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ABSTRACT (ENGLISH)

This Master’s thesis seeks to design and develop a didactical model,
INNOVATOR, the purpose of which is to facilitate the development
of innovative skills of students in Upper Secondary Schools in Den-
mark. The project seeks to clarify the relationship between learning,
innovation and ICT and explore how these areas can be meaningfully
integrated into the design.

The project is methodically organized within the framework of Design
Based Research and research is conducted in close cooperation with
users and in several iterations. Based on theories on learning, innova-
tion and ICT and using on empirical data obtained through various qu-
alitative methods the project analyzes how students and teacher act,
cooperate and communicate in innovation processes.

The project identifies innovation as a complex concept containing
processes that are sensual,chaotic and iterative. The project’s findings
point to the importance of embodiment and reflection in an innovati-
on process. Finally, the project shows that the use of ICT for concep-
tualization, collaboration, reflection and shared knowledge creation
can support the innovative process and the development of innova-
tive skills of the students. The project therefore ends up developing
a tentative a didactic model that seeks to incorporate reflection and
embodiment in the innovation process along with a number of digital
and analoque technologies.

ABSTRACT (DANSK)

Dette masterprojekt designer og udvikler en didaktisk model, INNO-
VATOR, der har til formal at facilitere udviklingen af innovative kom-
petencer hos htx-elever i Danmark. Projektet spger at afklare forbin-
delserne mellem leering, innovation og IKT og udforske, hvordan disse
omrader meningsfuldt kan integreres i designet.

Projektet er metodisk tilrettelagt inden for rammerne af Design Based
Research og udforskningen foregar saledes i teet samspil med bruger-
ne og i flere iterationer. Med afsaet i teorier om leering, innovation og
IKT og pa baggrund empiriske data indhentet via forskellige kvalitati-
ve dataindsamlingsmetoder analyseres i projektet, hvordan elever og
underviser handler, samarbejder og kommunikerer i innovationspro-
cesser.

Projektet peger pa innovation som et komplekst begreb med proces-
ser, der indbefatter det sanselige, det kaotiske og det iterative. Projek-
tets resultater peger pa betydningen af kropslighed (embodiment) og
refleksion i innovationsprocessen. Endelig viser projektet, at anven-
delsen af IKT til konceptualisering, kollaboration, refleksion og feelles
videnskabelse kan understotte den innovative proces og udviklingen
af innovative kompetencer hos eleverne. Projektets udmenter sig der-
for i en forelpbig didaktisk model, der spger at indteenke refleksion og
kropslighed i innovationsprocessen sammen med en raekke digitale og
analoge teknologier.
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INDLEDNING OG
PROBLEMFORMULERING

Danmark skal i fremtiden leve af innovation og gode ideer. Vi skal
vaere konkurrencedygtige pa det globale marked og dette politiske mal
har direkte indflydelse pa vores uddannelsessystem.

Vi uddanner unge mennesker til en uforudsigelig og superkompleks
fremtid, hvor ikke end ikke den hgjeste viden eller de bedste kompe-
tencer og feerdigheder er nok til at sikre de unge et godt liv. Og ifplge
uddannelsesforsker Ronald Barnett kan denne superkompleksitet ikke
oplgses eller fjernes, fordi det drejer sig om store og abne spprgsmal,
der kan besvares pa uendeligt mange mader, som tilmed er uforene-
lige og som endvidere genererer endnu flere store vanskelige spprgs-
mal. (Darsg, 2011 s. 15). Lederskab, der abner fremtiden, og evnen til
at lere af fremtiden, imens den er ved at opsta, er ifplge professor
Otto Scharmer vor tids vigtigste kernekompetence. Dette fastholdes
i Scharmers Teori U med begrebet presencing. Lotte Darsg definerer
presencing som at:

"Vi leerer af fremtiden, mens den er ved at opstd”
(Darsg, 2011, s. 16).

Presencing drejer sig om at veere fuldt og autentisk til stede i nuet for
derved at abne for fremtidens potentialer og muligheder.

Disse fremtidens krav om livslang leering og kreative og omstillings-
parate medarbejdere, har medfert nye og andre dannelses- og kom-
petencekrav og ogsa andre leeringsformer (Holm Se¢rensen, Audon
& Levinsen, 2010; Qvortrup, 2001; Tanggaard, 2012; Harasim, 2012;
Poulsen & Klausen, 2012).

De nye kompetencekrav afspejler sig bredt i det danske uddannelses-
system; saledes ogsa i det almene gymnasiums bekendtgorelse, hvor
det fx i formalsparagraffen anfores at:

§ 1, stk. 4. Uddannelsen skal have et dannelsesperspektiv|....]
Uddannelsen skal tillige udvikle elevernes kreative og innovative evner og
deres kritiske sans

(Bekendtgprelse af lov om uddannelserne til hgjere handelseksamen (hhx) og

hojere teknisk eksamen (htx), 2013 vores understregning).

27-05-2014 14:37:01
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Men hvad er “kreative og innovative evner”? Og hvordan skal vi laere
eleverne innovationskompetencer? Ikke alene kraever det et opger
med den hidtidige made at teenke undervisning, lering og dannelse
pa (Holm Serensen, Audon & Levinsen, 2010, kap. 9); det kraever en
decideret innovationspaedagogik. Hvad er det for leringsprocesser,
der kan fore til innovationskompetencer, og hvordan kan de tilrette-
leegges?

I dette projekt vil vi arbejde med begrebet innovationskompetence. Vi
vil udvikle et didaktisk design, der inddrager digitale teknologier, der
kan facilitere elever i innovationsprocesser.

Didaktisk design forstar vi i opgaven her med afset i Giinther Kress og
Stefan Selander:

"At forme sociale processer og skabe forudsaetninger for leering og for, hvordan
individet til stadighed re-designer information i egne meningsfulde processer”
(Kress & Selander, 2012).

Facilitering forstar vi pa denne made:

"Facilitated learning is where the students are encouraged to take more
control of their learning process. The trainer’s role becomes that of a facili-
tator and organiser providing resources and support to learners. In turn the
participants learn with and from each other as they identify and implement
solutions to challenges, problems or other developmental issues.”
(http://www.ica-sae.org/trainer/english/p13.htm)

Fra en tidligere opgave, Modul 4, udviklede vi prototypen INNOVATOR
1 til understottelse af innovationsprocesser pa ungdomsuddannelser-
ne. INNOVATOR 1 var udviklet med en raekke forskellige rum til brug i
innovationsprocessens forskellige fase.

I dette projekt vil vi ud fra et Design Based Research-perspektiv vi-
dereudvikle INNOVATOR 1 (tallet efter INNOVATOR er udtryk for ite-
rationsnummer) sammen med brugere. Vi vil arbejde ud fra et abent
afsaet: Underspgelsen skal involvere brugerne; dialog, samarbejde og
feelles videnskabelse er nggleord. Netop htx-uddannelsen har fokus
pa praksisaspektet, idet ogsa eleverne her som led i deres uddannel-
se skal leere at arbejde “innovativt og kreativt”." Videreudviklingen af
det didaktiske design af INNOVATOR 1 skal ske i samarbejde med 2D
og deres lerer, Jan Boddum Larsen (herefter kaldet underviseren og
eleverne) pa TEC i Lyngby.

Samtidig med det nye paradigmeskift (Holm Serensen, 2012), stilles

der krav om evaluering i uddannelsessystemet som aldrig fgr. Pa sin

vis synes begreberne at sta i direkte modsatning til hinanden, for

hvordan kan man evaluere en innovativ proces/kompetence? En kre-

ativ tanke? Er malet et produkt, javist, da kan man tale om sakaldt in-

novationshejde (Philipsen, 2012).

1 Stk. 3. Uddannelserne skal i almindelighed bidrage til udviklingen af elevens

innovative og kreative kompetencer med henblik pa elevens deltagelse i produkt-
og serviceudvikling og erhvervelse af forudseetninger for etablering af egen

virksomhed.
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Men nar det kommer til evaluering af innovationsproces og innovati-
onskompetencer, da ma vi kigge efter tegn. Vi ma undersoge alt “det”,
der foregar undervejs i innovationsprocessen, og som kan vise tegn
pa, om eleverne i processen udvikler deres evne til at innovere.

Innovationskompetencer kan ifglge Alexis Nielsen (2014) ses, nar ele-
verne viser evne til at samarbejde, er kreative og abne overfor nye ideer.
Men ogsa evnen til at styre og navigere i en innovationsproces, omsatte
idéerne i praksis samt evnen til at kommunikere og salge idéen er tegn pa
innovative evner. Disse tegn pa innovation vil vi dels selv indsamle qua
vores observationer i felten, dels vil vi lade brugerne, eleverne, “indsamle
tegn” til os qua de opgaver, vi stiller dem i feltarbejdet.

Vi vil altsa i projektet sammen med underviser og elever i 2D pa TEC i
Lyngby videreudvikle det didaktiske design INNOVATOR 1 med fokus
pa at finde digitale verktojer, der kan understotter elevernes innova-
tionskompetencer.

Metodisk vil vi som navnt anvende Design Based Research, hvor vi
som forskere oscillerer mellem forskellige positioner: Vi er iagttagere
og medskabere, observatorer og drivere i processen.

Pa baggrund af ovenstaende lyder vores problemformulering:

Hvordan kan man facilitere leeringsforlpb med fokus pa udvikling af
deltagernes innovationskompetencer ved hjeelp af digitale vaerkte-
jer i en htx-kontekst?

LAESEVEJLEDNING

Indledningsvis vil vi redegore for den nyeste forskning indenfor feltet.
Herefter udfolder vi i kapitel 2 og 3 projektets videnskabsteoretiske
grundlag og metode.

Efterfplgende beskriver vi i kapitel 4 projektets fremadskriden i syv
kronologiske faser, der indeholder forskellige iterationer af vores di-
daktiske model, INNOVATOR. Det betyder, at vi lobende inddrager te-
ori, efterhanden som vores prototype udvikles, og vores erkendelses-
proces tager form.

I fase 1 udfolder vi den oprindelige model: INNOVATOR 1. Desuden
indgar et afklarende interview med underviseren. Interviewet havde
til formal at pge vores domanekendskab og identificere problemer i
felten.

I fase 2 udfolder vi vores teoretiske grundlag for opgaven, analyserer
interviewet med underviseren og redegor kort for den forste iteration:
INNOVATOR 2

I fase 3 redegor vi kort for vore feltstudier i htx-klassen.
Fase 4 rummer en uddybning af projektets teoretiske grundlag og en

udfoldning af naeste iteration: INNOVATOR 3. Herefter analyserer vi
data fra vore feltstudier.
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lleris

Schén
Wenger
Nonaka
Aarkrog

I fase 5 redegor vi for tankerne bag og analyserer resultaterne af et
didaktisk eksperiment i klassen, hvor eleverne skulle videooptage sig
selv undervejs i innovationsprocessen og dele videoerne pa en wiki

I fase 6 redegor vi for tankerne bag og analyserer forelgbigt resulta-
terne af en workshop med elever og underviser. Pa baggrund af dette
vil vi leegge op til yderligere analyse af data fra workshoppen, som skal
pege frem endnu en iteration: INNOVATOR 4

Fase 7 rummer teorigenerering, dokumentation og formidling via
denne rapport

I kapitel 5 opsamler og diskutere vi vores resultater.

Endelig vil vi i kapitel 6 reflektere over vores proces og anlaegge et kri-
tisk blik pa valg af teori og metode. Herefter konkluderer og perspek-
tiverer vi pa projektet.

Sluttelig fplger en konklusion i kapitel 7 og en perspektivering i kapitel 8.

Modellen her viser projektets teoretiske forankring inden for tre do-
maner; lering, ikt og innovation.

Tsai

Tanggaard
Alexis-Nielsen

Figur 1 Projektets teoretiske forankring

Projektet underseger og afklarer ssmmenhange mellem og integrati-
on af omraderne leering, innovation og IKT. Modellen peger pa felles-
omrader og greenseomrader og abner pa den made for en diskussion og
afklaring af fx:

> Sammenhange mellem lering og innovation.

> Sammenhaenge mellem lering og IKT

> Sammenhange mellem IKT og innovation

> Feellesmaengden, hjertet, er vores prototype INNOVATOR.

T-pac-model
Samr-model
Chai, Koh, Lim,
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For at kunne undersgge disse forhold og deres indbyrdes relation er
det npdvendigt med en definition og afklaring af de respektive omra-
der, hvilket vi udfolder i vores teoriafsnit.

Vihar i parentes i overskriften pa de enkelte afsnit angivet, hvem af os
i projektgruppen, der er hovedansvarlig for afsnittet:

C= Carsten Jorgensen

H = Heidi Kolle Andersen

J=Jeppe Egendal

Alle = Vi har skrevet afsnittet i feellesskab

Langere teoretiske citater er fremhaevet med farve, mens ”tale” fra
interview indgar i bredteksten kursiveret og med anferselstegn.

Nu til en kort praesentation af den forskning, der har udfoldet sig i en
dansk og international kontekst i forhold til udvikling og fokus pa un-
ges innovationskompetencer.

FORSKNING INDENFOR FELTET (H)

Der er staerkt fokus pa innovation og udvikling af innovationskompe-
tencer disse ar. Pa dansk grund har fplgende arbejdet med innovation,
ikt og leering i undervisningskontekster pa en ungdomsuddannelse:

> Educationlab: Forsker i at skabe bedre og nye mader at organisere
uddannelse og arbejde ved brug af digitale teknologier. Programmet
arbejder pa tvars af uddannelsesomrader fra grundskole til profes-
sionsuddannelser. Et eksempel pa et projekt er “ELYK”; et forsk-
ningsbaseret innovationsprojekt, der via forspg med brugerdrevne
og eksperimentelle metoder har udviklet nye e-leeringskoncepter i
forhold til arbejdsliv, netveerksdannelse og efter- og videreuddan-
nelse. I projektet blev den sakaldte firefeltmodel (med afsat i De-
sign Based Reserach, se vores metodeafsnit) udviklet i et forspg pa
at forsta og strukturere forskellige positioner/roller i en innovati-
onsproces. Projektet forlgb i fire spor, blandt andet ét med fokus pa
udviklingen af et didaktisk design for e-lering i arbejdsmiljo pa en
erhvervsskole (Carlsen & Krog, 2012).

> Irmelin Funch og Ebbe Kromann Larsen har arbejdet med in-
novation i folke- og gymnasieskolen og udviklet den sikaldte
KIE-model, som er et redskab til hjelp til undervisere, der ikke
vil undervise om innovation, men med innovation: “Bogen er
en praktisk bog - en brugsbog med redskaber til underviseren”
(Kromann-Andersen, 2009, bagsideteksten). KIE star for Krea-
tivitet, Innovation og Entreprengrskab, som er at forsta som tre
rum, eleven kan “hoppe ind i”, nar der skal arbejdes med in-
novation. I Kreativitetsrummet er man kreativ og har fokus pa
idegenerering, i Innovationsrummet kvalificerer man produktet
og endelig i Entrepreneurfasen arbejder man med afsatning.
KIE-modellen er ganske linezer i sin tilgang til innovation.

27-05-2014 14:37:01
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Dorrit Sprensen har arbejdet med innovation pa erhvervsuddan-
nelserne. Sgrensen har udviklet den sdkaldte ID-model, der er en
innovationsdidaktisk model, derillustrerer de faktorer, der kom-
mer i spil ved tilretteleeggelsen af innovative undervisningsfor-
lpb med henblik pa at udvikle elevernes innovative kompetencer
og mindset.

//http://pub.uvm.dk/2008/pioner3/kapo4.html
http://pub.uvm.dk/2011/eudinnovation/innovation_hvordan.html
(Serensen, 2008).

eVidensCenter ved Aarhus Kgbmandsskolen har i samarbejde
med en rekke erhvervsskoler udviklet e-leringsmateriale til
it-stottet innovationspeedagogik. Materialet har til formal at
give AMU-laerere mulighed for at tilfgre deres undervisnings-
praksis metoder og veerktejer, der kan understotte udvikling af
kursusdeltageres evne til at overveje og indteenke nye arbejds-
processer og lpsninger i egen arbejdspraksis. I projektet er der
udviklet en didaktisk model og en innovationstrappe, der ind-
teenker anvendelsen af forskellige it-varktojer.
> Innovationsdidaktik: http://innovationsdidaktik.evidencenter.
dk/
> Innovationstrappen: http://innovationstrappen.evidencenter.
dk/

Jan Alexis Nielsen fra naturfagenes didaktik pa Kebenhavns Uni-
versitet har undersogt (2014) de kompetencer, der ifplge en raek-
ke empiriske data fra undervisere pa ungdomsuddannelserne er
kendetegnende for, om en elev er innovativ eller ej, og har pa
den baggrund opstillet en “kompetenceguide”. Nielsens forsk-
ning danner afsaet for vores analyseramme, idet det er det fgrste
arbejde, der spger at udvikle konkrete guidelines til undervisere i
forhold til at se tegn pa elevers innovation (se side 47-48).

I lyset af ovenstaende (Alexis Nielsens forskning) advarer for-
sker Birthe Lund mod at male innovationskompetencer. (http://
gymnasieskolen.dk/forsker-advarer-mod-test-af-innovation)
(Lund, 2014)

Feltet er, som det ses, bredt forankret henover danske ungdomsuddan-
nelser. Internationalt findes ogsa en reekke underspgelser af IKT-stottet
innovation i uddannelse:

I et metastudie udvikler Bocconi, Kampylis, & Punie (2013) en
ramme til afdekning af IKT stgttet innovation i leeringssam-
menhange i EU. Studiet deekker primaert grundskoleomradet.
Ifplge studiet rummer anvendelsen af IKT store potentialer i in-
novationsprocessen, sarligt i forbindelse med idegenerering. I
studiet identificerer de forskellene mellem de mest traditionelle
klasserum og de mest innovative klasserum.

Rogers og Twidle (2013) diskuterer, hvordan man med brug af
IKT kan skabe en paedagogisk ramme for at udvikle innovative
undervisere inden for naturvidenskaberne.

27-05-2014 14:37:01
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> Chai, Koh, Lim, & Tsai (2014) afdaekker i et tvaergaende studie de
sidste 20 ars integration af IKT i uddannelse og peger pa en rek-
ke muligheder og barrierer ved IKT i en leeringsmaessig kontekst.
Med udgangspunkt i TPACK-modellen argumenterer de for en
designtilgang for at skabe en paedagogik, hvor IKT understot-
ter de leerendes konstruktive (gen)skabelse af undervisningens
indhold.

Efter dette korte overblik over forskning pa feltet, vil vi i naeste afsnit
udfolde vores videnskabsteoretiske afsaet.
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VVIDENSKABSTEORETISK
GRUNDLAG (H)

ec0cccee

“Videnskabsteoretisk perspektiv” forstar vi pa felgende made:

"Et videnskabsteoretisk perspektiv er en betegnelse for den grundleggen-
de forstdelse af verden og det grundlaeggende syn pd erkendelse, som en
teori bygger pd”

(Justesen & Mik-Meyer, 2010, s. 13).
Vores afsaet er fenomenologisk og (social)konstruktivistisk.

Fenomenologi er en retning indenfor filosofien, der er udviklet af
blandt andre Edmund Husserl, og den er et opggr med objektivisme.
Subjektivitet og fortolkning er negleord i faenomenologien: Der ma
vaere et subjekt, der erfarer fenomenerne (ibid. p. 23). Vi erfarer altsa
verden, for vi kan tale om den, her i Dan Zahavis udleegning:

"Ndr jeg erfarer verden, er kroppen medgivet i verdens midte som det uper-
ciperede (forrefleksive) (...) kroppen er ikke mellem mig og verden, men vo-
res primeere veeren-i-verden.”

(Zahavi, 2010, s. 56).

Fenomenologerne er optaget af at beskrive konkrete, subjektive erfa-
ringer; hvor begrebet livsverden er et centralt omdrejningspunkt:

“Livsverdenen er blevet glemt og fortreengt af videnskaben, selv om den
udger videnskabens historiske og systematiske meningsfundament. Selv
de mest eksakte og abstrakte videnskabelige teorier statter sig til den for-
videnskabelige evidens, der harer hjemme i livsverdenen.”

(zahavi, 2010).

I projektet her er vi netop optaget af at “erfare” den livsverden, som
den opleves i 2D i forhold til at arbejde med innovationsprocesser.
Denne viden vil vi benytte i vores didaktiske design. Nar vi sa imid-
lertid gar ud i felten og afprover designet pa brugerne, ja da er det med
et socialkonstruktivistisk blik. Da opfatter vi kontekst og subjektivi-
tet som vilkar, der ikke kan ses bort fra, men som kategorier, der til
stadighed affpder meningsforhandling og samspil situeret (Justesen &
Mik-Meyer, 2012, s. 15).

Perspektiverne udfoldes i det fplgende.
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SOCIALKONSTRUKTIVISME (J)

Laringsteorier har forskellige antagelser og perspektiver pa, hvad
der er viden, hvordan viden overfgres mellem situationer og indivi-
der, hvordan der skabes motivation, hvilke principper man skal laegge
vaegt pa, og hvordan viden til slut kan males og vejes.

I og med at vi indledningsvist i opgaven slar fast, at det er nye og an-
dre kompetencer, der fordres af nutidens unge, da siger vi ogsa indi-
rekte, at begreber som “livslang leering” og “omstillingsparathed” er
essentielle i en leringssammenhang. Det betyder ogsa, at vi forstar
individer som en ufravigelig del af en kontekst; som noget relationelt.
Leeringsteoretisk har vi en socialkonstruktivistisk tilgang, som er ka-
rakteriseret ved, at viden konstrueres i samspil med omverdenen. Lae-
ring sker i en kontekst i interaktion med nogen eller noget, men den
enkelte leerer gennem en konstruktion (Bang, 2001, s. 201).

I det folgende vil vi ved hjzelp af professor Linda Harasim ganske sum-
marisk belyse to grundleeggende leringsteoretiske positioner: Kon-
struktivisme og socialkonstruktivisme. Harasim (2012) skelner i for-
ste omgang mellem to epistemologisk? forskellige syn pa leering:

> Objektivismen, der ser viden som noget endeligt, og hvor lering
ses som en overfprsel af viden fra underviseren til den leerende

> Konstruktivismen, der ser viden som en konstruktion, der til-
passer sig virkeligheden og hvor lering handler om den leeren-
des konstruktion af viden individuelt eller kollektivt.

Harasim knytter objektivismen til de to leeringsteoretiske retninger:
Behaviorismen og kognitivismen. Vi vil med baggrund i vores pro-
blemformulering dog ikke ga narmere ind i en diskussion af disse ret-
ninger.

Harasim ser Piaget som en af de grundleeggende teoretikere i udform-
ningen af tankerne bag konstruktivismen. Piaget bygger pa teorier fra
kognitivismen, men @ndrer radikalt det epistemologiske grundlag for
disse teorier til det, man kan kalde kognitiv konstruktivisme:

"Kognitiv konstruktivisme er hvordan den individuelle laerende forstdr ver-
den I form af biologiske udviklingstrin ... kognitiv konstruktivisme fokuserer
pd den individuelle leerende og opstod fra Piagets taenkning og forskning”

(Harasim, 2012, s. 61, forfatterens oversattelse).

I vores design kan man sige, at eleverne konstruerer en viden om for-
skellige faglige emner via undervisningen i fag som fysik, matematik,
kemi og teknologi.

Det konstruktivistiske perspektiv implicerer (Colin 2003, s.11):

2 Kvale og Brinkmann (2009) skriver, at epistemologi er “filosofien om viden og er
forbundet med arelange diskussioner om, hvori viden bestar, og hvordan den kan

opnas” (s. 65).
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> at fenomener er kontingente, historisk eller socialt betingede

> virkeligheden er derude, men ikke uafheengig af vores forstaelse
af den

> fokus pa sproget, og hvordan det skaber virkeligheden

> konstruktivismen rummer kritisk potentiale - virkeligheden
kan se anderledes ud

> viden er kontingent - analyser af virkeligheden kan af-selvfpl-
gelig-gore vores viden

> fokus pa det intersubjektive, kontekst, og hvordan betydning
skabes.

Socialkonstruktivisme ”legger veegten pa, hvordan forstaelser vok-
ser ud af sociale sammenhaenge (...) Socialkonstruktivisme opstod fra
Vygotskys arbejde og fremhaver den betydningen af det sociale i vi-
denskonstruktion” (Harasim, 2012, s. 61, forfatterens. oversaettelse).
Socialkonstruktivismen peger ifplge Harasim i leeringsmaessig sam-
menhang frem mod principper om:

1 Aktiv leering, hvor den studerende er aktiv i laereprocessen. Un-
dervisningen bygger pa en problembaseret, casebaseret eller
undersogende tilgang til leering, hvor rollespil og leering gennem
spil kan vere nyttige redskaber (Harasim, 2012, s. 71).

2 Leering gennem handling eller som Harasim formulerer det:
”learning by doing and learning by making” og ”Teaching
children to do something rather than teaching them about so-
mething” (Harasim, 2012 s. 70-71).

3 Stilladseret leering. Her bygger Harasim pa Lev Vygotsky og tan-
kerne om, at vi leerer inden for vores Naermeste UdviklingsZOne
(NUZO). Den leerende stilladseres i sin videnskonstruktion af en
mere vidende ligesindet eller af en voksen, men samtidig skal
stilladseringen gradvis fjernes i leereprocessen. Karsten Gynther
inddrager pa samme vis i sin didaktik 2.0-model begrebet stil-
ladsering og kommer med eksempler pa, hvordan underviseren
indbygger stilladsering ved hjzlp af digitale teknologier og me-
dier (Gynther, 2010, s. 80 ff).

4 Kollaborativ leering er et centralt koncept i socialkonstruktivis-
men til at skildre samarbejdet mellem de leerende. Harasim ad-
skiller dette fra ”cooperative learning” (Harasim, 2012, s. 73),
der iflg. Harasim alene er en form for arbejdsdeling. I det kolla-
borative indgar tanker fra Lave og Wenger om kognitive laerlin-
geforhold og deltagelse i praksisfellesskaber:

"We believe, that there is such a thing as becoming a good learner and
therefore teacher should do a lot of learning in the presence of the children
and in collaboration with them.”

(ibid, s. 73).

Den konstruktivistiske tilgang betoner, at viden kan konstrueres. Vi-
den ses som konstruktioner, mens en socialkonstruktivistisk tilgang
ser viden som individuelle konstruktioner skabt i samspil med verden
og andre mennesker. Viden er, med udgangspunkt i Piaget, ofte set
som mentale skemaer og strukturer.
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Den socialkonstruktivistiske laeringstilgang betoner en viden, der ikke
er generaliserbar, men som er praksisorienteret, relationel og situeret
i praksisfellesskaber. Med den sociale tilgang betones at konstruktio-
nen sker blandt mennesker.

Vores videnskabsteoretiske afseet har betydning for tilretteleeggelsen
af vores didaktiske design, og det har betydning for, hvordan vi til-
rettelaegger vores undersogelsesdesign, som igen har betydning for,
hvilke data, vi vil undersgge: “Som man sperger, far man svar”.

EMBODIMENT (C, J)

Et andet vaesentligt udgangspunkt for vores projekt er forholdet mel-
lem krop og tenkning, betydningen af den kropslige, sanselige og
®stetiske erkendelse i lering, innovation og HCI (human computer
interaction). Paul Dourish (2004) seger at indkredse dette med begre-
bet “embodiment”. Begrebet bygger pa en fenomenologisk tilgang og
har blandt andet rodder i tanker fra Heidegger. Embodiment er ifplge
Dourish den helt grundleggende made, hvorpa vi meder den fysiske
og sociale virkelighed i vores dagligdag. Alle de fenomener vi moder,
moder vi direkte, konkret og ikke abstrakt. Dourish anvender begre-
bet til at forsta menneskers interaktion med redskaber, herunder vo-
res interaktion med computere og andre digitale teknologier i Human
Computer Interaction.

Dourish definerer embodiment pa forskellig vis. En af definitionerne
lyder saledes:

"Embodiment means possessing and acting through a physical manifesta-
tion of the world”
(Dourish 2004, s. 100).

Han fortsaetter: “Embodied interaction is the creation, manipulation,
and sharing of meaning through engaged interaction with artifacts”
(ibid, s.126). Dermed forbindes det kropslige med det meningsfulde og
skabelsen af mening, gennem manipulation med artefakter.

Nar Dourish taler om “embodied interaction”, handler det ikke om, at
noget interaktion er kropsliggjort og anden ikke er. Begrebet rummer
nermere en tilgang, der setter det kropslige i centrum for design og
analyse:

"What | am claiming for embodied interaction is not simply, that it is a form
of interaction, that is embodied, but rather than it is an approach to the
design and analysis of interaction, that takes embodiment to be central to,
or even constructive of, the whole phenomenon.”

(ibid, s. 102)

Svend Brinkmann og Lene Tanggaard (2010) taler om handens episte-
mologi - i modsaetning til gjets. I den vestlige verden er viden ifplge
dem traditionelt forbundet med synet: At vide er med metaforer fast-
holdt i at have indsigt, at ’se lyset’, at kunne fokusere pa noget, osv.
Denne tilgang til viden kritiseres af Brinkmann og Tanggaard, fordi
den overser betydningen af menneskers erkendelse via praktiske ak-
tiviteter, hvor vi meerker, foler og bergrer:
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"We see with the eyes, but we take with the hands. Experiencing the world
— and knowing it — are functions of our practical activities, of our handling
the world and its problematic situations”

(Brinkmann og Tanggaard, 2010, s. 246).

Og de fortseetter: ”Understanding (er) grasping” ( ibid, s.249) - og
deraf fplger metaforiske tilgange som fx, at “miste grebet om no-
get”. Brinkmann og Tanggaard citerer endvidere Merleau-Ponty for,
at bevidsthed er forbundet med “we can” og “we can before we think”
(ibid, s. 248).

Samtidig fremhaever de, at hvis viden og videnstilegnelse ses som et
udtryk for embodiment og handens epistemologi, er viden ikke noget,
man praesenteres for, men noget der skabes i sociale sammenhange,
sakaldte ”communities of creation” (ibid, s. 245). Saledes fremhaver
de, med et citat fra designeren Olafur Eliasson, betydningen af dialog
og social konstruktion af viden i skabelsen af nye idéer:

"ldeas come up as a continuation of the works — as a result of a dialogue”
(ibid, s. 247).

Ideer opstar altsa i dialogen i forleengelse af og som en del af vores
praktiske arbejde i verden. Ideer ses ikke som kopier af verden, men
som konstruktioner, der opstar som erkendelse via vores kropsligt
forankrede praktiske handlinger og den sociale konstruktion af me-
ning omkring disse handlinger. Epistemologisk ser man her tydeligt
indflydelsen fra den socialkonstruktivistiske taeenkning.

Vores perspektiv bygger saledes pa en kritik af en grundleggende
sondring i vestlig videnskab, nemlig den kartesianske skelnen mellem
hand og and, mellem det subjektive og de objektive. Lave og Wengers
teori om situeret lering er et eksempel pa et teoriseet, der kritiserer
denne skelnen mellem det subjektive og de objektive, mellem individ
og struktur, mellem hand og and. Deres decentrerede tilgang til leering
rummer en forestilling om, at det hverken er individet (leeremesteren)
eller strukturen (lerestedet), der rummer mestringen, men at me-
string er et situeret begreb, som er indlejret i bade individ og struktur.
Laering er ikke et spergsmal om overforing af viden fra mesteren til
den lerende. Jean Lave formulerer det saledes:

"Leering er et spargsmdl om substantielle, identitetseendrende transforma-

tionsprojekter, der kun kan finde sted gennem skiftende partiel deltagelse |

den social praksis, der finder sted”
(Nielsen og Kvale, 1999, s. 36).

I forleengelse af ovenstaende vil vi i projektet satte fokus pa forholdet
mellem kropslig erkendelse og viden. Viden ses med Michael Polanyi
som havende en tavs dimension (tacit knowledge). Vi ved mere, end
vi kan sige, og tavs viden ses her som forbundet med kroppen og med
kropslig erkendelse. Vi vil samtidig med Nonaka og Takeuchi se pa for-
holdet mellem tavs viden og eksplicit viden, og pa forestillingen om,
at den tavse viden i et vist omfang kan eksternaliseres som eksplicit
viden.

27-05-2014 14:37:01



heidi-master.indb 20

Vores projekt rummer saledes en tilgang, der setter embodiment i
centrum af design og analyse. Denne tilgang satter fokus pa den be-
tydning, det har, at eleverne bade arbejder med hovedet og med krop-
pen; at de bade tenker, reflekterer og producerer fysiske modeller,
prototyper, mock-ups i papir, tre, metal, plastik, polystyrenskum,
plexiglas mv. Handens viden er forbundet med feerdigheder optraenet
gennem mange timers gvelser. Det er vores antagelse, at det er arbej-
det med artefakter, begribelsen med handerne og visualiseringen for
ojet i den konkrete skabelsesproces samt i den sociale dialog omkring
artefakterne, at ideer og innovation opstar, der gennem en forbundet-
hed med en mere teoretisk baseret viden, maske kan danne udgangs-
punkt for innovative processer.
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METODE (H OG J)

Vi har valgt at arbejde ud fra Design Based Research (herefter DBR),
der spger at handtere forskellige samspil mellem forskning og anven-
delse i udviklingen af design, og hvor et karakteristika er den taette
kobling mellem forsker og bruger.

Forskning og udvikling i en DBR-kontekst er designbaseret:

“ny viden genereres gennem processer, som samtidig udvikler, afprover og
forbedrer et design”
(Gynther 2012, s. 1).

Metoden, der er initieret af amerikanerne Ann Brown og Thomas Re-
eves pa baggrund af Bush-regeringens uddannelsesprogram*“No child
left behind”, jf. Reeves (2013), benyttes pa dansk grund som meto-
disk fundment i forskningsprogrammet Education Lab, http://ucsj.dk/
forskning/forskningsprogrammer/education-lab-teknologi-og-ud-
dannelsesdesign/

Her har man har videreudviklet Thomas Reeves fasemodel, som
strukturerer fire typer af forskningsopgaver i et DBR-projekt, men
som samtidig er iterativ og indeholder progression i designprocessen.

De grundlaeggende antagelser i DBR er at:

> Konteksten har betydning for leering

> Forstaelse og forandring er to sider af samme sag

> Intervention i praksis kan levere savel forstaelse som forbedring
> Deltagere fra praksis er veerdifulde, uomgaengelige partnere

DBR har flere fellestraek med aktionsforskning, herunder samarbej-
det mellem forskere og deltagere, praksisforankringen, samt et gpnske
om at forbedre bade teori og praksis. Ifplge Gynther (2012) er forskel-
len, at lokale forbedringer i DBR ”typisk [er] initieret af deltagernes
egne undersopgelser, som er faciliteret af forskere” (ibid s. 3). Bag dette
udsagn ligger en erkendelse af, at udvikling initieres via et ydre blik pa
praksis, og at teorien netop kan levere dette ydre blik. Modellen be-
skaeftiger sig saledes med relationen mellem teori og praksis og skeer-
per blikket for, at forskeren i de enkelte dele af processen indtager
forskellige roller: Nogle gange er forskeren deltager i processen, andre
gang iagttager, driver/observater. Helms og Heilesen (2012) formule-
rer det saledes:
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"Almindeligvis skal en forsker holde en distance til feltet for at skabe mulig-
hed for generalisering. Men her pendler forskeren mellem forskellige posi-
tioner - eller for at bruge et Luhmann-begreb: Oscillerer mellem positioner.
Det er ikke et problem, men en szerlig udfordring, at forskeren er bdde iagt-
tagende og deltagende ..

(ibid, s. 10).

Det er altsa forskere og deltagere i faellesskab, der identificerer pro-
blemer fra praksis og producerer og forbedrer forslag til innovation af
praksis (Gynther, s. 3). DBR har saledes et dobbelt mal: At forbedre

bdde teori og praksis.

DBR rummer som model 4 faser, som grafisk er gengivet herunder:

Design- Based Research

« Desk-research » Design-

» Feltstudier

» Domane-
specifikke
teorier

g
=
3,
=%
]E

» Teori-generering
= Afrapportering

Generali-
SEering

framework
* Designprincipper
* Prototyping

Afpragvning ¥ | _
i praksis = Evaluering

= Analyse
* Re-design
= gn iterativ proces

Figur 2 DBR-modellen (Kilde: Gynther, 2012)

Viviliprojektet tage afseet i denne DBR-model og anvende faserne 1-4
som omdrejningspunkt og strukturerende element for vores design-
proces og projekt-kronologi. Vi vil udvikle, afprove og evaluere vores
prototype i samarbejde med underviser og elever fra 2D. DBR-model-
len er iterativ, dvs. at man som forsker til stadighed kan forfine/for-
bedre det didaktiske design afheengig af input fra og samspillet med
brugerne i interventionsfasen.

Projektets faser fremgar af nedenstaende oversigtsskema. I skemaet
knytter vi an til de forskellige faser i DBR og beskriver overordnet ind-
hold, undersopgelsesmetoder, data og analysemetode.
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Fasei Faser i DBR Indhold Undersggelses Tid Analysemetode
projekt metode + data
1 INNOVATOR 1 | Kvalitativt, Feb
» Desk-research .
+ Feltstudier semistruktureret | mar
o Feelles mgder Interview med
teorier med underviser | underviser
kendskab,
Problem-
identifikation Domaene—
kendskab
Problem
identifikation
2 == Design- Feb | Transskribering,
= Design-
Tiant framework Mar | analyse og
Rt feedback til
Desk-research underviser
Analyse af data
fra interview
+ Analyse Re-design af
 nnemtwproces | didaktisk model
> INNOVATOR 2
3 Feltstudier Deltagende ob- Mar
* Desk-research . .
* Feltstudier servationi 2D
o Domzzne-
teorier kendskab Optagelser og
Pl | problem- interview med 2D
L | identifikation (video, lyd, foto)
4 e Desk-research Mar | Video- og bille-
Lrarv:ewoirk_ April | danalyse
oot | Re-design af
didaktisk model Kategorisering i
> INNOVATOR 3 temaer
Analyse af data
e fra feltstudier
* Evaluering
= Analyse
* Re-design
* en iterativ proces
5 Afprgvning af Video- April | Video- og bille-
videorefleksion | refleksioner fra Maj danalyse.

* Evaluering

= Analyse

* Re-design

* en iterativ proces

= Design-

framework
 Designprincipper
* Prototyping

+ wiki

elever uploadet
pa wikispace

Kategorisering i
temaer.
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Fasei Faser i DBR Indhold Undersggelses Tid Analysemetode
projekt metode + data
6 Workshop Workshop Maj | Video- og bille-
med elever og Juni | danalyse.
« Analyse undervisere Videooptagelser +
SR noter fra work- Kategorisering i

* en iterativ proces

Validering og shop
analyse af data

= Design-

Dbl Re-design af
* Designprincipper . .
* Prototyping didaktisk model

> INNOVATOR 4

temaer.

Teorigenerering Maj
Juni
Dokumentation

: : - .
* Teori-generering
+ AlapRonRenng Afrapportering

Figur 3 Oversigtsskema over projektets faser

Skemaet kan ses som et forspg pa at beskrive en kompliceret proces,
der har vekslet mellem konkrete observationer i praksis, desk-re-
search og teorigenerering, udvikling af den didaktiske model og in-
tervention i praksisfeltet. Igennem projektet vil vi vise de forskellige
iterationer i udviklingen af INNOVATOR for pa den made at illustrere
processen i vores projekt

I fase 1 redegor vi kort for den oprindelige model, INNOVATOR 1. Des-
uden indgar et afklarende interview med underviseren. Interviewet
havde til formal at ¢ge vores domanekendskab og identificere pro-
blemer i feltet.

I fase 2 analyserede vi de data fra interviewet med underviser. Ana-
lyserne fokuserede pa en raeekke temaer med relevans for vores pro-
blemstilling. Samtidig gennemforte vi desk-research for at kvalificere
vores teoretiske forstaelse af felterne leering, innovation og IKT. Dette
resulterede i en ny iteration: INNOVATOR 2

I fase 3 gennemforte vi feltstudier i klassen. Observationen foregik i et
igangvaerende innovationsforlgb, som skolen allerede havde planlagt,
og som vi ikke havde mulighed for at pavirke. Eleverne skulle i forlg-
bet udvikle nye innovative lamper (Lampeprojektet)

I fase 4 gennemforte vi yderligere desk-research. Pa baggrund af det-
te og analysen af interviewet med underviseren foretog vi endnu en
iteration: INNOVATOR 3. Med denne som udgangspunkt skabte vi en
analyseramme til data fra feltstudierne. Analyserne fokuserede pa en
rekke temaer med relevans for vores problemstilling.

I fase 5 afprovede vi et element af det didaktisk design (refleksions-
rummet). Formalet var at styrke elevernes refleksion over innova-
tionsprocessen. Derfor opfordrede vi nogle af eleverne til at video-
optage sig selv undervejs i deres proces. Dette lykkedes kun i meget
begrenset omfang.

27-05-2014 14:37:02



heidi-master.indb 25

I Fase 6 gennemforte vi en workshop med eleverne. Formalet med
workshoppen var dobbelt. For det forste gnske vi at validere vores
analyse og vores didaktiske design. For det andet ¢gnskede vi at ind-
drage elever og underviser i videreudvikling af designet med seerligt
med fokus pa refleksionsprocessen

Bearbejdningen af denne workshop vil delvis finde sted efter afleve-
ring af masterspecialet. I denne fase vil vi analysere de data, vi har faet
ind via elevernes videoreflektioner og workshop. Pa baggrund af dette
vil vi til eksamen praesentere endnu en iteration: INNOVATOR 4. Pro-
jektet her rummer dog en forste analyse af workshoppen.

Fase 7 rummer teorigenerering, dokumentation og formidling via
denne rapport.

Vores metodiske ramme er steerkt relationel og kontekstafthaengig; vi
oscillerede i projektet lpbende mellem teori og praksis, mellem ana-
lyse og observation. Denne tilgang har haft betydning for tilrettelaeg-
ningen af det overordnede underspgelsesdesign, herunder vores in-
terview-, observations- og workshopguide. Betydningen af dette vil vi
vende tilbage i et afsnit, hvor vi reflekterer over processen og anlaeg-
ger et kritisk blik pa vore valg af teori og metode.

UNDERS@GELSESMETODER (H)

Vores udgangspunkt er med det hermeneutiske perspektiv at “for-
sta” elevernes og underviserens adfaerd og livsverden (Justesen, Mik-
Meyer, 2010, s. 23). Vi mener ikke at kunne grave nogen “sandhed”
frem; mening opstar i forhandling og kommunikation med brugerne,
som vi (i princippet) deltager pa lige fod med, og vores intention er at
forspge at opleve/maerke “deres verden” pa egen krop. Men vi vil ogsa
indga i en proces med underviser og elever, hvor de er aktive med-
skabere af et didaktisk design, der kan understotte og befordre udvik-
lingen af innovationskompetencer, og pa sat vis benytter vi os bade
af en feenomenologisk, fortolkende tilgang, fx i vores kvalitative in-
terviews, men vi indgar ogsa i en socialkonstruktivistisk ramme med
eleverne, i det vi fx i workshoppen forhandler og konstruerer mening
med dem.

Som forsker er man en del af og ikke uafhangig, nar man underspger
genstandsfeltet, hvilket har betydning for tilretteleeggelsen af under-
spgelsesdesign. Hvordan vil vi sporge?

Genstandsfeltet bliver med det socialkonstruktivistiske afseet langt
mere flertydigt og ustabilt, end hvis man eksempelvis havde et rea-
listisk afsaet. Blandt andet fordi mening, tegn og resutater bliver til
og forhandlet sammen med brugerne (i workshoppen). Vi kan saledes
operere med dbne, procesorienterede spprgsmal, netop fordi mening
produceres i den sociale kontekst. Ledende sporgsmal er heller ikke
npdvendigvis et problem. Forskningsdesign, interviewteknikker, lo-
kalers indretning er derimod essentielle (ibid s. 13-15).
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I forbindelse med dataindsamling om innovationsprocessen, skal be-
grebet innovationskompetence operationaliseres. Det betyder, at vi i
alle vores delunderspgelser opererer med et faelles fokuspunkt (ibid),
nemlig fokus pa udviklingen af innovationskompetencer. Hvilke tegn
ser vi hos deltagerne, som kan indikere udvikling af innovationskom-
petencer?

Med udgangspunkt i et explorativt afseet har vi valgt disse metoder til
dataindsamling:

> Interviews, underviser og elever

> Deltagende observation (med og uden direkte intervention)

> Refleksioner fra deltagerne (etablering af et rum (wikispace) til
deltagernes refleksion

> Workshops

Metodisk tenker vi altsa at dokumentere og evaluere processen via re-
fleksioner fra deltagerne (underviser, elever, os selv), via egne obser-
vationer og interviews fra praksis samt via en afsluttende workshop.

Vi deltager ikke alle tre i alle dataindsamlinger pa samme tid, hvilket
vi dog betragter positivt, fordi det signalerer en vis form for metode-
triangulering (Justesen, Mik-Meyer, 2012).

I de fplgende afsnit vil vi kort beskrive og reflektere over de valgte da-
taindsamlingsmetoder.

DET KVALITATIVE INTERVIEW (H)

Det kvalitative forskningsinterview forstar vi sadan:

"nrofessionel samtale, der har til formdl at producere viden om et feeno-
menog (...) indhente beskrivelser af den interviewedes livsverden med hen-
blik pd at fortolke betydningen af de beskrevne feenomener

(Kvale og Brinkmann, 2009 s. 19).

Etinterview udfgresioverensstemmelse med en interviewguide, men
det er ikke et must. Har man ikke en interviewguide, betegner man
interviewet som et ustruktureret interview, som er karakteriseret
ved, at det er den interviewede, der (ogsa) er med til at styre samtalen.
Denne type interview benyttes ofte, nar intervieweren har lidt eller
ingen forhandskendskab til emnet (Justesen, Mik-Meyer, 2010, S. 55).
Vi har udfert ét ustruktureret interview, og det var interviewet med
underviser, som netop var karakteriseret ved at vaere explorativt i sin
tilgang, idet vi befandt os i domanekendskabsfasen.

Det kvalitative interview kan inddeles i disse faser:

1 Tematisering. Interviewets Hvorfor: Vi skal i her projektet vide,
hvad brugerne synes om vores prototype og hvordan de arbej-
der med og forholder sig til innovationsprocesser samt hvilke
IKT-verktojer, de benytter.
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2 Design: Undersegelsens hvordan: Planleegning af interview med
elever og en lerer

Interview: iPhone og observationer.

Transskription

Analyse

Verificering

Rapportering

NoOu&s~W

I forhold til punkt 1, tematisering, er det forhold omkring processer
i forbindelse med udvikling af elevers innovationskompetence, vi er
interesseret i, og i forleengelser heraf var det naturligt, at langt det
meste data blev indsamlet i en undervisningstime. Vores interview-
guide med underviseren og de efterfplgende feltstudier var ikke 100 %
fastlagt, men som neevnt dog bundet op pa en rekke nggletemaer i
forhold til leering, innovation og ikt med sarlig vagt pa det proces-
suelle.

Der kan knyttes en reekke kommentarer til det kvalitative interview:

> Detkan vare problematisk, at vi egenskab af bade drivere og ob-
servaterer, ogsa optraeder i rollen som interviewere, for svarer
den/de interviewede da sa abent og tillidsfuldt, som muligt?

> Hvor godt behersker vi medieringsrollen?

Der er ikke etiske hensyn i vores interviews, fordi vi ikke behandler
personfplsomme oplysninger. Der er dog et asymmetrisk magtforhold
(lerer-elevrelationen), ligesom vi som interviewere har monopol pa
at fortolke (Kvale, 2009, s. 51).

INTERVIEWGUIDE (H)

Interviewguiden har vi i forleengelse af ovenstaende valgt at konstru-
ere ganske lgs og aben, fordi vi i vores tilgang ¢nskede at indga i en
forhandlings/samarbejde-relation med brugerne, og fordi vi var i en
eksplorativ fase, hvor vi endnu indsamlede input til vores didaktiske
design. Vivar interesserede i tegn pa innovation, meningsforhandling
og kollaboration, og derfor var det interessant at observere, hvordan
eleverne interagerede med hinanden, men igen: Negleordene var
bundet op pa udforskning af processer omkring innovation.

DELTAGENDE OBSERVATION (H)

Deltagende observation er at observere mennesker i deres naturlige
omgivelser (Kristiansen og Krogstrup, 1999). En del af vores empi-
ri i den eksperimenterende fase i DBR blev indhentet via deltagende
observationer i undervisningen. Deltagende observation er god, hvis
man som os gnsker at indhente mere ubearbejdet viden om praksis, og
ikke genfortalt viden, som ved interview, ligesom deltagende obser-
vation er at foretraekke, hvis man vil “afdeekke” praksis i “brug”; altsa
skaffe sig indblik i de observeredes (livs)verden (Justesen, Mik-Meyer
2010). I projektet indebar det konkret, at vi deltog og observerede ele-
verne undervejs i en undervisningstime ved at vere iblandt dem, tale
med dem og ogsa ind imellem “bryde ind”.
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P& den made kan vi opna indsigt i umiddelbare reaktioner, observere
dagligdag, kropssprog samt sperge ind til elevernes tanker og forsta-
elser i og af innovationsprocessen. Vores tematiske fokuspunkt (ibid.,
s.103) er som beskrevet processer i og omkring et innovationsforlgb.

Vi er naturligvis klar over, at alene vores tilstedevaerelse er lig med
intervention, samt at vores deltagende observationer faktisk bevage-
de sig pa kanten af egentlige “pilotstudier”, altsa hvor formalet er at
indhente viden om et feenomen (ibid. s. 104).

Data fra den deltagende observation blev indfanget med video (iPho-
ne), lyd og fotos. Hvordan vi vil tolke de TEGN, vi indfanger, fremgar
af analyserammen i kapitel 4.

Dele af de deltagende observationer indgik som respondentvalidering
i workshoppen, hvor vi viste eleverne vores forelpbige tolkninger/
analyser.

Afsettet for den deltagende observation blev feenomenologisk (vi gn-
sker indsigt i de studerendes verden), men omvendt vil vi ogsa for-
holde os aktivt til den teori, vi har opnaet ved Desk-research, hvorved
vores metodiske afseet ogsa bliver konstruktivistisk inspireret, fordi
vi saledes har en bestemt optik, vi “kigger pa” eleverne og deres pro-
cesser med.

WORKSHOP (H)

Vi vil afholde en afsluttende workshop, hvis formadl er sammen med
eleverne at drefte, hvordan et digitalt veerktej kan understptte en re-
flekterende praksis, og det med afszt i de indsamlede og analysere-
de data, som vi presenterer eleverne for. Input til INNOVATOR som
sadan er ogsa velkomne. Workshoppen har en “adben” karakter, hvor
meningsforhandling og feelles videndeling/udvikling med brugerne er
i fokus.

Som det fremgar, bestar vores underspgelsesdesign af interviews,
observationer og workshop. Det er udarbejdet ganske lgst og abent,
hvilket er et naturligt outcome af dels vores videnskabsteoretiske af-
saet, dels af DBR-metoden, hvor meningsforhandling med brugerne
er i fokus.

Efter nu at have redegjort for henholdsvis vores videnskabsteoretiske
og metodiske fundament, vil vi i det fplgende vende blikket mod ka-
pitel 4, der er en gennemgang af projektets faser, hvor vi inddrager
teori.
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KRONOLOGISK
GENNEMGANG AF
PROJEKTETS FASER MED
INDDRAGELSE AF TEORI

I dette kapitel beskriver vi projektets fremadskriden i syv kronologiske
faser, der indeholder forskellige iterationer af vores didaktiske model,
INNOVATOR. Det betyder, at vi inddrager teori lpbende efterhanden
som vores prototype udvikles og vores erkendelsesproces tager form.

4.1. INNOVATOR 1 OG
INTERVIEW MED UNDERVISER

(FASE 1)

Davi arbejder med afsat i en prototype, INNOVATOR 1, udviklet fra en
tidligere opgave, vil vi kort beskrive den her.

EVALUERINGS-RUM
(proces/forlgb/lsering)

GRUPPEDANNELSE
IKICK-Off
(fokus pa modszetninger)

LAERINGSRESURSEBANK
fx REN RA (g redigerbar)
T —

Arena: FINAL
KNOWLEDGECREATIGN &
PRODUCTION

29

RESURSERUM
Eksisterende
viden/erfaring i gruppen

RESURSERUM
Egen Erfaring
(forforstaelse)

Figur 4: INNOVATOR 1

27-05-2014 14:37:02



heidi-master.indb 30

INNOVATOR er teenkt som et koncept, der har til formal at facilite-
re, understptte og udvikle innovations- og kreativitetsprocesser og
-kompetencer, der skal fore til feelles videnskabelse (Harasim, 2012); i
vores model et OUTPUT. INNOVATOR er en virtuel platform, der abner
op for brug af diverse RUM, der hver iser faciliterer specifikke faser
undervejs i en innovationsproces, fx idegenerering, evaluering. Cen-
tralt i platformen er ARENAEN og LARINGSRESURSEBANKEN. Den
leerende skal ogsa selv kunne hente laringsresurser ind pa platfor-
men; uploade egne billeder, lyd og video.

INNOVATOR indeholder funktioner og redskaber, som giver mulig-
hed for samtidig tilstedeveerelse, gruppechat, deling (fx. Dropbox)
samt produktions- og samarbejdsvarktejer (Moodle, Tic Toc, Animo-
to, etc.), der kan facilitere de leerendes muligheder for at “make” og
“sample” i feellesskab (Tanggaard og Stadil, 2012).

INNOVATOR giver dog ogsa mulighed for at arbejde face-to-face, fx
idegenereringsteknikker, ligesom man pa platformen kan velge at
arbejde i faser (FASE 1-5), der styrer progression, men man kan ogsa
arbejde iterativt og mere vilkarligt. Det op til elever og underviser i
feellesskab at afgore hvilke rum, der arbejdes i og i hvilken kronolo-
gi, for processen skal veere iterativ. Det samme i forhold til asynkron/
synkron tilstedeveerelse.

Platformen er teenkt faguafthaengigt.

Med afsaet i INNOVATOR 1 og som et forste skridt i vores domaene-
kendskabsproces, fase 1, bestar den forste dataindsamling af et inter-
view med underviser i 2D.

INTERVIEW MED UNDERVISER

Vi interviewede underviseren én gang forud for vore feltstudier i klas-
sen. Formalet med interviewet var domanekendskab og problemi-
dentifikation; konkret at:

> identificere problemer i underviserens nuvaerende innovations-
forlgb

> undersoge, hvor og i hvilket omfang INNOVATOR-modellen var
anvendelig i udviklingen af innovationsforlgb pa TEC, og

> fabud pa, hvordan forskellige IKT-varktejer kunne indgaiet in-
novationsforleb

Interviewet var et ustruktureret interview, hvor vi forst spurgte ind til
underviserens forstaelse af innovation og hans erfaringer med inno-
vationsforlpbene pd htx. Vi praesenterede de enkelte kategorier i IN-
NOVATOR 1, og bad underviseren forholde sig til disse. I forbindelse
med de enkelte kategorier spurgte vi, om der kunne tenkes at veere et
udviklingspotentiale og om forskellige IKT-veerktgjer kunne teenkes
anvendt i kategorien.
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I denne del udfolder vi vores teoretiske grundlag i opgaven i forhold
til leering, innovation og IKT. Herefter analyserer vi interviewet med
underviseren og endelig redegor vi for den forste iteration: INNOVA-
TOR 2.

Da innovation i vores projekt ogsa er at forsta som en lereproces, vil vi
forst udfolde leeringsteorien.

Som grundlag for vores forstaelse af leering vil vi forst beskrive Knud
Hleris leringstrekant. Herefter inddrager vi Etienne Wenger teorier
om situeret leering og leering i praksisfeaellesskaber for endelig at af-
slutte afsnittet med Nonaka og Takeuchis SECI-model.

Figur 5: Leeringsteori

KNUD ILLERIS' LEERINGSTREKANT

Knud Illeris anskuer leering som bestaende af tre strukturer:

a Leeringens processer og dimensioner
b Leringstyper
¢ Laringsbarrierer
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LAERINGENS PROCESSER OG DIMENSIONER

Der er her tale om to forbindelser, som begge skal vare aktive, for at
leering finder sted. Processerne foregar samtidigt og integreret: Den
ene proces er samspillet mellem individet og de sociale og materielle
omgivelser, mens den anden proces handler om den interne bearbej-
delse i det enkelte individ, og som forbinder det leerte med resultater-
ne af tidligere leering.

" (..) to sammenhaengende delprocesser som gensidigt pdvirker hinanden:
For det farste samspilsprocessen mellem individet og dets omgivelser (...)
for det andet den interne bearbejdelse (..) der forbinder de nye impulser
med resultaterne af tidligere leering” (..) og som farer til et leeringsresultat”

(Illeris 2012, s. 16).

Der er tale om et unikt leeringsprodukt for den enkelte.

Herudover, skriver Illeris, omfatter leereprocessen altid tre forskellige
dimensioner; nemlig laeringens

> indhold (faglige mal. Hvad skal eleven lere?)
> leeringens drivkraft (elevens motivation, fglelser, vilje)
> leeringens samspilsdimension (kontekst, forstaet bredt)

Ifplger Illeris geelder, at:

" al leering involverer disse tre dimensioner, og alle tre md tages med i
betragtning, hvis en forstdelse eller analyse af en leeringssituation eller et
leeringsforlpb skal ske fyldestgprende”

(ibid, s. 38).

Illeris’ leeringsopfattelse fremgar af figuren (Laringstrekanten) her:

Viden
Forstaelse N

N Mativation
Faerdigheder Folelser

3

ilje

INDHOLD DRIVKRAFT

SAMSPIL

Handling
Kommunikation
Samarbejde

Figur 6: Illeris’ Laeringstrekant
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De tre dimensioner er indbyrdes afhangige samtidig med, at den
samspilsorienterede kan virke forudsatningsgivende for drivkraften
og motivationen og vice versa. De tre dimensioner virker ifplge Illeris
altid ind i enhver given laeringssituation, hvorfor leeringstrekanten pa
sat vis er et relevant didaktisk veerktej til planlegning af undervis-
ningsaktiviteter.

Vi ma saledes tage hejde for disse tre dimensioner, nar vi udvikler vo-
res didaktiske design.

LAERINGSTYPER

Et andet centralt punkt i Illeris’ arbejde er de fire af Piaget inspirerede
leeringstyper: Kumulativ, assimilativ, akkomodativ og transformativ
leering. Ved at benytte begrebet “skema”, som er at forsta som den
organisering, der sker, nar mennesket laerer, knytter den kumulative
leering sig til oprettelsen af et helt nyt skema, assimilativ leering er den
leering, vi oftest benytter os af i dagliglivet og i skole- og uddannel-
sessammenhaeng, og som tilfgjes allerede eksisterende skemaer i en
rolig, systematisk progression. Ved den akkomodative leering nedbry-
des de eksisterende skemaer og nye opbygges. Transformativ leering
er den mest gennemgribende leringstype, hvor der sker en samti-
dig rekonstruktion af flere skemaer og deres indbyrdes forbindelser.
Transformativ leering optraeder ifplge Illeris som oftest i forbindelse
med livskriser (Illeris, 2012, s. 25).

I relation til vores didaktiske design ma vi gore os klart, hvilken type af
leering, vi gnsker, at eleverne skal opna. Og da vi spger at understotte
innovative kompetencer, der gar ud over den formelle skoleverden,
inddrager vi ogsa begrebet transfer i senere i opgaven.

LAERINGSBARRIERER

Tredje og sidste form for struktur handler om leeringens barrierer,
hvoraf Illeris opregner tre: Fejlleering, leeringsforsvar og identitetsfor-
svar. Hvor den forste handler om decideret fejlleering, er den anden,
leeringsforsvaret, relateret til leeringens drivkraftdimension, hvor in-
dividet qua ydre omsteendigheder kan opvise modstand mod leringen
(klasseleereren er dum, niveauet er for lavt, de andre driller, etc.). Lae-
ringsmodstanden knytter sig saledes til samspilsdimensionen (Illeris,
2012, s. 20-26).

I udviklingen af innovationskompetencer er det seerligt den samspils-
orienterede dimension, vi her i projektet har under lup, fordi innova-
tionsprocessen indebaerer en stor grad af samarbejde mellem eleverne
(Illeris, 2012 s. 35), men vi vil have alle tre dimensioner in mente, nar
vi planleegger vores didaktiske design til 2D, altsa:

1 Forholdet mellem det tilsigtede leeringsindhold og deltagernes
forudseetninger

2 Hvordan kan man motivere deltagerne?

3 Hvilke samspilsformer foretreekkes?
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De beskrevne dimensioner udfoldes i det fplgende i relation til vores
genstandsfelt:

ad1. Laringsinhold

Leringens indhold er bundet op pa et pnske om at udvikle elevers in-
novationskompetencer og det i forbindelse med et lampeprojekt, hvor
eleverne skal nytaenke lamper.

De unge pa TEC er mellem 15-17 ar. Det er en alder, hvor de unge skal
arbejde pa at danne sig deres identitet og frigore sig fra foraeldrene og
hjemmet, og velge uddannelse, livsstil og (sa smat) partner og bo-
lig (Illeris 2006, s. 212), og det i det senmoderne samfund, hvor al-
ting flyder og intet leengere er bundet af traditioner og vaner (familie/
stammeforhold, klasseforhold, etc. (Giddens, 1999); det selvregule-
rende samfund; refleksiv biografi (Illeris 2012, s. 516). Der er saledes
rigtig mange ydre omstaendigheder at forholde sig til samtidig med at
de unge skal opkvalificere nye og tilegne sig kompetencer - som fx in-
novationskompetencer. Hertil kommer, at det forst er i ungdomsare-
ne, at menneskets fulde kognitive kapacitet er udviklet (Illeris, 2006,
s. 213). Med Illeris’ ord: Ungdommen er perioden for de store akko-
modationer og transformationer (ibid. s. 214). Vi kan saledes have en
formodning om, at kritisk teenkning og refleksion er vaesentlige kom-
petencer at forholde sig til i forbindelse med udviklingen af innovati-
ve kompetencer (jf. Alexis-Nielsen, 2014). Denne faktor er desuden
yderligere interessant i forhold til elevgruppens alder, fordi ungdom-
men netop er det tidsrum, hvor individet gradvist seger at overtage
styringen af egen leering; og i denne fase er kritisk sans og refleksions-
evne centrale omdrejningspunkter (Illeris, 2012, s. 29).

ad 2-Motivation

Hvordan skabes motivation hos eleverne, sa de synes det er fedt og
sjovt at innovere, og dermed opnar innovationskompetencer?

Denne dimension er at finde i begrebet embodiment. Vi antager, at
handens arbejde; det at arbejde med de fysiske materialer, netop er en
steerk motivationsfaktor pa htx, der er den mest praksisorienterede/
tekniske af de tre gymnasiale uddannelser.

ad 3. Samspilsformer

Al leering er situeret, dvs., finder sted i en given kontekst. Som Ille-
ris skriver, har situeringen en dobbelt karakter: Dels den umiddelbare
situation, den lerende indgar i; i dette tilfeelde eleven, pa TEC med
de andre elever, underviseren samt os. Dels det omgivende samfunds
normer og strukturer, fx i forhold til hvilke feerdigheder, man onsker,
de unge skal opna (ibid, s. 109). Hvis vi antager, at eleverne pa TEC
i nogen grad er skolet pa baggrund af industrisamfundets undervis-
ningsdidaktik (klasseundervisning, mal/middel), kan vores projekt
maske i nogen grad pavirke netop situeringen. Dels ved “det nye”
(fokus pa innovationsprocesser), dels alene ved vores tilstedevarelse.
Endelig har ogsa leererrollen betydning, og det i seerdeleshed i forhold
til at undervise i forhold til nye kompetencer, der eftersporges.
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"Underviseren md opave den kompetence at 'favne rummet’ (engelsk: hol-
ding space), som pd den ene side karakteriseres af kaos, usikkerhed, tvivi,
angst og sdrbarhed, og pd den anden side af pionerdnd, gdpdmod, undren,
opdagelse, overraskelse og passion.”

og videre:

"Underviseren er her primeert vidensformidler, opgavestiller og ordstyrer”
(Darse, 2010, s. 12 0g 18).

Illeris har givet et par forslag til samspilsformer, hvor vi med lampe-
projektet har at gpre med sakaldt deltagelse, hvor den “lerende indgar
i en malrettet aktivitet, som er faelles med nogle andre” (Illeris, 2006,
s.112). Mere herom i afsnittet om Wenger, hvor samspilsdimensionen
udfoldes.

Den laeringstype vi gerne vil, at de studerende opnar, er en lering,
der kan benyttes ud over skoletid. Begrebet om livslang leering (Kors-
gaard, 1999) og en til stadighed ongoing world, jf. indledningen, kalder
pa leering, der setter individet i stand til til stadighed at omstille sig og
reflektere over egen praksis - ogsa ud over skoletiden, den formelle
leeringskontekst.

Vi ma forvente en form for leringsmodstand/forsvar, fordi vi med
vores anderledes tilgang til en typisk undervisningssituation pa TEC
vil forspge at skabe nogle brud, nogle revner, hvor vi vil iagttage, hvad
det afstedkommer hos eleverne via de TEGN, de producerer. Modstan-
den vil formentlig ikke mindst heenge sammen med, at vi kommer ind
i et allerede fastlagt forlgb, hvor eleverne sa smat er begyndt at tenke
i eksamen.

Efter nu at have udfoldet Illeris’ teori om leeringens tre dimensioner,
vil vi nu vende os mod en teoretiker, der i seerlig grad forholder sig til
samspilsdimensionen

ETIENNE WENGER: LERING | PRAKSISFAL-
LESSKABER (ALLE)

Jean Lave og Etienne Wengers teori om laereprocesser, situated lear-
ning, er knyttet til socialkonstruktionismen, og bygger pa den opfat-
telse, at videnstilegnelse forekommer i sociale sammenhange, og at
viden konstrueres i forhandlingssituationer. Det er seerligt begrebet
legitim perifer deltagelse, der er central i Lave og Wengers laeringste-
ori, og som handler om, at alle, der leerer:

“uundgdeligt deltager i praksisfeellesskaber, og at beherskelse af viden og
[eerdigheder forudseetter, at den nyankomne beveeger sig | retning af fuld
deltagelse i de sociokulturelle praksisser | et faellesskab”

(Lave & Wenger, 2003).

Lering anskues altsa som et feenomen, der opstar ikke i individer,
men i samspil med og MELLEM individer, og som til stadighed er til
forhandling: “leering er et integreret og uadskilleligt aspekt af social
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praksis” (Ibid, s. 33). Lave og Wenger understreger, at begrebets tre
dele, perifer, legitim og deltagelse, skal betragtes som en helhed”.

Om periferiteten skriver Lave og Wenger:

"Periferiteten antyder, at der er mangfoldige, forskelligartede, mere eller
mindre engagerende og omfattende mdder at veere placeret pd inden for
de omrdder af deltagelse, som faellesskabet definerer (..) skiftende place-
ringer og perspektiver er en del af aktgrernes leeringsbaner, udviklingsiden-
titeter og former for medlemskab”

(Ibid, s. 37).

Deltagelse er:

"baseret pd situeret forhandling og genforhandling i verden”
(Ibid, s. 37).

Wenger har efter samarbejdet med Jean Lave udviklet en egentlig lee-
ringsteori (Wenger, 2004) med begrebet “praksisfeellesskaber” som
den beerende metafor. Det er en social teori om lering, der bygger pa
komponenterne:

> Mening: En betegnelse for vores (skiftende) evne til - individu-
elt og kollektivt - at opleve liv og verden som meningsfuld.

> Praksis: En betegnelse for de feelles historiske og sociale res-
sourcer, rammer og perspektiver, som kan stotte et gensidigt
engagement i handling.

> Feellesskab: En betegnelse for de sociale konfigurationer, hvor
vores handlinger defineres som veerd at udfere, og vores delta-
gelse kan genkendes som kompetence

> Identitet: En betegnelse for, hvordan leering @ndrer, hvem vi er,
og skaber personlige tilblivelseshistorier i forbindelse med vores
feellesskaber (Wenger, 2004, s. 15)

Praksisfallesskaber findes alle vegne. Skolens elever samles bade i
klassen, i skolegarden, pa legepladsen, i sportsklubben:

", 0g trods undervisningsplaner, disciplin og formaninger viser det sig, at
den personligt mest transformative leering er den leering, der er forbundet
med medlemskab af disse praksisfaellesskaber”

(Wenger, 2004, s. 17).

Ifplge Lave & Wenger udvikles praksisser som feelles leeringshistorier,
som en tidsligt sammenflettet kombination af deltagelse og tingslig-
gorelse. De dobbelte eksistensformer lever hver for sig, men intera-
gerer med hinanden og pavirker hinanden nar der forhandles mening.

I forhold til en tidsmaessig dimension sker leering i praksisfaellesska-
ber hele tiden, idet vi hele tiden laerer noget. Leering kan dog indimel-
lem intensiveres.
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I dette projekt udger skolen, klassen og elevgrupperne praksisfael-
lesskaber, hvor der gennem deltagelse forhandles mening og sker en
tingsliggorelse, helt konkret i de artefakter, som eleverne anvender og
fremstiller i innovationsprocessen.

I forhold til dette projekt er Wengers begreber om deltagelse, tings-
liggorelse (reifikation), meningsforhandling og artefakter centrale.
Teorien om situeret leering er yderst relevant at inddrage i forbindel-
se med udviklingen af vores didaktiske design, fordi de innovative
kompetencer i stor udstraekning handler om samarbejde og er situeret
i en praksissituation (pa skolen, hvor der bygges lamper), men ogsa
fordi samarbejdsevner reekker ud over den formelle leeringskontekst
(transfer).

NONAKA OG TAKEUCHI:
VIDEN OG VIDENSBEGREBET (J,C)

Teaet knyttet til innovationsbegrebet er forestillinger om, hvad viden er
og forestillinger om, hvordan vi udvikler ny viden. Lotte Dars¢ traek-
ker i sin innovationsdidaktiske model pa Nonaka og Takeuchis model
for videnskabelse (Nonaka, 1994) (Darsg, 2011, s. 91)(Holm Sg¢ren-
sen, Audon og Levinsen, 2010, s. 221 ff). Modellen bygger pa Michael
Polanyis begreb “tavs viden” (tacit knowledge) altsa det forhold, at
ikke al viden kan komme til udtryk eksplicit, at viden kan vaere tavs og
bundet til kroppen. Det modsatte begreb, eksplicit viden (focal aware-
ness) handler om det bevidste, det vi kan satte ord pa. Noget tavs
viden er principielt tavs, mens anden tavs viden kan eksternaliseres
og dermed gores eksplicit. Nonaka og Takeuchis SECI-model spger at
fange relationen mellem tavs viden og eksplicit viden og saetter ord
pa de lereprocesser, der gor, at man kan ga fra den ene vidensform til
den anden:

Til tavs viden Til eksplicit viden
Fra tavs viden Socialisering Eksternalisering
Fra eksplicit viden Internalisering Kombination

Figur 7 SECI-modellen

Socialisering betegner en proces, der kun kan forega i direkte samvaer
og interaktion. Socialisering rummer laereprocesser som observation
og imitation, men ogsa processer, hvor vi opbygger gensidig tillid og
respekt. Socialisering er som begreb knyttet til tanker om mesterleere,
leering i praksis og teorier om situeret leering (Lave og Wenger, 1991)
(Nielsen og Kvale, 1999). Det rummer en decentreret opfattelse af me-
sterleere, hvor “mestring ikke er en egenskab med leeremesteren, men
ved organiseringen af det praksisfallesskab, han er en del af” (Niel-
sen og Kvale, 1999, s. 17). I vores projekt kan socialisering eksempelvis
taenkes at forega i de perioder, hvor htx-eleverne arbejder sammen
om innovationsprojektet og pa den made observerer og maske imite-
rer hinanden.
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Eksternalisering betegner en proces, hvor tavs viden geres eksplicit.
Denne tavse viden vil ofte vaere viden, man har opnaet via erfaring, og
der vil derfor i eksternalisering vere elementer, der peger hen mod
Donald Schons forestillinger om refleksion-i-handling og refleksi-
on-over-handling (Schon, 1987). Ifplge Darsg rummer eksternalise-
ring ofte teknikker, “der kan fremme udtryk fra ideer og billeder, for
eksempel metaforer, analogier, historier eller visuelle former” (Darso,
2011, s. 91). Eksternalisering indgar sammen med begrebet videns-
konceptualisering som elementer Lotte Darsgs innovationsdiamant,
en model vi vender tilbage til i afsnit 4. 2.

Ivores projekt kan disse processer teenkes at komme til udtryk via ele-
vernes arbejde med at udvikle tegninger, modeller, 3D-animationer
og prototyper som led i innovationsprocessen. Underviser giver ud-
tryk for, at eleverne har vanskeligt ved at fastholde og reflektere over
det leerte i innovationsforlgbet (Bilag 13, s. 6). Processen med at ud-
vikle eksplicit viden pa baggrund af videnskonceptualiseringen synes
at veere problematisk for eleverne, og der kan derfor veere et potentiale
i vores projekt i at udvikle metoder til refleksion lpbende i innovati-
onsprocessen.

Internalisering betegner den proces, hvor eksplicit viden geres tavs
- gores til en del af elevens indlejrede beredskab: “Det vil sige, den
bliver en del af ens praksis - som rutiner, hvor man ikke taenker over
sine handlinger” (Holm Serensen, Audon og Levinsen, 2010, S. 222).
Denne proces kan ifplge Darsp understottes via “eksperimenterende
tilgange med simulationstrening eller learning-by-doing” (Darse,
2011, s. 92). I vores projekt kan det veere de processer, hvor eleverne
anvender teorier, metoder og begreber fra matematik, fysik, kemi og
teknologi til at innovere med.

Kombination er det sidste begreb i Seci-modellen og betegner kombi-
nationen af forskellige former for eksplicit viden. “ Her gaelder det om
at kommunikere og systematisere deltagernes viden samt indhente
viden udefra. Formalet er at preesentere den samlede viden for andre
og fa kommentarer og feedback” (Darse, 2011, s. 92). I vores projekt
rummer den oprindelige INNOVATOR-model tre sakaldte ressource-
rum: den enkelte deltagers egen erfaring, erfaringer i gruppen samt
udefra kommende viden. Vi kan i projektet se pa disse ressourcerum,
pa eleverne anvendelse af egne og udefrakommende ressourcer, her-
under anvendelsen af it-vaerktojer til at spge, organisere, formidle og
give feedback pa denne viden.

Som mange andre relativt enkle modeller, kan man kritisere SE-
CI-modellen for at forenkle forhold, der grundleggende er meget
komplicerede. Alene dikotomien tavs viden - eksplicit viden er ifplge
Standing og Kiniti problematisk, fordi viden ikke kan ses som varen-
de enten tavs eller eksplicit; det meste viden befinder sig ifplge dem
neermere i et kontinuum mellem tavs og eksplicit (Standing og Kiniti,
2011, S. 290)
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OPSAMLING TEORI OM LZERING (H)

Efter nu at have redegjort for vores teoretiske udgangspunkt, kan vi
samle begreberne i Illeris model pa denne made, inspireret af Illeris
selv (Illeris, 2013, p. 268). Formalet hermed er at illustrere, at vi har
forspgt at indteenke alle tre dimensioner i konstruktionen af vores
prototype.

Mening

Mestring

Funktionalitet )

Schin Psykisk balance
Kolb Sensivitet Dourish

Indhold Drivkraft

Samspil

Integration
Socialitet
Wenger, Nonaka,

Figur 8 Leringstrekanten med den i projektet benyttet teori

Passionen, drivkraften ligger i arbejdet med handerne; i den kropsli-
ge forankring og derfor placerer vi Dourish og embodiment-begrebet
som en vigtig (lerings)komponent i vores didaktiske design i Illeris’
“drivkrafthjorne”.

Donald Schon er placeret i “indholdshjernet”, fordi det at mestre no-
get, fx at kunne anvende faglig viden til problemlgsning, handler om
en reflektion og mestring under ét, hvad hidrgrer under det indivi-
duelle/psykologiske, men som ogsa kan foldes ud i et feellesskab, og
derfor placerer vi Schon lidt inde i pd midten af trekanten (Schon ud-
foldes side 63-64). Schon var ikke en del af vores teoriapparat i den
indledende desk-reserach, men blev forst inddraget efter 2. runde
i felten. Nar vi alligevel medtager ham her i modellen, er det for at
vise vores “samlede” leringsteoretiske afset under ét: I Illeris” lae-
ringstrekant. Indholdet er ikke et specifikt laeringsmal eller pensum,
men altsd udviklingen af innovationskompetencer (se afsnit x for en
specifik udfoldelse af disse kompetecer). Kolb, som vi ligeledes ind-
drager sidenhen (side 66), placeres qua fokus pa den kognitive side af
leeringen ogsa i dette hjprne.

Wenger og Nonaka er placeret nermest det nederste hjprne (integra-
tion), fordi deres leeringsteorier er socialkonstruktionistisk funderet;
Wenger med det centrale begreb praksisfeellesskaber; Nonaka, fordi
hans teori er udviklet i et organisatorisk perspektiv med feelles viden-
skabelse for ¢je. Vores didaktiske design, der har til hensigt at under-
stgtte innovative processer har stor fokus pa netop nggleord som sam-
arbejde, meningsforhandling og vidensdeling.
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Vi vil gerne understrege, at ovenstaende indplacering i Illeris “trekant
er at betragte som et oversigtsbillede, der ikke indfanger nuancerne i
de respektive teoretikeres arbejder. Nar vi alligevel gor det, er det fordi
vi mener at kunne vise, at vi har taget hojde for de tre dimensioner,
der ifplge Illeris skal til for at sikre leering, jf.:

‘al leering involverer disse tre dimensioner, og alle tre md tages med i be-
tragtning, hvis en forstdelse eller analyse af en leringssituation eller et lee-
ringsforlgb skal ske fyldestggrende”

(Illeris, 2013, s. 38).

Efter nu at have redegjort for vores leeringsteoretiske afsat, vender vi
blikket mod det andet ben i vores projekt: Innovation.

Figur 9: Teori om innovation

I det folgende vil vi forspge at indkredse og se innovation som et be-
greb rettet mod en paedagogisk kontekst.

Som udgangspunkt for vores tilgang, har vi benyttet Paulsen & Klau-
sen: Innovation & Laring, hvori en raekke forskere og undervisere ser
pa innovation i en padagogisk kontekst, primart gymnasiet, som jo
kommer taet pa vores praksisfelt.

Derudover har vi inddraget mere overordnede og filosofiske tanker om
begrebet i form af refleksioner over begrebet skrevet af Maziar Etema-
di, der ved Center for anvendt filosofi pa Aalborg Universitet, forsker
ibl.a. innovation.

Dette forer frem mod at se pa innovation i peedagogisk praksis, hvor vi
inddrager Lotte Darsgs innovationspaedagogik, der har veeret en vae-
sentligt udgangspunkt for udforskningen af et didaktisk design.

Vihar i dette afsnit valgt at tage lidt leengere citater med, idet vi synes,
de fortjener at fremsta i deres helhed for at kunne indfange og formid-
le det, de udtrykker.

Som et udgangspunkt for at neerme os en forstaelse af begrebet inno-
vation kunne man jo overveje hvad der ville ske hvis man gav sig til at
underspge en common sense opfattelse af begrebet?
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Svaret vil formentlig veere, at mange ser og indteenker begrebet i, hvad
Klausen & Paulsen betegner en tekno-Kkapitalistisk forstaelse: som et
pkonomisk, teknisk og kommercielt begreb, orienteret mod marked-
sinnovation. Malet for innovation og innovationsprocessen anskues i
denne kontekst alene som pkonomisk gevinst og veerdi.

Denne opfattelse szttes ofte i forbindelse med den ¢strigske inno-
vationsforsker Joseph Schumpeter (Schumpeter, 1934), som allerede
omkring 1912 beskrev forskellige former for innovation, bl.a. intro-
duktion af nye varer, introduktion af nye og bedre produktionsmeto-
der, abning af nye markeder.

Men denne opfattelse er ifplge Paulsen snaver, og han argumente-
rer for, at begrebet er idehistorisk vasentlig @ldre og kan spores helt
tilbage til 1500-tallet, hvor det iseer fik betydning som en del af det
moderne gennembrud. Paulsen mener derfor, at markedsinnovation
bor ses som et sartilfaelde.

Lotte Darso er inde pa det samme:

"innovationsbegrebet har altid vaeret staerkt pdvirket af industrisamfundets
verdensbillede og har i drevis veeret ensbetydende med produktudvikling”
(Darsg, 2011, s. 43).

Darsg mener, at veerdi skal teenkes mere bredt og omfatte “menne-
skelige, sociale, globale og baeredygtige perspektiver”.

“Innovation er at se muligheder og at veere | stand til at fgre disse mulig-
heder ud I livet pd en veerdiskabende mdde. \/zerdi skal her forstds bredt
Det kan betyde pkonomisk veerd), men kan ogsd vedrare social, kulturel,
mellemmenneskelig og samfundsmaessig vaerdi”

(Darse, 2011, s. 13).

Det veerdimeessige perspektiv er saledes centralt i forstaelsen af inno-
vationsbegrebet - hvilket vi vil vende tilbage til.

Lige nu kan vi konstatere, at innovationsbegrebet er blevet sat pa
dagsordenen og er ved at fa en bredere anvendelse.

"Begrebet "Innovation” har i de senere dr pd seerdeles eksplicit og magtfuld
vis overtaget scenen, hvad angdr diskussionerne vedrgrende konturerne
for de strategiske andringer | samfundsinstitutionerne (bdde de offentlige
og private)”

(Etemadi, 2008, s. 231).
Og Paulsen og Klausen konstaterer:

> atordet er blevet et rigtigt “buzzword”.

> at begrebet i mange sammenhange har faet lov til at fremsta
abent og uafklaret.

> atder foregar en egentlig definitionskamp pa omradet, med flere
konkurrerende innovationsforstaelser. Begrebet kan saledes til-
legges et teknokapitalistisk, et frigorende og et fagligt indhold.

(Paulsen & Klausen, 2012, indledningen)
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Som et “buzzword”, far man i mange sammenhange indtryk af, at
innovation er anvendt som omdrejningspunkt og “den magiske” lgs-
ning pa mange problemer - en pragmatisk tilgang som ifplge Etemadi
rummer den risiko, at “fornemmelsen for og beredskabet for inno-
vation [tpmmes] for alt indhold.” (Etemadi, s.232). Denne risiko er
iseer “til stede i miljper hvor den tilstraekkelige tid til de npdvendige
og vasentlig refleksioner over arbejdets form og indhold ikke gives.”
(Ibid, 232).

Udbredelsen af begrebet kommer bl.a. til udtryk i mange forskellige
former for innovation, bl.a. serviceinnovation, social innovation, of-
fentlig innovation, teknologisk innovation og ikke mindst innovation
med inddragelse af brugeren, brugerdreven innovation.

De tre innovationsforstaelser, der inden for uddannelsesomradet
keemper om definitionsmagten, handler om, hvad udviklingen af ele-
vernes innovative kompetencer skal indeholde, hvorfor de skal udvik-
les, og hvordan det skal ske (Paulsen, 2012).

Udover den teknokapitalistiske forstaelse, hvor malet er produkt og
markedsorientering, findes, ifplge Paulsen (Ibid.), ogsa den faglige
innovationsforstaelse og den friggrende. Med den faglige tilgang ses
innovationen som fag-udviklende, hvor eleverne tilegner sig studie-
forberedende kompetencer, saledes at de kan arbejde dynamisk med
det fag, som vidensomrader i forandring.

I den friggrende innovationsforstaelse skal elevernes dannelse ga i
retning af at kunne teenke kritisk, nyt og anderledes - kunne satte
sig ud over gangse teenkemader, det hverdagsagtige og det konven-
tionelle.

Opslag i ordbeger giver definitioner, der rummer centrale elementer.
Gyldendals Den store danske encyklopaedi giver fplgende definition:

innovation, (af /at. innovatio fornyelse, af in- og afledn. af novus 'ny’), ud-
vikling af en ny ide og dens realisering | praksis. Der kan [x veere tale om nye
produkters introduktion pd markedet, indfdrelse af nye tekniske lgsninger,
rutiner og fremgangsmdder i sdvel private som offentlige organisationer,
nye samveersformer eller indarbejdelse af nye skikke og adfeerdsregler i
samfundet. Det centrale ved en innovation er, at den som ny idé fdr en
faktisk anvendelse.

- mens Wikipedia fremhaver de brede begreber:

"Aktiviteter, som pd grundlag af ny viden, udvikler nye muligheder, der ved
udnyttelsen genererer en mervaerdi. Styrken ved denne definition er, at den
pd en gang er kort og alligevel meget bred. Dens svaghed er de meget bre-
de begreber: aktiviteter, ny viden, udvikling, nye muligheder, udnyttelse og
merveerd,!

(Kilde: Wikipedia)

Af forklaringerne fremgar bredden i form af produkter, processer, so-
ciale samveersformer, og anvendelsesaspektet - implementeringen i
praksis.
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Darsg fremhaver dette:

"Med andre ord er det ikke nok at skabe verdens bedste ide eller opfindelse,
den skal ngdvendigvis ogsd vaere gennemfgrt | praksis og taget i brug, for
at get kan kaldes innovation”

(Darsg, 2011, s. 25)

Denne praksisforankring er central, og adskiller ifplge Paulsen inno-
vationen fra den rene kreativitet (Paulsen, 2011). At denne skelnen
ikke er helt enkel, ses af at kreativitetsbegrebet hos fx Tanggaard ogsa
indeholder fordringer om en videns- og vaerdimaessig tilgang. Derfor
et kort blik pa kreativitet.

KREATIVITET

For 1950 talte man ikke om kreativitet, men om “at skabe”. Man gjorde
op med tanken, at det skulle vare serligt guddommelige mennesker,
der er kreative. Forskningen gik fra, at man fokuserede pa individet til
at medteenke hvilke omgivelser og systemer, der betinger/kan betinge
kreativitet (Tanggaard, 2012)

Lene Tanggaard definerer kreativitet som: (Tanggaard 2010, s. 13):
Kreativitet = fornyelse, der gor en praksis bedre, mere effektiv og baeredygtig

Kreativitet handler om at “bevege sig pa kanten af boksen” (Tang-
gaard 2010, s. 43) og sette ting sammen pa nye mader. Tanggaard er,
som Darsg, optaget af samspillet mellem forskellige vidensomrader,
hvilket er centralt for vores koncept:

"Sd md man opfordre eleverne til at sammentaenke vidt forskellige em-
neomrdder, lede efter det ukendte og forestille sig nye fremtider. Man kan
leere eleverne at lege djeevelens advokater overfor hinandens ideer og deri-
gennem opgve deres evne til at analysere. Det vil sige ngje vurdere og gran-
ske, om det, de har fundet pd, har nogen vaerdi og for hvem”

(ibid, s. 43).

Tanggaard taler desuden om “fordybelse, fuskeri og modstand” (ibid,
s.13-14), som er essentielle, og i nogen grad abstrakte, faktorer, der
betinger kreativitet; se model:

(5%? Fordybelse

Modstand

k Fuskeri

Figur 10: “Fuskeri”. Del af en innovationsproces?
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I forhold til vores didaktiske design betyder det, at vi ma understotte
tid, rum og plads til elevernes underspgelse. Fordybelsen i et emne er
central; den leerende skal vide noget om noget for at kunne vare kre-
ativ. Fx skal man maske have last en vis meengde litteratur, for man
kan vere kreativ? Fordybelsen finder sted pa baggrund af egen viden
og gruppens viden.

“Fuskeriet” vil vi stimulere ved at skeerpe elevernes blik for, hvornar
man er kreativ,

“Sampling” er et andet centralt begreb i en kreativ proces:“(...) Krea-
tive personer setter ting sammen pa nye mader. De sampler ideer (...)
(Tanggaard, Stadil, 2012, s. 19).

Ogsa Philipsen (2012) taler om henholdsvis systematisk og kreativ til-
gang til ideudvikling, hvor ferstnaevnte netop er rammesat i faser og
praeget af traditionel, analytisk tankegang, (Tanggaard, Stadil, 2012,
s. 35; Philipsen, 2012, s. 145; Harasim, 2012), mens divergent teenk-
ning handler om at kunne se et problem pa nye mader, opholde sig ved
disharmonier og vende tingene 180 grader (Tanggaard og Stadil, 2012,
s. 31). I vores koncept er det derfor essentielt, at der er rum til bade at
arbejde divergent (Idegenerering) og konvergent (Modstand). I rum-
met til idégenerering udfolder kreativiteten sig via processer, hvor
man med Dars¢ forseger at understotte, at “vage, ubevidste og tavse
tankebilleder kan udtrykkes i en bade tydelig og kompleks form”. I
rummet for modstand meder grupperne modstand fra materialer og
modspil fra andre og i den proces frasorterer af de ideer og skaerper
deres idéer og produkter.

Innovationsprocessen ma indtaenke en kreativitet, faglighed og veerdibe-
vidsthed. For at en kreativ proces skal vere innovativ, kraeves at proces-
sen er drevet af et begeer efter fornyelse og forbedring.

En innovationsproces er saledes altid kreativ, men ma rumme det vi-
densmaessige og vaerdibaserede, fornyelse i forhold til, og en forbed-
ring af det eksisterende, og en refleksiv tilgang til begge dele.

Etopslagiordbeger er imidlertid ikke nok ifplge Etemadi, hvis man for
alvor skal forspge at forsta begrebet, idet en fuldkommen fordomsfri
adgang til innovation ikke er mulig.

For at komme teettere pa, ma begrebet underspges “i den konkrete sam-
menhang, den livsverden, innovationen kommer til udtryk i”, ogsa fordi
innovation ikke kan ses og underspges som et isoleret faenomen.

I forhold til et konstruktivistisk perspektiv spiller kontingens en vae-
sentlig rolle (jf. Justesen, Mik-Meyer, 2010) idet det innovative i prin-
cippet kunne vare noget andet. Innovationen ma dermed ses i relation
til det ikke-innovative, som er med til at konstituere begrebet. Der
ma dermed inddrages bl.a. det genkendelige, rutiner, traditioner, ar-
bejdsgange for at fa je pa det innovative.

Set pa den made bestar innovation som fremtidig mulighed “af lpse
koblinger af mulige nydannelser, hvis menings- og betydningsele-
menter til dels kan kommunikeres og saettes i helhed.
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Disse fremtidige muligheder er ubestemte og kan kun bestemmes via
de aktuelle former for forstaelse, der allerede er installeret i det pa-
geldende milje*“ (Etemadi, 2008, s. 239)

Innovationsprocessen abner dog ikke for et uendelig mulighedsrum.
Med udgangspunkt i en problemsituation, betyder perspektivet at an-
tallet af mulige lpsninger begraenses i udfaldsrummet. I forhold til et
udelukkende kreativt perspektiv, er innovationen bundet af virkelig-
hedens begraensninger.

En innovationsproces har et tidsmaessigt aspekt:

"En innovativ proces er en aktivitet og dbning af nye muligheder, der er
radikalt adskilt fra de geengse og kan derfor ikke kommunikeres fuldt ud,
men md erfares i tiden. ”

(Ibid., s5.236).

Da den innovative proces bergrer hele grundlaget for den made, de
involverede aktgrer forholder sig til verden og sig selv pa i det pageel-
dende miljp, kan det innovative element forst identificeres refleksivt,
nar det har virket pa miljpet.

Et forseg pa at forsta innovationens betydning, ligger i en identifice-
ring af relationen mellem aktualitet og potentialet, men henblik pa
vaerdiskabelse.En verdiskabelse ma naturligvis ses i forhold til den
tidligere diskussion om hvori og for hvem en innovationsproces ska-
ber verdi.

Etemadi papeger, at man i en problemsituation kan valge to veje: den
traditionelle eller den kreative afvej. At vaelge og bevaege sig ad den
kreative afvej abner op for det sanselige, refleksionen, overskud og
tankens dbenhed.

"En dbenhed der introducerer den menneskelige frined som betingelsen for
innovativitet. Friheden indfinder sig i denne sammenhang som mulighe-
dernes rum, der dbner sig; indbyder og giver mennesket lov til at veere i sit
spgrgende vaesen. | et undersggende, legende, elskende forhold til verden.
Det er farst i dette indstiftende forhold, i dette mulighedernes rum, i tan-
kens frihed, at innovation transformeres fra at vaere en abstrakt betragt-
ning til en konkret virkende indstillingsmodus for og hos mennesket”
(Etemadi, 2008, s. 241).

Og derudover fremhaves den processuelle tilgang:

“linnovationens sammenhaeng er det afgarende derfor ikke at spge et svar,
men hellere dvzele ved spgrgsmdlet. Naturligvis ikke ved ethvert spgrgs-
mdl, men at afdekke det afggrende spargsmdl, forstd dets vaesen, gd pd
opdagelsestur i selve spgrgsmdlet, gd pd vandretur med det, til alle spgrgs-
mdlets grundtoner dbenbarer sig for den s@gende, reflekterende og inno-
vative taenkning”

(Ibid. s 241).

En sadan tilgang til innovationen ser Etemadi kan betyde en styrkelse
af os selv som skabere. (se Perspektivering, kapitel 8.)
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Ovenstaende satter fokus pa innovationen som proces og pa den iden-
titetsskabende betydning den innovativ tilgang kan have. I en pada-
gogisk kontekst bliver den processuelle tilgang interessant, idet den
netop ma indga ved i et eller andet omfang at vaere didaktiseret, dvs.
tilrettelagt. Det identitetsskabende perspektiv ma ligeledes indten-
kes i en dannelsesmaessig diskussion.

INNOVATIONSMODELLER

Mht. hensyn til en didaktisering af innovationsprocessen giver Stan-
ding og Kiniti (Standing & Kiniti, 2011, s. 290) et historisk perspektiv
pa anvendelsen af innovationsmodeller.

Standing og Kriti anferer, at mange modeller antager, at ideer er fun-
damentet for innovation og innovative processer. I modellerne fores
en ide gennem gennem flere faser eller stadier, hvor ideen udvikles
og til sidst implementeres. Traditionelt foregar processerne i sekven-
ser, der involverer veldefinerede faser fra research, produktudvikling,
produktion og kommercialisering.

Typiske modeller er stage-gate-modellen eller Penthatlon-modellen
(Philipsen, 2012), som ifplge Darso:

".er enkel og overskuelig og kan give ledelsen overblik over projektporte-
folen, dels en vis kontrol med projekterne. Endvidere muligggres en raekke
vigtige budgetmeessige og gkonomiske beregninger i forhold til planlaeg-
ning og salg. Svagheden er dog, at modellen slet ikke afspejler den kom-
pleksitet, der er involveret | en innovationsproces”

(Darsg, 2010, s.59).

Nyere modeller betragter innovation som distribueret praksis, en in-
teraktiv proces baseret pa netveerk og samarbejde mellem grupper af
medarbejdere indenfor og udenfor organisationen. Innovationspro-
cessen ses som iterativ eller cyklisk og indbefatter kollaboration. Der
er fokus pa leering som den veesentlige proces.

Innovation defineres som

“the integration of knowledge with action, in the sense of blending the spe-
clalist knowledge of a range of groups into scientific outcomes of either
product or process change”

(Scarborough, citeret fra Standing & Kiniti, Ibid, s. 290).

Fokus i disse modeller er pa networking “defined as social commu-
nication processes which encourage the sharing of knowledge among
communities” (1bid, s.188).

Standing og Kiniti naevner, at forskellige innovationsmodeller ind-
teenker tavs viden og eksternalisering af tavs viden. Et eksempel pa
dette er SECI-modellen (Nonaka), hvor bade den tavse og eksplicitte
viden indgar i innovationsprocessen med eksternalisering som et vee-
sentligt omdrejningspunkt.
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Med det processuelle og identitetsskabende aspekt vender vi nu tilba-
ge til den uddannelsesmaessige kontekst.

Ifplge Paulsen (Paulsen, 2012) indeholder innovationsbegrebet i sin
natur en negation af sig selv og sit udgangspunkt, og er dermed “den
kontinuerlige rod til sin egen undergang” (Paulsen, 2012, s.17). Poin-
ten er derfor, at innovationsbegrebet ma teemmes og settes under re-
striktion af begreber som almen dannelse, kritisk sans, tradition, om-
sorg, barekraft, faglighed, saledes at innovationen i hgjere grad kan
blive et middel frem for et mal i sig selv.

Hobel og Christensen foreslar pa den baggrund en definition af inno-
vation i en gymnasial kontekst:

Innovation betegner det at nytaenke og forbedre (altsd ikke blot forandre)
en eksisterende praksis i verden pd en etisk forsvarlig mdde sammen med
aktgrer bergrt af og agerende | denne praksis pd baggrund af relevant viden

(Hobel & Christensen, 2012, 5.57).

I en uddannelsessammenhang ma innovationsbegrebet siledes have
en etisk dimension, og saledes vare ansvarlig og styret af en kritisk
refleksion over mal og midler (Paulsen & Klausen, s.6). Innovation ma
ligeledes vaere fagligt funderet, og innovationsprocesser serligt kvali-
ficerende. I en gymnasial kontekst ma innovation saledes ikke ses lps-
revet fra gymnasieskolens generelle malsatninger og vaerdigrundlag.

For at eleverne opnar de innovative kompetencer, er det saledes ngd-
vendigt at indtenke refleksion:

"l en skolesammenhaeng som gymnasiet md det vaere sddan at det vae-
sentligste ikke er, hvorvidt der frembringes noget innovativt, men hvorvidt
eleverne er | stand til at reflektere systematisk pd baggrund af viden og
veerdier om, hvorvidt deres produkter er innovative eller ). Det er denne
refleksion, der kan afslgre, | hvilken udstreekning de er i stand til at teenke
Innovativt”

(Paulsen, 2012, s. 27)

Dermed neermer Paulsen sig Etemadis tanker om kontinuite-
ten i det innovative, om at skabe sammenhang og syntese mel-
lem det gamle og det nye, mellem det aktuelle og det potentielle.
Eleverne skal med en videns- og verdibaseret tilgang kunne skabe
syntesen, hvilket kan ske pa flere mader. I processen med at skabe
syntesen kan eleverne laegge veegten forskelligt: pa det kritiske, det
opfindsomme, det imagineere, det faglige, samfundsrelevante, pko-
nomiske, osv.

Den konstruktivistisk tilgang er abenlys, og Paulsen bemaerker da ogsa at
”ideen om innovation er leeringsteoretisk konstruktivistisk” (ibid, 17)

Med hensyn til innovationsforstaelser, der keemper om definitions-
magten handler det i sidste ende om den dannelse der skal finde sted.
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Michael Poulsen fremhaver dette dannelsesaspekt:

"Dybest set handler det om, hvilket menneske, hvilket samfund og hvilken
skole, vi vil fremdyrke”
(Paulsen, s.44).

INNOVATIONSBEGREB | DETTE PROJEKT

I dette projekt, hvor det innovative ses i en didaktisk kontekst, er det
ovenstaende overvejelser der danner baggrund for vores innovations-
begreb.

Innovation ma netop i en dannelsesmaessig kontekst ses som det at
skabe fornyelse i bred forstand. Det skabende og kreative ma ses i
sammenhang med det staerkt processuelle, at man dveeler ved sporgs-
malet - ja, gar tur med det!

I forhold til den rene kreativitet - hvor alt er muligt - ma innovationen
indteenke det vidensmassige og det veaerdibaserede, og refleksionen
omkring begge dele.

I en gymnasial uddannelsesmaessig kontekst bgr man indtenke alle
tre forstaelser, som pt. strides om definitionen.

Vi vil sdledes diskutere et innovationsbegreb, der bevager imellem
disse positioner. En antagelse vil vare, at innovationsteenkningen pa
eux kan vaere praeget af et fagligt syn pa innovation, hvor innovation
ses ud fra en tekniske-naturvidenskabelige forstdelse, men at innova-
tionstenkningen ogsa vil rumme elementer af en teknokapitalistisk
forstaelse. Derimod formodes den friggrende teenkning ikke at fylde
meget i innovationsteenkningen pa eux. Der kan dog muligvis vere
brudflader i forstaelsen af innovationsbegrebet hos undervisere pa er-
hvervsuddannelser og underviserne pa det gymnasiale omrade.

Med udgangspunkt i Holm Sgrensen (2010) ser vi udvikling af inno-
vationskompetence som en proces, der skal opgves lpbende hos ele-
ven hele vejen gennem uddannelsessystemet. Holm Sg¢rensen tager
udgangspunkt i det legende og eksperimenterende i en forstaelse, der
traekker trade til bricoleurteenkningen og som maske kan spores tilba-
ge til Deweys tidlige arbejde med erfaringsbegrebet og virksomheds-
skolen.

Innovation og udvikling af innovationskompetence og innovations-
padagogik er saledes ikke begreber, der skal klistres uden pa et ud-
dannelsesforlpb, det skal neermere som en integreret del af uddannel-
se og opvaekst.
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Innovationskompetence rummer et dannelsesaspekt og ma forstas pa
demokratisk grundlag - det drejer sig bl.a. om at kunne vurdere, om
behovene for @ndringer er legitime, hvem der har dem, at vaere aben
for relevante forslag, uanset hvem der fremsaetter dem, osv. Innovati-
onsprocesser i uddannelsessystemet ma veare seerligt kvalificerede, til
forskel fra den innovation som kun er ledet af en hensynslgs straeben
efter kommerciel succes.

I dette projekt kan anvendelse af DBR-modellen ses som eksempel pa
brugerdreven innovation, idet brugerne indgar som medskabere af det
didaktiske design (se vores metodeafsnit). Nar det innovative og det
teknologiske gar hand i hand, abnes for helt nye perspektiver i forhold
til skabelse og kreativitet.

At innovation er vanskeligt at saette pa formel, satter fokus pa pro-
ces og indhold og forholdet til den daglige praksis. Man kan sporge:
Skal en innovationsproces indtaenke et indhold og en proces, der ligger
langt fra den daglige praksis - og pa den basis udvikle en mere generel
innovationskompetence, som sa vil kunne anvendes mere generelt,
og ogsa i den daglige praksis? Eller skal en innovationskompetence
opbygges og skabes med udgangspunkt i den daglige praksis?

Forskellige innovationsmodeller fremhaever forskellige innovations-
processer med forskelligt indhold. Et yderpunkt kunne veere “kuf-
fert-modeller”: En kuffert med et koncept-lignende indhold bares
ind i den daglige praksis, og ved at gennemfore et konceptuelt og de-
signet forlgb med indhold og aktiviteter, udvikler deltagerne inno-
vationskompetence. Eksempel pa sadanne tilgange er KIE-modellen
(Kroman-Andersen og Jensen, 2009) og Penthatlon-modellen (Phi-
lipsen, 2012).

I dette projekt er svaret at tage udgangspunkt i den nuvaerende praksis
og derudfra udvikle didaktikken.

For at konkretisere dette vender vi nu blikket mod Lotte Darsgs tanker
omkring innovationspaedagogik.

INNOVATIONSPAEDAGOGIK -
DARS@S INNOVATIONSMODEL (C, ))

". vimd betragte al leering som en veaesentlig del af en opdagelsesrejse | et
ukendt landskab frem mod ukendte mdl”
(Darsg, 2011, s. 12).

Vi har valgt at tage udgangpunkt i Lotte Darsgs innovationpaedagogik,
fordi Darsg ser innovation i en paedagogisk og processuel sammen-
heeng, der er veesentlig for vores koncept, fordi vi gnsker at skabe en
generisk ramme for processen og vores didaktiske design.

I det fplgende praesenteres de centrale dele af det didaktiske design.
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Udgangspunktet for Darse er, at man ikke kan lave undervisning om
innovation, men i undervisning, at deltagerne selv ma gennem en
erfaringsproces, hvor de ”gennem oplevelse, opdagelse og erfaring”
(Darse, 2011, s. 14), netop gor erfaring med det at lave innovation.

Malet er at opna innovationskompetence, og den padagogiske opga-
ve bliver derfor “at designe undervisningsforlpb, der giver deltagerne
mulighed for at udvikle innovationskompetence” (Darse, 2011, s. 12).

Darse opdeler processen i en prejekt og en projektfase, med den sa-
kaldte innovationsdiamant knyttet til prejektfasen. Med Innovati-
onsdiamanten forspger Darsg at skabe en terminologi for den abne
prejektfase, der kommer for og danner udgangspunkt for den mere
lukkede prejektdel.

Innovationsdiamanten tydeliggor de to dimensioner i innovations-
processen, vidensdynamik og kommunikationsdynamik, og den ty-

deliggor konceptualiseringen som en kommunikations- og skabelses-
proces.

Innovationsdiamanten

KONCEPTER

IKKE-VIDEN VIDEN

RELATIONER

Figur 11: Darses Innovationsdiamant

Modellen skal ifplge Darsp ses som en referenceramme for at forsta,
hvad der skal til for at skabe en god innovationsproces og “muliggor
endvidere italesattelse og sprogliggerelse af et felt, der ellers fore-
kommer komplekst og uoverskueligt” (Ibid, s. 77). Modellen er endvi-
dere tidlgs, den angiver ikke noget begyndelses- eller slutpunkt, som
fx de linere stage-gate modeller, som Dars¢ hevder anvendes i de
fleste virksomheder (Ibid, s. 58).

'Et prejekt er en mdlsggende proces, der foretages af et team, der forsg-
ger at afdekke et omrdde ved at generere spargsmdl og viden og ved at
holde beslutningsrummet dbent, indtil der er hentet passende information.
Formdlet er at identificere et strategisk spgrgsmdl, et nyt koncept eller et
hensigtsmeaessigt mdl gennem innovativ krystallisering”

(bid, s. 67).
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Udgangspunktet for en innovationsproces er ofte et sporgsmail:

"Viden bliver til og bliver ny, ndr man vover at treede ud i ikke-viden-feltet og
stille de sveere, meerkelige og uudgrundelige spgrgsmdl”
(Ibid, s.173)

Med udgangspunkt i et ”braendende spergsmal” diskuteres “vigtige
spergsmal, relevant information og interessant viden” (Ibid, p. 60).
Processen foregar som en iterativ proces, der gentages indtil gruppen
nar frem til et koncept, hvilket kan ske i form af en innovativ krystal-
lisering, der ofte fremstar som en aha-oplevelse for gruppen.

Projektet kendetegnes som en divergent, kaotisk, ikke linear proces
og med et forleenget og abent beslutningsrum.

Malet er en konceptualisering, med de besleegtede former krystallise-
ring og prototyping:

"Konceptualisering forstds som en beveaegelse fra modellens midtpunkt
opad i retning mod koncepter. Det drejer sig om at beskrive, illustrere, for-
std og anskueliggare det centrale emne eller omdrejningspunkt. Og det er
her, kommunikationen bliver essentiel. (...) Her er der brug for redskaber til
konceptualisering. Det kan vaere sd enkelt som at tegne problemet eller at
finde billeder, metaforer eller eksempler, der hjaelper deltagerne til at forstd,
hvad der ligger bag ordene. Jo mere dybde, der kommer | den gensidige
forstdelse, og jo flere facetter og nuancer, der tilfgjes gennem deltagernes
forskellige perspektiver, jo rigere bliver konceptet, hvilket i modellens sprog
betyder, at man bevaeger sig op ad aksen imod koncepter”

(Ibid, s. 71).

Dars¢ udvider innovationsdiamanten ved at koble den til fire former
for videnskabelse (Darsg, 2011, s.81), der refererer til Heron & Reson,
hvilket udvider modellen til at omfatte fire arenaer, der kan danne ud-
gangspunkt for tilrettelaeggelse af innovationspaedagogiske lerepro-
cesser.

De fire arenaer rummer hver sine metoder og tilgange i innovations-
processen:

Arena Vidensform Metoder

Laeringsrum Oplevelsesviden Skabelse af
“sikkerhedsnet”

FEstetiske / kunstneriske | Videnskonceptualisering | Kunstneriske metoder
processer

Teorier og modeller Eksplicit viden Anvendelse af teorier og
modeller

Sociale teknologier Praksisviden Sociale teknologier til
dialog

Figur 12 De fire arenaer

I forhold til konceptualisering er anvendelsen af sestetiske og kunst-
neriske processer centrale, idet de bl.a. giver mulighed for at inddrage
viden, idet “vage, ubevidste og tavse tankebilleder kan udtrykkes i en
bade tydelig og kompleks form” (Ibid, s. 121) og senere eksternaliseres
til eksplicit viden i form af ord.
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Teorier og modeller inddrages som eksplicit viden, og de sociale tek-
nologier sikrer dialogen mellem deltagerne. En centralt omdrejnings-
punkt i innovationsprocesser er anvendelsen af sporgsmal. Udgangs-
punktet er de brendende sporgsmal, malet kan vaere et strategisk
sporgsmal, og gennem forlpbet anvendes spprgsmal som styrings-
redskab, til at fastholde fokus og fx identificere og maske gennemfgre
faser. “Spergsmal er som pile vi sender ud i fremtiden” (Ibid, s. 157).

Den sociale relation og de forskellige videnstilgange understottes af
fire roller, som deltagerne kan skifte mellem og afpreve og malet er
kollektiv ledelse, via indsigt i de forskellige roller.

De 4 roller er vidensdetektiven, hofnarren, gartneren, konceptudfol-
deren, der kan ses som knyttet til hvert af de fire hjgrner i innovati-
onsdiamanten. I opgaven her har vi dog valgt ikke at ga i dybden med
rollerne, fordi vi er specifikt interesseret i processen.

INNOVATIONSDIAMANTEN | RELATION TIL
DETTE PROJEKT

Darsgs tilgang til en formulering af et didaktisk design for en inno-
vationspadagogik setter fokus pa en raekke forhold, der er centrale
i dette projekt: Innovation set som en kollektiv, ikke-lineser proces
med konceptualisering som omdrejningspunkt for anvendelse af for-
skellige vidensformer.

Som nzevnt er modellen tidlgs, der er ingen proces-guidning (Ann
Charlotte Thorsted, 2013, s. 99) og har ikke eksplicit indteenkt digita-
le ressourcer. Derudover giver opdelingen i en prejekt og projektfase
anledning til en raekke spprgsmal, fx hvornar den ene slutter og den
anden begynder.

I vores didaktiske design har vi derfor i den teoretiske ramme medta-
get teorier, der har et klarere tidsmaessigt perspektiv, samt vil med-
teenke de digitale ressourcer.

HVAD ER INNOVATIONSKOMPETENCER? (H, J)

Lotte Darso definerer innovationskompetence som ”evnen til at skabe
innovation ved at navigere effektivt i samspil med andre i komplekse
sammenhange” (Darse, 2010, S. 13).

Innovationskompetence involverer:

> at udfordre eksisterende og indforstaet viden med henblik pa at
abne sprakker for ny viden

> lysten til at udforske det uudforskede (ikke-viden), forestille sig
det umulige og stille de svare, naive spprgsmal.

Tilegnelse af innovationskompetence sker ifplge Darsg som en er-
faringsproces, og ikke gennem undervisning om innovation. (Darse
2011, S. 14).
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Da vi gnsker at arbejde med at underbygge og stilladsere innovations-
kompetencer, vil vi i det folgende ogsa kort udfolde Knud Illeris’ kom-
petencebegreb

"Kompetencebegrebet henviser til (..) at en person er kvalificeret i en bre-
dere betydning. Det drejer sig ikke kun om, at personen behersker et fagligt
omrdde, men ogsd om, at personen kan anvende denne faglige viden - og
mere end det: anvende den i forhold til de krav, der ligger i en situation, der
mdske oven | kpbet er usikker og uforudsigelig. Dermed indgdr i kompeten-
ce 0gsd personens vurderinger og holdninger - og evne til at traekke pd sine
mere personlige forudsatninger”

(Illeris, 2012, s. 143, vores understregning).

Jan Alexis Nielsen (2014) har via interview med undervisere i gymna-
siet indfanget disses blik pa, hvad der karakteriserer innovationskom-
petence. Undersogelsen identificerer 5 overordnede kompetencer.
Under hver af disse 5 overordnede kompetencer skulle lererne disku-
tere de mere specifikke tegn herpa, som de mente at kunne observere
i den daglige undervisning (Alexis Nielsen, 2014, s. 11-19, vores over-
sattelse):

> Kreativitet
> Evnen til at veere aben i idegenereringsprocessen, at kunne
generere mange idéer
> Evnen til at arbejde kritisk med ideer; at kunne prioritere og
udvalge de bedste ideer, forkaste egne idéer (“kill your dar-
lings)
> Evnen til selvsteendigt at kunne fortolke en opgave eller et
problem
> Samarbejde
> Evnen til at tage ansvar for og facilitere, at gruppen feerdig-
gor sine opgaver
> Evnen til at vaere inkluderende og fleksibel i samarbejdet,
vaere dben overfor andre og andres idéer
> Styring
> Evnen til at kunne handtere kompleks, fortaette og kaotisk
viden, herunder sortere, strukturere og prioritere i viden,
koge viden ned og vide, hvornar ny viden er npdvendig
> Evnen til at handtere en kompleks og kaotisk arbejdsproces,
herunder vare bevidst om faser i en innovationsproces
> Evnen til praecist at kunne afkode problemer eller opgaver i
processen ved at anvende viden fra forskellige faglige disci-
pliner
> Handlingskompetence
> Evnen til at handle pa sine ideer pa basis af analyse og re-
fleksion
> Evnen til at tage risici og saette sig selv og andre i spil
> Evnen til at tage oplyste beslutninger
> Evnen til aktivt at spge information - ogsd uden for egen
komfortzone
> Kommunikation
> Det at mestre forskellige kommunikationsteknikker
> Evnen til at kunne kommunikere engagerende og overbevi-
sende
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I observationer og interviews i felten, vil vi have blik for og kigge efter
disse fem kategorier og i analysen prove at se tilsvarende tegn pa innova-
tionskompetence - eller mangel pa samme - hos eleverne. Alexis Nielsen
kategorisering vil derfor indga i vores analyseramme. Samtidig vil vi gerne
perspektivere disse fem kompetencer i forhold til Illeris’ defintion, saer-
ligt i forhold til perspektivet om at “traekke pa mere personlige forudseet-
ninger”, hvilket gar fint i trad med Darsgs opfattelse af, at tilegnelsen af
innovationskompetencer er en erfaringsproces.

OPSAMLING, TEORI OM INNOVATION

Vi har i dette afsnit diskuteret en raekke veaesentlige begreber og for-
hold, der knytter sig til innovationsbegrebet: Innovation, innovati-
onspaedagogik og innovationskompetencer. Endelig har vi diskuteret
begrebet i forhold til et dannelsesmaessigt perspektiv.

Fra nu at have redegjort for de leerings- og innovationsteoretiske af-
st for vores projekt, vil vi i naeste afsnit vende blikket mod det tredje
felt, IKT, og anskueliggore, at indferelse af digitale teknologier ikke
blot handler om at “saette strgm til undervisningen”, men at feltet
ogsa indeholder en raekke andre problemstillinger, som man ma tage
stilling til i et innovationsforlpb, der understottes af IKT-vaerktojer.

Vores grundlaeggende antagelse er, at anvendelsen af IKT kan veere
med til at styrke og forbedre bade leering og udvikling/understottelse
af innovationskompetencer. I det fplgende vil vi redegere for og be-
grunde anvendelsen af IKT i projektet. Vi vil desuden redeggre for en
it-didaktisk model, der setter fokus pa sammenhangen mellem pae-
dagogik, IKT og det faglige indhold i uddannelse.

Figur 13 Teori om IKT

Anvendelse af IKT i innovation og leering bliver flere steder begrun-
det med forestillingen om, at vi som samfund mda forberede den
kommende generation til de udfordringer og det arbejdsmarked,
der venter dem i det 21. darhundrede (Chai, Koh, Lim, & Tsai, 2014;
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Holm Serensen, Audon, & Levinsen, 2010). Iversen (2014) taler om
“det 21 arhundredes kompetencer” (slide 2), der ifplge ham blandt an-
det omfatter “kritisk teenkning, kommunikation og samarbejde, de-
sign og innovation, kompleks problemlgsning, teknologisk mestring
og digital medborgerskab” (Ibid, slide 2).

Med udgangspunkt i en designteenkning afdekker Chai, Kohl, Lim og Tsai
(2014) anvendelsen af IKT i undervisning over de sidste to artier, herun-
der forskellige begrundelser for anvendelse af IKT og de barrierer, der kan
veaere i forbindelse med hermed. De fremhaever den ggede tilgeengelighed
af IKT og de mange affordances, som teknologierne tilbyder. Dette gal-
der bl.a. den stigende anvendelse af web 2.0 vaerktgjer samt stadigt mere
sofistikerede redskaber til evaluering og vurdering i undervisning og lae-
ring. Samtidig fremhaver de den udbredte anvendelse af IKT i forskellige
professioner og erhverv og argumenterer for, at dette ogsa ma afspejles i
uddannelsessystemet. Dette er dog ikke uproblematisk al den stund, der
synes at vare et eftersleb i uddannelsessystemet:

"Many professions are greatly enhanced by the use of ICT for productivity
and knowledge creation purposes [...] in other words the integration of ICT
should be geared towards cultivating twenty-first century competencies,
and this is where teaching practices have been found lacking”

(Chai, Koh, Lim, & Tsai, 2014).

[ artiklen argumenterer forfatterne for, at der eksisterer en raekke
barrierer i anvendelsen af IKT. De identificerer barrierer af 1. orden,
som eksempelvis undervisernes manglende tekniske viden, mang-
lende adgang til relevant udstyr, skemamaessige bindinger eller man-
gel pa teknisk support. Desuden kan der vere barrierer af 2. orden,
som handler om undervisernes padagogiske grundantagelser, dvs.
deres forestillinger om undervisning og leering, om teknologi, om de
studerende og i sidste ende deres epistemologiske grundlag. Endelig
fremhaever forfatterne barrierer af 3. orden, som de mener er undervi-
sernes mangel pa “design thinking” (ibid, s. 4). De mener, at undervi-
sere, der evner denne designtenkning, har storre sandsynlighed for at
ville spge efter mader, hvorpa de kan omga barrierer af 1. og 2. orden.

Et eksempel pa et innovationsprojekt, der inddrager en designtaenk-
ning og samtidig seger at indtenke IKT er forskningsprojektet fa-
blab@school.dk. P& baggrund af erfaringer fra forskningsprojektet
diskuterer Iversen (2014), hvordan man kan fore digital fabrikation og
hands-on lering ind uddannelse, herunder betydningen af integrere
vaerkstedsmageri (tinkering) i laeereprocessen. Han diskuterer ogsa de
paedagogiske implikationer af dette, herunder betydningen af leererens
forstaelse af sin egen rolle i processen og betydningen af alignment
mellem laereproces og evalueringspraksis. Iversen argumenterer for
en bevaegelse fra en teknologicentreret tilgang til en leeringscentreret
tilgang i anvendelsen af IKT. Teknologianvendelsen skal bevage sig
fra en teenkning, der handler om at overfore viden ved at give de lee-
rende adgang til instruktioner til en teenkning, der handler om at un-
derstptte menneskers lering og aktive konstruktion af viden. I denne
argumentation kan man epistemologisk spore Harasims skelnen mel-
lem objektivisme og konstruktivisme, og Iversen teenkning synes da
ogsa at laegge op til en anvendelse af IKT, der i hejere grad matcher
konstruktivistiske eller socialkonstruktivistiske laeringsformer.
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Hvis vi vender os mod leeringsteorien, viser Jesper Teekkes undersg-
gelser af den internationale litteratur om anvendelsen af IKT i under-
visning, at IKT, og her specielt sociale medier, kan veere med til at ska-
be bedre leering ved

“udvidelse af mulighederne for at udtrykke sig, deltage, samarbejde, finde
information, reflektere og leere noget sammen. Flere muligheder for hycelp,
leererfeedback, vidensdeling, elevproduktioner, undervisningsdifferentie-
ring, feelles noter, videnslagring og processkrivning”

(Tekke, 2014, 07:00).

Ovenstaende beskrivelse af muligheder ved IKT-anvendelse i under-
visning og leering modereres dog samtidig af Teekke, nar han frem-
haever de mange muligheder for distraktion og ringere laering, som
anvendelsen IKT og sociale medier ogsa kan medfere. Man kan saledes
ikke fastsla, at anvendelsen af IKT i sig selv forbedrer undervisning
og lering. Pa baggrund af et studie af undervisning med digitale le-
remidler i grundskolen argumenterer Karsten Gynther for, at der med
anvendelsen af digitale leeremidler i skolen er en risiko for, at under-
viserne falder i det, han kalder den “digitale faelde” (Gynther, 2010, s.
79). Med det mener han, at underviserne satter lighedstegn mellem
undervisning med digitale leeremidler og projektorganiseret undervis-
ning. Underviserne har i Gynthers studie haft tendens til at forlade

“deres vante leererrolle til fordel for elevstyrede aktiviteter, blot fordi der
inddrages digitale teknologier | undervisningen”
(Gynther, 2010, s. 79). Amiel og Reeves (2008).

fortsaetter denne kritik:

“If anything should have been learned from research in the field of educati-
onal technology by researchers and practitioners like, it is that a tool itself
will not change the educational system or even implicitly encourage new
pedagogy (..)Technology is much more than hardware. It is a process that
involves the complex interactions of human, social and cultural factors as
well as the technical aspects”

(Amiel & Reeves 2008, s. 31).

Citatet ovenfor illustrerer, at indfgrelse af teknologi i en padagogisk
kontekst ikke “bare” er noget, man gor uden ogsa at matte overveje
en reekke andre faktorer. Det er vigtigt at huske pa, at alle former for
teknologi skal anskues i et relationelt perspektiv — det er ikke nok at
se pa, hvad teknologien formar isoleret, men det derimod interessant
at se pa, hvad den kan i samspil med andet. Vi vil derfor i det folgende
introducere TPACK-modellen der indteenker relationen mellem tek-
nologien, padagogikken og leringens indhold i en uddannelseskon-
tekst.

TPACK-MODELLEN (H)

Undervisning med teknologi kraever en forstaelse af, hvordan tekno-
logien relaterer til bade peedagogik, didaktik og indhold. God undervis-
ning kraever og forudseetter, at underviseren besidder bade teknolo-
gisk, peedagogisk og fagfaglig viden, og alle tre omrader er lige vigtige.
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Det er altsa ikke nok at have en viden om eksempelvis teknologi, fordi
denne viden kun udger en del af den samlede videnssum, der er krae-
vet for at implementere og drive undervisning, der er baseret pa en
teknologi.

TPACK-modellen angriber hele denne problemstilling og kobler de tre
omrader bade visuelt og praktisk.

TPACK (technology, pedagogy and content knowledge)-modellen il-
lustrerer, hvilke vidensformer der er i spil, nar man introducerer ny
teknologi i undervisningen. Den ser pa undervisning ud fra tre for-
skellige vinkler:

> Didaktik og paedagogik (pedagogy)
> Fagligt indhold (content)
> Teknologi (technology)

TPACK-modellen illustrerer den komplekse og sammensatte viden,
som udgor lererens totale videnshorisont. Samtidig bliver samspillet
mellem de tre former for viden ekspliciteret, hvilket er ngdvendigt,
nar leererne skal integrere ny teknologi i undervisning. De tre videns-
omrader skal ikke ses som adskilte dele, tveertimod.

Det paedagogiske felt indeholder viden om maden at tilrettelegge en
undervisning pa, strukturere timer, relationsdannelse og evnen til at
skabe inkluderende leringsmiljper. Det padagogiske felt inkluderer

didaktik og hele tankesaettet omkring lee-
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ring og undervisning. Omradet rum- - -~
mer muligheder, men ogsa ”

nogle af de barrierer af 2. / Technological

orden, som vi sa tidlige- Pedagogical Content

re hos Chai, Koh, Lim, & / Knowledge

(TPACK)

Tsai. /

Technological

/ Pedagogical
Knowledge

’ (TPK)

Technological
Knowledge
(TK)

Pedagogical
Knowledge
(PK)

Pedagogical
Figur 14: TPACK-modellen. \ Corg-fegnt
Gengivet med tilladelse fra \ Knowledge
udgiveren. © 2012, tpack.org (PCK)
(www.tpack.org) ™~ — Contexts

S

/

N
\

\

Technological
Content
Knowledge
(TCK)

\
\

\

27-05-2014 14:37:03



heidi-master.indb 58

Det faglige indholdsomrade indeholder viden om det konkrete faglige
stof. Altsa de formelle faglige kvalifikationer til at undervise i et be-
stemt fagomrade. I dette projekt er faglige indholdsomrade fagene pa
htx, eksempelvis fysik, matematik, teknologi, kemi og design.

Den teknologiske viden beskriver, hvordan man udnytter og forstar
nye teknologier, samt ser anvendelsesmulighederne for samme. Om-
radet rummer en reekke muligheder men ogsa barrierer af 1. orden, jf.
diskussionen hos Chai, Koh, Lim, & Tsai ovenfor.

Mange undervisere behersker ofte bade det peedagogiske og det fagli-
ge felt. De er dygtige undervisere, behersker visse teknologier og har
en velfunderet faglig ballast. Problemerne kan dog opsta, nar leererne
skal bevaege sig ind i snitfladerne mellem de forskellige felter eller helt
ind i midten i det overordnede krydsfelt, hvor teknologien skal bruges
i en didaktisk/paedagogisk og faglig sammenhang. Tanken er, at den
optimale integration af teknologi i undervisningen forst sker, nar un-
derviseren har en samlet viden, der gor ham eller hende i stand til at
skabe bedre leeringsprocesser end den paedagogisk-faglige leerer ville
kunne. Teknologien skal veere en naturlig del af den faglige undervis-
ning:

“If the educator possesses more knowledge of the technology, pedagogy,
and content, as well as the interrelated knowledge, he/she will be able to
design more appropriate artifacts for ICT in education.

(Chai, Koh, Lim, & Tsai, 2014).

Vi bor derfor ikke se isoleret pa ét omrade, men pa sammenhangen
imellem dem alle, idet der ellers er fare for, at underviseren ikke kan
koble alle tre dele og derfor gor, som han/hun plejer, blot med lidt ek-
sotiske hjelpemidler. Og det kan betyde, at teknologien ikke far po-
sitiv indflydelse pa hverken lereproces, leeringsform eller leeringsre-
fleksioner.

Et redskab til at underspge, hvordan digitale teknologier kan facilitere
en undervisningsproces er SAMR-modellen, som kort beskrives i nae-
ste afsnit.
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SAMR-MODELLEN (H)

SAMR-modellen, (Puentedura, 2014) er en slags taksonomi, der be-
skriver fire anvendelsesfaser, man kan befinde sig pa, nar man be-
skaeftiger sig med anvendelser af it i undervisning. De beskrives i det
folgende:

Redefinition
Tech allows for the creation of new tasks,
previously inconceivable

Modification
Tech allows for significant task redesign

uonewJojsuel]

Substitution
Tech acts as a direct tool substitute, with no
functional change

Fuben R Pusntedurs, As We May Tasch: Eoucations! Technabogy: From Theary into Practice. (2009)

Figur 15: SAMR-modellen (www.hippasus.com )

Substitution: Bestar af aktiviteter, der er de samme, som man ville
iscenesatte med “gammel” teknologi. Fx at skrive pa pc og ikke i han-
den. Pa dette niveau sattes strom til det, vi “altid har gjort”.

Augmentation: Indeholder en form for funktionel forbedring i opga-
velgsning, men it bruges stadig som direkte erstatning for en anden
teknologi. Selve opgaven er ikke forandret, men man begynder at ind-
drage nogle af de muligheder, som forbedrer arbejdsmenstret eller
produktet. Fx kan det at skrive nu komme til at inddrage tekstbehand-
lerens indbyggede hjelpemidler (stavekontrol/generering af stikord/
spg-erstat, anvendelse af Zotero, etc.). Teknologianvendelsen i denne
fase understotter, at eleven kan arbejde smartere/hurtigere.

De forste to faser medforer ikke en markant forbedring af leeringspro-
cessen. Det er grundleggende stadig de samme opgaver som for, altsa
hvor leeringsmal og metoder forbliver uendrede.

Modification: Forandringsfasen andrer selve opgaven og repraesen-
tationen af det faglige stof. Teknologierne understgtter nye mulighe-
der og tilgange til opgaver og laereprocessen ved at kombinerer fle-
re “mader” eller modes (Serensen et. al. 2010). Maske inddrages der
multimodale eller multimediale elementer, men opgavens formal er
stadig det samme som tidligere. “Teksten”, opgaven eller arbejdsfor-
merne er dog grundleeggende anderledes, og har faet ny mening, fordi
flere modaliteter kombineres.
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Redefinition. Nytenkningsfasen karakteriseres ved, at man g¢r no-
get ved hj=elp af teknologierne som for var umuligt at gore uden. Selve
leereprocessen og aktiviteterne er anderledes, der skabes ny produkti-
ons- og interaktionsmuligheder.

Disse sidste to faser leder altsa til en forandring af leeringsprocessen
og det er typisk her, man som skole eller laerer pnsker at komme hen.

Hvis teknologianvendelsen skal bevaege sig op ad “SAMR-stigen”, bor
fokus saledes ligge pa at skabe leeringsrum, hvor den enkelte elevs an-
vendelse af teknologi er relevant i forhold til faget og den paedagogik/
didaktik, som lereren legger ned over leeringsrummet - 0ogsa selvom
det er en teknologi, som laereren ikke selv anvender eller forstar.

HVILKE POTENTIALER RUMMER IKT | INNO-
VATIONSPROCESSER? (J)

Hele designteenkningen og feltet mellem IKT og innovation rummer
nogle interessante perspektiver. Sprensen, Audon & Levinsen beskri-
ver med reference til Seymour Papert og Sherry Turkle en seerlig lae-
ringstilgang: Bricoleurstilen, som:

“er karakteriseret ved, at den leerendes umiddelbare tilgang er at konstru-
ere gennem kobling af konkret taenkning og materialiserende praksis ved
stadig at arrangere og rearrangere, forhandle og det genforhandle det ak-
tuelle tema”

(Serensen, Audon og Levinsen, 2010, S. 54).

Denne tilgang kan sammen med IKT fa disse lerende til at blive sa-
kaldte power users, altsa lerende, der tilsyneladende problemfrit
handterer de digitale medier. Samtidig har de digitale teknologier
ifplge Sprensen, Audon & Levinsen andret karakter fra at vaere “vel-
definerede redskaber med bestemte funktioner” (Ibid, s. 56) til at fa
en pervasiv karakter: Medier og teknologier indlejres i vores toj, byg-
ninger, emballage, nogler, legetgj.

Teknologiens pervasive karakter gelder givetvis ogsa undervisnings-
rummet, hvor digitale medier og teknologier maske ikke leengere
skal ses som noget sarligt, men mdske naermere skal betragtes som
en naturlig forlengelse og udvidelse af undervisningsrummet; som
hammeren er en forlengelse af tpmrerens hand. Paul Dourish (2004)
beskriver med reference til Heidegger denne fornemmelse gennem
begrebet “zu-handen” (Dourish 2004, s. 109), det, at vore vaerktgjer bli-
ver en naturlig forleengelse af os, sa vi til sidst ikke leengere er opmaerk-
somme pa dem: Jeg anvender computermusen, men er ikke opmarksom
pa selve musen, men i stedet pa dens bevagelser over skaermen.

Kun nar musen kommer ud i udkanten af skeermbilledet, ma jeg ret-
te min opmeerksomhed mod den, det som Heidegger beskriver med
begrebet “vor-handen” (ibid, s. 109). Denne tilgang til IKT som en
naturlig og pervasiv ressource i undervisningsrummet kan vi maske
spore i de studerendes omgang med forskellige IKT-verktojer? Ma-
ske kan vi spore elever, der leeringsmaessigt har en bricoleurtilgang og
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som derfor i omgangen med forskellige IKT-varktojer er blevet pow-
er-users?

I analysen af vore observationer og interview fra felten vil vi derfor se
pa, hvilke teknologier, der egentlig er pa spil i innovationsforlpbet hos
2D i Lyngby og hvilken didaktisk betydning, IKT har for deres innova-
tions- og leereprocesserne, herunder

> Hvilke IKT-veerktgjer, der er relevante nar det galder innova-
tion?

> Betydningen af elevernes adgang til at spge viden pa nettet eller
pa andre platforme.

> Betydningen IKT-veerktgjer, som kan understgtte til konceptu-
alisering, videnskabelse, samarbejde, kreativitet, konstruktion,
mv.

> Betydningen af undervisernes og eleverne digitale kompetencer

> Samspillet mellem digitale og analoge varktojer og teknologier

> Hvilket potentialer, IKT rummer i innovations- og leereproces-
ser.

OPSAMLING TEORI OM IKT (J, H)

Vi har i dette afsnit iser haft fokus pa, hvordan IKT kan indga i in-
novations- og leereprocesser kan skabe bedre laering. Vi har beskre-
vet, hvordan nogle teknologier far pervasiv karakter, og vi har set pa
samspillet mellem teknologi, peedagogik og undervisningens faglige
indhold.

Teknologi og lereprocesser pavirker hinanden gensidigt. Indfgrer man
teknologi til stette for leereprocesser, fx en wiki til refleksion, Goog-
le Drev til samskrivning, Facebook til videndeling eller en 3D-printer
pavirkes bade de laereprocesser, der finder sted, og selve organisati-
onen, hvori teknologien bliver indfert. Det betyder, at der kan opsta
behov for nye kompetencer og et fornyet blik pa leereprocesserne og
maden, undervisningen normalt afvikles pa. Teknologiernes tilste-
devearelse farver altsa bade vores syn pa, hvad der er vigtigt at lere,
maden, der undervises pa (den didaktiske iscenesattelse), hvilke lae-
remidler, leeringsteknologier og leeringsressourcer der bringes i spil og
ikke mindst: Synet pa elev- og lererrollen. Brugen og indfgrelsen af
IKT er saledes at anskue som et socialt konstrueret forhold, der i sig
selv forandrer og genskaber praksis (Dirckinck-Holmfeld, 2002).
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EWA

{proces/forleb/laaring)

INNOVATOR 2

Iversion 2 af vores innovationsmodel har vi forsegt at teenke INNOVA-
TOR 1 sammen med Karsten Gynthers didaktiske overvejelsesmodel
(Gynther, 2010, s. 86, se Bilag 11) og Lotte Darsgs innovationsdiamant
(se side 44). Modellen er en raskitse til et nyt didaktisk koncept, der
sammentanker innovation og didaktik og forholder sig til de leerepro-
cesser, der kan tenkes at vare i et innovationsprojekt, hvor elever-
ne skal udvikle i innovationskompetencer i et praksisrelateret miljg.
Elementer fra Darsgs innovationsdiamant er lilla, mens elementer fra
Gynthers didaktiske overvejelsesmodel er lysegrenne.

GRUFPFEDANMELSE
TRICK-Off
(fokus pa modsatringer)

LAERINGSRESURSEEANK
fx REN RA (cg redigerbar)

VIDEN.[——— ]

RESURSERUM
Eksisterende

viden/erfaring | gruppen

RESURSERUM
Egen Erfaring
(forforstaelse)

Figur 16: INNOVATOR 2

Denne model skal ses som en forlpber for det naeste design (INNOVA-
TOR 3). Nar vi nar dertil, vil vi neermere uddybe sammenhangen mel-
lem INNOVATOR-modellerne og den bagvedliggende teori, hvorfor vi
ikke pa nuvarende tidspunkt uddyber ovenstaende model.

Efter at have udfoldet vores teoretiske udgangspunkt og den forste
iteration af INNOVATOR, vil vi i det fplgende analysere det forste in-
terview vi gjorde i felten i et forseg pa at neermere os brugerne og bru-
gernes praksis.
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ANALYSE AF INDLEDENDE INTERVIEW MED
UNDERVISEREN (J)

Som neevnt interviewede vi underviseren én gang forud for feltstu-
dierne i klassen. Formalet med interviewet var domanekendskab og
problemidentifikation. Malet med interviewet var at:

> Identificere problemer i underviserens nuvaerende innovations-
forlpb

> Underspge, hvor og i hvilket omfang, INNOVATOR-modellen
kunne vare anvendelig i udviklingen af innovationsforlgb pa
TEC

> Fa bud pa, hvordan forskellige IKT-varktpjer kunne indga i et
innovationsforlgb

Interviewet var et ustruktureret interview, hvor vi forst spurgte ind
til underviserens forstaelse af innovation og hans erfaringer med in-
novationsforlpbene pa htx. Vi preesenterede de forskellige elementer
(rum) i INNOVATOR 1, og bad underviseren forholde sig til rummene.
I forbindelse med de enkelte rum spurgte vi, om der kunne tankes at
veere et udviklingspotentiale hvilke IKT-varktojer, der kunne teenkes
anvendt i de respektive rum.

I umiddelbar forleengelse af interviewet, skrev vi et refleksionsnotat
(Bilag 13), der rummer billeder fra interviewprocessen, centrale ud-
drag fra interviewet og en tolkning af heraf. Nedenstaende gennem-
gang bygger pa dette Bilag:

Gruppedannelsen rummede et potentiale for udvikling. Denne pro-
ces var ifplge underviseren ofte vanskelig, fordi der er mange hensyn
at tage, nar grupper skal sammensattes. Gruppedannelsesprocessen
kunne maske understgttes af forskellige IKT-veerktgjer.

&

Ofénnc(g-—/\

Kic k-ors

Terkcze s PR mect -
'"’T)

Figur 17: Gruppedannelsesprocessen
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Figur 18: Ressourcerummene

Hvor kommer elevernes viden om emnet fra? INNOVATOR taler om
tre kilder

> Leerings- og ressourcebanken
> Ressourcerummet (eksisterende viden og erfaring)
> Ressourcerummet (eksisterende viden og erfaring (gruppen)

Af disse to var Leerings- og ressourcebanken klart den kilde, hvor un-
derviseren sa det storste udviklingspotentiale og de storste mulighe-
der for anvendelse af IKT. Underviseren producerer allerede nu vide-
oer til eleverne, som de skal se som forberedelse til undervisningen.
Samtidig kunne underviser se et potentiale i, sammen med sine kol-
leger, at udvikle en feelles wiki, der kunne anvendes til videndeling
blandt underviserne. Denne wiki skulle rumme:

> Opgaver med indbygget progression

> Indbygget stilladsering

> Videosekvenser med undervisningsoplaeg
> Varktoejer og ressourcer

Samtidig er elevernes spgning pa internettet i forbindelse med deres
innovationsprojekter en vigtig kilde til viden, specielt i de tilfeelde,
hvor elevernes projekter bevaeger sig ud til kanterne af et fagomrade.
Men ogsa biblioteker og varksteder kan ses som ressourcerum. Ele-
verne kan arbejde i skolen elvaerksted, traeveerksted eller procesvar-
ked under innovationsprocessen.

Modstandsrummet gav ikke umiddelbart anledning til at teenke ud-
viklingspotentiale eller anvendelse af specifikke IKT-varktojer.

27-05-2014 14:37:05



heidi-master.indb 65

Figur 19: Modstand

Indtryk og forstaelse rummer det handgribelige i innovationspro-
cessen, eksempelvis nar underviseren satter sine elever til at udvikle
maleinstrumenter i fysik, eller nar eleverne arbejder med 3D-print-
ning af deres produkter.

Figur 20: Iderummet og output

Iderummet var for underviseren et fysisk rum, hvor eleverne skulle
sidde sammen og have adgang til store ark papir, post-it og tuscher/
tegneverktojer. At fore denne proces over pa et digitalt medie ville
efter underviserens mening mindske muligheden for kreativitet

Output rummer de fysiske produkter, men ogsa elevernes prasentati-
oner i form af film, rapporter mv. Her anvender underviseren og hans
elever en raekke IKT-veerktgjer til at filme produktet, processen og at
dokumentere det, der sker undervejs i processen: Screencast-o-ma-
tic, Google Forms, Smartsheet, Tinkercad.
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Underviser: “Omdrejningspunktet, det er dem, der er steerke i it, og sa
er der dem, der kan se muligheden og hvor man maske kan ga ind og
stotte dem med et eller andet: “Google Forms, det er altsa godt” eller
“smartsheet [...] det er rigtig godt, det her” og “Screencast-o-matic,
det er rigtig godt til at optage skaermbilleder”. Og det gealder jo lae-
rerne og det geelder ogsa elevernel...] og samtidig, hvis de skal lave et
eller andet i 3D, sa TinkerCad...der ligger pa nettet, det er gratis, det er
nemt at handtere... (interview 36:50, Bilag 13).

Eleverne producerer ogsa almindelige “flade rapporter” (interview
37:50, Ibid), som underviseren udtrykte det, og anvender her tekstbe-
handling som Word.

Praesentationsrummet kan i gvrigt ses som det rum, Karsten Gynther
benavner “Vidensprodukter” i sin web 2.0 didaktiske model, jf.
Gynther (2012, s. 84). Dette rum er ifplge Gynther ofte en overset ka-
tegori i didaktiske modeller, men en vaesentlig kategori i praksis.

Figur 21: Evalueringsrummet

Evalueringsrummet rummede nogle interessante udviklingsmulig-
heder. Evaluering af proces, forlgb og leering er ifgplge underviseren et
omrade, der kunne trange til storre fokus. TEC arbejder sammen Ud-
dannelsesEksperimentariet (UddX), og er i den forbindelse underlagt
en evalueringsramme, der ser pa to faktorer:

> Output - det, man kan se
> Outcome - det, der kommer pa leengere sigt

“Der er noget, der hedder programteknik, som er et skarpt evalue-
ringsveerktej, som er rigtig godt til evaluering” (Interview, 49:20,
Bilag 13).
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”Med det der UddX-projekt, det gar sadan meget hardcore ind og si-
ger: Nar vi vil have evalueret det her, vil have de her malepunkter, vi
kan male pa her og der og alle vegne, for at se, om forlpbet har virket”
(Interview 48:20, Bilag 13).

“Man skelner mellem det, der hedder output og outcome. Og output er
det, man direkte kan se, mens outcome er maske sadan pa lidt leengere
sigt, hvad det er, man vil opna” (Interview, 48:50).

Sondringen mellem output og outcome er analytisk interessant, fordi
den skelner mellem vurdering af det, som eleverne umiddelbart pro-
ducerer og vurdering af de kompetencer, som eleverne maske opnar pa
lidt leengere sigt eller over et leengere tidsforlpb som eksempelvis en
hel htx-uddannelse. Hvis vi med Darse ser “innovationskompetence
som evnen til at skabe innovation og ved at navigere effektivt med
andre i komplekse sammenhange” (Darse, 2011, s. 13), kunne det her
vare interessant at arbejde videre med outcome, altsa de resultater
og kompetencer, der ikke umiddelbart er lige sa synlige, som elever-
nes produkter og preesentationer. I det videre design af INNOVATOR
kunne vi prove at indlejre redskaber til at afdekke tegn pa udvikling af
innovationskompetence hos eleverne som et muligt outcome. Dette er
dog ikke helt enkelt

Om elevernes evaluering og refleksion over processen siger undervi-
seren:

Underviser: “Det synes jeg ogsa, vi bruger noget tid pa, hvor de reflek-
terer over tingene...hvor vi gar tilbage og kigger pa tingene....ja...der
er forskellige metoder, ogsa der.

Interviewer. “Der er ikke nogle udviklingsmuligheder der...?

Underviser: “Det er der jo, det er der jo....men man kan sige som lae-
rer, at det er maske...man har maske altid en idé om, at det man gor...
nar man sa ser, det virker, ja sa virker det. Sa gar man maske ikke altid
ind og sperger sig selv hvorfor [...] som laerer fpler jeg jo tit, at der har
man en god fpling med, om noget lykkes eller ej...og derfor er jo ikke
lige der, man kaster sine kraefter ind [ ... INogle gange er man ngdt til
lige at ga ind og male pa nogle ting (Bilag 13, Interview 49:15).

Ovenstaende kan tolkes som et udtryk for, at undervisernes evalue-
ring af elevernes lering rummer tavs viden og er indlejret i en prak-
sis, der bygger pa fornemmelser og intuition snarere end eksplicitte og
konkrete malinger, test eller selvevalueringer fra eleverne. Undervi-
seren ser dog samtidig behovet for, at “ga ind og male pa nogle ting”.

Det fremgar af interviewet, at evaluering og refleksion - og isar pro-
cesevaluering - er vanskelig bade for elever og undervisere. Samtidig
ligger der dog ifplge underviseren et leeringspotentiale i at seette fokus
pa procesevaluering:

Underviser: “Men det er noget, der bliver meget nedprioriteret blandt
leererene.”

Interviewer: “Er det fordi, processen er svar at evaluere?”
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Underviser: “Ja, det er det, altsa ... man kan sige desveerre, fordi det

madske er der, man skal leere noget ... men det er bare meget nemt at

nedprioritere det.”

Interviewer: “Det er vel heller ikke der, eleverne er...altsa de er vel
meget interesserede i: “Hvad er det for et produkt, der kommer ud, og
hvordan virker det””

Underviser: “Ja, det er rigtigt, og de er allerede videre, nar man er faer-
dig [...] og nogle gange kan man godt fange dem, og nogle gange kan
man godt fa en diskussion i gang, og nogle gange kan man ogsa hente
noget information ud af et eller andet spgrgeskema...og nogle gange
kan det vaere rigtig godt at filme nogle af de der ting, ogsa fordi...man
far en masse materiale, som man ogsa kan bruge fremadrettet” (In-
terview 51:45, Bilag 13).

Leeringsteoretisk er det ikke overraskende, at procesevaluering volder
visse vanskeligheder i praksis. Aarkrog (2010) peger pa, at refleksi-
on over proces er vanskeligere end refleksion over produkt, fordi den
rummer en tidsmaessig udstreekning og involverer en raekke forhold,
der influerer pa processen: Elevernes samarbejde og diskussioner, un-
derviserens intervention i processen, pavirkningen fra de fysiske el-
ler organisatoriske rammer, tid og ressourcer. Samtidig kan vi dog hos
underviseren spore en interesse og et behov for en staerkere procese-
valuering “fordi det maske er der, man skal laere noget”. Procesevalu-
ering rummer saledes et leeringsmaessigt potentiale, men er ogsa van-
skelig at fastholde og gennemfore, fordi den er mindre handgribelig
end evaluering af produkt.

Ud over de enkelte rum kan selve innovationsprocessen samt ele-
vernes samarbejde og videnskabelse understpttes af forskellige
IKT-veerktojer og medier. Underviseren anvender Facebook som vi-
dendelingsvarktej. Desuden kan veerktpjer som Google Drev vaere
med til at fastholde og dele viden. Endelig kan de veerktojer, som ele-
verne anvender til dokumentation og formidling ses som en integreret
del af innovationsprocessen og af den kollaborative videnskabelse.

Interviewet med underviseren bestyrkede os i vores formodning om,
at det kan vaere frugtbart at have fokus pa refleksionsprocessen i IN-
NOVATOR.

Med dette afsat drog vi til Lyngby og foretog naeste empiri-runde; in-
terview/observation med eleverne.

I denne fase tog vi alle tre til Lyngby og gennemfprte feltstudier i
klassen. Observationen foregik i et igangvaerende innovationsforlgb,
som skolen allerede havde planlagt, og som vi ikke havde mulighed
for at pavirke. Eleverne skulle i forlgbet udvikle nye innovative lam-
per (Lampeprojektet). Vi gennemforte feltstudier to onsdage i marts,
forste gang i tre timer anden gang i to timer. Underviseren var begge
gange den samme.
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Metodisk arbejde vi ud fra en relativt aben ramme, hvor vi bade gn-
skede at observere og interviewe det, der foregik i undervisningen.
For at kunne dokumentere havde vi alle medbragt smartphones med
med kamera samt video- og lydoptager. Desuden havde vi medbragt
et spejlreflekskamera.

I starten observerede vi mest det, der foregik, men efterhanden som
eleverne veennede sig til vores tilstedevarelsen begyndte vi at inter-
viewe og fotografere dem imens de arbejdede med lamperne. Vi fulgte
eleverne i undervisningslokalet, men gik ogsa med dem, hvis de be-
vaegede sig til et af skolens veerksteder eller op til 3. D printeren.

I det fplgende afsnit udfolder vi de teorier om refleksion, som vi valgte
at inddrage projektet pa baggrund af interviewet med underviser og
vore feltstudier. I afsnittet vil vi teoretisk begrunde vores fokus pa
refleksion i innovationsprocessen og pa de muligheder og begraens-
ninger, dette fokus indebarer. Vi treekker her primaert pa teorier ud-
formet af Donald Schon, David Kolb og Vibe Aarkrog. Herefter vil vi
praesentere naeste iteration: INNOVATOR 3. Endelig vil vi opstille en
analyseramme til feltstudierne og analysere disse

DONALD SCHON:
DEN REFLEKTERENDE PRAKTIKER (C)

Vivilinddrage Donald Schons (Schon,2001) praksisepistemologi, her-
under hans refleksionsbegreb, idet teorien, i forhold til en innovati-
onsproces, rummer perspektiver i forhold til en procesteenkning, re-
fleksion-i-handling, anvendelse af virtuelle verdener og situationer,
der “svarer igen”.

Nogleord hos Schon er handling og refleksion i praksis og efter-prak-
sis, reflekterende dialog med situationen, samt opbygning af repertoi-
re hos den praktiserende. Schons praksisepistemologi er et opger med
den tekniske rationalitetsmodel, og en videnskabs- og fagteenkning,
der indbefatter positivisme og dualisme.

Udgangspunktet hos Schon er bl.a. professionernes krise og en for-
mulering af, at den nuverende epistemologiske forstdelse hos de pro-
fessionelle praktikere er mangelfuld. Praktikerne star ofte, bl.a. som
folge af den teknologiske udvikling, i komplekse, uoverskuelige si-
tuationer i den foranderlige virkelighed, hvor kompetencer og viden
ikke slar til, og hvor den videnskabelige tilgang ikke kan levere sva-
rene. Schon forseger derfor at formulere en praksisepistemologi, der
kan beskrive en viden, der gor praktikere er i stand til at handtere og
handle i komplekse situationer.
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Schon opererer saledes med en viden-i-handling, der er en feerdig-
hedsbaseret, knowhow relateret, og til dels tavs, idet den ”ligger ud
over den, vi kan artikulere” (ibid, s.53).

Samtidig foregar der ofte en refleksion-i-handling, idet vi tenker
over, hvad vi gor, mens vi gor det.Og ellers kan vores handlinger fore
til refleksion: Et uventet resultat af en handling kan typisk fore til en
refleksion-i-handling, hvor fokus rettes mod handlingen og den vi-
den, der ligger implicit i handlingen. Pointen hos Schon er, at netop
denne refleksion er ngglen til de neermest kunstneriske feerdigheder
som nogle praktikere besidder. Hver situationen betragtes som et
nyt og enkeltstaende tilfeelde, der tillader praktikeren at reagere med
overraskelse, forblpffelse eller forvirring, og abner for refleksionen og
en udforskningen af situationen.

En vasentlig del af refleksionen-i-praksis bestar i, midt i den kom-
plekse situation, at formulere problemet. Formuleringen tager ud-
gangspunkt i praktikerens repertoire, der bestar af eksempler, bille-
der, forstaelser og handlinger - hele hans erfaring, der ikke foreligger
i form af generelle principper, men som eksemplariske temaer (Ibid.
S.126).

Med udgangspunkt i tidligere situationer og ved at “se-som” i tidli-
gere situationer og anvende de metodiske tilgange, kan der skabes en
dialog med situationen, hvor situation anskues og underkastes en ak-
tiv handlen og eksperimenteren. Den nye situation “svarer igen”, og
denne “svaren igen” danner udgangspunkt for reformuleringer og nye
forstaelser.

Schon sammenligner den reflekterende praktikers dialog med situati-
onen med en designers formgivningsproces. I den komplekse proces
foretager designeren en raekke valg, hvoraf nogle far utilsigtede kon-
sekvenser. Designeren kan sa valge at gore brug af disse utilsigtede
hendelser til at foretage et nyt valg. Den eksperimentelle tilgang ab-
ner pa denne made op for skabelsen af nyt.

Med formulering af problemet er der tale om en konstruktion, der kan
gores til genstand for en reflekterende dialog med situationen, og dan-
ne basis for reformuleringer, hypoteser, modeller, spprgsmal, afprov-
ninger, eksperimenteren, handlen. Arkitekten laver hurtige skitser og
tegninger, og terapeuten opbygger gennem sproglige formuleringer,
fortellinger, der representerer og erstatter forstehandsoplevelsen.
Konstruktionen kan indbefatte forskellige medier i form af “virtuelle
verdener”(Ibid, s. 139).

Schon sammenfatter:

"Virtuelle verdener er forsggssammenhaenge, indenfor hvilke de praktise-
rende kan opheeve eller kontrollere nogle af de dagligdags hindringer for
en streng refleksion-i-handling. De er repraesentative praksisverdener i en
dobbelt betydning af ordet praksis. Og en praksis, der konstruerer, vedlige-
holder og bruger virtuelle verdener, udvikler evnen til den refleksion-i-hand-
ling, som vi kalder kunst”

(Ibid, s.143).
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Anvendelsen af virtuelle verdener har relation til anvendelsen af IKT i
dette projekt:

"Huilken betydning har det, om mediet for refleksion-i-handling er arkitek-
tens tegnebreet, relationen mellem patient og terapeut, ingenigrlaboratori-
ets tegninger eller eksperimentelle metoder, dialogen mellem planicegger
og bygherre eller den interaktive relation mellem ledere i en koncern? Medi-
ernes indflydelse kan ikke rigtig adskilles fra sprog og repertoire. Sammen
danner de undersggelsens 'stof, hvormed den praktiserende bevaeger sig
fremad, eksperimenterer og udforsker. Evnen til at manipulere med medier,
sprog og repertoirer er essentiel for den praktiserendes refleksive dialog
med hans situation, pd samme mdde som evnen til at manipulere det talte
sprog er afggrende for en almindelig samtale”

(Ibid. s. 229).

Det spergsmal, der melder sig, er, hvordan de digitale ressourcer kan
indga i og understotte denne tilgang og gennem mediet danne binde-
led mellem repertoire og dialogen med situationen.

DAVID KOLBS LARINGSCIRKEL (J)

Betydningen af refleksion i leering kan tilsvarende belyses via den
amerikanske psykolog David Kolbs leringscirkel. Kolb introducere-
de leeringscirklen i bogen “Eksperimental Learning” (1948) og netop
den eksperimenterende tilgang til leering er relevant i relation til det
undervisningsforlgb, vi felger pa TEC i Lyngby. Kolbs teoriseaet byg-
ger ifplge Illeris videre pa tanker fra Jean Piaget, John Dewey og Kurt
Lewin.

"Hos Lewin refererer Kolbs til det praktiske forlgb | hans model for aktions-
forskning, leering og udvikling. Hos Dewey gdr referencen til en meget almen
beskrivelse af, hvordan leering omseetter konkrete erfaringers impulser, fo-
lelser og lyst til meningsfuld handling. Og hos Piaget er det raekkefgigen af
det karakteristiske leeringsmanster i stadieteoriens [...] fire hovedstadier fra
nyfadt til voksen - og altsd slet ikke det enkelte leeringsforlpb”

(Illeris, 2009, s. 67).

Illeris (2009) kritiserer modellen pa to punkter. For det forste er grund-
laget for modellen en forestilling om leering som en individuel proces,
hvor Illeris’ leeringsbegreb bade indeholder en individuel tilegnel-
sesproces og en kollektiv samspilsproces (jf. Leeringstrekanten side x
Kolbs model overser ifplge Illeris betydningen af samspilsprocessen,
en dimension, der rummer forestillingen om kollaborative menings-
forhandling og betydningen af det sociale samspil for leeringen. For
det andet kritiserer Illeris modellen for ikke at kunne rumme leerin-
gens kompleksitet - leereprocesser foregar kaotisk, uforudsigeligt og
ikke i peene cirkuleere processer, som leeringscirklen ellers indikerer.

Nar dette er sagt, sa rummer modellen ifglge Illeris et analytisk blik pa
leering, der kan skaerpe forstaelsen af laeringens processer.
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Kolbs laeringscirkel ser saledes ud (Illeris, 2009, s. 69):

Konkret
oplevelse

Begribelse via
OPFATTELSE
ke
Akkomodativ Divergent
erkendelse erkendelse

z\kliv < Omdannelse via Omdannelse via » Reflekterende
eksperimenteren EKSPANSION MENINGS -

observati
TILSKRIVELSE on

Konvergent Assimilativ
erkendelse erkendelse

Begribelse via
FORSTAELSE

Abstrakt
begrebsliggorelse

Figur 22: Kolbs leeringscirkel

Modellen er ifplge Illeris inspirerende, fordi den synliggor to samvir-
kende dimensioner: begribelse og omdannelse. Dimensionen begri-
belse illustreres med den lodrette akse, hvor vi gar fra den konkrete
oplevelse af det, der er sket i forbindelse med vores eksperimenteren
til en bearbejdet eller reflekteret forstaelse. Den anden dimension -
omdannelse - handler om, at vi omdanner det leerte: Enten ved, at vi
via refleksion tilskriver mening til konkret oplevelser eller via aktiv
eksperimenteren internaliserer og udvider vores forstaelse af abstrak-
te begreber.

I innovationsforlpbet peger leeringscirklen pa i hvert fald to vaesentli-
ge pointer:

> Betydningen af aktiv eksperimenteren: Eleverne far mulighed
for en anden og dybere erkendelse, fordi de via aktive eksperi-
menter far muligheden for at omdanne abstrakte begreber fra
fysik, kemi, design, teknologi og matematik til konkrete projek-
ter som lampeprojektet.

> Betydningen af refleksion i leereprocessen: Eleverne far mulig-
hed for at fastholde og eksternalisere deres erfaringer via reflek-
terende observation. Denne proces illustreres i Kolbs leeringscir-
kel i den proces, hvor de leerende via refleksion skal abstrahere
fra og satte begreber pa den enkelte konkrete oplevelse. I lam-
peprojektet skal eleverne ikke kun leere at producere lamper, de
skal ogsa lere, hvad det vil sige at vere innovative. De skal sa
at sige udvikle deres innovationskompetencer. Derfor kan man
leeringsteoretisk, med baggrund i Kolbs leeringscirkel, argumen-
tere for, at elevernes refleksion over innovationsprocessen og
deres evne til at forsta en innovationsproces er en vasentlig be-
tingelse for udvikling af innovationskompetence.
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Vi skal i det naste afsnit med begrebet transfer prove at forsta betyd-
ningen af refleksion og begrebsdannelse for elevernes evne til i frem-
tiden at kunne indga i nye og anderledes innovationsforlgb.

VIBE AARKROG: TRANSFER OG REFLEKSION ()

Som vi har set tidligere (s. 47), sa rummer Illeris’ definition af kom-
petencebegrebet en forestilling om, at man skal kunne anvende sin
faglige viden, og at man oven i kgbet skal kunne anvende denien situ-
ation, der er usikker og uforudsigelig. Saledes ogsa med innovations-
kompetence; eleverne skal ikke kun kunne innovere i skolen, de skal
ogsa kunne anvende disse kompetencer senere i videreuddannelse og
iarbejdslivet. Det, at kunne anvende noget, som man har lert i én si-
tuation, i en anden og maske radikalt anderledes situation, kan forstas
med begrebet transfer.

“Transfer betyder at overfgre og anvende noget, man har leert eller erfaret
I en situation, | en anden situation. Transferprocessen indeholder en trans-
formation af det, men har med sig fra tidligere situationer, sdledes at det
tilpasses de kendetegn, er der ved den situation, hvori det skal anvendes”
(Aarkrog, 2010, s. 32).

Der er ifplge Aarkrog en indre sammenhaeng mellem transfer og kom-
petence. For at veere kompetent skal en person kunne handle adeekvat
i en given situation, og transferbegrebet fokuserer i denne sammen-
heaeng pa “hvad personens eventuelt matte inddrage af tidligere erfa-
ringer mv. for at kunne handle adaekvat” (Aarkrog, 2010, s. 23).

Med udgangspunkt i teorier om transfer argumenterer Vibe Aarkrog
for, hvordan man i undervisning kan anvende refleksion som veerktgj
til at styrke transfer. Aarkrog skelner i den forbindelse mellem tre ni-
veauer for refleksion:

> Refleksion over produkt - en genstand, man har produceret el-
ler en ydelse, man har leveret. I vores projekt er produkterne ek-
sempelvis de lamper, som eleverne fremstiller i innovationsfor-
lpbet. Ifplge Aarkrog er det lettest at reflektere over et produkt,
“fordi man blot fokuserer pa é€n ting: Det der er resultatet af en
proces.” (Aarkrog, 2010, s. 103). Eleven kan desuden vise pro-
duktet frem, danne sig et sanseligt indtryk af produktet, maerke
pa det, lugte til det, vende og dreje det og maske endda lytte til
det eller smage pa det. Refleksion over produkt rummer derfor
ifelge Aarkrog muligheden for, at eleverne kan tage et bredt ud-
snit af medier og sanser i brug.

27-05-2014 14:37:.07



heidi-master.indb 74

> Refleksion over proces - et undervisningsforlgb, en arbejds-
proces, et samarbejde, en problemlpsning. Det er ifglge Aar-
krog vanskeligere at reflektere over proces end et produkt, fordi
“processen indeholder flere elementer end produktet og derfor
er mere kompleks.” og:

"Processen rummer en vis tidsmeessig udstraekning, der involverer
forskellige forhold, f.eks. de fysiske omgivelsers indvirkning pd frem-
stilling af et eller andet eller mellemmenneskelige forhold: Samarbej-
de, diskussioner osv.”

(Aarkrog, 2010, s. 104).

Aarkrog skriver, at man kan vise processer pa video, og at disse
videoer sd efterfplgende kan gores til genstand for refleksion.

Ovenstaende er en af begrundelserne for, at vi i projektet vil interve-
nere ved didaktisk at udvikle forlpbet, sa det indeholder en sterkere
refleksion over innovationsprocessen og de forskellige dele af proces-
sen: Idegenereringen, konceptualiseringen, samarbejdet, arbejdspro-
cessen med at fremstille lamper, samspillet mellem produkt og proces
m.v. Eleverne skal dokumentere processen ved hjalp af korte vide-
ooptagelser undervejs i innovationsforlpbet. Habet er, at processen
med videooptagelser og elevernes refleksion over disse kan vare med
til at styrke deres innovationskompetencer, fordi de far oje pa betyd-
ningen af de forskellige elementer i innovationsprocessen.

> Refleksion over preemis er refleksion “over ens grundleggende
verdier, moralsaet osv. i forbindelse med udferelsen af en ar-
bejdsopgave.” (Aarkrog, 2010, s. 103). Aarkrog kalder denne for
refleksion “kritisk refleksion” (Aarkrog, 2010, s. 103), fordi man
retter blikket mod en selv og mod arsagerne til, at man hand-
ler pa en bestemt made i en given situation. I vores projekt kan
det handle om elevernes og lererens holdninger, deres abenhed
i forbindelse med idégenerering, deres vilje og lyst til at pata-
ge sig et ansvar i innovationsforlpbet, deres vilje til at inddrage
hinanden i samarbejdet mv. Refleksion over praemis gar ifplge
Aarkrog tettere pa personligheden, og det vil derfor ogsa vare
en opgave, de fleste gar til med en vis modstand. Netop det, at
refleksion over preemis er indlejret i personligheden og kaster et
kritisk blik pa vores egen forstaelse af verden er argumentet for,
at denne refleksion er vaesentlig i kompetenceudviklingen. Men
Illeris ‘kompetencebegreb in mente, er det netop de personlige
kompetencer, vores evne til at agere adeekvat i ukendte og nye
situationer, vores evne til at afleese situationen og mere eller
mindre intuitivt at handle derfra, der betegner den kompetente.

INNOVATOR 3 OG ANALYSERAMME ())

For at komme videre til analysen af vores data efter de forste besog i
klassen, har vi genteenkt den didaktiske model INNOVATOR 2. I det
folgende vil vi redegore for de i det foregaende beskrevet teoretiske
perspektivers implikationer for den naeste version af INNOVATOR,;
nemlig INNOVATOR 3
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INNOVATOR 3

Gruppeprocesser
= Samarbejde
= Navigation

=  Handling
s  Kommunikation
Socialisering

Konceptualisering

+  prototyper
o modeller
« tegninger <j
e  3D-print
Eksfarnalisening
Internalisering

Idegenerering

e viden

»  ikke-viden
= Krealivitet
« divergens

¢ T |

Figur 23 INNOVATOR 3

Modellen satter konceptualisering i centrum for det didaktiske design.
Konceptualisering henter vi som begreb hos Darse, idet konceptuali-
sering er en del af Darsgs innovationsdiamant og indgar i dualiteten
mellem koncepter og relationer. Konceptualiseringen i INNOVATOR
rummer den fysiske udfoldning af elevernes idéer i fysiske prototyper,
modeller, tegninger og 3D-print, men ogsa de digitale konceptualise-
ringer i form af 3D-animationer, mindmaps og video-refleksioner.

Modellen indeholder en raekke rum. @verst har vi rum, der fokuse-
rer pa de gruppedynamiske og laeeringsmaessige forhold i en innovati-
onsproces. Til hgjre er et rum, der peger hen pa de fysiske og digitale
ressourcer, som deltagerne i innovationsprocessen kan gore brug af,
eksempelvis nar gruppen trakker pa allerede eksisterende viden fra
fag som fysik, kemi, matematik, design; eller nar gruppen traekker pa
ressourcer i praksisfaellesskabet, andre elevers eller leererens viden og
erfaring.

Nederst har vi to rum, der fokuserer pa idegenerering og betydning-
en af modstand i innovationsprocessen. Idegenerering rummer Dar-
s@s dualitet mellem viden og ikke-viden, herunder betydningen af
at kunne stille kunne stille “dumme, braendende eller hypotetiske
sporgsmal” (Darsg, 2011, s. 69). Idegenerering knyttes sammen med
begrebet kreativitet og ses som mere divergente processer, hvor der
abnes for en flerhed af mulige lpsninger. Modstandsrummet fokuserer
pa mere konvergente processer, hvor antallet af mulige lpsninger be-
greenses, hvor gruppens idéer udsaettes for kritisk underspgelse. Mod-
standsrummet rummer desuden forestillingen om, at modstand kan vare
gavnligt i en innovationsproces, at modstand fra materialer og tekniske
begraensninger kan vere en drivkraft i skabelsen af nye idéer.
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Til venstre i modellen findes output, som bade kan vere de fysiske
produkter, som eleverne fremstiller, men ogsa elevens vidensproduk-
ter i form af rapporter, refleksionspapirer eller anden dokumentation.

Endelig rummer modellen en raekke pile, der understreger bade det
tidsmaessige og det iterative aspekt i modellen. De buede pile til og fra
konceptualisering peger pa, at ideskabelse, modstand og konceptua-
lisering foregar i en fortsat og iterativ proces. Nar eleverne skal udar-
bejde prototyper og steder pa modstand fra de fysiske materialer, vil
de typisk spge at overkomme disse barrierer ved at fa nye idéer, aendre
konceptet eller pa andre mader at overvinde modstanden. Samtidig
rummer konceptualiseringen en stadig vekselvirkning mellem kon-
krete erfaringer med materialerne og refleksionen over produkt og
proces. Denne refleksionsproces foregar som en meningsforhandling i
gruppen og knyttes derfor i modellen sammen med gruppedynamiske
processer som samarbejde, kommunikation, navigation og handling.
De to buede pile kan tilsammen siges at have feellestreek med Kolbs
leeringscirkel, hvor lering jo se i en bevaegelse mellem eksperimente-
ren, konkret oplevelse, refleksion og begrebsdannelse.

De teoretiske tilgange i det didaktiske design peger i sammenhang pa
en rekke konkrete forhold, der kan anskues som tegn pa innovati-
on i processen. I den fplgende model sgger vi ud fra vores teoretiske
grundlag at seette INNOVATOR ind i en innovations- og leeringsteore-
tisk ramme:

Alexis Nielsen

Innovationskompetence
Schén, Kolb, Aarkrog o eestiviel Wenger
+ Refleksion o = tingsliggerelse
e refleksion over »  handing * deliagelsei
o produkt O L praksis
o proces feellesskaber

o pramis

s Laeringscirklen

Dourish
¢« Embodiment
+  Kropsligt
farankret viden

Nonaka/Takeuchi
s internalisering
* socialisering
s eksternalisering

Figur 24 INNOVATOR i sat ind i en leerings-, innovations- og IKT-maessig ramme

Med Darso kan konceptualiseringer ses som en integreret del af inno-
vationsprocessen og vi vil derfor underspge elevernes konceptualise-
ringer som udtryk for innovative tegn.
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Wenger fremhaever betydningen af tingsligggrelse; betydningen af de
artefakter, som deltagerne fremstiller i lpbet af processen. Samtidig
fremhaever Wenger betydningen af dualiteten mellem tingsliggorelse
og deltagelse i praksisfaellesskaber som led i en leereproces.

I forhold til Nonaka og Takeuchi kan det innovative anskues ud fra
processerne internalisering, eksternalisering og socialisering. Kon-
ceptualiseringen kan bade ses som en eksternalisering af tavs viden,
fx iform af anvendelsen af metaforer, tegninger, prototyper, 3D-print
og som en internalisering af den viden, som eleverne har med sig fra
ressourcerummet. I konceptualiseringen internaliserer eleverne no-
get af den viden, som de har fra de forskellige fag pa htx, fra de andre
elever og undervisere i praksisfellesskabet og fra eksterne ressour-
cer som internettet og personer i deres eget netvaerk. Endelig ses med
SECI-modellen betydningen af den den socialisering, der sker i prak-
sisfellesskaber, nar eleverne udvikler innovationskompetencer ved at
dele viden, hjelpe og inspirere hinanden, traeekke pa hinandens res-
sourcer i klasserummet og pa skolen.

Fra Schon henter vi iseer refleksion og erkendelse, samt konceptuali-
seringer i “virtuelle verdener”, der kan anskues som innovative ele-
menter. Fra Kolb henter vi leringscirklen med dens fokus pa samspil-
let mellem aktiv eksperimenteren og refleksion. Fra Aarkrog henter vi
den analytiske skelnen i refleksionen over produkt, proces og premis.

Fra Dourish henter vi begrebet “embodiment”, den kropsligt forank-
rede viden, de fysiske og kropslig udtryk og disses betydning i inno-
vationsprocessen.

Endelig ser vi med Alexis Nielsen efter tegn pa innovationskompe-
tence hos eleverne. Alexis Nielsen taler om udvikling af kompetencer
som kreativitet, samarbejde, navigation, handling og kommunikation
ieninnovationsproces. Udvikling af elevernes innovationskompeten-
cer kan forega i alle rum i modellen. For overskuelighedens skyld er der
derfor ikke tegnet pile fra denne kasse til de enkelte rum i modellen

Med den kropslige, tavse, reflekterende og tingsliggerende tilgang
kan konceptualiseringer ses som noget, der finder sted gennem flere
medier, bl.a. som sproglige konstruktioner, IKT-medierede tegninger,
modeller, prototyper i pap, osv.

Knud Illeris’ leeringstrekant kunne vi ogsa have lagt ned over oven-
stdende model: Vores teorianvendelse kan knyttes til alle tre hjprner
ileeringstrekanten; Kolb og Schon til indhold, Dourish til drivkraft og
Wenger, Nonaka, TPACK- og SAMR-model til samspilshjernet (se side
33 for en yderligere udfoldelse).

I dette projekt er det disse tegn pa innovation, der har dannet ud-
gangspunkt for analyserammen i underspgelsesdesignet. Inden vi gar
videre til vores analyserammen skal vi se neermere pa det metodiske
grundlag for vores analyse af feltstudierne.
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ANALYSERAMME TIL FELTSTUDIER

I dette afsnit beskriver vi, hvordan vi har behandlet de forskellige ty-
per af data, som vi har indsamle i feltstudierne. Generelt for alle ana-
lyser geelder, at vi qua vores teoretiske grundlag er opmarksomme pa:

1 Tegn pa innovationskompetence (jf. Darso, Alexis Nielsen).
Betydningen af konceptualiseringen og anvendelsen af artefak-
ter (materialer, prototyper, tegninger, vaerktejer, it-program-
mer) i processen (jf. Darsg, Schon, Dourish).

3 Processerne internalisering, socialisering, eksternalisering (No-
naka og Takeuchi, Dourish, Schon, Wenger).

Endelig vil vi i interviewene vaere opmeaerksomme pa, hvordan og
hvorfor vi sperger eller griber ind. Dette er en refleksion over vores
rolle i processen: observator, deltagende observater, interviewer mv.
(Kvale og Brinkmann, 2009; Launse og Rieper, 2011).

VIDEOINTERVIEW (C)

I analysen af videointerviewene henter vi inspiration fra metoden Im-
pressionistic Studies and Seduction beskrevetiartiklerne “Elephant in
the room” (Nielsen og Bpdker, 2010) og “Learning Happens - Rethin-
king Video Analysis” (Nielsen, 2002)

I analysen af lydinterview knytter vi fotos taget under lydinterviewet
til analysen og analyserer lyd om fotos efter samme metode som ved
videointerview - hvis muligt. Metoden bestar af fire faser:

1 Gennemlytning og transkribering af den fulde leengde af inter-
viewet.

2 Nedslagspunkter i interviewet: Hvor der sker noget interessant,
anderledes

3 Gennemsyn af interviewet uden lyd for at fange det kropslige,
den tavse viden, elevernes mimik, gestik, bergring af materialer
i nedslagspunkterne

4 Analyse af tale og foto/video i udvalgte nedslagspunkter

OG PLUDSELIG KOM BARTHES IND FRA H@JRE. PUNKTUM! (H)

I vore feltstudier og i analysen af videointerviewene var planen, at vi
ogsaville lade os “indfange af en stemning/handling/ytring”, der kun-
ne pege pa “noget” processuelt. Vi er her inspireret af det, som Roland
Barthes i Det Iyse kammer (Barthes, 1983) benaevner punctum, og hvis
modstykke er studium. Vi valgte bl.a. ogsa denne tilgang, fordi inno-
vationsprocesser kan vare svare at begribe og maske ikke sadan lige
lader sig fastholde.

Studium er den villede, bevidste opmarksomhed, mens punctum op-
star qua et objekt uden for en selv, der sa ”skyder tilbage som en pil”
mod en selv og aktiverer noget ekstremt subjektivt, der modsat stu-
dium ikke er kultur/kontekstbestemt, men altsa subjektivt (som det
ogsa netop var tilfeeldet med Barthes, da han fandt barndomsbilledet
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af sin mor”: “Studium er til syvende og sidst altid kodet, hvad punc-

tum ikke er”.

Blikket som sadan har ikke sit eget genius eller punctum. Det kom-
mer ved DET, man laeser ind i det, altsa det subjektive, det blinde felt,
som Barthes skriver (og eksemplificerer det ved, at der for ham intet
punctum er ved pornografiske billeder; de efterlader jo absolut intet
til fantasien), ibid. s. 74). Punctum er altsa det, man laser ud over/
ind i et foto - eller som i vores tilfeelde: Hvad man leeser ud over/ind i
en observation. I vores kontekst er vi sdledes praget af opgavens om-
drejningspunkt, og har naturligvis “laest” dette afsaet ind i vores ob-
servationer, hvilket kan have betydning for og farve de “punctums”,

der opstar i felten.

Ovennavnte forer frem til nedenstdende analyseramme:

Nedslagspunkt

Innovationskompetence

(Alexis Nielsen)
(Darsg)

Konceptualisering og
anvendelse af artefakter

(Darsg, Dourish)

a. internalisering

b. socialisering
(praksisfzellesskab)

c. eksternalisering
(konceptualisering og
refleksion)

(Nonaka og Takeuchi

Dourish Schén Wenger
og Aarkrog)

Figur 25: Analyseramme

Tegn

Her ses efter tegn hos eleven:

1. Kreativitet

-dbenhed i idegenerering

-arbejde kritisk med ideer

-fortolke en opgave/et problem

2. Samarbejde

-tage ansvar for gruppens arbejde
-inkluderende og fleksible i samarbejdet

3. Navigation

-kunne handtere kompleks, taet og kaotisk viden
-kunne handtere en kompleks arbejdsproces
-praecist kunne saette fingeren pd et problem i
processen

4, Handling

-vaere risikovillig og saette sig selv/andre i spil
-tage beslutninger pa et oplyst grundlag
-sgge information - ogsa uden for egen comfort
zone

5. Kommunikation

-vurdere, hvordan man skal kommunikere
-mestre forskellige kommunikationsvaerktgjer
-kommunikere overbevisende og engagerende

Vaerktgjer, materialer, prototyper, tegninger og
it-programmer anvendes, bergres, er genstand for
diskussion, refleksion, idegenerering, bearbejdning
mv.

a. eleverne anvender metoder fra andre fag som
fysik, kemi, matematik, design

b. eleverne interagerer med hinanden i rummet,
blander sig i hinandens projekter, kommer med rad
eller vejledning til hinanden, viser hinanden noget.

c. eleverne konceptualiserer og reflekterer over pro-
dukt og proces, formulerer tanker fysisk, mundtligt
eller skriftligt, i prototyper, rapporter eller refleksion-
spapirer

Tid i interviewet
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ANALYSE AF FELTSTUDIER (ALLE)

I dette afsnit folger en raekke analyser af vore feltstudier hos 2D. Af-
snittet afrundes med en feelles opsamling og diskussion, der munder
ud i forslag til forbedringer af det didaktiske design.

Analyserne er kategoriseret efter produktnavn; fx: “Den svevende
lampe”, ”Arne Stiftt”, etc.

ANALYSE 1: DEN SVAEVENDE LAMPE

“Den svaevende lampe” er en lampe, der vha et magnetfelt (dims,
herefter kaldet (!) kan “svaeve” ca. 10 cm oven over en station (se
billede). Gruppen, der bestod af tre medlemmer, A, B og C, havde til
projektet faet lov til at kgbe denne dims, der kostede 4.000,- altsa en
ganske kostbar artefakt i denne undervisningskontekst. Da gruppen
denne onsdag morgen pakker dimsen ud ... virker den ikke! Hvad er
problemet?! Gruppen kaster sig straks ud i at finde ud af en lgsning.
Det er denne proces, der er filmet og analyseret i det fplgende.

Figur 26: Den magnetiske dims - et tilbehor til “Den sveevende lampe”

Der foreld ingen guide forud for denne observation, fordi vi pa vores
forste dag i marken (ogsd) var optaget af at indfange elevernes proces/
processer in progress. Hvad skete der i processerne, der kunne vise
tegn pa innovationskompetencer? (jf. Alexis Nielsen).

Da timen gik i gang, gik vi saledes rundt blandt grupperne, lod os
“ramme” af den praksis, der pludselig foregik her og nu, og som frem-
stod umadelig interessant i forhold til projektets omdrejningspunkt,
procesperspektivet; hvad sker der i processen? Hvad gor de (eleverne),
nar de er i proces? Metodisk er denne fremgangsmade inspireret af Ro-
land Barthes ideer om begrebet punctum. (Barthes, 1983).
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Videoen er optaget med iPhone og efterfplgende transskriberet og
analyseret. Videoen varer 19 minutter. I det fplgende er det in-de-
pth-analysen, der beskrives, og det pa baggrund af fire temaer, der
kan henfores til tegn pa innovationskompetencer, som de er sam-
menfattet i vores teoriafsnit og udkrystaliseret i teorirammen:

Samarbejde og navigation (Wenger)

Der var hej grad af samarbejdsevne- og vilje at spore i denne proces;
bade i selve gruppen (praksisfallesskabet “den svaevende lampe” og
pa tveers af klassen “Det “store” praksisfallesskab” (2D). Elever, der
ikke var en del af “den svavende lampe-gruppe” fulgte ngje med i
lpsningsprocessen og kom med forslag af bade faglig og almen karak-
ter (strom i bordet, prov andet stromstik, se Bilag 7). Der var tegn pa et
overraskende staerkt praksisfeellesskab i klassen, der klart gik ud over
de til lejligheden (Lampeprojektet) dannede grupper (“mini”-prak-
sisfeellesskaber). Meningsforhandling og kollaboration var udpreegede
kompetencer, der kom til udtryk ved den steerke kommunikation og
samarbejde. I lpbet af de 19 minutter blandede ikke mindre end 4 per-
soner sig i jagten pa at lpse problemet: At fa dimsen til at fungere! Den
made, eleverne fra de forskellige mini-praksisfallesskaber “flpd” ind
og ud imellem hinanden pa, peger ogsa pa, at de alle befandt sig inden
for den perifere legitim deltagelse.

Figur 27: Samarbejde og meningsforhandling omkring “Den svaevende lampe”.

“Er det strommen, den er gal med? Cheap ASS!”

Rent empirisk var det en sublim optagelse, fordi eleverne “glemte”
vores tilstedevarelse i deres harme over, at denne nyindkebte arte-
fakt “cheap ass” (sprogbruget blev mere og mere frit, hvilket vi tolker
som tegn pa, at gruppen omend ikke “glemte” vores tilstedeverelse,
sai al fald ikke syntes at lade sig pavirke af den (Bilag 7).
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Reflection-in-action (Schon)

Eleverne var gode til fortlpbende, med Schons ord, at problemformu-
lere: En vaesentlig del af refleksionen-i-praksis bestar i at problem-
formulere; en proces, gennem hvilken vi, interaktivt, saetter navn pa
de ting, vi vil ofre opmaerksomhed, og definerer den kontekst, inden-
for hvilken vi vil ggre det. Netop dette gjorde isaer gruppens uformelle
leder, der hele tiden talte (teenkte) hojt og forklarede, hvad han gjor-
de, imens han gjorde det.

Innovative kompetencer (Darsg, Alexis Nielsen)

Eleverne i gruppen var innovative i Darsgsk forstand, fordi de viste
evnen til: “ ... at skabe innovation ved at navigere effektivt i samspil
med andre i komplekse sammenhange” (Darsg, p.13). Det skete fak-
tisk uafladeligt i de mange lgsningsforslag, der kom pa bordet under-
vejs i processen.

Umiddelbart efter denne deltagende observation spurgte vi en af ele-
verne fra gruppen, hvad vil det sige at veere innovativ? Han svarede:

Innovativ, det er ikke noget, man behgver teenke over, man skal vere.
Innovativ for mig, det er ikke noget, man sadan bare lige ... det er ikke
noget, man gor, fordi det har du faet at vide, at det skal du veere ...
innovativ. Det er noget, du gor, fordi det dukker op, og sa bliver du
innovativ automatisk, ik. Hvis du finder pa en ide ... hvis du far at vide
... I skal snart ... projekt. og sa bliver du innovativ ved at finde en ide
til en lampe. Sadan er det for mig. Det skal ikke veere noget, som man
... “Nu skal I veere innovative ...”. Det er noget, du selv skal komme
med (Bilag 8).

Figur 28 Elev pudser pa artefakt, mens han forklarer os om,
hvad han forstar ved det at vere innovativ. Og pudser og pudser.
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Citatet peger pa innovation som verende noget “umiddelbart”, no-
get, “man ikke behgver at teenke over “(...) det er noget, du selv skal
komme med”. Citatet vidner om en klassisk opfattelse/tilgang til in-
novation; at innovation ikke er noget, man kan leere, men at det kom-
mer til én (jf. Tanggaards beskrivelse af, hvordan man traditionelt har
opfattet det at veere innovativ, som, “guddommelighed” (se afsnit om
kreativitet).

I forhold til det videre forlpb med at udvikle et didaktisk design, der
kan understotte elevernes refleksionsevne, tenker vi, pa baggrund
af denne video, at eleverne ville have god gavn af at se denne video-
sekvens, hvor de meningsforhandler, samarbejder og navigerer i det
kaos, som “dimsen, der ikke duede”, afstedkom. Man kunne vise pro-
cessen pa video, og efterfplgende gore videoen til genstand for reflek-
sion, bade over produkt og praemis.

e

Figur 29 Dimsen til den sveevende lampe virkede ENDELIG!
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ANALYSE 2: TRELAMPEN

Denne empirisekvens er et kvalitativt interview, hvor omdrejnings-
punktet er selve arbejdsprocessen, herunder ideudvikling samt re-
fleksion. Gruppen, der bestod af fire elever, arbejdede med en lampe,
hvis fod bestod af en tyk gren.

==ﬂ‘==3=—_=___:___

—_—

Figur 30 Foden til Treelampen pudses pa. Og pudses pa.
Modstand (Darse, Tanggaard, Alexis Nielsen)

Traelampe-gruppen havde modt en del modstand undervejs i proces-
sen; dels fra de ydre rammer (f3/finde negle til lokaler, manglende
vaerktoj til udferelse af produkt, mange opgaveafleveringer), dels fra
selve materialet (traeet, der ikke ville arte sig, som de gnskede).

Gruppen var dog alligevel lykkedes med at navigere og handle i dette
kaos af omstendigheder; idet modstanden faktisk havde veret ret-
ningsgivende for deres proces: “sa det er egentlig sddan en proces,
hvor vi hele tiden har fundet ud af, hvad der ikke virkede, og s ud fra
det har mattet definere det igen” (Bilag 7). Denne adferd, navigation
og handling i kaos, tolker vi som tegn pa innovationskompetence (jf.
Jan Alexis Nielsen), men ogsa som et tegn pa, at modstand faktisk er
befordrende for den innovative proces (Tanggaard).

Det er ligeledes en proces, der har veeret kraftigt praeget af tvetydig-
hed, altsd at der ikke har foreligget et fast lineaert script, gruppen kun-
ne fplge i processen:

“Sa vores designleerere blev ikke sa glade, for egentlig skulle vi jo have
en ferdig skitse af vores produkt inden vi gik i gang med at lave det,
men det kan vi ikke rigtig ha’” (Bilag 7). Praecis denne ytring siger rig-
tig meget om opfattelsen af, at en innovationsproces er lineaer (jf.: “...
for vi skulle jo have en faerdig skitse”). For er det et “problem”, at man
(eleverne) ikke har en feerdig skitse? Tyder det maske pa en lidt “luk-
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ket” tilgang til innovation? Udtalelsen siger noget om leererrollen i in-
novationsprocessen, altsa hvordan lereren gar til processens stadier.

Refleksion (Schon)

Vi spurgte en del ind til gruppens refleksionsproces. Den foregik ikke
undervejs, men efter endt proces, hvor gruppen skal aflevere en op-
gave: “Altsa, det lyder meget godt at sige, men det er ikke undervejs,
vi tager dem. Det er nok bare, nar vi satter os ned og skriver rap-
porten” (Bilag 7). Forespurgt, om gruppen af og til foretog reflekti-
on-over-handling, var svaret nej.

Samarbejde (Wenger, Alexis Nielsen)

Rollerne i processen forekom ligeveerdige i denne gruppe; eleverne
supplerede hinanden fint undervejs i interviewet, og der var ikke tegn
pa uenigheder, tvaertom: samarbejdet og meningsforhandlingen fun-
gerede, hvad vidner om innovationskompetencer, jf. Alexis Nielsen.

Embodiment

De to tilstedeveaerende gruppemedlemmer sleb pa deres treelampe un-
der hele interviewet, og eleverne virkede mere afslappede med arte-
fakter i heenderne.

IKT

De IKT-vearktejer, som grupperne “Den svevende lampe” og “Tree-
lampen” benyttede, var is@r tekstprogrammet pa Googledrev. Til
kommunikation benyttede de sms’er og Facebook.

Det er altsd IKT-varktojer, der ma betegnes som verende substitue-
rende, jf. SAMR-modellen, og som indgar som en naturlig forlangelse
af elevernes kroppe, jf. begrebet om vor-handlen.
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ANALYSE 3: PH LAMPE

Data er en lydsekvens suppleret med foto. Den baerende idé i gruppens
lampe er ifplge en af eleverne at “Skandinavien er kendt for deres ...
vi er kendt for at udnytte lyset og det ikke er blaendende, det er sadan
et blgdt, behageligt lys ...” (Bilag 1, interview 00:30). I interviewet og
i innovationsprocessen anvender den ene elev handtegning som led i
konceptudfoldning og eksternalisering af gruppens idéer om lampens
lysseetning, materialer og form.

Figur 31 Konceptualisering pa papir.

Figur 32 Konceptualisering. Eleven fortaeller, mens han tegner pa papir. Sam-
tidig er en anden elev i feerd med at skaere en prototype af lampen ud i skum-
plast.

De to artefakter - tegningen og protypen - indgar som en indlejret del
af elevernes innovationsproces. Via interview og foto kan vi observere
forskellige aspekter i en innovationsproces:
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Eksternalisering/internalisering (Nonaka)

Selve tegneprocessen kan med Darsg ses som et eksempel pa kon-
ceptualisering: eleven anvender tegningen til at udfolde gruppens
koncept, tegne skeerme, ledninger, lysvinkler, beregne storrelse, lys-
brydning pa lampen. Denne proces kan samtidig ses som en ekster-
nalisering af elevernes ideer og fanger processen mellem interalise-
risering, socialisering og eksternalisering (Nonaka og Takeuchi). Nar
eleverne arbejder med tegningen og prototypen af lampen, foregar der
en lgbende forhandling og diskussion af lampens design, hvor de in-
ternaliserer viden fra eksempelvis fysik og design: “For at fa det der
gode lys, sa skal vi have en med hgj Kelvin, altsa en hgj farvetempe-
ratur. Og sa skal vi have en med et naturligt lys, hvor der er hele far-
vespekteret, altsa sa meget som muligt..sa det har sa hoj RA-veerdi,
som muligt.” (interview 5:20) eller “ Vi skal ogsa have lavet et teknisk
el-diagram senere, men lige nu er vi i gang med idégenereringsfasen”
(Bilag 1, interview 4:40).

Navigation i kaos (Alexis Nielsen)

Den sidste satning kan ses som et tegn pa innovationskompetence
(Alexis Nielsen): eleven kan navigere og handtere en kompleks ar-
bejdsproces, fordi han analytisk kan adskille de forskellige dele af pro-
cessen og er bevidst om, at de nu er i feerd med at idégenerere og at de
senere gar over i en fase, hvor de i hpjere grad skal konkretisere idéer-
ne og foretage tekniske beregninger. Bevidstheden om de forskellige
faser og iterationerne imellem dem kommer frem senere i interviewet
Elev 1: ”Jeg har opdelt i nogle faser ...”

Interviewer: ”Sa I har nogle forskellige ting, I laver?”

Elev 1: ”Ja, men man kan godt springe frem og tilbage”

Samarbejde og meningsforhandling (Wenger), embodiment (Dourish)
Eleven viser ogsa innovationskompetence fordi de evner at samarbej-
de og tage felles ansvar for gruppens arbejde. Dette kommer til udtryk
i fplgende ordveksling mellem elev 1 og elev 2, der er i feerd med at
skeere prototypen ud:

Elev 2: ”...og vil du have et stort fad ovenpa?”’

Elev 1: ”Er det ikke den her?[peger pa den ene del af prototypen]”
Elev 2: ”Nej, det her, det er bunden og sa skulle vi have to, ikke”

Elev 1: ”Jamen, det er ogsa fint nok, det er fint nok”

Elev 2: ”Det kan vi ogsa, det er fint nok”

Elev 1: ”Jeg tror sagtens, den kan laves pa den made.” (Bilag 1, inter-
view 2:30)
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Denne ganske korte ordveksling viser, at eleverne i processen for-
handler designet af lampen imens de star med artefakterne i handen.
Tegninger og prototype indgar som en integreret og kropsliggjort del
af processen, og elevernes anvendelse af disse artefakter kan forstas
med Dourish “begreb om kropsliggjort interaktion (embodied interac-
tion): Skabelse, manipulation og deling af mening gennem engageret
interaktion med artefakter (Dourish, 2004). Eleverne meder den fysi-
ske virkelighed konkret via udviklingen af tegninger og prototyper, og
kan via disse manipulere med virkeligheden og skabe nye, menings-
fulde koncepter.

ANALYSE 4: PLEXIGLASLAMPE MED TRAFOD

Data for analysen er en lydsekvens suppleret med foto. Gruppen vil
lave en lampe pa en traefod, hvorpa der skal monteres et rundt plexi-
glasror. Inde i rgret skal lyskilden “svave” (den er hangt op i tynde
trade). Stromkilden er batterier i en skuffe nede i treefoden.

I analysen har vi udvalgt en sekvens i interviewet. Det er en passage,
hvor eleverne udfordring er, at treefoden ikke er rund. Herefter udspil-

ler der sig fplgende diskussion:

Elevi: ”Den er ikke helt rund” [respondenten er ved at slibe treesoklen]

Figur 33: Tresoklen og passeren. Den er ikke helt rund

Elev2: ”Den er ikke helt rund...”
Elev3: ”Det vil man iser kunne se, nar vi far den helt runde cylinder pa.”
Elevy [elev fra en anden gruppe om slibearbejdet]: ”Det er hardt arbejde”

Elevs [elev fra en anden gruppe]: ”I skal bare tegne den op og ga ned
og slibe den”
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Elev2: ”Det er jo ogsa andssvagt, at vi ikke har en eller anden sav, der
kan save noget rundt dernede”

Elev4: [...] ”Ikan jo bruge den der store slibemaskine, der star dernede”
Elev2: ”Det har vi gjort, men den bliver stadig ikke rund”

Elev3: “Hvis vi far den tegnet ordentligt op, sa skal den nok blive rund”
Elev4: [...] ”detIkan gore, det er I kan sla et spm i her i midten”

Elev2: ”Nej, der skal ikke slas noget spm i, i nogen midte nogen steder!
Der skal ikke slas noget i den der plade”

Elev4: ”Jeg skulle til at sige, at hvis du slog et spm i, sa kunne du satte
en snor i og sa kunne du tage din blyant og sa kunne du kgre rundt”

Elev2: ”Ja, men...”

Elevi: Vi kan ogsa bare skaffe en passer”

Elev2: ”Ja, vi kan ogsa bare gore det pa den lette made”
Elevi: ”Men vi kan ikke fd dbnet til skabene?”
Underviseren: ”Jeg har ikke ngglen til skabene”

Elev2: ”Nej, sa vi kan ikke komme videre. Jan, hvad gor vi2”
(Bilag 2, 1:45).

Praksisfallesskabet (Wenger)

Ordvekslingen illustrerer i Wengersk forstand betydningen af praksis-
feellesskaber og den idegenerering, der muliggeres i praksisfeellesska-
bet. Deltagere fra andre grupper observerer problemet og forsgger at
komme med lgsningsforslag. Disse lgpsningsforslag afvises dog i flere
omgange af den ene respondent i gruppen. Det er saledes ikke altid, at
deltagerne i et praksisfallesskab er vaere abne for idéer, der kan frem-
me innovationsprocessen. Eleverne parathed overfor andres idéer kan
ses som en indikator for, i hvilken grad de besidder innovationskom-
petence (kreativitet), som det er defineret hos Alexis Nielsen. Aben-
heden overfor de andre elevers idéer og lpsningsforslag synes i dette
tilfeelde at veere relativt begrenset.

Modstand

Samtidig viser sekvensen betydningen af den modstand, som elever-
ne kan opleve undervejs i processen, og elevernes efterfplgende hand-
tering af denne modstand. Nielsen og Bedker (2010) samt Tanggaard
(2010) diskuterer betydningen af modstand i innovationsprocesser,
en modstand, der ogsa kan vere indlejret i de materialer, som man
skal arbejde med i processen. Med reference til en beretning af kokken
Rene Redzepi skriver Tanggaard, at:
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" kreativiet [er] nedfeeldet i en praksis, som kan gve modstand. Det kan
den ggre gennem konkrete begivenheder eller objekter, der provokerer til
nyskabelse, men ogsd ved at et landskab, en fysisk indretning, arbejdsde-
ling, organisering af opgaver, rutiner eller vaner yder en form for modstand”

(Tanggaard 2010, s. 128).

Modstanden kan saledes med Tanggaard ses som fremaddrivende for
processen, men i det konkrete tilfeelde synes gruppen, og specielt den
ene respondent, ikke at evne at komme videre, og virker naermest
afvisende over for de lpsningsforslag, medlemmer fra andre grupper
kommer med. Til sidst henvender eleven sig til lereren og leegger der-
med ansvaret for lpsningen over pa lererens skuldre

ANALYSE 5: TURBOLAMPEN

Data er en lydsekvens suppleret med foto. Den beaerende idé er at pro-
ducere en lampe ud fra forskellige genbrugsdele, blandt andet er skaer-
men taget fra turboen i en bil, mens stangen er gamle kobberror.

Vi har valgt to sekvenser ud.

Den forste sekvens illustrerer gruppens anvendelse it-programmet
SketchUp til at udforme en 3D-animation af deres lampe. I forbindelse
med interviewet dbner eleven sin pc for at vise animationen

IKT og konceptualisering

“R1: Det er Sketch-up, ja ....og jeg bruger det utrolig meget.

[...]

Prov at se her [eleven viser noget pa skeermen], hvis jeg nu for ek-
sempel vil lave et eller andet - lad os sige, jeg vil lave en cirkel, og jeg
har nu sat den til millimeter, jeg vil have radius til at veere 20 mm., sd
skriver jeg bar 20 ind her. Prov at se, sa bliver en 20 mm. Og sa traekker
man den op i 3D, 3D-rummet, dvs. jeg vil have den til at veere 100 mm
hoj” (Bilag 4, 4:45).

G o ey

Figur 34 Animation af Turbolampen i programmet SketchUp
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Ud over dette anvender gruppen 3D-print producere forskellige dele til
lampen og spgning pa internettet i idegenereringsfasen.

Disse artefakter (3D-animationen og 3D-printet) giver respondenten
og gruppen mulighed for at konceptualisere og producere deres lampe.
I interviewet understottes respondentens fortelling af den 3D-ani-
mationen, han kan vise i SketchUp - ja, han kan narmest ikke komme
igang med at forteelle om lampen, for han har animationen fremme pa
skaermen. Ydermere kan eleven eksportere animationen til en fil, der
kan indleeses i skolens 3D-printer, hvorefter objektet kan printes til et
fysisk objekt.

Eksternalisering/internalisering (Nonaka), refleksion (Schoén),
Embodiment (Dourish)

Artefakterne understotter saledes eksternalisering og konceptualise-
ring af eleverne tanker og idéer om lampen og kan dermed veere med
til at understptte det, Donald Schon kalder refleksion-i-handling.
Samtidig kan artefakterne med Dourish ses som udtryk for embodi-
ment: “Embodiment means possessing and acting through physical
manifestations in the world“ (Dourish 2004, s.100). Elevernes hand-
gribelige omgang med materialer, veerktojer, prototyper

Endelig giver SketchUp mulighed for at eksperimentere med forskel-
lige design inden den endelige produktion. Animationen giver saledes
mulighed for at fastholde det tvetydige rum i leengere tid inden grup-
pen skal lukke sig fast pa et endeligt design, jf. diskussionen om dette
hos Nielsen og Bedker (2010)

Samarbejde, meningsforhandling og kommunikation (Wenger)

Den anden sekvens viser tegn pa tre forskellige innovationskompe-
tencer hos en elev: evnen til samarbejde, evnen til handling og evnen
til kommunikation. I fplgende sekvens er eleven ved at fortzelle om
gruppens lampe samtidig med, at han viser en animation af den i pro-
grammet SketchUp.

R1: “Den skive hernede eller den plade [peger pa lampens fod], den
har vi ikke designet faerdig. Vi regner med at skulle lave den i metal
af en eller anden art. Sa vi overvejer at tage ned til...jeg ved ikke, jeg
overvejer at man kunne tage ned til det, der hedder Skylab og fa noget
skaret ud pd deres lasercutter. Eller tage en turbo og sa printe den ud pa
3D-printeren og sa have den som fod i stedet for” (Bilag 4, 3:50)

Denne sekvens kan som navnt ses som illustration af respondentens in-
novationskompetencer, jf. Alexis Nielsen. Nielsen skriver om evnen til at
samarbejde, herunder tage ansvar for gruppens arbejde. Desuden skriver
Nielsen om evnen til handling, herunder evnen til at sege information -
ogsa uden for egen komfortzone. Endelig skriver Nielsen om evnen til
kommunikation, herunder evnen til at kommunikere overbevisende og
engagerende. Eleven her synes at have en helt tydelig forestilling om,
hvad der skal ske som de naste trin innovationsprocessen og synes ogsa
at veere klar til at tage ansvar for, at processen bliver drevet frem via kon-
takt til eksterne samarbejdspartnere. Samtidig formar eleven tydeligt at
kommunikere om bade produkt og proces.
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ANALYSE 6: ARNE STIFT

Interview med to af tre studerende i arbejdsgruppen omkring lampen
Arne Stift.

De studerende er taget ud af undervisningen og ca. midtvejs i forlgbet,
hvor de forteeller til to interviewere om processen i et tilstpdende lo-
kale.

Interviewet bestar af to dele optaget lige efter hinanden med ca. 2 mi-
nutters pause imellem. Arsagen til pausen var at interviewet egentlig
var tenkt som slut, men interviewpersonerne fortsatte med at tale
om projektet, hvorfor optagelse blev genoptaget. Forste del varer 8.26
(m.s), 2. del11.17 (m.s).

Interviewer er analyseret og tolket efter de 6 trin i analysemodellen
(Nielsen Janni, @rngreen Rikke, Jensen Sisse Siggaard and Ellen Chri-
stiansen (2001)), hvoraf her bringes den afsluttende analyse med fo-
kus pa punkter fra analyserammen.

Overordnet kan siges at de studerende har deltaget i en kollaborativ
proces omkring fremstillingen af en artefakt. Processen har omfattet
en konceptualisering, medieret gennem det verbale sprog, tegning
samt fremstilling af prototype (lampe).

Processen kan med Wenger ses som leering i et praksisfeellesskab.

I interviewet anvender de studerende gestik som en del af deres for-
midling. Denne gestik kan ses som et udtryk for en kropsligt forankret
og tavs viden, bl.a. opnaet gennem det fysiske arbejde med lampen.

I det folgende fremhaves en rakke temaer, som diskuteres ud fra
elementer i interviewet. De aktuelle temaer er: innovationsprocessen
- faser, konceptualisering, en sammensatning af kontekster (jf. Dar-
s@), den sociale kontekst (jf. Wenger), vidensgenerering og eksterna-
lisering af tavs viden (jf. Nonaka), modstand (jf. Tanggaard), samt en
kropslig forankret viden (Jf. Dourish).

Innovationsprocessen - faser

Interviewet giver et indtryk af processen som indeholdende en raekke
trin:

1 Opgaver danner udgangspunkt for den konkrete proces. Vierien
skole/uddannnelseskontekst. Udgangspunktet var en af leereren
formuleret opgave, at fremstille en ny lampe eller at forbedre en
eksisterende. Dette naevner de studerende selv direkte i inter-
viewet.

2 De studerende er opmerksomme pa at lampemarkedet er stort
og at det er svert at finde pa en ny lampe eller at forbedre en

eksisterende.

”Det er sveert at komme pa en ny ide”.
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3 Gruppen sidder i elevopholdslokalet, til fredagscafe, og far der
ideen med at kombinere fremstillingen af en lampe med ¢l. Los-
ningen bliver dermed at tilfgje et element til et eksisterende, at
foje to kontekster sammen.

4 Brainstorm omkring og ud fra navnet pa lampen - de ender med
Arne Stift - men er ogsa omkring andre navne.

?Vi var ovre i alle mulige andre navne”.

”Jeg tror faktisk at vi brugte leengere tid pa at brainstorme navn
end vi gjorde pa selve ideen, altsa at der skulle vare en fusta-
ge (formentlig fortalelse, mener nok lampe, red.) og en ¢l sam-
men”.

5 Tegning af lampen

VAt tage den ud af, at vaere bare sadan en ide, til at fa et fysisk
billede af den.”

¥Jeg tegnede det - i et kladdehaefte”

6 Pa baggrund af tegning, idegenerering i gruppen omkring den
fysiske udformning og konstruktion. Anvender hver deres bag-
grundsviden.

¥Og sa sad vi og fortalte hinanden om hvad det egentlig var for
nogle ideer, vi havde ud fra den over-ide, som vi havde faet”

Innovationsprocessen har som udgangspunkt en opgave formuleret af
leereren, at fremstille en lampe enten en ny, eller som en forbedring af
en eksisterende. De studerende i gruppen erkender at det er sveert for-
dilampemarkedet er stort og de eksisterende lamper er af god kvalitet.

Alle tre i gruppen er interesseret i ¢l, og da de sidder i elevopholdslo-
kalet til fredagscafeen, far de ideen:

“-sa tror jeg lige det kom ind over - og ¢h sa mener jeg, sadan - ku’ det
ikke vaere sjovt hvis vi kunne lave en lampe, der ogsa kunne lave gl.”

De ”fusionerer” de de to kontekster, og kobler et element fra den ene
med den anden - “tilfpjer” et ekstra element. Derefter brainstormer
de omkring navnet, og ender med Arne Stift, kombinationen af Arne
Jacobsen og en ”’Stift” - slang for en ol.

I selve processen sker en konceptualisering, der omfatter forskellige
medier:

Konceptualiseringen starter tilsyneladende i ord. Ved at opholde sig i
elevopholdslokalet far de ideen til at sammentaenke de to kontekster,
som de derefter udfolder i ord. En sammentaenkning af de to kontek-
ster, danner udgangspunkt for sproglige konstruktioner - og gruppen
ender - efter at have veeret ovre i alle muligt konstruktioner - med
“Arne Stift”, en sproglig metafor, der netop repraesenterer de to kon-
tekster.
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Gruppen har i denne proces ifplge interviewet ikke brugt meget tid
pa at overveje selve udformningen af lampen, det er mere ordene og
sammensatningen af konteksterne der har dannet udgangspunkt.

Derefter tegner den ene af gruppens medlemmer lampen i et kladde-
haefte, som danner udgangspunkt for at gruppen i feellesskab kan kon-
ceptualisere den fysiske udformning.

Gruppen tager sa i IKEA og finder en lampe, der har “potentialet” til at
indga i den feerdige konstruktion. Ikea fungerer her som et ressource-
rum, jf. Innovator-modellen.

Den sociale kontekst - kollaboration (Wenger)

Gruppens tre medlemmer har arbejdet sammen i et praksisfaellesskab.
Gennem deltagelse, bestdende af faelles virksomhed, gensidigt en-
gagement, feelles repertoire har de tingsliggjort og skabt artefakten,
lampen.

Processen har betydet meningsforhandling, hvilket der ogsa kan ses
eksempler pa i interviewet, eksempelvis (del 1, 1.08) hvor fx person A
retter opmeerksomheden mod B, for at afstemme sin udlegningen af
og mening omkring forlpbet. Den gensidige virksomhed har betydet,
at hver deltager har budt ind med og bidraget med hver sit repertoire,
som gennem processen er blevet udvidet.

Vidensgenerering og eksternalisering af tavs viden (Nonaka)

I processen brainstormer de omkring navnet som er en sammensat-
ning af to verdener, to metaforer. De er stpdt pa Arne Jacobsen lamper
- ”alle lamper hedder noget med Arne” - og holder af en ”Stift” en ¢l.
Anvendelse og sammensztningen af de to metaforer giver anledning
til en storre brainstorm - der formentlig har betydet at tavs viden er
kommet i spil.

Atdesidderifredagsbaren og socialiserer passer fint ind den videnska-
belsesproces der beskrives i Nonakas SECI-model, hvor face-to-face
dialogen gennem anvendelse af metaforer kan fgre frem til en kon-
ceptualisering.

Samtidig har de netop socialiseret i baren, hvilket i Nonaka’s model
kan ses som netop en socialisering.

”Vi har egentlig bare siddet og snakket sammen om det og brugt hver
vores baggrundsviden til at sige at det her det kan godt lade sig gore og
det her kan ikke lade sig gore”.

Modstand (Tanggaard)
Gruppen meder modstand flere gange i processen, fx da de erkender,
at lampemarkedet er stort, og at det ikke er let at finde pa en ny lampe

eller forbedre en eksisterende. (del 1, 1.08).

Gruppen indteenker ligeledes modstand i forhold til det videre forleb,
fx at der vil opsta problemer i forbindelse med den konkrete konstruk-
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tion, hvilket ifplge gruppen betyder at de vil fa behov for at rekonstru-
ere lampen (del 2, 9.38)

Modstanden betyder, at de er ngdt til at finde nye muligheder og abner
pa den made processen. Modstanden kan dermed anskues ud fra Tang-
gaard som fremaddrivende for processen.

Hand-and dimensionen - kropsligt forankret viden - embodiment

Igennem interviewet anvender de to studerende gestik i forbindelse
med deres formidling.

Sekvenser med anvendelse af gestik fremgar af det transskriberede
interview (Bilag 3)

W.-M. Roth (2001) undersgger en raekke forhold omkring handbevee-
gelser og gestik.

Roth papeger at der indenfor forskningen gennemgaende opereres
med en taksonomi indeholdende 4 forskellige grundleeggende gestus:
Slag (beats), pegende (deictic), ikoniske og metaforiske (Roth, 2001,
$.370).

I interviewet findes eksempler pa de fire former, men fremtreedende
er anvendelsen af ikoniske gestus, som anvendes i forbindelse med og
samtidig med forklaringer om lampens konstruktion, og forklaringer
og forestillinger om fremtidig konstruktion.

De ikoniske gestus kaldes ogsa ”representational gestures”, idet de
baerer en perceptuel relation med konkrete genstande og begivenhe-
der.

"They draw their communicative strength from being similar to the pheno-
menon that is being talks about. Iconic gestures are therefore said to have
a transparent relationship to the idea they convey, particularly within a nar-
rative event in which they depict concrete objects and events”

(McNeill, 1985 & 1992, citeret fra Roth, 2001).

I forbindelse med forteellingen om lampen, ledsages forklaringen af
gestus, der kan ses som havende relation til lampens udformning.
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Figur 35 Fotoserie: Gestik

Roth refererer undersogelser, der sandsynliggor, at gestik kan under-
stotte en reekke forhold, i forbindelse med leering.

Det gaelder fx pa folgende omrader:

> At anvende gestik i forbindelse med fysiske objekter stotter
den studerende i at konstruere komplekse og abstrakte, ved at
” lowering the cognitive load”.

> Gestik kan udgore basis og mediere udvikling af abstrakt sprog
og teoridannelse.

> Nar studerende anvender fysiske objekter, kan gestik anvendes
til at udtrykke abstrakte forhold. (Roth, 2001, s. 376).

Roth fremhaver (Roth, W.-M., 2002) gestikkens rolle som bro mellem
embodiment og udvikling af abstrakt sprog og teenkning. Gennem evolu-
tionen udvikles det verbale sprog pa basis af gestik og manipulation med
fysiske genstande. Sammenhange kan ses gennem forbindelser mellem
manipulation med fysiske genstande til ikoniske handbevagelser, og fra
ikoniske til symbolske modaliteter. Tanken er, at der eksisterer et ”embo-
died”; faelles kropsligt, fysisk grundlag og udgangspunkt.

I en uddannelsesmaessig kontekst kan anvendelse af gestik bane vej -
vare bro - mellem de konkrete aktiviteter og manipulation med gen-
stande til det abstrakt sprog og teoretisk viden.

“Therefore, when the classroom context supports the use of gestures stu-
dents may develop scientific modes of discourse much more rapidly, than
when the context does not support the use of gestures”

(Roth, 1996).
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Gennem arbejdet med lampen, ved at anvende handerne i den kon-
krete skabelsesproces, den sociale dialog omkring artefaktet, er op-
staet ideer og innovation.

IKT

De studerende forteeller at i dette projekt kommer de ikke til at an-
vende digitale veerktgjer i forhold til lampen, men vil anvende Goog-
le-drev til at skrive proces-rapporten.

”Vi kommer til at sidde med det i handen” - ledsaget af gestik - (del
1,5.30)

OPSAMLING PA ANALYSEN AF DATA FRA
FORSTE FELTSTUDIE (ALLE)

Med vores socialkonstruktivistiske tilgang og vores fokus pa embodi-
ment in mente vil vi i dette afsnit spge at kvalificere vores didakti-
ske design pa basis af ovenstaende analyse af data fra interviewet med
underviseren og de forste feltstudier. Vores didaktiske design ser pa
nuvarende tidspunkt saledes ud:

Gruppeprocesser
+ Samarbejde
=  Navigation
* Handling
+  Kommunikation

Socialisering

Konceptualisering

tegninger
+  3D-print

Eksternalisering

Intermnalisering

Idegenerering
* viden

s ikke-viden
e kreativitet
« divergens

< T |

Figur 36 INNOVATOR

I vores didaktiske design er konceptualisering og anvendelse af arte-
fakter sat i centrum. Analyserne viser tydeligt betydningen af kon-
ceptualisering og anvendelsen af artefakter i innovationsprocessen.
Elevernes muligheder for at internalisere og eksternalisere viden sy-
nes at vaere tet knyttet til forskellige artefakter: prototyper, modeller,
tegninger, 3D-animationer, 3D-print, veerktgjer. Denne konceptuali-
sering synes at forega som en integreret del af innovationsprocessen,
hvor eleverne lpbende idégenererer, eksperimenterer og afprover,
oplever succes og modstand, reflekterer over dette og (maske pa bag-
grund af internaliseret viden fra andre egne eller andres ressourcer),

27-05-2014 14:37:12



heidi-master.indb 98

gentenker og rekonceptualiserer deres idé. Processen med at koncep-
tualisere foregar og forhandles lpbende i projektgrupperne, men ogsa
i det praksisfaellesskab, som HTX-klassen sammen med deres under-
visere kan siges at udgore.

Analysen giver et indblik i elevernes idégenerering og viser tegn pa
elevernes kreative kompetencer, altsa deres evner til bade at vere
abne i idégenerering og samtidig arbejde kritisk med idéer ud fra en
given ramme, med andre ord: Evnen til at arbejde bade med diver-
gente og konvergent erkendelsesprocesser. Idegenerering synes igen
at veere teet knyttet til konceptualisering og anvendelse af artefakter
og verktejer. Konceptualiseringen af elevernes idéer understottes af
af tegninger, modeller, mock-ups, prototyper, 3D-animationer og
3D-print. Disse artefakter skaber sammen med den sprogligt forhand-
lede meningsforstaelse i praksisfaellesskabet et feelles grundlag for
eleverne, der gor, at de kan eksternalisere idéer og tanker og internali-
sere viden fra og ressourcer fra gruppen, fra praksisfellesskabet og fra
eksterne ressourcer. Idegenerering synes samtidig at haenge sammen
med elevernes evne til at hente inspiration fra forskellige kontekster,
som eksempelvis en idéen om en lampe kombineret med passionen ¢l,
ensket om at anvende genbrugsmaterialer fra biler eller forestillingen
om en lampe inspireret af naturen.

Modstand indgar som en integreret del af idegenerering og koncep-
tualisering. Der er tydelige eksempler i datamaterialet pa, at dele af
modstanden forst opstar i det konkrete mpde med materialer, proto-
typer, verktojer og modeller: Eleverne moder eksempelvis modstand
i treeet i udformningen af foden til en lampe, i magnetfeltet, der ikke
virker, i gllampen, der ikke vil pumpe ¢l eller i plexiglaspladen, der
ikke kan bgjes rundt. Denne modstand tvinger eleverne ind i proces-
ser, hvor idéerne skal rekonceptualiseres, modstand skal overvindes,
nye idéer og ressourcer skal treekkes ind i processen. Modstanden kan
dog ogsa ligge i rammerne for designet, eksempelvis hvis leereren eller
eleverne selv leegger forskellige begraensninger ned over innovatio-
nen: lampen skal veere strombesparende, lampen skal opbygges delvis
af genbrugsmaterialer, lampen skal have et ikke-bleendende lys. Vores
datamateriale synes at bekraefte Tanggaards tese om, at modstand kan
med ses som fremaddrivende for innovationsprocessen.

De observationer og interview, som vi gennemfgrte ved de forste to
besog i klassen, gav eleverne muligheden for at reflektere over bade
produkt og innovationsproces i forbindelse med deres lampeprojekt.
Analysen viser, at der i interviewene forekommer refleksive proces-
ser, hvor eleverne bade reflekterer-i-handling, men ogsa formar at
reflektere-over-handling. Som man kan se ovenfor, sa er innovati-
onsprocessen og hermed ogsa elevernes refleksion over produkterne
er tet knyttet til konceptualiseringer, til inddragelsen af forskellige
artefakter i processen: eleverne forteeller med henderne pa prototy-
perne, de forteller mens de fremviser prototyper eller 3D-animati-
oner og -print, de anvender gestik til at illustrere centrale pointer i
deres idé. Samtidig er der tegn i analysen, der tyder p3, at eleverne ofte
har nemmere ved at reflektere over det konkrete produkt (lampen),
mens refleksion over proces og premis er noget mere vanskelig for
eleverne.
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Endelig fremgar det af interviewet med underviseren, at evaluering af
innovationsprocessen ofte et nedprioriteret omrade, bade hos under-
visere og elever. Om interessen for procesevaluering siger undervise-
ren: “Det er noget, der bliver meget nedprioriteret af nogle lzrere...og
desvaerre, fordi det er maske der, man skulle laere noget” og “Elever-
ne, de er allerede videre” (Interview med underviser 13. februar, 51:00
ff). Samtidig fremheaever underviseren muligheden af at fastholde pro-
dukt og proces, eksempelvis via videooptagelser: “og nogle gange kan
det vaere godt at filme de der ting, ogsa fordi man far en slags materi-
aler man (...) godt kan bruge fremadrettet (Ibid, 53:01).

Vores analyse af datamaterialet viser saledes, at der kunne vere et po-
tentiale i didaktisk at styrke elevernes refleksion over produkt, proces
(og maske premis), og at kunne gore det pa mader, der indgar som en
integreret del af innovationsprocessen. Samtidig bekraefter datamate-
rialet betydningen af konceptualisering, betydningen af den kropslige
erkendelse via anvendelsen af artefakter i innovationsprocessen og
samt betydningen af den sociale konstruktion af mening i praksisfael-
lesskabet.

Anvendelsen af IKT i innovationsforlpbet synes at veere mangesidig. Vi
vil forspge via INNOVATOR 3 at illustrere dette:

SketchUp7

Mandine

Figur 37 INNOVATOR 3 med eksempler pa IKT-veaerktojer

Elevernes anvendelse af IKT-varktojer synes i hej grad at veere inte-
greret i deres laerings- og innovationsproces. I ressourcerummet kun-
ne vi se, at eleverne trak pa IKT-veerktojer, som de havde kendskab
til fra forskellige fag som fysik, kemi, matematik, design og tekno-
logi, her illustreret ved matematikprogrammet Maple. Som ressource
til idégenerering anvendte eleverne ogsa forskellige spgemaskiner og
tilgangen til information pa nettet syntes for disse elever at vare en
helt naturlig del af det deres didaktiske tilgang.
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Ud over anvendelsen af forskellige spgemaskiner har vi ikke obser-
veret brug af IKT i forbindelse med idégenerering. Tvartimod tyder
meget pa, at disse processer langt hen ad vejen er knyttet til proces-
ser, der er involverer samtale, tegning pa papir, mindmaps pa plancher
eller tavle og andre analoge varktgjer. Det er forst i processen med at
konceptualisere gruppernes idéer, at vi igen observerer brug af IKT,
her illustreret ved skolens 3D-printer og 3D-programmet SketchUp.

I forbindelse med forskellige gruppeprocesser anvendte nogle elever
Facebook som platform til videndeling og Google Drev til kollabora-
tive skriveprocesser. Google Drev, Word og andre office-programmer
samt Screencast-o-matic anvendte eleverne til fremstilling af grup-
pernes skriftlige og mundtlige output

Der indgar forskellige IKT-varktojer i forbindelse med elevernes
refleksion, men det er primaert vaerktgjer, der anvendes til en kon-
ceptualisering, der gor, at eleverne nemmere kan reflektere over de
produkter, de fremstiller. Refleksion over proces og anvendelse af
IKT-verktejer i den forbindelse har vi kun i begraenset omfang fundet
tegn pa. Der er synes saledes vere tale om en anvendelse af IKT-vark-
tojer, der ikke ligger hojt pA SAMR-modellens taksonomi, dvs. en an-
vendelse, der primeert erstatter “gamle” analoge praksisformer.

I videreudviklingen af af INNOVATOR efter de forste feltstudier naede
vi saledes frem til INNOVATOR 3. Efterfplgende fastholdt vi kategori-
erne i designet, men valgte didaktisk at saette fokus pa anvendelse af
IKT-veerktojer, der kunne understotte elevernes mulighed for reflek-
sion i innovationsprocessen.

Vi aftalte derfor fplgende med nogle af eleverne: Film jer selv og forteel
om, hvad I gjorde og teenkte undervejs i processen. Laeg de sma video-
optagelser pa Wikispace i gruppen: Tecinnovation (Bilag 5a).
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A Wiki Homs
home St Mo | O
la Frojects +*
TEC - innovation
© Recent Changes.

B Pages and Files. +

i 1 vidsomme - s kan vi nok bolde rede pd de forskelige bidrag
> AllPsges
fome:
Ame Stift
Tk - gor fx sadan

e sgan

viser noget af det, vi har set hos for - o giver idéer fil jeres videooplagelser:

Figur 38 Skermdump fra Wikispace. Tecinnovation (forside). Man kan se
skaermdump af vores 3 videoer.

Formalet med forsgget var at komme narmere pa elevernes refleksi-
onsprocesser. Refleksion via video, bade som opfelgende og afslutten-
de elementien innovationsproces, ville formentlig kunne bevidstgere
eleverne om egen (meta)lering. Antagelsen var, at videorefleksioner
kunne hjelpe underviser og elever med at fa gje pa tavs viden og fast-
holde refleksioner i innovationsprocessen, der for brugen af video
(maske) var usynlige (tacit) og vanskelige at fastholde. At fa “blik”
pa egen praksis udefra kunne understotte en erkendelsesproces og til
dette formal synes video at vare et oplagt redskab.

For at anskueliggore hvad formalet med videooptagelserne skulle
veere, og hvad vi forventede af eleverne, uploadede vi tre youtube-vi-
deoer i wikispace til at anskueliggore dette. Vi forklarede blandt andet,
at vivar interesseret i at finde ud af, “ hvad der foregar i Ipbet af sadan
en innovationsproces” og hvilken betydning fx teknologi, samarbej-
de og videndeling har i en innovationsproces. De tre videoer kan ses i
bilag 14.

En gruppe greb vores opfordring om at laegge videoer af processen ud
pa wikispace, og uploadede i alt 4 videoer af mellem 0.26-0.30 minut-
ters varighed. De tegn, vi var interesseret i, var de tegn pa refleksioner
over processen, som grupperne evt. matte gore.
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Alle fire videoer fra eleverne er imidlertid karakteriseret ved at vare
ganske beskrivende.

Indholdet ivideoerne kan beskrives som linezert og knyttet til “dagens
dont”: “Sa skal vi det, og bagefter det, etc.”. Gruppemedlemmerne
beskriver, hvad dagens arbejde skal ga ud pa (Video 1), mens andre
forklarer, hvordan fustagen fungerer (Video 2 og 3). Det er faktisk kun
i video 4, at eleverne synes at reflektere over fra processen: forteelle-
ren i filmen forklarer, at gruppen har me¢dt modstand fra det interne
reservoir i lampen, sa derfor har gruppen nu @ndret kurs, og ombyg-
ger lampen. Denne video viser tegn pa det, Alexis Nielsen kalder na-
vigationskompetencer og pa refleksion over produkt, men ikke over
hverken proces eller premis, jf. Aarkrog.

OPSAMLING PA FORS@G MED
VIDEOREFLEKTION

Altialt gav vores forspg med videorefleksion dels begranset respons,
dels reflekterede eleverne primeert over produkt og ikke over proces.
Vi har fplgende antagelser om arsagerne til det pauvre resultat:

> Opgaven var ikke forklaret grundigt nok.

> Eleverne folte sig maske lidt “tvunget” til at deltage (en form for
leeringsmodstand).

> Eleverne var ikke motiveret for at reflektere over deres innova-
tionsproces, for lampeprojektet var overstaet og afleveret.

> Refleksion over proces og premis er vanskeligere en refleksion
over produkt.

> Wiki er som platform fremmed for eleverne.

Under alle omstaendigheder synes forspget med video at pege pa, at
eleverne har vanskeligt ved at reflektere. Forspget skeerpede vores fo-
kus frem mod naeste intervention i felten, workshoppen, hvor vi sam-
men med elever og underviser forspgte at sette lys pa det at reflektere
i en innovationsproces.

Onsdag den 7. maj drog vi atter til Lyngby for at afholde workshop med
underviseren og 2D. Vi var spandte, dels pa at presentere vores re-
sultater, dels pa at hore, hvordan eleven ville kvalificere vores proto-
type. Workshoppen havde til formal at inddrage brugerne i processen.
Workshoppens indeholdt en praesentation af vore forelpbige resulta-
ter, en praesentation og diskussion af INNOVATOR 3 samt en udvikling
og kvalificering af prototypen med afsat i brugernes synsvinkler.

Vi vil i det folgende gennemga og foretage en indledende analyse af
workshoppen pa baggrund af et refleksionsnotat (Bilag 6), som vi
skrev under og umiddelbart efter processen. Den indledende analyse
er foretaget med henblik pa at udkrystallisere brugernes opfattelse og
kvalificere INNOVATOR 3. Citaterne nedenfor kommer alle fra notatet.
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Som det fremgar af Bilag 12, var dagen tilrettelagt ganske ambitigst: Vi
havde tre timer til vores radighed, og workshoppen bestod af folgende
fem sekvenser:

1- Vi fortalte kort om DBR-metoden for at anskueliggore metodens in-
tention om samarbejdet/den feelles meningsskabelse med brugerne.

2. Vi talte herefter i generelle termer om innovation og spurgte bl.a.:
”Hvad er innovation, og hvorfor er det vigtigt?” Der kom flere bud:

> ”Skabe en bedre verden”
> ”Innovation knytter sig til personlige kompetencer ”
> ”Omstillingsparathed, verden skifter og vi ma vare innovative”

Vi spurgte derefter: ”Hvad kraever det at fa en god ide?” Og ogsa til
dette spprgsmal var der mange bud, to af de i vores kontekst mest in-
teressante var disse:

> ”At kunne satte sig ind i problemet eller have oplevet det pa
egen krop”
> ”Samle de ideer man far til et problem”

3. Viviste herefter foto og videoklip. Vi startede med at vise et klip fra
videointerviewet med gruppen, der havde produceret lampen “Arne
Stift” og spurgte: “Hvad har de gjort?” Der kom disse bud:

Elev: ”De har blandet to ting: @L og LYS.”

Elev: ”De har ogsa tenkt kontekst, bevidst om brugerens interaktion
med lampen. Sammenhang og 2) anvendelse.”

Elev: ”PASSION, de braender for det.”
Interviewer: “Hvad er passion?”

Elev: ”Det er en af de kraefter, der driver innovation, lysten til at skabe
noget, i dette tilfaelde ¢l. Det er en drivkraft.”

Elev: ”Passion dukker ikke op, hvis man ikke bryder sig om lamper, og
det ku fore til et mindre succesfuldt projekt.”

Interviewer spurgte sluttelig: “Prov at leegge maerke til mine hander?
Hvad bruger vi dem til?”

Elev: “De bruger kropssproget ...Aj, hvor vildt. ” [latter]

Denne lille ordveksling er interessant, fordi den vidner om to ting: 1)
Eleverne setter selv ord pa, at Arne Stift-gruppen har sammenstillet
to kontekster og 2) Udbruddet “Aj, hvor vildt” kan tolkes som et vid-
nesbyrd om, at i al fald denne elev ikke har tenkt videre over, hvor
meget kropssproget og gestik faktisk benyttes. Det er en erkendelse,
der pludselig tager form.
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Ordvekslingen falder dels i trad med Tanggaards ideer om, at krea-
tivitet bl.a. handler om at s®tte sammen pa nye mader (Tanggaard,
2012), dels at passionen, og dermed motivation, er en staerk drivkraft
ilering, jf. Illeris drivkraftdimension, og endelig viser udbruddet “Aj,
hvor vildt”, at eleverne kan se, at refleksion, ogsa er bundet til det
kropsligt forankrede - og muligvis har potentiale fremadrettet i for-
hold til elevernes erkendelse?

Vi preesenterede herefter INNOVATOR 3 og illustreret med en fotose-
rie fra vore feltstudier der viste forskellige aspekter af modellen: Kon-
ceptualisering, idegenerering, modstand, gruppeprocesser, ressourcer
(Bilag 9). Formalet med dette var dels at validere vores analyse af data
og dels at kvalificere den INNOVATOR 3 som didaktisk model.

4, WORKSHOP IN ACTION!

Under hele workshoppen viste vi et billede af INNOVATOR 3 pa smart-
board.

Vi lagde ud: ”Hvis I nu skulle I gang med det neeste forlpb (...) har vi
talt om nogle ting, vi synes er vigtige, og som er fastholdt i vores mo-
del. Nu ku vi godt taenke os, at I kiggede pa denne model og er med
til at skabe den model, I skal arbejde med efter sommerferien eller
pa en arbejdsplads. Hvordan ser en model ud, der kan handtere disse
processer? Hvordan skal det se ud, for at man kan sikre refleksionen?
Hvordan skal gruppeprocessen se ud? Hvordan kan I tydeliggore inno-
vationsprocessen, der kan tydeliggore faserne undervejs i processen?”

Vi drog pa denne vis eleverne med ind i processen og italesatte, at det
var en model, eleverne skulle arbejde med efter sommerferien. Sale-
des blev DBR-metodens pointe om bade forskning og udvikling un-
derstreget.

I Workshoppen fik eleverne altsa til opgave at prgve at kvalificere vo-

res prototype INNOVATOR; dvs. komme med forslag til forbedringer
med serligt fokus pa at facilitere refleksion. Herefter skulle de frem-
leegge deres resultater pa klassen; en fremlaeggelse som vi annoncere-
de, viville filme.

Grupperne blev inddelt i 5 grupper (de grupper, eleverne ogsa arbejde
iunder lampeprojektet), og hver gruppe fik tildelt et stort stykke kar-
ton. Herefter gik vi (uden ord) i gang med at uddele en rekke forskel-
lige artefakter til grupperne, bl.a.:

> En selvlysende kanin og andre figurer
> Grydesvampe

> Klemmer

> Farvede tuscher i forskellige kulgrer

> Garnog snore i et veeld af farver

> Enlille dukke
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Figur 39 Den selvlysende kanin - her med hat. Hr. med hat.

Vi gik herefter rundt blandt grupperne, uddybede opgaven, iagttog de-
res arbejde, stillede sporgsmal og fotograferede processen.

Da vivar ved vejs ende, gik det op for os, at der var en ”afstikker” i en
af grupperne. Elev A, som ellers var en del af gruppen ”Den svaevende

lampe”, var gaet solo (hvilket der kom en forklaring pa efterfplgende).

Under fremlaeggelsen var der 6 grupper, hvis overvejelser vi i det fgl-
gende kort beskriver og foretager en indledende analyse af.

5. GRUPPERNES FREMLAGGELSE

Metode: Under fremlaggelsen stillede to af os spprgsmal, mens en
tredjemand skrev noter. Vi filmede fremleeggelserne. Vi satte i gang
og spurgte: “Hvad er der sket i processerne?”

GRUPPE 1

Figur 40 Foto af Gruppe 1’s planche. Legen er i centrum
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Denne gruppe havde forst kastet sig over de sma treeklemmer, som vi
havde medbragt og sat dem i hovedet pa hinanden som skag. Denne leg
blev til et koncept, hvor netop legen indgik som primaert element i inno-
vationsprocessen. Gruppen havde udtenkt en art Matadorspil, hvor man
kunne komme i fengsel, bygge videre pa felter, fx Hvidovrevej, etc.

Gruppen pegede pa det legende element i konceptualiseringen og an-
skuede det som leg “i stedet for en kedelig opgave, vi vil lege os frem
til noget, vi skal lave ting, vi ikke ser som arbejde”.

Vi spurgte: Hvad er jeres definition pd innovation?

Elev: “Nar man ikke behover at lave noget, men alligevel laver noget,
Vi gar ikke ded ien leg, LEG LEG LEG”.

GRUPPE 2

“Vi vil illustrere vejen til at finde vores ferdige produkt. Det matte
gerne vare sjovt. Vi sku lave en lampe, sa brainstorm, sa produktud-
viklingen [...] Hjertet illustrerer at det er VORES produkt. At vi har
veeret rigtig involveret i det, det startede, da vores ide kom i stand. Sa
begynder vi at blive mere personligt involveret. [...] [Vi ville gerne]
ramme et problem og sa prove at komme uden om; det var nok det
fedeste, fordi der kom vi uden for rammerne”.

Denne gruppe har i deres koncept lagt veegt iseer pa passionen (hjer-
tet). Dét, at de blev personligt involveret i projektet. De har fplt ejer-
skab til deres lampe, og det peger pa den betydning, motivation og
personlig engagement har i en innovationsproces, hvilket udger en
direkte kobling til Illeris’ drivkraftdimension.

Det er ogsa interessant, at gruppen blev motiveret af at lpbe ind i pro-
blemstillinger: “det var det fedeste, der kom vi uden for rammerne”.
Modstanden opfattes positivt og som fremaddrivende for processen,
jf. diskussionen hos Darsg og Tanggaard

GRUPPE 3

Figur 41 Foto af Gruppe 3’ planche. Fokus pa det aestetiske og kropslige.
Bogstaver i 3D klippet ud af grydesvampe
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Highlights fra gruppens fremlaeggelse:

> Vi startede pa samme made som lampeprojektet; brainstorm
over de elementer, der kan vise ens proces. Vi har lavet det i 3D.

Man kan rore ved bogstaverne, rart, nar man kan fele produktet
ikke bare I ig til

> Eyecathing, vigtigt, at det er flot at se pd. Ogsa lyst at se pd det.
Motiverende

> Forskellige ideer til, hvordan man kan komme ud med sit pro-
dukt

> Blog, fed blog, hurtig hjemmeside, opdatering, sa kan lereren
sidde og fplge med; Hey, har de lavet noget i den her uge, hov, vi
glemte at skrive de fgrste to uger

> Dukken illustrerer, at vi ikke vidste, hvad vi skulle ggre , duk-
ken er grim, hvordan lpser vi lige den, sa nu vil vi gerne gore det
paent; en lille lykkefe

> Nede i bunden; start, det er et kaplgb, processen starter i hendes
hoved, nar hun er feerdig med, brainstorm, kugle i det der spil.

Gruppen her skiller sig ud fra de andre ved to ting: Den laegger vaegt
pa det kropslige, “man kan rore ved bogstaverne” (vores understreg-
ning), ligesom gruppen har ¢je for det aestetiske i processen: “Vigtigt,
det ser flot ud.” Det kropslige og @stetiske far altsa her veegt pa en
made, som knytter an til motivation og engagement, jf. drivkraftdi-
mensionen i [lleris’ leeringstrekant.

GRUPEPE 4

Figur 42 Foto af Gruppe 4’s planche. Innovation er som en labyrint! Mange
steder at fare vild!

Som det ses pa fotoet, har gruppen her lagt veegt pa faserne i proces-
sen, som de anskuer som en labyrint: Kaninen (ses ikke pa fotoet,
red.) skal igennem en labyrint, hvor den meder en masse modstand
undervejs. Gruppen har fokus pa, at man i en innovativ proces skal
“teenke ud af boksen, den [kaninen, red.] skal valge en anderledes
vej, hvis den (ikke) kommer igennem modstanden”. Farverne viser,
“at man ikke kun teenker pa én made, det er innovation i dens essens.”
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Vi spurgte her, om gruppen kendte til divergent/konvergent tenk-
ning. Det gjorde ingen i gruppen. Gruppen lagde altsa vaegt pa, at
innovation er kaotisk, og at man ikke skal tenke rationelt. Gruppen
sagde bl.a.: “Det skal ikke vaere en lpsning, der er ligetil. Vi skal selv
finde vores egen lpsning”. Det legende element er ogsa tydeligt i den-
ne gruppes bidrag; der er tale om en labyrint, hvor man kan fare vild,
hvor man meder modstand , men hvor det dog er muligt slutteligt at
komme i mal.

Carsten spurgte: “Hvad ku fa jer til at teenke anderledes?” og gruppen
svarede: “Anderledes vilkar”.

Den sidste bemeerkning tolker vi som et udtryk for, at eleverne skal
stresses; at man skal indtaenke det kaotiske i en innovationsproces.
Det kunne fx vare at tage ud og marke pa materialer, fa en bunden
opgave, en pose med artefakter fra Tiger, kort sagt et overraskende
element, der seetter i gang i den divergente teenkning. Teenkningen
minder om Darsegs prejekt, der beskriver en proces, som netop er ka-
otisk, ikke lineaer, og som har et forleenget og abent beslutningsrum,
der her italesaettes, dog ikke med ordet divergent

Det er dog interessant, at gruppen IKKE kender til begreberne konver-
gent/divergent teenkning, al den stund, at det preecis er disse former
for tenkning, de selv italesetter. man kunne forvente, at de maske
var blevet gjort bekendt med begrebne forud for innovationsproces-
sen. Det peger p3, at en italesattelse af, at en bevidsthed omkring
“hvad man gor, nar man gor”, vil kunne styrke savel reflektion men
maske ogsa proces?

Som de foregdende grupper taler denne gruppe heller ikke om reflek-
sion.

GRUPPE 5

Figur 43 Foto af Gruppe 5’ planche. Knuderne (lpkkerne) skal symbolisere
modstand.
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Denne gruppe havde konstrueret et forlpb med tydelig start- og slut-
faser. Planchen var praget af sngrklede veje (problemer), “og sa har vi
alle disse mader, hvorpa laereren kan se, hvad vi har lavet”. Cirklerne
i snorene skal illustrere problemer. Klemmerne illustrerer, at man gor
noget forskelligt, kan saette. “Vi har valgt alle de metoder vi kunne
finde til at dokumentere, hvad man har gjort “ (digitale vaerktejer som
fx SketchUp). Gruppen her var noget optaget af, af de savnede flere
veerktojer til idegenereringsprocessen: “... der ikke noget nyt i det”.
Der mangler innovation inden for innovationsredskaber.

Planchen viser, at gruppen er klar over, at innovationsprocesser inde-
holder modstand.

GRUPPE 6

Figur 44 Foto af Reflektionstarnet: Hvad gik godt? Hvad gik galt?

Denne gruppe var en enmandsgruppe (bestod af tidligere neevnte “ud-
bryderkonge”).

Elev: ”Jeg har lavet et refleksionstarn. Det reprasenterer et varktpj,
som jeg selv har fundet pa, med hvilket man kan evaluere en proces.
De forskellige blokke viser de forskellige faser i processen. For hver del
af arbejdsprocessen, da evaluerer man med disse varktojer: Hvad gik
godt/hvad gik galt/hvorfor? Til sidst: Hvad kunne vi have gjort ander-
ledes, Der er vi lpsningsfokuserede.”

Interviewer: ”Hvorfor hedder det et tarn?”

Elev: ”Nar jeg evaluerer, sd leerer jeg rigtig meget om proces og mig
selv. Det er et Fleksibelt tarn ... Og jeg ville gerne bygge noget fysisk.”

Interviewer: ”Er en del af innovation ikke ogsa at tale med andre?”

Elev: ”Jo, men jeg lavede det selv, og de andre var gaet i gang, jeg traf
et valg. Og sa en del af processen var at fa hjaelp fra andre.”
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Underviseren: ”Du bergrer noget spaendende: Man har tunnelsyn, det
vil jeg gerne berore: Hvad ku man gore for at bryde det? ”

Efter denne sidste evaluering benyttede vi lejligheden til at reflektere
over selve workshoppen pa baggrund af dette Refleksionstarn. Det-
te var ikke en del af den planlagte proces for workshoppen, men vi
“greb” en oplagt chance.

Her udspandt sig denne dialog, som vi gengiver ord for ord:

EVALUERING AF WORKSHOP MED BRUGERNE

Interviewer: ”Godt, lad os tage afseet i dette refleksionstarn og evalu-
ere processen her i dag: Fyr!”

Elev: ”Jeg har ikke faet noget ud af det...”

Elev: “Malret processen med malgruppen. Der er ikke kommet noget
nyt.”

Interviewer: ”Vi har undervurderet jer?”

Elev: ”Jeg synes ogsa, det er sent vi arbejder med lampeprojektet, for
jeg havde glemt processen. Det er gjort pa en lidt barnlig made, ni-
veauet er lagt for lavt.”

Elev: ”Vi har allerede haft modeller om innovation til, at vi ggre det
selv.. narvi skal finde ud af, hvad innovation er. Det handler om, hvem
der vurderer det. Dette forlgb: Ok, hvad er det, innovation handler om.
Man skulle have forklaret nogle nye metoder eller vise anden made det
ku gores pa”

Elev: ”Hvad er pointen med i dag? Det, der er blevet sagt, har vi lert!”

Elev: ”JA, VI har leert noget! ... altsa det, vi snakkede om, specielt da vi
legede med klemmer (...) processen er jeg kommet taettere pa.”

Elev: ”Forst teenkte jeg: ”Hvad har han gang i”’? Men sa eksploderede
ideen. Og det er jo det, innovation handler om, at man ikke associe-
rer det med det, man ellers arbejder med. Men hvis man nu kom med
disse ting hver gang , ville ideerne bare poppe frem. Hvis jeg fik noget
... (bliver afbrudt)

Elev: Jeg har faet meget ud af det her. Mere end de sidste tre ar. (...)
Der var nogle ting, der gik op for mig, sa satter vi papirerne op i en
raekke, en symbol pa den made, vi arbejdede pa. Fedt.
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OPSAMLING PA ANALYSEN AF WORKSHOPPEN

Det fplgende er en opsamling pa workshoppen: Hvilke innovations-
tegn sa vi¢Hvilke input fik vi fik fra eleverne, som vi kan anvende i
naste iteration?

Leeringsbarrierer (Illeris)

Der var flere tegn pa leeringsmodstand/barrierer, jf. Illeris teori om lee-
ringsmodstand, i workshoppen. Forst og fremmest observerede vi en
undren og “pa vagthed”, da Carsten begyndte at dele “skore” artefak-
ter ud. Og som det fremgar af evalueringen: “ Forste taenkte jeg: Hvad
har han gang i”? Og: “Det er gjort pa en lidt barnlig made, niveauet
er lagt for lavt.” Undervejs i workshoppen var der ligeledes et par af
eleverne, der sagde til os, at de folte, vi undervurderede dem, “talte
ned til dem”.

Det anderledes/fremmede (de medbragte artefakter) og det faktum, at
eleverne fplte sig talt ned til, har givet pavirket deres motivation. Her-
til kommer, at underviseren forud for workshoppen havde bemaerket,
at “de [eleverne] snart gik i eksamensmode”, hvilket ogsa har kunnet
pavirke motivationen; underforstaet, at eleverne mentalt ikke ville
vaere 100 % “pa”.

Modstand og passion (Tanggaard og Illeris)

Men i lgbet af workshoppen observerede vi, at rigtig mange af del-
tagerne faktisk kastede sig ud i konceptualiseringen med krum hals!
De virkede ivrige og udstralede noget, som kan tolkes som glade over
at give sig i kast med de fysiske artefakter. Der blev klippet, klistret
og sat sammen, farvelagt og lavet en masse skag og ballade! Der var
tegn pa samarbejde og engagement, ja passion. Og vel ogsa en form
for “overvindelse” af den modstand, vi stpdte pa allerforst, da vi delte
selvlysende kaniner og grydesvampe ud! I mange af workshops’ne op-
levede vi faktisk, at eleverne var sa optaget af at producerer plancher,
at de maske ligefrem var i en slags flow?

Refleksion?

Som det ogsa fremgar af praesentationerne fra de enkelte grupper, var
der kun én gruppe, der havde blik for refleksionsprocessen. Vi ma der-
for sperge os selv: Fik vi forklaret godt nok, hvad workshoppen skulle
ga ud pa? Mange af grupperne havde slet ikke blik for selve refleksion,
og en del af praesentationerne tyder pa lidt forskellige afsat: én gruppe
beskrev specifikt processen med Lampeprojektet, men andre grupper
beskrev teknikker til. idegenerering.
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Det uventede (Tanggaard)

“Men hvis man nu kom med disse ting hver gang”. Sadan sagde én af
eleverne om vores medbragte artefakter, og udsagnet kan tolkes der-
hen, at det uventede (jf. Tanggaard), kan veere katalysator for kreative
processer. En anden elev sagde, at han forst syntes det var lidt tosset
(med alle disse artefakter], men “sa eksploderede det”. Det er i trad
med, at en af eleverne papegede, at der “mangler nye idegenererings-
teknikker”; vedkommende udtrykte irritation over, at det altid var det
samme teknikker, eleverne blev introduceret for.

Leg og eestetik

Workshoppen fik sat fokus pa, hvor vigtig leg og @stetik ogsa er i en
innovationsproces. Flere grupper naevnte legen som et vaesentligt ud-
gangspunkt for processen, fx Gruppe 2, mens Gruppe 3 betonede den
®stetiske dimension.

Evaluering

Da vi evaluerede med gruppen, skete det umiddelbart efter works-
hoppens afslutning. Vi har senere spurgt os selv: Hvad, hvis vi havde
bespgt 2D en lille uges tid efter? Ville der sa maske vare indtruffet en
form for refleksion-over-handling?

“Nar jeg evaluerer, sa lerer jeg rigtig meget om proces og mig selv”.
Sadan sagde “udbrydereleven”, den elev, der turde ga sin egen vej.
Praecis denne proces vil vi gerne arbejde videre med. Vi har i al fald faet
input til naeste iteration, som vil indeholde konturerne af et IKT-vaerk-
toj, der kan understptte refleksion.

Som det fremgar, er den dbne, procesorienterede metode, vi benytter,
tydelig her i workshoppen. Vi opererede med abne, procesorienterede
sporgsmal, netop fordi mening produceres i den sociale kontekst og
fordi vi qua DBR-metoden gnsker at indgd i dialog med vores brugere.
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I dette afsnit vil vi fplge op pa og diskutere vores forelgbige resultater.
Vi har tidligere set, at innovation og leering i htx-klassen forlgb inte-
greret med en reekke IKT-vearktejer og platforme. Dette illustrerede vi
med nedenstdende model af INNOVATOR 3, der her er suppleret med
en rekke andre IKT-veerktejer og platforme.

Figur 45 INNOVATOR-modellen.
INNOVATOR-modellen kan anskues og anvendes pa flere mader:

1 Som en konceptuel model for udvikling af innovationskompe-
tence. Modellen kan muliggere sprogliggerelse af et felt (jf. Dar-
s@s Innovationsdiamant). Med modellen som udgangspunkt kan
man i et underviserteam eller i et innovationsforlgb med elever
sette ord pa kompleksiteten i innovation.
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2 Som et didaktisk koncept, der kan danne udgangspunkt for ud-
vikling af en IKT-baseret innovationsplatform pa en web-site,
app eller lignende.

3 Som en didaktisk model, som undervisere kan anvende til plan-
leegning af innovationsforlgb og udvikling af innovationspaeda-
gogik.

Modellen er udviklet til brug i uddannelse med afszt i en socialkon-
struktivistisk tilgang og ud fra en designtaenkning, der spger at fange
det kropslige og eksperimenterende i en innovationsproces. Modellen
peger pa en reekke tilgange og perspektiver, som ma inddrages for at
kvalificere udviklingen af innovationskompetence. Modellen rummer
bade et tidsligt og et rumligt perspektiv.

Det tidslige perspektiv i modellen illustreres med de forskellige gra
pile. Helt centralt i modellen er konceptualisering og de leeringspro-
cesser, der finder sted i forbindelse med konceptualiseringen. Kon-
ceptualisering rummer bevagelsen fra tavs viden, fra vage og utyde-
lige ideer via handens arbejde og sanselige og a@stetiske processer til
skabelsen af artefakter. De buede gra pile rundt om konceptualisering
illustrerer det cirkuleere og iterative i leereprocessen og traekker pa
bevagelsen mellem eksperimenteren, konkret erfaring, refleksion
og begrebsdannelse fra Kolbs leeringscirkel. Den nederste pil beskri-
ver processens fremadskriden over tid, over gentagne konceptualise-
rings- og leeringsprocesser.

Det rumlige perspektiv udgeres af modellens gvrige kasser: Idege-
nerering, modstand, refleksion, gruppeprocesser samt ressourcer og
output. Disse rum indgar i innovationsprocessen som en integreret
del af konceptualiseringen, og i modsaetning til fx stage-gate-model-
len eller Penthatlon-modellen (Philipsen, 2012) er vores model teenkt
som en iterativ model, der indeholder disse rum:

> Idegenerering: Ideers opstaen, videreudvikling eller forsvinden

> Modstand: Fysisk modstand fra materialer og rammer, modspil
fra underviser og elever

> Refleksion over produkt, proces og praemis. Refleksion-i-hand-
ling, refleksion over handling

> Gruppeprocesser: Det kollaborative, samarbejde, handling og
fremdrift og ikke mindst kommunikationen om dette

> Ressourcer: Den viden og de ressourcer, eleverne kan traekke pa,
herunder digitale ressourcer

> Output: De fysiske produkter (prototyper), som eleverne skaber
i processen samt vidensprodukter i form af rapporter, videodo-
kumentation, refleksionsnotater mv.

Det rumlige aspekt satter fokus pa forskellige rum: Det fysiske, virtu-
elle og mentale, samt ikke mindst relationen mellem rummene.
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IKT og konceptualisering

Rundt om modellen har vi placeret en raekke IKT-verktejer, som vi
har observeret anvendelse af i felten. I vores underspgelse sa vi ty-
deligt betydningen af konceptualisering og anvendelsen af artefakter
i innovationsprocessen. Elevernes muligheder for at internalisere og
eksternalisere viden synes at veere teet knyttet til anvendelsen af ar-
tefakter: Prototyper, modeller, tegninger, 3D- animationer, 3D-print,
vaerktpj. Eksempel pa dette er elevens udprint af sma dele til lam-
perne pa baggrund af tegninger i SketchUp eller TinkerCad. Disse dele
kan formes praecist og malfast og kan derfor indga direkte i elevernes
prototyper. Man kan sige, at eleverne med en 3D-printer skaber og
overskrider forbindelsen mellem virtuelle og fysiske rum.

Samtidig sa vi, at konceptualisering ogsa foregik med analoge vaerktg-
jer som papir, blyant, kridt, tavle og/eller plancher. Noget tyder p3, at
disse analoge vaerktgjer rummer den fordel, at de er hurtige, nemme at
ga til og derfor er bedre til at fange en pludselig tanke eller ide.

IKT og idégenerering

Idégenerering i forlpbet er primeert baret af analoge redskaber som pa-
pir, blyant, plancher. Vi har ikke specifikt set anvendelse af IKT-vaerk-
tojer i idégenereringsfasen som eksempelvis mind-maps, Padlet eller
andre videndelingsveerktojer. Underviseren fremhaevede i intervie-
wet, at det vil mindske muligheden for kreativitet, hvis idegenerering
blev fort over pa et digitalt medie.

Alligevel indgik IKT i idégenrering via konceptualiseringen, ndr ele-
verne udviklede deres idéer med 3D-animationer i SketchUp eller
3D-print. Denne sansemaessige tilgang med anvendelse af digitale
ressourcer giver mulighed for inddragelse af det, man kan kalde pri-
maer sansning. Gennem anvendelse af digitale tilgange kan indtryk og
fornemmelser opfanges, som i forste omgang kan veere usynlige for
menneskelig bevidsthed, men som rummer nye perspektiver og syns-
vinkler, og som vil kalde pa yderligere tolkning og bearbejdning for at
kunne danne mening. Den ideskabelse som muligggres her, kan ses
indlejret kroppen i en tavs, ubevidst og ikke-sproglig viden.

Workshoppen pegede pa behovet for at udvikle nye metoder og ma-
terialer til idégenerering og pegede ogsa p4, at idegenerering kan ses
som en proces, hvor mange idéer kastes op i luften, nogle falder igen-
nem, mens andre udvikles i gentagne processer.

IKT og modstand

Rummene idégenerering og modstand hanger ngje sammen og rum-
mer derfor nogle af de samme overvejelser om IKT-anvendelse.
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IKT og refleksion

Vi observerede masser af refleksion-in-action i vore feltstudier. Som i
de andre rum synes rummet refleksion at veere teet knyttet til koncep-
tualiseringen; eleverne reflekterer med forskellige artefakter i haen-
derne. Hvis de ikke har artefakter i haenderne, forsgger de via gestik at
synliggore deres tanker og ideer om produktet. IKT synes at understot-
te refleksionsprocessen, idet eleverne i arbejdet med 3D-animationer
og 3D-print og artefakter kan eksperimentere med deres design, der
“svarer tilbage” (jf. Schon). Et eksempel er, nar eleverne ved hjeelp af
SketchUp eller TinkerCad diskuterer form, farve og storrelser pa deres
lamper og eksperimenterer med forskellige design. Selve processen
understreger betydningen af handens arbejde i sammenhang med
dialog og social konstruktion af viden:”Ideas come up as a continuati-
on om works - as a result of dialogue” (Olafur Eliasson I: Brinkmann
og Tanggaard 2010, S. 247).

Eksplicit, skriftlig refleksion synes at veere nedprioriteret hos elever
og underviser. Vores forspg med at udvikle refleksion via videoopta-
gelser uploadet til en wiki viste, at refleksion-over-handling synes
vanskeligt for eleverne, og at eleverne primeert reflekterede over pro-
dukt, og ikke over proces eller preemis (jf. Aarkrog).

IKT og gruppeprocesser

Sociale medier som Facebook indgik i et vist omfang i gruppernes
samarbejde. Det samme gjorde platforme til videndeling og samskriv-
ning som Google Drev og Dropbox.

Underviseren taler i interviewet om muligheden for, at gruppedannel-
sesprocessen kunne understottes af forskellige IKT-veerktojer.

Vi har ikke set anvendelse af planlegningsvarktojer til projektstyring
i form af fx GANTT-diagrammer eller lignende varktgjer. Projektsty-
ring foregik primeert via analoge redskaber som plancher, hvor elever
og underviser i feellesskab kunne overskue processen.

IKT og ressourcer

IKT indgik som ressource via en raekke faglige programmer fra fysik,
matematik, kemi, design og teknologi som eleverne inddrager i in-
novationsprocessen. Desuden anvendte eleverne spgninger pa nettet
som ressource, primert i forbindelse med idégenerering. Et eksem-
pel pa dette er spgninger pa forskellige lamper bygget af reservedele
fra en turbo. Endelig sagde underviseren, at skolen med fordel kunne
anvende en leeringsplatform som wiki, der kunne indeholde opgaver
med indbygget progression og stilladsering, videosekvenser med un-
dervisningsopleeg, samt diverse digitale veerktegjer og ressourcer

IKT og output

IKT indgar som veerktgj i eleverne produktion af bade fysiske produk-
ter og vidensproduker. Produktionen af fysiske produkter og anven-
delsen af IKT haenger ngje sammen med hele konceptualiseringen, og
vi vil derfor ikke her uddybe dette yderligere.
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I produktionen af vidensprodukter (fx. Prezi) anvender eleverne
IKT-veerktojer til rapportskrivning, praesentation, skermoptagelser
og til en vis grad videodokumentation.

IKT i en innovations- og laeringsmaessig kontekst

Med TPACK-modellen sa vi vigtigheden af, at underviseren didaktisk
evner at samtaenke undervisningen faglige indhold, det paedagogiske
felt og den teknologiske viden. Samtidig fremhavede Chai, Koh, Lim
og Tsai (2014) betydningen af underviserens grundantagelser, alt-
sa underviserens forestillinger om undervisning og leering, teknolo-
gi, om de studerende og i sidste ende underviserens epistemologiske
grundlag. Samtidig sa de designteenkning i planlegning af undervis-
ningsforlgb som et redskab til at overkomme nogle af de barrierer, der
kan veere ved inddragelse af IKT i undervisning. Netop designtenk-
ning synes ifplge Iversen at vere et tankesaet, der kan understotte
leerings- og innovationsprocesser, der setter fabrikation, veerksteds-
mageri og konstruktion i centrum. Designtenkning, fokus pa fabrika-
tion og produktion synes umiddelbart at veere central i det didaktiske
grundlag for innovationsforlgbet i 2D.

Underviseren fremhaever behovet for, at eleverne udvikler produkter
i forbindelse med innovationsforlgbet, og vore observationer viser
tydeligt betydningen af denne tilgang for konceptualiseringen og for
elevernes muligheder for at udvikle innovationskompetencer. Betyd-
ningen designtenkning og betydningen af embodiment, det kropslige
og sanselige i innovationsprocessen er en af de helt centrale erkendel-
se idette forlpb og er grunden til, at vi har placeret konceptualisering i
centrum af INNOVATOR 3.

Fordi innovationsprocessen i projektet er anskuet i en leeringsmaes-
sig optik, er forskellige perspektiver relateret til Illeris leeringstrekant,
der via indholds-, drivkaft- og samspildimensionen sammensatter
de, ifplge Illeris’, optimale betingelse for leering.

I INNOVATOR-modellen indgar refleksion som omdrejningspunkt i
processen. Vores empiri peger pa, at isar refleksion-over-handling og
refleksion over proces er et vanskeligt element i elevernes leereproces.

Modellen betoner ogsa, at en innovationsproces ma indtenkes i en
form for integreret sammenhang. Rundt omkring en konceptualise-
ring findes en reekke rum og tilgange, som ma indtaenkes. Pa den made
peger modellen pd, at netop sammenhangen og relationen mellem de
forskellige rum, og dialektikken mellem rummene har stor betydning
for innovationsprocesser, der ofte, som vi har set, er praeget af kaos og
modstand.

Vi har vist, at arbejdet med at fremstille de fysiske produkter og den
fysiske proces kan betyde, at refleksionen bliver lettere. De fysiske
produkter og den synlige proces, kan betyde at de studerende kan tage
afsaet her i forhold til refleksion over produkt, proces og praemis.

27-05-2014 14:37:16



heidi-master.indo 118

Med SAMR-modellen sa vi, at de forskellige IKT-varktejer kan place-
res pa forskellige taksonomiske niveauer: Er der tale om hjalpevark-
tojer eller veerktojer, der “flytter” leeringen?

Visa, at i langt de fleste tilfeelde var der tale om hjelpevarktejer pa de
nederste trin af SAMR, men ogsa varktejer, der er at anskue som “ele-
vernes forleengede arm”, altsa har en kropsliggjort og pervasiv karak-
ter. Eksempler pa dette er anvendelsen af Google, SketchUp, m.m

Pa baggrund af vores analyser, der har sat spot pa kropslighed, reflek-
sion, leg og aestetik vil vii neeste fase frem mod eksamen videreudvik-
le INNOVATOR. Umiddelbart tenker vi et IKT-varktej, fx en app, der
kunne igangsatte eller maske bare understotte aestetiske, legende,
kropslige og refleksive innovationsprocesser. Metodisk vil vi tage af-
st i yderligere analyse af videoer fra workshoppen og maske udvikle
en app med afsat i Gruppe 6’s reflektionstarn. Gerne en app, der be-
vaeger sig hejt op ad SAMR-stigen, og som meningsfuldt kan facilitere
leeringsforlgb med fokus pa udvikling af innovationskompetencer.
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REFLEKSION OG
KRITIK (J, H)

ee0cccccce

I dette kapitel vil vi reflektere over vores projekt og kaste et kritisk
blik pa vores valg af teorier og metoder samt vores metodeanvendelse.

Vi vil bl.a. drofte begreberne validitet og reliabilitet og saette dem i
forhold til vores genstandsfelt, som er, hvordan man kan understot-
te udvikling af innovationskompetencer hos elever understottet af
IKT-veerktojer.

Validitet handler om, om vi maler det, vi siger, vi maler, mens reliabi-
litet drejer sig om, hvorvidt andre forskere vil kunne gentage under-
spgelsen med de samme metoder og samme resultat. (Justesen, Mik-
Meyer, S. 40-41).

Disse kriterier om god kvalitativ forskning udspringer af naturviden-
skabelige idealer om streng objektivitet, hvilket ikke kan overfores pa
projekter funderet pa kvalitative data, heriblandt projektet her, der jo
netop har arbejdet ud fra et videnskabsteoretisk perspektiv,hvor me-
ningsforhandling, situering og kontekst har vaeret baerende elemen-
ter.

Kvale og Brinkmann (2009) lpfter diskussionen om kvaliteten af
forskning med kvalitative interview, herunder kvaliteten, malt ud fra
de traditionelle markerer for forskningsmaeessig kvalitet: Objektivitet,
reliabilitet, validitet og generaliserbarhed.

OBJEKTIVITET

Objektivitet er for Kvale og Brinkmann et flertydigt begreb. Objekti-
vitet kan betyde:

"frihed fra ensidighed og henviser til pdlidelig viden, der er efterprgvet og
kontrolleret, updvirket af personlige holdninger og fordomme”
(Kvale og Brinkmann, 2009, s. 268).

De udfordrer dog denne opfattelse af objektivitet og siger, at objekti-
vitet ogsa kan handle om refleksiv objektivitet eller objektivitet som
en intersubjektiv konstruktion.
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Refleksiv objektivitet handler om forskerens kritiske blik pa egen
praksis og erkendelse af egne forforstaelser og fordomme. Denne re-
fleksive objektivitet er i hgj grad relevant i vores projekt og er ble-
vet tydelig gennem vores dialoger i projektgruppen. I processen har vi
hver isaer vaeret optaget af forskellige aspekter: En har beskaeftiget sig
indgaende med feltet leering, en anden har arbejdet dybt med begre-
bet innovation, mens den tredje har arbejdet med IKT og de forskellige
iterationer af INNOVATOR. Selv om vi gennem utallige diskussioner
og faelles skrivearbejde har spgt at opna hvad Kvale og Brinkmann be-
naevner “dialogisk intersubjektivitet” (ibid, s. 269), sa viser analyser-
ne af vore feltstudier, at vi hver isaer alligevel har veeret farvet af seerli-
ge, teoretiske briller, og saledes har vi ogsa ude i felten i indsamlingen
af data veeret mere eller mindre farvet af subjektive preferencer.

Udgangspunktet for Kvale og Brinkmann er, at interview er en inter-
subjektiv konstruktion, hvor viden ikke findes hos de enkelte deltage-
re, men irelationen mellem deltagerne. Viden er intersubjektiv og kan
ses som en konstruktion mellem interviewer og respondenter, “inter-
viewet er en samtale og en forhandling om mening mellem forskeren
og hans eller hendes interviewpersoner” (ibid, s. 269). Dette skal ses
som en lpbende proces gennem interviewundersggelsen. Validering
skal ifplge Kvale og Brinkmann ikke afgraenses til en bestemt fase i en
interviewundersogelse, men indga som led i hele processen.og taler
om respondentvalidering som er at efterprgve vidensudsagn i dialog
(Justesen, Mik- Meyer 2010, s. 47). Dette har vi forsegt at forfelge i
vores design ved at spille vores analyser og konstruktion af INNOVA-
TOR tilbage til elever og underviser, ligesom vi sendte det indledende
refleksionsnotat til underviseren, sa han havde mulighed for at gore
indsigelser.

RELIABILITET

Reliabilitet definerer Kvale og Brinkmann som:

"konsistensen og troveerdigheden af forskningsresultater; reliabilitet be-
handles ofte i relation til spargsmdlet om, hvorvidt et resultat kan reprodu-
ceres pd andre tidspunkter og af andre forskere”

(ibid, s. 271).

Hvis vores undersogelse skulle gennemfores eller vore data skulle
analyseres af andre forskere, ville de da na til samme resultat? Sand-
synligvis ikke. Vore analyser og konstruktionen af INNOVATOR er en
social konstruktion forhandlet i en given kontekst med szerlige teore-
tiske briller pa.

P4 den anden side kan reliabilitet ogsa vurderes via den interne kon-
sistens mellem den videnskabsteoretiske grundlag og valget af teorier
og metoder i en underspgelse. Vores undersogelse bygger metodisk pa
en designtaenkning og denne designtaenkning understotter en tilgang,
der har fokus pa betydningen af det kropslige i vores erkendelse, pa
embodiment. Samtidig argumenterer Chai, Koh, Lim, & Tsai for, at
mangel pa design teenkning udger en barriere i anvendelsen af IKT, sa
et didaktisk design, der understotter denne tenkning ma alt andet lige
siges at veere konsistent med projektets formal og grundlag.
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VALIDITET

Med henvisning til Pervin (1984) siger Kvale og Brinkmann, at vali-
ditet drejer sig om, “hvorvidt en metode undersgger det, den har til
formal at underspge, “I hvilket omfang vores observationer i virkelig-
heden afspejler de fenomener eller variable, vi interesserer os for””
(ibid. s. 272). Dette rorer ved forestillingen om viden og kriterier for,
hvornar viden er gyldig. Hvis viden skabt i interview er intersubjektiv,
er grundet i relationen mellem interviewer og respondent i en bestemt
kontekst, sa kan viden ikke ses som varende en endelig og fast stor-
relse, men neermere som en konstruktion. Kvale og Brinkmann an-
vender rejsen som metafor for denne type af videnskabelse, hvor den
rejsende (forskeren) undersegger nyt land ved at mode befolkningen,
sporge, fortolke, sporge igen i en vedvarende konversation. Denne
hermeneutiske og feenomenologiske tilgang rummer abenheden for
det ukendt, pnsket om at se verden med respondentens ¢jne og forse-
get pa at satte sig ud over sin forforstaelse.

Hvis viden ikke er en entydig storrelse, men en konstruktion - ender
vi sd ikke i en relativistisk position, hvor at al viden og forskning er lige
god. Nej, siger Kvale og Brinkmann for “valideringen kommer til at
afhaenge af den handvarksmeessige kvalitet under undersggelsen, af
kontinuerlig kontrol, fremsattelse af nye spgrgsmal og teoretisk for-
tolkning af resultaterne” (ibid, s. 273). Den handvarksmaessige kvali-
tet skal saledes indtenkes i alle led i en interviewundersopgelse lige fra
tematisering og design over interview og transskribering til analyse,
validering og rapportering. Oveni dette kommer, at validiteten i en
undersogelse ifplge Kvale og Brinkmann ogsa kan males ud fra prag-
matiske kriterier, altsa om den genererede viden ogsa gger evnen til at
udfgre effektive handlinger.

Det gode spprgsmal er sd, om vi i vores undersggelse har vist handvarks-
maessig omhu, der berettiger til at sige, at vores undersogelse ud fra disse
alle kriterier er gyldig og valid. Vores indledende interview med undervi-
seren og analysen heraf bygger pa en struktur, hvor vi forst abent provede
at undersoge hans forestillinger om innovation, leering og IKT. Derefter
introducerede vi INNOVATOR 1, og strukturerede interviewet ud fra en
gennemgang af modellen. Vi forspgte pa den made at kvalificere diskus-
sionen pa en teoretisk baggrund, og validering via teoretisering er netop
ifplge Kvale og Brinkmann en af maderne, hvorpa man kan gge kvalite-
ten af en underspgelse. Vekslen mellem teoriopbygning og intervention i
praksis er som metode indlejret i DBR-modellen, og denne vekslen skal pa
sin vis gavne bade forskning og praksis.

Den efterfplgende analyse af interviewet med underviseren bygger pa
et refleksionsnotat udarbejdet umiddelbart efter interviewet og en dy-
bere analyse pa baggrund af en gennemlytning af dele af interviewet.
Denne dybere analyse foretog vi et par maneder senere, og analysen
var derfor farvet af den teoretiske forstaelse (indsigt), vi var naet til
pa det tidspunkt; og maske var analysen ogsa farvet af, at vi pa det
tidspunkt ledte efter tegn pa anvendelse af forskellige IKT- varktejer
og efter betydningen af refleksion i innovationsprocessen. En tidligere
analyse af interviewet eller en analyse foretaget af en anden forsker
ville muligvis have givet et andet fokus og dermed resultat af analysen.
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Analysen af interview og observationer i feltstudierne blev foretaget
ud fra en relativt bred analyseramme. Bredden i analyserammen gjor-
de, at vi hver isar satte fokus pa forskellige aspekter i interviewene.
Man kan derfor stille sporgsmal ved reliabiliteten af analysen, men
fordi vore tolkninger pa den anden side blev spillet tilbage til elever og
underviser i workshoppen, og fordi vi indgaende har dreftet vore re-
spektive analyser pa tvers, kan vi maske argumentere for, at den sva-
gere reliabilitet til en vis grad bliver opvejet af en steerkere validitet.

Workshoppens formal var til dels ogsa at validere vores analyser af de
forste feltstudier, s elever og underviser kunne udtrykke enighed el-
ler dissens. I hvor hej grad det lykkedes os at validere vore analyser og
vores model er et dbent spergsmal. For det forste fordi eleverne op-
levede at blive talt ned til og efterfplgende udviste tegn pa lerings-
modstand (jf. Bilag 12 fra workshop); og for det andet fordi opgaven i
workshoppen var vanskelig og maske ikke formuleret tydeligt nok. I
den indledende dialog pa workshoppen var der dog tegn pa positive til-
kendegivelser fra eleverne i forhold til vores analyser, fx i spprgsmalet
om kropslighed (Bilag 12).

Vores interne uenighed og den abne tilgang til workshoppen rummede
dog ogsa nogle forskningsmaessige fordele, fordi vi med designet af
workshoppen i hejere grad fik afdekket elevernes forstaelse af inno-
vation og innovationsprocesser, ligesom det abnede pa for at kunne
gribe muligheder, nar de opstod, eksempelvis evalueringen med klas-
sen pa baggrund af Gruppe 6’s refleksionstarn.

GENERALISERBARHED

Endelig kan man som parameter for kvaliteten af en undersogelse tale
om generaliserbarhed. Vi har i vores projekt anvende Design Based
Research som underspgelsesmetode, men kan man overhovedet ge-
neralisere pa baggrund af resultaterne udviklet med denne metode?

“Inden for DBR forskningskredse diskuteres generaliseringsproblemet in-
tenst, og det forelgbige svar pd denne udfordring er som tidligere nevnt
i artiklen enten meget detaljerede beskrivelser (thick description) af de
kontekster koncepterne er udviklet | og/eller opskalering til nye kontekster.
Hermed ogsd sagt, at et DBR resultat ikke kan generaliseres til en stgrre
population som sddan, men det er muligt at udtale sig om graden af "ro-
busthed” for et givent koncept, ligesom de detaljerede beskrivelser giver
eksterne interessenter mulighed for at vurdere om et givent koncept kan
overfares til den kontekst interessenterne repraesenterer”

(Christensen, O., Gynther, K., & Petersen, T. B., 2012 5.16).

Denne forstdelse af generalisering diskuteres ogsa hos Kvale og Brink-
mann. De gor op med en forstaelse af generalisering, der bygger pa en
forestilling om viden som “ma vaere universel og gyldig alle steder og
pa alle tidspunkter, fra alle mennesker fra evighed til evighed” (Kvale
og Brinkmann, 2009, s 288). Mindre kan ogsa gore det! I stedet for
at tale om universel generalisering kan man tale om, at viden, der er
skabt i en sammenhaeng, kan overfores til andre relevante sammen-
heenge.
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Denne diskussion bergrer ogsa forstaelsen af viden hos Nonaka og
Takeuchi, som med SECI-modellen argumenterer for, at viden ikke
overfgres, men skabes i processer, der rummer internalisering, so-
cialisering, eksternalisering og maske kombination - og som rummer
bade en tavs og en eksplicit siden. Hvis viden er et relationelt begreb,
sa ma viden i den nye situation genforhandles for ogsa dér at skabe
mening.

Kvale og Brinkmann taler om “analytisk generalisering” (ibid, s. 289),
som indebaerer overvejelser over “i hvilken grad resultaterne af en
undersggelse kan vere vejledende for, hvad der sker i en anden situ-
ation” (ibid, s. 289).

Vores didaktiske koncept er udviklet i en htx-kontekst pa TEC. Kan
konceptet anvendes andre steder? Er der med andre ord tale om et
didaktisk koncept, der vil kunne anvendes til udvikling af innovati-
onskompetencer i andre padagogiske kontekster? Spprgsmalet er, om
konceptet kan betragtes som en mere generel model for et didaktisk
design, der fx vil kunne anvendes i en folkeskoleklasse eller i en anden
ungdomsuddannelse.

Sidst, men ikke mindst er der spprgsmalet om koharens og konsistens
(Justesen og Mik-Meyer, 2010, s. 144), dvs.: Henger vores undersg-
gelses enkelte dele logisk sammen? Anvender vi begreber, metoder
og teorier pa en ensartet made? Vi spurgte i problemformuleringen
med et hvordan, og uagtet, at vi har benyttet kvalitative interview til
indsamling af domanekendskab, er dette “hvordan” besvaret med
processuelle tiltag (forspg med videorefleksioner, workshop). Vores
“hvordan” har affpdt en rekke explorative tiltag. Vi har undervejs i
projektet, og sarligt i vores metodeafsnit, forsegt at tydeliggere vores
teoretiske og metodiske valg, jf. det sakaldte “gennemsigtighedskri-
terie” (ibid., s. 39).
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y
KONKLUSION (ALLE)

eeecccccce

I dette projekt har vi arbejdet ud fra problemformuleringen:

Hvordan kan man facilitere leeringsforlgb med fokus pa udvikling af
deltagernes innovationskompetencer ved hjelp af digitale varkto-
jer i en htx-kontekst?

Innovation ses i projektet i et laeringsperspektiv med Illeris’ lae-
ringstrekant som udgangspunkt, idet vi har inddraget teoretiske per-
spektiver, der har spgt at medteenke alle “tre ben” i trekanten: I ind-
holdsdimensionen indtenker vi Schons refleksionsbegreb og Kolbs
leeringscirkel. I drivkraftdimensionen placerer vi Dourish” begreb om
embodiment, mens Wengers teorier om situeret leering og praksisfael-
lesskaber samt Nonaka og Takeuchi SECI-model ses i relation til sam-
spilsdimensionen.

Med udgangspunkt i Design Based Research har vi underspgt innovati-
on i en htx-gymnasieklasse, hvor et overvejende teoretisk udarbejdet
didaktisk koncept dannede udgangspunkt for yderligere udvikling og
udforskning gennem modet med praksisfeltet: Deltagere, de fysiske
omgivelser og den nuvarende praksis. Deltagerne (underviser og ele-
ver) indgik som medskabere i processen. Vores proces kan dermed ses
som en udfoldning og afprevning af et didaktisk design for skabelse
af innovationskompetence. Formalet med forskningsprojektet var, i
overensstemmelse med den DBR-metodiske tilgang, to ting: At ud-
vikle praksis og at udvikle den bagvedliggende teoretiske tilgang.

Modet med praksisfeltet betpd, at INNOVATOR matte reformuleres og
rekonstrueres i flere omgange. Hver af disse rekonstruktioner danne-
de udgangspunkt for nye iterationer og afprevninger i praksisfeltet.
Vidensgenereringen i denne proces kan pa sat vis ses som en dialek-
tisk proces i en vekselvirkning mellem empiri og teori.
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INNOVATOR kan pa nuvarende tidspunkt fremstilles saledes:
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Figur 46 INNOVATOR last iteration

Modellen rummer bade et tidsligt og et rumligt perspektiv. Det tidsli-
ge perspektiv illustreres med de forskellige gra pile, mens det rumlige
perspektiv illustreres med de forskellige kasser i konceptet. Centralt
i konceptet er konceptualisering og de leereprocesser, der finder sted i
forbindelse hermed. Betydningen af embodiment, af det kropslige og
sanselige i innovationsprocesser, er en af de helt centrale erkendel-
ser i projektet - og derfor er konceptualisering placeret i centrum af
konceptet. Konceptet er iterativt og rummer gentagne laereprocesser
illustreret ved de buede cirkler, leereprocesser, der forlgber over tid.

Projektets resultater viser, at udvikling af innovationskompetencer
muliggeres og styrkes, hvis underviseren anvender en designtenk-
ning som grundlag for tilretteleggelse af undervisningsforlpbet. En
sadan teenkning rummer fokus pa veerkstedsmageri og konstruktion,
pa behovet for at teenke innovation sammen med fremstilling og an-
vendelse af forskellige artefakter i processen. Projektet viser, at for-
skellige IKT-varktgjer meningsfuldt kan indga i konceptualiseringen
og i samspillet mellem konceptualisering og de andre rum i modellen.
Projektet peger pa forskellige muligheder for IKT-anvendelse i til-
knytning til de enkelte rum og pa sammenhangen mellem digitale og
analoge teknologier og vaerktojer. Projektet viser, at traditionelle mo-
deller for innovationsprocesser som Stage-gate og Penthatlon-mo-
dellen, ofte er lineaere og forenklede, og derfor ikke tilnzeermelsesvis
fanger de kaotiske forhold, en innovationsproces ofte baerer med sig
og slet ikke de @stetiske, passionerede og refleksive processer, der,
som vist i projektet, ogsa ma indteenkes.
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Projektet har vist, at det ikke er nok alene med en faglig tilgang til in-
novation; vi er nedt til ogsa at indteenke det kreative og aestetiske ogsa
og dermed rokke lidt ved traditionel praksis.

Her kunne INNOVATOR vaere et bud pa et didaktisk design, der ind-
tenker et syn pa undervisning og leering, der kreever, at deltagerne er
stand til at holde mange bolde i luften: fagfaglige processer, kreative
og aestetiske processer samt refleksionsprocesser.
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PERSPEKTIVERING (C, H)

Kvalificeringen af innovationskompetencer pa en ungdomsuddan-
nelse vha. af IKT kreever andet og mere end et Googledrev, der stort
set ikke bevaeger sig mere end et enkelt skridt op ad SAMR-modellens
taksonomi. Vores bud er et (maske) kompliceret didaktisk design, IN-
NOVATOR, der kan anvendes pa flere mader, som udfoldet i vores dis-
kussion. Et didaktisk design, der qua flere iterationer kan kvalificeres
yderligere.

Vi kunne fx have arbejdet mere indgaende med multimodale digitale
ressourcer. Det multimodale giver ifplge Gunther Kress flere tilgan-
ge til leering. Antagelsen er, at faglighed sattes i spil via forskellige
modaliteter; ikke bare den traditionelle verbale modalitet. Digitale og
flermediale muligheder dbner op for andre og nye mader at designe
leering pa, men kraever ogsa indsigt i og stiller krav og til nye kom-
petencer (til bade elever og lerere) og ogsa nye evalueringsbegreber
(Kress, 2010).

Ser vi pa det tredje ben i Illeris’ model, samspilsdimensionen og i
forlengelse heraf ogsa TPACK-modellen, turde det vere abenlyst,
at indferelse af IKT satter spot pa ikke bare klasserummet men ogsa
konteksten som sadan: Leerere, ledere, teknik, lokalsamfund, uddan-
nelsespolitikken. Vi kunne saledes med fordel have inddraget Everett
Rogers’ diffusionsteori i forhold til konkret at afdeekke de barrierer,
der muligvis ville veere forbundet med indferelsen af en sa kompleks
model som INNOVATOR.

Workshoppen gjorde det klart, at passionen i innovationsprocessen,
det legende element, har rigtig stor betydning for drivkraftdimensio-
nen. I forlengelse heraf, kunne vi med fordel have arbejdet med be-
grebet Flow (Andersen, 2006), og vi kunne have inddraget teori om
leg, fx Johan Huizinga arbejder. I legen kan man opleve, at man til en
vis grad “forsvinder” i en tilstand, der netop kan sammenlignes med
Csikszentmihalyis’ flow-begreb.

I forhold til refleksionsprocessen ville Teori-U (Otto Scharmer) for-
mentlig kunne bidrage, idet Scharmer med presencing-begrebet nar
“ned” i et dybereliggende lag af erkendelsen, end vi er naet i dette
projekt, men som man dog kan diskutere relevansen af i en padago-
gisk kontekst som gymnasiet, eller andre steder i det offentlige ud-
dannelsessystem.
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Vi kunne have undersogt lererrollen; hvilke krav stiller de nye kom-
petencekrav til leereren? Og hvordan i praksis?

Med mere tid til radighed ville vi kunne kaste os ud i flere iterationer,
der ville betyde yderligere afprovning, indsamling af empiri og teo-
riudvikling, samt kvalificering af INNOVATOR. De neeste iterationer
ville utvivlsomt medfere inddragelse af flere teoretiske tilgang og per-
spektiver for at indfange og begrebsliggore den kompleksitet og dyna-
mik, innovation og innovationsprocessen er udtryk for.

Naeste skridt ville veere en digitalisering af modellen; at afprove det
koncept, der nu foreligger.

I denne tilgang til modellen har vi taget udgangspunkt i en didaktisk
situation i en htx-klasse. Man kunne imidlertid overveje hvad det ville
betyde at teenke modellen ‘ud over’ den skemalagte undervisning, sa-
ledes at det innovative element i stprre grad blev ‘en del af hverdagen’.
I forhold til en didaktisk taenkning ville det saette fokus pa begreber
som uformel leering, livslang leering og eleven som med-didaktiker.

Modellen kunne teenkes udfoldet og afprgvet til andre malgrupper; fra
bernehaver til udviklingsafdelinger i storre virksomheder?

Det didaktiske design peger saledes pa en tilgang til innovation og lee-
ring, der med det skabende element som omdrejningspunkt integre-
rer det kropslige, det aestetiske, passionen, det teoretiske, det sociale
samt anvendelse af IKT. Det er saledes en ganske ambitigs model. For
at vaere og for at laere at veere innovativ, ma alle disse elementer ind-
tenkes.

I forhold til en paedagogisk og uddannelsespolitisk debat og praksis,
der i de senere ar har fokuseret pa det individuelle, prover, karakte-
rer, effektivitet, malrettethed og pkonomi er dette en anden tilgang
til arbejdet med innovation og udvikling af innovationskompetencer
- og maske er det i virkeligheden en mere friggrende og demokratisk
tilgang?

Vi afslutter dette for os givende projektarbejde med fplgende citat af
Etemadi, som pa smukkeste vis indrammer essensen af et projekt:

“Innovation kan derfor give os virkelighedens magi tilbage. En virkelighed,
som opfindes for vores gine og uophariigt vil give enhver af os noget af den
tilfredsstillelse, som kunsten nu og da skaenker sine tilbedere. Den vil over-
skride det stivnede og monotone i vores verdensforstdelse, som vi i kraft
af vores tilvante indstilling i enhver situation er tilbgjelig til at falde tilbage
til. Den innovative indstilling dbenbarer os den uophgrlige genfgdte nyhed,
tingenes bestandig skiftende originalitet. | en innovativ indstilling styrkes
vores handlekraft, idet vi genfinder os selv som skaberne.
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