke bliver opdaget, fordi eleverne arbej-
der skolsk: "Vi laver noget med solceller og CO2. Og
her er bakterierne” Hvad gar bakterierne ud pa? "De
er farlige”, eleven rejser sig og gar hen til brainstorm-
planchen og peger: "Det er det, vi arbejder med — det
hele haenger sammen”. Men hvad bakterierne, der
fylder rigtig meget i det, gruppen laver og snakker
om, har at gere i opgaven, henstar i det uvisse.

Rundt om i alle klasser haenger der plakater med lae-
ringsmal, der skulle hjeelpe elever og lzrere til at ar-
bejde med og hen mod disse mal. For at skabe synlig
leering har man forsggt at gere laeringsmalene rele-
vante for eleverne ved at personliggere dem. Men i
princippet leegger disse mal blot op til at svare ja/nej/
til en vis grad. Hvordan skal elever fx kunne svare
pa, om de lever op til "jeg kan anvende metoder som
Design to Improve Life-modellen”. Betyder "kan an-
vende”, at eleverne fglger modellen instrumentelt og
slavisk? At de kan genkende egne praksisser som
trin i modellen og seette navn pa? At de har en ide
om, hvad praksis pa et givet trin indebaerer? Osv.
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Den didaktiske forstyrrelse i forhold til dialog om mal
og malkriterier bygger pa en kompetence, larerne al-
lerede besidder, men som de ikke teenker pa i denne
sammenhang. Det handler om den form for dialog,
leererne bruger, nar de italeseetter konfliktigsning i
forhold til elevkonflikter. Det er de samme typer ge-
neriske spgrgsmal, som ogsé blev introduceret som
didaktisk forstyrrelse i forhold til at afdeekke elever-
nes strategier og rationaler: Hvordan finder | ud af
det? Hvad kan | ggre? Hvordan ved I, om | kan vaere
tilfredse? Hvordan finder | ud af, om malene er naet?
Ved i feellesskab at finde svar pa disse spgrgsmal og
fastholde og dele elevernes ord, er eleverne medkon-
struerende og opnar ejerskab til malene.

Efterhanden som lzererne inddrager eleverne i kon-
struktionen af malene, begynder mélene at sta klart
for eleverne. | lgbet af projektugen ser vi forandrin-
ger, idet eleverne bedre kan fastholde ramme og
progression, og procesmodellens reekkefalger, sam-
menhange og fokusomrader begynder at give me-
ning. Fra at falge modellens pile instrumentelt ser
eleverne nu pilene som kvalitative i forhold til deres
arbejdsproces og produkt. Det vil sige, at nar malene
gennem dialogen bliver til malkriterier, som eleverne
foler ejerskab overfor, kan de bruge malkriterierne
som redskaber til at fastholde deres arbejdsproces.
Samtidig bliver det nemmere for lererne at facilitere
elevernes selvstandighed.

Eksempel fra 4. klasse: En pige kommer med
sit manuskript til en telefonsamtale. Hun skal
ringe op til forskellige virksomheder og skaffe
sponsorer til projektets fremvisning. Teksten er
replikker, hvor hun vil fortelle, at klassen arbej-
der med grgn energi. Leereren spgrger: "Hvad
er grgn energi?” Det er hun ikke sikker p&, hun
ved, og leereren sperger sa: "Hvad hvis de nu
sparger om det?” "Det ved jeg ikke”, siger pigen.
Leereren foreslar sa: "Hvordan kunne du finde ud
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af det? Hvad med nettet, hvad med laeringsma-
lene? Prgv det”.

Som malene og malkriterierne begynder at falde pa
plads, kan eleverne i uformelle samtaler redeggre for,
hvad det er, de laver, og hvorfor. En pige i 3. forkla-
rer i en uformel samtale om fotosyntesen og fortzeller
om et af kravene til den skriftlige rapport: "Det skal
ikke veere voksensprog”. Gruppen diskuterer heref-
ter, hvordan saetningen ”... miljg og sundhed haenger
sammen ... ”, som de har fundet pa en hjemmeside,
kan eendres til bgrnesprog. Vi ser flere fagligt svage
elever deltage aktivt og bidrage fagligt i de iterative
processer og forbedringsloop i forhold til prototype-
udvikling. Her bruger eleverne malene som malkri-
terier til at vurdere kvaliteten af delarbejder og tage
stilling til det naeste skridt. Nar de har haft udfald, kan
eleverne nu selv finde tilbage til arbejdet. Pa denne
made bliver elevernes udfald rekreative frem for for-
styrrende set fra laererens perspektiv. Samtidig giver
leererne udtryk for, at deres nye opmeerksomhed pa
elevernes strategier og deres egen made at spgrge
ind til eleverne pé ger, at de fgler sig mere sikre inden
for den abne didaktiske ramme og ter eksperimen-
tere mere med formen.

Afslutning

Generelt viser projektet, at leererne var yderst kom-
petente og gode til at give plads til og seette rammer
for elevernes selvsteendige arbejde. At der i en sadan
kontekst stadig ses didaktiske udfordringer i form af
"rester”, der peger tilbage pa den lzererstyrede didak-
tik, ger dette delprojekt til et vigtigt studie, fordi det
siger noget om, hvad der er pa spil i forhold til im-
plementering af abne didaktiske design, ny teknologi
og kompetenceudvikling. Det geelder iseer pa skoler,
hvor lererne ikke er sa fortrolige med aben didaktik
og teknologiinddragelse som pa Antvorskov Skole.

Ved at veere til stede i klasserummene i leengere
sammenhangende forlgb blev det muligt at indfange



leerernes didaktiske greb, elevernes forstaelse af det
forlgb og den kontekst, de befandt sig i, samt sam-
menhangen mellem leerernes didaktiske praksis,
malformidling, malforstaelse og elevernes mulighed
for at tage ansvar. Forskningstilgangen i projek-
tet synliggjorde saledes didaktiske praksisser, som
havde betydning for elevernes forudseetninger og
mulighed for at arbejde selvstaendigt med deres pro-
jekter, og som derfor er vigtige udfordringer at tage
op i forbindelse med leerernes kompetenceudvikling.
Pa denne made viste forskningsdesignet sig at veere
en meget produktiv made at samarbejde pa. Som for-
sker kunne jeg tage direkte afsaet i leerernes hverdag,
styrker og kompetencer, og lzererne forblev kompe-
tente praksisudevere i deres autentiske kontekst.
Vores roller fungerede komplementeert. Jeg blev
fastholdt som en, der forstyrrede fagligt kompetent
ud fra et didaktisk perspektiv, men uden at tage over
og veere ekspert i den aktuelle undervisningspraksis.
Leererne blev fastholdt i deres rolle som kompetente
leerere i den aktuelle undervisningspraksis, men i en
abenhed overfor at eksperimentere didaktisk med
stgrre og mindre justeringer ud fra de iagttagelser,
jeg kunne seette til samtale og diskussion som didak-
tiske forstyrrelser.

Projektet viser saledes, at en grundleeggende udfor-
dring for skole- og kompetenceudvikling er, at flere
leerere er praeget af en “rest af laererstyring”, der sta-
dig er i spil i deres didaktiske praksis. Denne “rest”
skal afleeres, for at det er muligt at agere didaktisk i
overensstemmelse med praemisserne i abne didak-
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tiske design, og nar eleverne agerer som didaktiske
designere af digitale produktioner. "Resten” viser sig
fx, nar leererne ikke er opmaerksomme pa de forskel-
lige elevstrategier og pa de forskellige behov for lae-
rerintervention, som disse strategier fordrer. "Resten”
viser sig ogsa, nar leererne har sveert ved at stille
abne og udforskende spegrgsmal og gennemfgre ud-
forskende dialoger med eleverne og i stedet fejlretter,
instruerer eller stiller kontrollerende spargsmal. Nar
det handler om at etablere tydelige mal og synlig lee-
ring, har leererne saledes behov for at kunne facili-
tere méalformulerende dialoger, hvor elever og leerere
samskabende seetter ord pa relevante mal, taler om,
hvordan malene kan forstas, hvad det vil sige at leve
op til disse mal, og omsaetter malene til operationali-
serbare malkriterier.

Nar “resten” agerer pa et ikke-bevidst plan, kan den
saledes direkte modarbejde leerernes intentioner
om elevinddragelse, den abne arbejdsform og LTL-
projektets grundlzeggende malsaetning, blandt andet
fordi "resten” har tendens til at presse eleverne over
mod opgavelgsning frem for problemlgsning. Set i
et kompetenceudviklingsperspektiv er aktiviteter og
processer, der synligger blinde pletter som fx “re-
sten”, derfor vaesentlige i forhold til at kunne arbejde
sig ud af dem. Det er en proces, der handler om, at
leererne arbejder med deres identitet som leerere. Det
er derfor ikke en forandring, der sker umiddelbart og
ukompliceret for alle. Her skal skolen arbejde malret-
tet og finde veje, sa leererne kan eksperimentere og
udvikle former og metoder uden at opleve "frit fald”.
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