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Abstract

A lesson study focusing on Danish teachers’ development of multimodal design

The project focusses on how lesson studies and scaffolding can increase teaching skills. The focal
point was to investigate teachers' collaborative processes when designing multimodal teaching
programmes.

Through an action research project, | have investigated how teachers, via cooperation, can develop
their didactic skills with ICT when teaching Danish, and thus conceptualize a multimodal didactic.

The project seeks to answer the following problem:

How can Danish teachers in professional learning communities, create creative and innovative
processes, conceptualising a teaching method, where the students collaborate to produce
multimodal texts?

The project concludes that the structure of lesson studies can help in scaffolding the skills of Danish
teachers, so that when designing multimodal teaching, they increase their ability to engage in
creative and innovative collaborative processes.

The project also concludes that teachers' collaborative cooperation regarding teaching, most likely
has an impact on student learning in the specific teaching situation. Teachers apparently become
better at scaffolding when they observe each other's lessons, and collectively reflect and
conceptualise teaching methodology.

The complexity associated with students use of multimodal tools, appears to place greater demands
on teaching skills. The teacher must be able to design a multimodal programme, and be able to
handle any contingencies arising from students taking control of their own multimodal design
processes. The project concludes that one way in which teachers can implement scaffolding in
student learning, especially in such a complex teaching environment, is via creativity and
innovation.

There isn’t much research regarding lesson studies here in Denmark. It could therefore, be of
beneficial interest to widen the scope of this action research project to include the experiences of
even more teachers, and even more schools. This study should and would include classroom studies
on what impact teacher cooperation regarding lesson studies, has on student learning.
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Kapitel 1. Indledning

| den danske grundskole er der med den nye skolereform (2014) fokus pa larerens rolle. Lars
Qvortrup haevder, at det egentlige nye ved skolereformen er underviserens rolle. Leereren er ikke
leengere blot formidler af et stof, men en leeringsleder. Spargsmalet efter timen er ikke, om vi naede
stoffet, men om eleverne lzrte det, som var planlagt. Saledes ligger der to ting i begrebet
leeringsledelse. For det farste skal skolens mal veere leeringsmal, og derfor bliver lzrerens rolle at
lede elevernes lering og dermed sikre, at de nar leeringsmalene. For det andet ligger der i begrebet,
at elevernes leeringsudbytte er kommet i centrum og leereren skal veere leder af elevernes
leeringsprocesser. Derfor skal leereren kunne aflaese tegn pa lering (2015:10).

Kompetencemalene for danskfaget (2014) inviterer leererne til at planlaegge, gennemfare og
evaluere en malstyret undervisning med fagdidaktiske perspektiver pa it og medier i danskfaget
(Hanghgj 2013). Der aktualiseres hermed et behov for en multimodal didaktik, idet danskleaererne
med de nye forenklede Faelles Mal skal designe forlgb, hvor eleverne skal producere multimodale
tekster.

Nar dansklarere pa en skole designer en kreativ undervisning med fokus pa multimodal
tekstproduktion, er der behov for at arbejde med feedback og malsatning som et padagogisk og
didaktisk leeringsredskab. Inden for den paedagogiske verden opleves der ogsa stigende modstand
mod dele af den malstyrede undervisning og konsekvenserne heraf. Birte Sgrensen oplever
eksempelvis, at mange dansklarere finder den detailstyrede undervisning andlgs, instrumentel og
fragmentarisk. Ifalge Sgrensen bliver det for ensidigt, at undervisningens indhold skal styres af,
hvilke kompetencer, der kan opgves, og om det efterfalgende bliver muligt at male elevernes
praestationer. Hvis malet med lesningen af en litteraer tekst fremlaegges fra starten af arbejdet, sa
mister processen og dialogen om teksten ifglge Sgrensen mening (2015).

Malstyret danskundervisning eller ej, der er i stigende grad et behov for, at lerere kan planlaegge,
gennemfgre og evaluere multimodale forlgb i danskundervisningen. Jeg er i dette projekt optaget af,
hvordan rammerne for dette arbejde kan etableres pa en hensigtsmassig made. Jeg vil derfor
undersgge, hvordan fagkolleger samarbejder og sparrer med hinanden.

Michael Fullan argumenterer for, at kollaborativet, undertiden kendt som professionelle
leringsfaellesskaber, opnar ikke blot forblaffende resultater pa grund af ledernes indflydelse, men
fordi leererne som fagfeller statter og presser hinanden til at gare det bedre.

Det kollaborative samarbejde er kendetegnet ved, at laereprocesserne sker i forpligtende
feellesskaber, hvor alle har ejerskab til processer og produkter. Leaeringen opstar i situerede sociale
fellesskaber, hvor deltagerne larer af hinanden. Et forpligtende faellesskab mellem dansklaerere pa
en skole kan karakteriseres som et professionelt lzeringsfaellesskab (herefter PLF) (DuFour 2015).

I denne type laeringsfeallesskaber er omdrejningspunktet naturligvis elevernes lering, men samtidig
vil der ofte veere fokus pa, hvordan laererne gennem kollegial sparring kan forbedre deres egen
praksis. Lektionsstudier, som er en gammel japansk tradition, der pt er fokus pa bade inden for
skandinavisk og amerikansk skoleudvikling, er netop en saerlig made at arrangere kollegial, faglig
sparring pa (Mogensen 2015).



Jeg vil undersgge hvordan PLF’er kan medvirke til udvikling og vurdering af effektive
lektionsstudier, og hvordan lektionsstudier ligeledes kan betragtes som effektive strukturer til at
udvikle kollaborative team.

Inspireret af lektionsstudiers strukturer vil jeg undersgge, hvordan dansklerere i

kollaborative PLF’er designer multimodale undervisningsforlgb, hvor eleverne skal skabe
multimodale tekster. Jeg vil undersgge, hvordan leerere gennem samarbejde kan udvikle deres
fagdidaktiske kompetencer med it i danskfaget og saledes konceptualisere en multimodal didaktik.
Jeg er optaget af, hvordan lzrere med afszt i egen praksis kan inspirere hinanden og sette mal. Jeg
vil ogsa undersgge, hvordan leererne giver og modtager feedback (Hattie 2014) for at kunne
redesigne deres undervisningsforlgb og dermed udvikle deres fagdidaktiske kompetencer.

Nar eleverne producerer digitale tekster inden for et hensigtsmassigt design, sa skabes der rum for
en proces, der understgtter, at de organiserer og reorganiserer processen. Det interessante i forhold
til mit projekt er, at eleverne samtidig forhandler mening i en undersggende dialog og refleksion, og
det er denne refleksion, der faciliterer leering (Holm Sgrensen & Levinsen 2014: 131). Jeg er i dette
projekt optaget af, hvordan leerere i kreative og innovative samarbejdsprocesser kan designe
undervisning, der har en positiv ind pa elevernes lzring.

1.1 Problemformulering
Problemformulering lyder saledes:
Hvordan skaber dansklerere i et professionelt laeringsfaellesskab kreative og innovative processer,
der kan konceptualisere undervisningsdesign, hvor elever i feellesskab producerer multimodale
tekster?
Jeg udleder falgende forskningsspargsmal:

e Hvordan kan lektionsstudier vaere med til at stilladsere danskleereres kompetenceudvikling,

sa de bliver bedre til at indga i kreative og innovative samarbejdsprocesser, nar de designer

multimodale undervisningsforlgb?

« Huvilken indflydelse har lzrernes kollaborative samarbejde pa undervisningen, og hvordan
pavirker det elevernes laring i den konkrete undervisningssituation?

1.2 Forskningsfeltet

Farst undersgges, hvilken forskning, der foreligger om elevers digitale egenproduktion og digitale
kompetencer. Efterfalgende undersgges forskningsfeltet i forhold til lereres kompetenceudvikling
og samarbejde om it-didaktik. Afslutningsvis bergrer jeg, hvilken forskning, der omhandler
lektionsstudier.

1.2.1 Elevers digitale egenproduktion og digitale kompetencer

Marianne Georgsen konkluderer i et udviklingsprojekt med demonstrationsskoleforsgg
(Slutrapport) (2016) om IT-fagdidaktik og leererkompetencer i et organisatorisk perspektiv, at der er



en sammenhang mellem elevernes kompetencer og deres it-brug til basale aktiviteter i
undervisningen. Hun papeger, at elever, der i hgjere grad anvender it til basale aktiviteter, udvikler
flere produktive og informations-, samarbejds- og scenariekompetencer end elever, der i mindre
grad anvender it til basale aktiviteter. Ifalge Georgsen kan der ikke identificeres en tilsvarende
sammenhang mellem elevernes kompetencer og deres skabende brug af it. Hun finder saledes ikke
belaeg for, at der er en sammenhang imellem, at eleverne udvikler de fire ovennavnte kompetencer,
nar de eksempelvis producerer kreative multimodale tekster, nar de reflekterer over egen laring,
eller nar de kommunikerer og samarbejder med andre elever (2016: 3,4). Jeg vil understrege, at
ovenstaende er min egen formulering og gengivelse af rapportens konklusioner.

Georgsen har imidlertid ikke sit hovedfokus pa elevers digitale produktioner, men det har

Birgitte Holm Sgrensen og Karin Levinsen derimod. De konkluderer i demonstrationsskoleforsgget
Elevers egenproduktion og elevinddragelse, at elevernes digitale egenproduktion kvalificerer
elevernes faglige leereprocesser og leeringsresultater, nar leererne udarbejder didaktiske
rammedesign, hvor eleverne arbejder selvsteendigt inden for rammedesignet, og hvor mal og
procesevaluering stilladserer elevernes faglige proces (2015:9.10). Jeg vurderer, at man
begrebsmaessigt kan sidestille Holm Sgrensen og Levinsen formulering elevers digitale
egenproduktion med Georgsens formulering elevers skabende brug af it. Og derfor er det muligt at
sammenligne de forskellige forskningsresultaterne fra de to demonstrationsskoleprojekter,.

Georgsen konkluderer endvidere, at der ses en sammenhang mellem elevernes engagement og
deres udvikling af produktiv kompetence og informationskompetence. Dog papeger hun, at der i
samme analyse ses modsatrettede sammenhange mellem elevernes gleede ved it, deres it-
kompetencer og deres praestationer:

Sammenhangen mellem elevernes it-gleede og —feerdigheder, og deres score i en
kompetencetest, der maler samarbejds-, produktions-, informations- og scenariekompetence,
er ikke indlysende. Elever, der er engagerede i undervisningen, udviser hgjere kompetencer,
end elever der ikke har sa stort engagement. Elever, der udviser stor gleede ved anvendelse
af it eller som angiver at vaere gode til at arbejde med tekniske aspekter af computere,
presterer lavere i kompetencetesten, mens elever, der anvender it til basale aktiviteter,
scorer hgjere i testen (2016: 6).

Holm Sgrensen og Levinsen forskningsresultater er ikke modsatrettede som Georgsens, idet de kan
konkludere, at eleverne er engagerede, nar de arbejder med digitale produktioner. De konkluderer
endvidere, at digital produktion fremmer elevernes kreative og innovative processer: Elevernes
samarbejdende tilgang til det produktive arbejde er understgttende for elevernes lering, idet den
forpligter dem i forhold til hinanden (2015: 9,10).

| forhold til mit projekt er det interessant, at Holm Sgrensen & Levinsen konkluderer, at bade elever
og leerere kan udvikle sig til didaktiske designere, nar elever fremstiller digitale produktioner. It i
den produktive proces fremmer elevernes erkendelsesprocesser, fordi elevernes viden, tanker og
forestillinger gares synlige og dermed til genstand for falles dialog (2015).

| ovenstaende har jeg redegjort for danske forskningsprojekter. | Digitale kompetencer -it i danske
skoler i et internationalt perspektiv inddrager Jeppe Bundsgaard et. al (2014:198) et internationalt
perspektiv.



Bundsgaard pointerer, at pa den ene side er danske larere i den absolutte top, hvad angar
inddragelse af it i undervisningen og i elevernes aktiviteter. Pa den anden side kan det se ud som
om, der i meget vidt omfang er tale om anvendelsen af it til den traditionelle type af undervisning
som EU, OECD og regeringen gennem skolereformen gnsker, at undervisningen beveeger sig veek
fra. Ifelge Bundsgaard anvender danske lzrere saledes i gennemsnit i mindre omfang it til
undersggende og samarbejdsorienterede aktiviteter end deres kollegere i de andre deltagende lande.
Bundsgaard finder det tankeveaekkende, at skoleledere og larere blandt en reekke faglige mal leegger
mindst veegt pa, at leererne anvender it til at udvikle elevernes kompetencer til samarbejde,
organisering og feedback (2014).

Bundsgaard fremhaever, at det har veeret svaert at skabe klarhed over typer af
undervisningsaktiviteter og etablere klare forbindelser mellem laerernes aktiviteter og de
kompetencer, som eleverne udvikler. Bundsgaard efterlyser derfor fremtidig forskning, der der kan
udvikle instrumenter, som kan give et mere detaljeret indblik i, hvad der foregar i danske
klasselokaler og forbinde denne viden med viden om, hvilke kompetencer eleverne udvikler.
Bundsgaard konkluderer, at der mangler mere kontekstsensitive kvalitative studier og mere
innovative didaktiske-metodiske studier, som kan svare pa, hvordan man kan udvikle elevernes
computer- og informationskompetence og i videre forstand deres kompetencer til at indga i det
21.arhundredes samfund (2014:216).

1.2.2 Leereres kompetenceudvikling og samarbejde om it-didaktik

I ovennavnte slutrapport om IT-fagdidaktik og leererkompetencer i et organisatorisk perspektiv
(2016) konkluderer Georgsen endvidere, at det med en fokuseret indsats er muligt og udbytterigt at
fremme et fagdidaktisk fokus i samarbejdet mellem skolens lzererteam. Kvalificerede didaktiske
drgftelser i forbindelse med konkret udvikling af undervisning er af stor veerdi i leerernes
kompetenceudvikling, og en opprioritering af fagteam er en god forudsatning for en bedre
integration af fagdidaktik og it, konkluerer Georgsen. (2016).

I mit projekt har jeg fokus pa lektionsstudier, og hvordan denne metode kan stilladsere lzereres
kompetenceudvikling, nar de observerer hinandens undervisning. Det er interessant, nar
Bundsgaard pointerer, at danske laerere observerer deres kolleger vaesentlig mindre end deres
kolleger i andre lande. | det hele taget samarbejder danske lerere vaesentlig mindre om it, selvom
det fremhaves som en afgerende faktor i forhold til udvikling af en didaktik og den professionelle
praksis i det hele taget. Der finder heller ikke meget samarbejde sted omkring udvikling af it-
integreret undervisning baseret pa Feelles Mal, hvilket Bundsgaard finder tankeveaekkende, iseer fordi
betydningen af malstyret undervisning har faet meget opmarksomhed i Danmark de seneste ar.
(2014:206).

Bundsgaard papeger ogsa, at en undersggelse af hvilke faktorer, der korrelerer med graden af
samarbejde om udvikling af it-didaktik, viser at lzerere, der er positivt indstillede og leegger vegt pa,
at eleverne udvikler computer- og informationskompetencer, vil have stgrre tendens til at
samarbejde. Bundsgaard fremhaver, at der er beleeg for, at leererkompetenceudvikling gennem
kollegialt samarbejde farer til, at op mod 95 procent af leererne forandrer deres praksis (2014:

211). Han navner ikke, hvad den forandrede praksis betyder. Det kunne veere interessant at
undersgge om laerernes forandrede praksis eksempelvis farer til, at leererne bliver bedre til at
designe digitale undervisningsforlgb.



1.2.3 Lektionsstudier

Ud fra en nordisk perspektiv forklarer Elaine Munthe et. al, at meget forskningen om lektionsstudier
er knyttet til beskrivelser af forskellige faser i gennemfarelsen af lektionsstudier og af laereres
oplevelse og erfaring med arbejdsformen. Munthe argumenterer for, at der er behov for flere
effektstudier, der er knyttet til studielektioner - iseer studier som forteeller noget om konsekvenser
for elevernes leering. Munthe forklarer:

Det er ogsd behov for longitudinelle og komparative studier med ulike forskningsdesign og
metoder, slik at vi blir bedre i stand til d teoretisere om og hvordan Lesson Study kan bidra
til a styrke utviklingen av profesjonskunnskap i skolen (2016:34).

Ifalge Munthe peger forskning pa, at lektionsstudier som system kan veare med til at udvikle skoler
og professionel kapital. Dette er muligt, fordi arbejdsgangene inden for lektionsstudier netop
forudseetter, at leerere selv skaber mening og viden. Skoler, der indfarer lektionsstudier, opbygger
samarbejdende grupper, der stiller spargsmal ved egen praksis, og som udforsker den systematisk
med tanke pa at forbedre praksis. Munthe peger pa, at leerergrupperne er produktive og saetter mal,
der er i sammenhang med den faktiske undervisning.

Munthe redeger for, at det systematiske arbejde med lektionsstudier genspejles i de faktorer som
uddannelsessystemet i Ontario i Canada har opsummeret i deres model for skoleudvikling gennem
leerende feellesskaber. Denne kobling mellem lektionsstudier og professionelle leeringsfeellesskaber
(herefter PLF) er meget interessant i forhold til mit projekt. Derfor udfolder jeg dette forhold, nar
jeg i projektets teoridel diskuterer, hvordan et leererteam kan blive et PLF. Munthe peger ogsa pa, at
eleverne er i centrum i forhold til lektionsstudiecirklen, men der er ikke meget forskning om, hvilke
konsekvenser, lektionsstudier har for elevernes leering (2016: 43ff).

Gerd Grimseeth et. al er enig med Munthe i, at lektionsstudier kan udvikle lzerernes
undervisningspraksis og dermed vaere et middel til at gge elevernes leering. Grimsath mener dog,
der er behov for forskning, som kan belyse, hvordan lektionsstudier kan medvirke til, at elevernes
leeringsudbyttes gges (2016: 262).

Der er imidlertid ikke meget forskning, der viser, hvordan lektionsstudier kan kompetenceudvikle
danske lerere, men Hanne Magller ph.d. og lektor pa UCC er ansvarlig for et kombineret forsknings-
og udviklingsprojekt, der undersgger, hvordan lektionsstudier som metode kan udvikle leereres
professionelle kompetencer i en dansk kontekst. Projektet Lektionsstudier til udvikling af leereres
praksis i dansk og matematik (2014-2016) er igangsat, da der er et behov for praksisnere tilgange
til leereres fagdidaktiske kompetenceudvikling.

Projektets delkonklusion er, at leererne, der har deltaget i projektet, giver udtryk for, at de har
sommerfugle i maven, nar de skal undervise med sa mange observatarer til stede, men at de har falt
sig trygge ved situationen, fordi leerere og ressourcepersoner har veret faelles om ansvaret for
planen. Laererne forklarer ogsa, at det er givtigt at blive madt af ressourcepersoner, som ikke giver
rad, men som i stedet stiller spargsmal og tager medansvar for at fa lavet en undervisningsplan.

Skolelederen pa den deltagende skole oplever, at leererne gennem den feelles planlegning af
undervisningen far gje for, at de er feelles om en raekke dilemmaer som undervisere, og det skaber
en stor grad af feellesskab i laerergrupperne. Det er skolelederens opfattelse, at



lektionsstudieprocesserne stikker meget dybt i forhold til det, der sker i klasserummet, og derfor
oplever lererne det som spendende og meningsfyldt. (Mgller, 2016).

1.3 Lasevejledning

| dette afsnit redeger jeg for projektets opbygning. Projektet indeholder 6 kapitler, hvoraf kapitel 1,
der indeholder indledning, problemformulering og forskningsfeltet, allerede er praesenteret.

Kapitel 2 indeholder projektets metode. Her redeger jeg for de metodiske tilgange, jeg har haft i
forhold til udarbejdelsen af projektet. Jeg beskriver mit videnskabsteoretiske afsat, samt redeger for
de kvalitative forskningsmetoder, som jeg er inspireret af. Kapitlet indeholder ogsa en beskrivelse
af, hvordan mine data er produceret og bearbejdet, samt en diskussion omkring vaesentlige aspekter
ved de valgte metoder.

Kapitel 3 udger projektets teoretiske ramme. Formalet med dette kapitel er at redegare for de valgte
teorier og derudfra belyse projektets problemformulering. Kapitlet inddrage teorier inden for
falgende 7 omrader: socialkonstruktivistisk leeringsforstaelse, professionelle leeringsfaellesskaber,
dialogen, feedback, kreativitet, innovation og multimodalitet.

| kapitel 4 beskrives interventionen, der finder sted pa en arhusiansk privatskole i foraret 2016.
Interventionen illustreres ud fra en didaktisk lektionsstudiemodel, som jeg har designet.
Interventionen har fokus pa, hvordan to dansklarere i et kollaborativt PLF designer multimodale
undervisningsforlgb, hvor eleverne skal skabe multimodale tekster.

Kapitel 5 indeholder en analyse af datamaterialet. Analysen falger kronologisk de fem faser i den
didaktiske lektionsstudiemodel:

PRAKSIS i klassen | EFTERfasen

Eleverne:

FORfasen | PRAKSIS i klassen | EFTERfasen
Eleverne: Feed
PRAKSIS / Refleksion og koncept-
ualisering af design

rd
Lzerernes planlegning FoR PRAKSIS / EFTER Refleksion og forbedring af forwer
af design PRODUKTION design

Implementering af design

I kapitel 6 konkluderer jeg i forhold til de vigtigste analysepunkter. Desuden indeholder kapitel 6 en
perspektivering, hvor jeg redeger for, at nye aspekter er dukket op, der kan nuancere min
undersggelse. Jeg har faet kendskab til en arhusiansk folkeskole, der i 2015/2016 har igangsat et
udviklingsprojekt, hvor alle skolens larere har stiftet bekendtskab med lektionsstudier.



Kapitel 2. Metode
2.1 Videnskabsteoretisk afsaet

| dette projekt sgger jeg svar pa, hvordan dansklarere i et professionelt leeringsfaellesskab skaber
kreative og innovative processer, der kan konceptualisere undervisningsdesign, hvor elever i
feellesskab producerer multimodale tekster. Mit videnskabsteoretiske afsat er hermeneutisk, idet jeg
sgger at fortolke og forsta de tekster og den empiri, som jeg veelger at inddrage i mit projekt. Jens
Thisted forklarer, at teksttolkning er udgangspunktet for hermeneutikken, der oprindeligt var en
metode til at nd frem til den rette tolkning af teksten:
Det betyder dog ikke, at hermeneutikken ser bort fra andre forhold i

menneskelivet som betydningsfulde for tolkningen - snarere tvaertimod. Forskellen pa de

forskellige bidrag, som de hermeneutiske filosoffer har ydet, knytter sig i hgj grad til

spgrgsmalet om, hvilke faktorer der skal inddrages i fortolkningen (2010:57)

Thisteds pointe er, at hermeneutikken ikke kun bruges metodisk til teksttolkning, men ogsa til at
forsta mennesket. Nar jeg i dette projekt sgger at forsta og fortolke mine valgte teorier og seatte dem
i spil med min indsamlede empiri, forsgger jeg ogsa at forstd mennesket. Inspireret af
hermeneutikkeren, Gardamer, forudseetter jeg, at teksten er meningsfuld og modsigelsesfri med
hensyn til de sandhedskrav, som den indeholder. Gardamer taler her om, at vi som forforstaelse gar
ud fra, at teksten udger en helhed, hvor der er fuldkommen overensstemmelse mellem del og helhed
(Thisteds 2010:58).

Grunden til, at jeg henviser til Gardamers begreb, forforstaelse, er, fordi jeg er enig med ham i, at
tekstens mening kun er det, som den er, i kraft af den meningshorisont, som den indgar i og er
skrevet ud fra. Jeg vil saledes altid opfatte indsamlede tekster og datamaterialet ud fra min egen
meningshorisont (Thisted 2010:59).

Steinar Kvale redeger for den hermeneutiske cirkel og fortolkningsregler, nar han understreger, at
meningsfortolkning er karakteriseret ved en hermeneutisk cirkel. Han forklarer, at en sadan
hermeneutisk udlegning af teksten er en uendelig proces, men i praksis standser den, nar man er
naet frem til en en fornuftig mening, som er gyldig og uden indre modsigelser (1994).

Nar jeg nedenfor vil redegare for projektets undersggelsesdesign, er mine valg i hgj grad pavirket af
min forforstaelse. Eksempelvis er mine erfaringer fra MIL-studiet samt mine erfaringer som
dansklerer i grundskolen med til at danne min forforstaelse, og denne forforstelse har i
serdeleshed dannet grundlag for udvikling af dette projekts undersggelsesdesign. Jeg velger, at
lektionsstudier skal udggre en af rammerne i mit design, idet denne metode er hensigtsmaessig, nar
man vil undersgge, hvordan lerere kan give hinanden feedback og sparring med udgangspunkt i
egen praksis.



2.2 Lektionsstudier som metode for kollegial og faglig sparring

Arbejdet med lektionsstudier er ifglge Munthe selve kernen i laerernes kundskabsudvikling i Japan
og har veret det i mere end hundrede ar. Munthe beskriver, hvordan lektionsstudier i en nordisk
sammenhang er en professionel kultur, der indebarer delt ansvar og samarbejde om at planlaegge,
observere, vurdere og planlaegge nyt (2016: 34).

Lektionsstudier er ifalge Arne Mogensen en professionel proces, hvor larere systematisk
undersgger egen praksis. Formalet er at gare leereres undervisning mere effektiv. Med
lektionsstudier er der fokus pa, at en gruppe leerere samarbejder om et lille antal studielektioner for
en eller flere klasser (2015:14). Nedenstaende model viser, hvordan et lektionsstudie kan beskrives
som en cyklus.

LESSON STUDY CYCLE

o [(1 ) Decide goals
K’

for lesson

/
/
/
/

[ (5) Revise }-\\ /op,.o {(2) Plan Iesson}

<
lesson plan ARG plan

(4) Evaluate / (3) Teach/
Reflect lesson Observe lesson

[ Note: Knowledgeable others is involved in Step 3 & 4 ]

SCPEEARNING

TIES

Figur 1. (Hentet 22.4 2016: Lesson Study Cycle)

Mogensen (2015:15,16) operationaliserer Lesson Study Cycle i forhold til en dansk skolekontekst
og udleder fire faser. Den farste fase omhandler undersggelse og forberedelse. Skolen eller leererne
formulerer sammen et overordnet mal. Leaererne ser pa Falles Mal og formulerer delmal. Anden fase
kalder Mogensen implementering: En leerer underviser en klasse i studielektionen, mens de andre
leerere observerer og indsamler data om elevernes tenkning, leering, engagement etc. Refleksions-
og forbedringsfasen udgar den tredje fase: Gruppen af leerere mades efter lektionen for at dele,
analysere og diskutere deres observationer. De er opmarksomme pa, hvilke tegn der er pa, at
eleverne leerer det, der er malet. Der diskuteres, hvilke forbedringer man kan overveje til lektionen.
Den fjerde og sidste fase omhandler gentagen implementering og refleksion: Hvis det er muligt kan
en anden leerer nu undervise en anden klasse i samme, men forbedrede studielektion, mens gruppen
igen observerer. Herefter mgdes gruppen igen og diskuterer deres observationer (2015:15,16).


https://www.google.dk/search?q=japanese+lesson+study+cycle&espv=2&biw=1309&bih=680&tbm=isch&tbo=u&source=univ&sa=X&ved=0ahUKEwjR95Op96HMAhXCNpoKHWG5B0QQsAQIKQ&dpr=1.1#imgdii=1aFt5leH3pEwUM%3A%3B1aFt5leH3pEwUM%3A%3BAfy9wa7heRZqyM%3A&imgrc=1aFt5leH3pEwUM%3A

2.3 Undersggelsesdesign

Med dette projekts problemformulering veelger jeg at ga kvalitativt til veerks. Peter Dahler Larsen
afgreenser den kvalitative metode ud fra bestemte undersggelseslogikker. Han fremhaver, at
kvalitative undersggelser opererer med et fleksibelt design, fordi de vigtigste kategorier i
undersagelsen ikke er fastlagt af undersggeren pa forhand. Tveertimod udvikler kategorierne sig
som en funktion af selve undersggelsesarbejdet (2008:29).

Mit undersggelsesdesign er saledes fleksibelt, og jeg arbejder eksplorativt. Derfor vil jeg veere
opmarksom pa, hvordan jeg undervejs i undersggelsesarbejdet kan kategorisere mine data.
Endvidere skal jeg forholde mig til den kompleksitet, der er forbundet med, at jeg selv er larer pa
den skole, hvor interventionen skal gennemfares. Jeg er en del af undersggelsesfeltet, og det
betyder, at jeg skal forholde mig til forskellige etikker, der er forbundet hermed.

Nar jeg observerer, bliver min rolle ligesom etnografens eller antropologens rolle i felten. Jeg
observerer samtidig med, at jeg er i samspil med dem, som jeg observerer.

Mit undersggelsesfelt er et lektionsstudie, der har fokus pa dansklareres udvikling af multimodale
undervisningsdesign. Interventionen er gennemfgart pa en arhusiansk privatskole i foraret 2016 og
bestar af observationer af to danskleereres samarbejde omkring udvikling af et multimodalt design,
videoobservation i to 7. klasser samt et afsluttende interview med begge lerere.

2.4 Aktionsforskning

Den arhusianske privatskole har ingen tidligere erfaringer med lektionsstudier, men to dansklaerere
melder positivt tilbage, da jeg henvender mig om projektet til mine fagkolleger. Begge lerere har
undervist i dansk i mange ar og har stor erfaring og overblik i forhold til at planleegge, gennemfare
og evaluere danskundervisning pa 7. klassetrin. Den ene laerer (P) har undervist sin klasse i dansk
siden 4. klasse, mens den anden lerer (V) har undervist sin klasse i dansk i 2 ar. V fungerer desuden
som resurseperson og er ansvarlig for skolens padagogiske it.

Skolens ledelse er ligeledes positivt indstillet over for undersggelsen og spgrger, om jeg vil
formidle undersggelsens resultater til leerergruppen pa et fremtidigt personalemgde. Saledes far mit
undersggelsesdesign karakter af aktionsforskning, dels fordi jeg planleegger sammen med leererne,
dels fordi min forskning muligvis kommer til at &@ndre praksis pa den arhusianske privatskole.
Maske vil mit oplaeg pa et kommende personalemgde forandre praksis og resultere i, at andre
lektionsstudier igangsettes. Og maske vil de to lerere, som kommer til at stifte erfaringer med
lektionsstudier og kunsten at samarbejde om at designe multimodale forlgb, inspirere andre
kolleger. Saledes ér det muligt, at min forskning kommer til at &endre praksis.

Birger Steen Nielsen og Kurt Aagaard Nielsen redeger for, at aktionsforskning ngdvendigvis ma
bygge pa hermeneutik og interaktive processer i etablering af empirisk materiale. Men
aktionsforskning gar et skridt videre i sin forstaelse af engagement og demokratisk orientering i
selve forskningsprocessen. Det mere vidtgaende bestar ifglge Steen Nielsen og Aagaard Nielsen i,
at forskeren involverer sig i forandringsprocesser i feltet, der saledes bliver et dynamisk falles
tredje, som konstituerer muligheden for, at forskeren og deltagerne i feltet gar feelles erfaringer. Det
er denne mere radikalt engagerede relation mellem forskeren og deltagerne i feltet, der udger
kernen i forskningsprocessens demokratiske orientering (2010: 99).



Som naevnt tidligere er der kompleksitet forbundet med, at jeg selv er ansat som larer pa skolen,
hvor interventionen skal gennemfares. Jeg har tidligere veret involveret i forandringsprocesser pa
skolen, og i forhold til neerveerende designproces involverer jeg mig i serdeleshed i
forandringsprocesser pa skolen. Jeg er saledes meget bevidst om, at jeg som forsker gar faelles
erfaringer med deltagerne, og at min undersggelse dermed far karakter af aktionsforskning.

Steen Nielsen og Aagaard Nielsen forklarer endvidere, at den kundskabsudvikling og
dannelsesproces, der tager form gennem forlgbet i et aktionsforskningsprojekt, kaldes social lzering
(2010: 113). Jeg forventer som forsker og kollega med de to dansklerere, at undersggelsen
sandsynligvis vil pavirke vores personlige dannelsesproces, og den vil dermed ogsa pavirke vores
sociale lzering, der er indlejret i og betinget af deltagelsen i det kollektive arbejde med
konceptualisering af multimodale undervisningsdesign.

En anden vaesentlig arsag til, at jeg veelger at lade mig inspirere af aktionsforskningen, er, at
aktionsforskning bygger pa princippet om, at viden er kontekstspecifik, men at viden ogsa har en
almen dimension (2010:120). Jeg er meget bevidst om, at nar jeg senere vaelger, hvilke data jeg
seetter under min lup, sa er mine valg kontekstbestemt. Og de valg vil pavirke min analyse og
dermed ogsa min konklusion.

2.5 Dataproduktion

Der benyttes flere forskellige dataproduktionsmetoder, idet det rummer

mulighed for at triangulere og validere data (Bransholm Pedersen & Drewes Nielsen 2001: 203).
Der indsamles data pa en arhusiansk privatskole, hvor to dansklerere i feellesskab skal designe et
multimodalt undervisningsforlgb. Jeg veelger at observere leerernes designprocesser via
deltagerobservationer, videoobservationer og et semistruktureret interview.

Undersggelsen falger Mogensens 5 faser for lektionsstudier (2015: 15,16):

1. Planlagning

De to dansklerere planlaegger i feellesskab et undervisningsdesign for et danskmodul (1.5 timer =1
studielektion), hvor det overordnede mal er, at eleverne skal blive bedre til at producere
multimodale tekster (madet observeres og lydoptages).

2. Implementering

Den ene af leererne (V) underviser sin egen 7. klasse i den planlagte studielektion, mens den anden
leerer (P) og jeg observerer (observationsskema benyttes) og indsamler data om elevernes teenkning,
leering, engagement og adfeerd (videoobservation).

3. Refleksion og forbedring

Begge lzrere og jeg mades efter lektionen for at dele, analysere og diskutere observationer
(observationsskema benyttes) Min rolle under refleksionsmadet er tilbagetrukket (mgdet observeres
og lydoptages).

4. Gentagen implementering
(P) underviser sin 7. klasse i samme, men forbedrede studielektion. Lektionen observeres som sidst
ud fra et observationsskema (videoobservation).
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5. Refleksion og konceptualisering

Herefter mgdes vi alle tre igen og leererne diskutere igen deres observationer og reflekterer over
eventuelle endringer og justeringer, der kan konceptualisere det multimodale design. Med henblik
pa at kortlegge samarbejdsrelationen, dialogsituationen og de kreative og innovative processer
mellem de to leerere, suppleres med et feelles semistruktureret interview. (interviewguide benyttes)
(mgdet lydoptages).

2.6 Validitetssikring af datamateriale

| forhold til dataproduktionen vil jeg veere opmarksom pa, om der er overensstemmelse mellem det,
som laererne ytrer under mgder og interview, og det der foregar i praksis, nar de underviser
eleverne. Som Bransholm Pedersen og Drewes Nielsen anbefaler, vil jeg forsgge at sikre validitet
lebende under hele processen - inden selve dataproduktionen, gennem designet af undersggelsen,
undervejs i interview- og observationsfaserne samt efterfglgende gennem bearbejdning af
resultaterne (2001:204).

Nar jeg veelger lektionsstudier som metode til at undersgge, hvordan dansklzrere kan sparre med
hinanden og udvikle og konceptualisere multimodale undervisningsdesign, er der en forholdsvis fast
ramme, som er givet pa forhand. Dele af undersggelsesdesignet er inspireret af
lektionsstudiemetoder, mens det kvalitative forskningsinterview er valgt for, at jeg som forsker far
mulighed for at evaluere de processer, laererne gennemgar, nar de har deltaget i
lektionsstudieprocesser. Det semistrukturerede interview planlaegges som et felles interview med
henblik pa, at det kan fa karakter af et fokusgruppeinterview. Nar jeg veelger at afholde felles
interview med to laerere i stedet for at interviewe dem enkeltvis, er det fordi, jeg gnsker, at leererne
skal opleve, at samtalen mellem dem bliver mere fri. Nar samtalen bliver mere fri, kan der lettere
fremkomme aspekter, som jeg ikke selv havde teenkt pa.

Under det semistrukturerede interview, er det saledes min hensigt at lade laererne fa lov til at tale frit
om deres oplevelser og erfaringer med lektionsstudier. Det er ligeledes min hensigt at spgrge, om
deres erfaringer og oplevelser med konceptualisering af multimodale undervisningsdesign. Det vil
jeg gare, da jeg er interesseret i at fremelske en innovationsproces, der muligvis kan have svere
betingelser i interventions tidligere faser.

2.7 Videoobservationer i klasserummet

Jeg veelger at supplere mine observationer med videoobservation, da jeg som observatar ikke fuldt
kan stole pa, hvad jeg ser, mens jeg star midt i situationen. Videooptagelser afslarer, at der er sa
meget mere at se end det, man umiddelbart kan na at opfatte. Det er naturligvis ogsa afgerende, at
billedteksten pa videooptagelserne kan gemmes og ses igen og igen. Derfor veelger jeg at bruge
videoobservationer som et redskab, der ved gentagne afspilninger kan abne for nye indsigter
(Renholt et. al 2003: 124).

Helle Rgnholt et. al forklarer, at hun med inspiration fra Argyris og Schén (1976) er af den
opfattelse, at hverken lerere eller elever gennem interview kan give tilsvarende oplysninger. Hun
argumenterer for, at videoobservationer er den optimale metode til at fastholde og fa indblik i
interaktionsprocesserne i undervisningen (2003: 124,125).
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Jeg vurderer, at videoobservationer af, hvordan to leerere gennemfarer et planlagt multimodalt
undervisningsforlab, er et godt supplement til deltagende observationer. Som tidligere naevnt
observerer jeg, hvordan lererne i fellesskab skaber et didaktiske rammedesign (Holm Sgrensen &
Levinsen 2014) Jeg observerer ogsa, hvordan de redesigner og evaluerer deres designproces. Jeg
bruger interview til afslutningsvis at fa indblik i, hvordan lzererne kan bekrefte, afkreefte eller
supplere data fra de deltagende observationer eller videoobservationerne.

Renholt redeger endvidere for, at videooptagelser ikke er et spejlbillede af virkeligheden, men et
billede, der sammen med den oplevede virkelighed kommer meget teet pa denne. Videooptagelser
giver genkendelige billeder af undervisning, der bade gengiver beveegelses- og talehandlinger og
kan betragtes som flerdimensional tekst. Jeg er, som Rgnholt beskriver, opmarksom pa, at helheden
er sveekket ved at mangle virkelighedens lugte, lyde mv. Ligeledes er jeg opmeerksom pa, at ethvert
forsgg pa en total gengivelse er omsonst. Min pointe er, at jeg som Rgnholt forstar transformationen
af videobilleder som subjektiv og sproglig interpreteret gengivelse af en subjektiv oplevet og
forstaet mening (2003:126).

Ved at supplere observationer og interview med videoobservation kommer jeg taet pa processerne
uden at blive for pavirket af leerere og elever. Det lader sig bedst gare ved at iagttage pa afstand af
situationen og med video som observationsredskab (2002:126).

Nar jeg senere analyserer mine videoobservationer lader jeg mig inspirere af Rgnholts 4
analyseniveauer:

analyseniveau: Registrering af optagelser og oplevelser

analyseniveau: Fortolkning og rekonstruktion

analyseniveau: Tekstanalyse og konceptualisering af et fenomen

analyseniveau: Tematiseringer, teoretiseringer og didaktisk refleksion (2003:132)

PonE

Da videoobservationer kun udger en lille del af mit datamateriale, vil jeg ikke kronologisk fglge de
fire analyseniveauer, men derimod vil jeg blande niveauerne og frit registrere oplevelser, mens jeg
analyserer og fortolker materialet.

Der er flere etiske problemstillinger forbundet med at benytte videoobservationer i klasserummet.
Jeg vil tilfgje, at jeg har indhentet tilladelse fra leerere, elever og foreeldre til at bruge
videooptagelser og tage foto af eleverne, mens de arbejder.

2.8 Det semistrukturerede interview

I min undersggelse valger jeg det semistrukturerede interview, idet det tillader en abenhed overfor
endringer af spgrgsmalenes raekkefalge og form, saledes at jeg kan forfalge de svar,
interviewpersonerne giver, og de historier som de forteller (Kvale 1997: 129). | forhold til
indramning af det semistrukturerede interview lader jeg mig inspirere af Steinar Kvale, der foreslar
nogle hensigtsmaessige retningslinjer (1997: 132-140).

Jeg finder det iser vigtigt, at jeg skaber en kontekst for interviewet gennem forudgaende briefing og

efterfalgende debriefing. Nar jeg briefer de to informanter om min undersagelse, forteller jeg dem
kort om formalet, og jeg sperger, om de har nogle spgrgsmal, inden interviewet gar i gang. Jeg
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veelger at lytte til Kvales anbefalinger, om at jeg som interviewer bgr vente med yderligere
forklaringer om undersggelsen til efter interviewet (1997:132).

Pa dette tidspunkt i interventionen har jeg allerede observeret tre planleegnings- og
evalueringsmader, hvor de to leerere designer og redesigner et multimodalt undervisningsforlab.
Nar interviewet pabegyndes, er leererne derfor allerede midt i en evalueringsfase og muligvis i gang
med at konceptualisere multimodale undervisningsdesign. Derfor finder jeg det afggrende, at jeg
briefer dem om, at jeg under interviewet gnsker at fremelske innovative samarbejdsprocesser
mellem dem.

Til interviewet udarbejder jeg en interviewguide (bilag 6), hvor mine to forskningsspargsmal
danner rammen for de spargsmal, som jeg stiller:

« Hvordan kan lektionsstudier vaere med til at stilladsere dansklaereres kompetenceudvikling,
sa de bliver bedre til at indga i kreative og innovative samarbejdsprocesser, nar de designer
multimodale undervisningsforlgb?

« Huvilken effekt har leerernes kollaborative samarbejde pa undervisningen, og hvordan
pavirker det elevernes laering i den konkrete undervisningssituation?

Med udgangspunkt i de to forskningsspgrgsmal udleder jeg falgende kategorier: Innovation,
samtaleformer, feedback, multimodalitet. Ud fra disse kategorier udveelger jeg tekststeder fra mine
observationer og interview, som jeg transskriberer.

Jeg forventer, at min undersggelse kan bidrage med et forsigtigt bud pa, hvordan elever udvikler
digitale kompetencer, og hvordan lektionsstudier kan veere med til at stilladsere dansklaereres
kompetenceudvikling, sa de bliver bedre til at indgd i kreative og innovative samarbejdsprocesser,
nar de designer multimodale undervisningsforlgh. Jeg har nu beskrevet, hvilke metoder jeg ger brug
af i min undersggelsen. Nedenfor setter jeg en teoretisk ramme for undersggelsen.

Kapitel 3. Teoretisk ramme

3.1 Socialkonstruktivistisk leeringsforstaelse

Mit projekt handler fgrst og fremmest om, hvordan laerere samarbejder om at designe multimodale
forlab, men jeg har ogsa fokus pa, hvad eleverne laerer, og hvilke digitale kompetencer de udvikler,
nar de i feellesskab skal producere multimodale tekster. Derfor finder jeg det vigtigt at beskrive,
hvordan leering kan udspille sig.

Mit lzeringsteoretiske udgangspunkt er socialkonstruktivistisk, og jeg tager afsaet i Knud Illeris

forstaelse af lering. Jeg veelger at inddrage en overskuelig model, som llleris har udviklet, fordi den
béade har fokus pa lzering som individuel og samspilsproces:
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Laeringens tre dimensioner (llleris 2006: 39)

Illeris’ grundleeggende tese er, at al lering involverer disse tre dimensioner, og at alle tre
dimensioner altid ma tages med i betragtning, hvis en forstaelse eller analyse af en leringssituation
eller leringsforlgb skal veere fyldestgarende (2006:38).

Indholdsdimensionen omhandler det, der skal lares. Illeris’ signalord er viden forstaelse og
feerdigheder. Igennem indholdsdimensionen udvikler eleven forstaelse og opever med Illeris’ ord
mestring i form af feerdigheder, der setter eleven i stand til at tackle tilvaerelsens praktiske
udfordringer.

Drivkraftdimensionen, som ifglge Illeris udgares af motivation, falelse og vilje, drejer sig om
mobilisering af den mentale energi, som laeringen kraever (2006:41). Drivkraftdimensionen kan
virke engagerende og motiverende for elever, nar de skal producere multimodale tekster (Levinsen
og Holm Sgrensen 2014).

For Illeris drejer leeringens samspilsdimension sig om individets samspil med den sociale og
materielle omverden, der gar sig geeldende pa to niveauer:

1) Det sociale niveau, der eksempelvis kan udspille sig i et klasselokale.

2) Det overordnede samfundsmaessige niveau, der saetter preemisser for samspillet.

Som signalord for samspilsdimensionen veelger Illeris handling, kommunikation og samarbejde
(2006: 41,42)

Illeris tilfajer signalordene i sin leeringstrekant, sa den far karakter af en figur, der viser bredden og
mangesidigheden i vores laring, og hans pointe er, at den modsvarer det moderne samfunds krav
om lering og kompetenceudvikling (2006: 38-43).

Jgrgen Bang og Christian Dalsgaard forklarer, at den socialkonstruktivistiske forstaelse indebeerer,

at samarbejde i relation til leering og vidensdeling er betydningsfuld i forhold til den sociale
kontekst, og den danner rammen om samarbejdet. Ifglge en socialkonstruktivistisk forstaelse finder
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leering sted i en eller anden form for kollaboration, hvor deltagerne tager del i et feelles arbejde. Det
er imidlertid kollaboration i en bestemt betydning og med veegten lagt pa bestemte aspekter. Det
skyldes farst og fremmest, at leering ifelge en socialkonstruktivistisk forstaelse ikke er individuel,
eftersom viden alene eksisterer i sociale sammenhange (2005: 7). Bang og Dalsgaard citerer Lave
0og Wenger (1999):

Knowing is inherent in the growth and transformation of identities and it is located in relations
among practitioners, their practice, the artifacts of that practice, and the social organization and
political economy of communities of practice (Lave & Wenger 1999: 122) (Bang og Dalsgaard
2005: 7).

Samarbejde i tilknytning til laering og vidensdeling er ifglge Bang og Dalsgaard ikke blot et
spgrgsmal om at arbejde sammen, men naermere et spgrgsmal om at deltage i en social kontekst.
Derfor bliver arbejdsopgaven og den sociale praksis afggrende for samarbejdets betydning for
leering og vidensdeling (2005:7).

Nar leererne i undersggelsen skal samarbejder i et PLF, vil samarbejdet ifglge Bang og Dalsgaard
ikke veere et middel til at igangseette og effektivisere bestemte processer, men derimod en integreret
del af lereprocessen. Det centrale for den socialkonstruktivistiske forstaelse er, at laering og
videndeling finder sted i en social kontekst, der er feelles for deltagerne. Lave og Wengers betragter
leering som en form for socialisering ind i et praksisfeellesskab, hvis konstruktion besidder eller
indeholder viden (2003).

Nedenfor vil jeg undersgge leerernes samspilssituation (lleris 2006) neermere, da jeg er serlig
interesseret i at undersgge, hvordan de mestrer aktiviteter og handlinger og sproglige diskurser
inden for et fellesskab (Wenger og Lave 2003). Derfor vil jeg nedenfor fokusere pa laerernes
kollaborative samarbejdsprocesser i professionelle leeringsfeellesskaber.

3.2 Professionelle lzeringsfeellesskaber

Mit 2. forskningsspargsmal fokuserer pa, hvilken effekt lzerernes kollaborative samarbejde har pa
undervisningen og dermed elevernes leering. For at diskutere det vil jeg farst definere, hvad et
professionelt laeringsfaellesskab er.

Skolesystemet i Ontario i Canada tager udgangspunkt i Professional Learning Communities, nar de
beskriver, hvordan skoleudvikling skal finde sted. Malet kan beskrives med tre ord Improved
student achievement (Bolam et al., 2005). Professionelle lzeringsfeellesskaber kan karakteriseres ud
fra en model med 6 komponenter: Ensuring Learning for All Students - Relationships,
Collaborative Inquiry - Leadership - Alignment - Focus on Results

| artiklen Team et som professionelt leringsfeellesskab redeger Lars Qvortrup for, at hvis man som
skoleleder vil styrke elevernes leringsudbytte og trivsel, sa er en af de vigtigste indsatser at styrke
leerernes teamsamarbejde. Qvortrup forklarer, at hvis leerere skal udfolde deres professionelle
demmekraft, skal de have de bedst mulige paedagogiske kompetencer. Professionel demmekraft er
ifalge Qvortruo karakteriseret ved, at man kan slutte fra den generelle forskningsinformerede viden
til den konkrete undervisningssituation, og at man omvendt kan satte den konkrete situation i
relation til den generelle viden, f.eks i sine lgbende overvejelser over, hvad der skal veere den naeste
indsats, eller 1 den kontinuerlige refleksion over, hvordan det géar nu, og hvor vi skal hen 1 neste
fase.
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Qvortrup karakteriserer et PLF ud fra 5 punkter:

1. Medlemmerne af et professionelt lceringsfeellesskab har en feelles forstdelse af, hvilke
veerdier og visioner der ligger til grund for skolens virksomhed.

2. De tager et kollektivt ansvar for elevernes leering og leeringsudbytte.

3. De arbejder med reflekterende og professionelt undersggende metoder som fx
kollegabaseret observation og feedback.

4. De samarbejder pa et praktisk plan, fx med feelles undervisning, kollega-feedback og
evaluering

5. De fremmer leering og kompetenceudvikling i fellesskabet blandt leererne i teamet (2015: 1).

Qvortrup navner tre grunde til, at leerere bgr arbejde i team, og at disse bgr organiseres i
professionelle leeringsfeellesskaber. Den fgrste grund er, at laeringsfellesskaber fremmer leerernes
samarbejde. Ledelsen pa en skole begr skabe en kultur pa skolen, der er praeget af professionel tillid,
hvor man kan tale abent om succes’er og udfordringer, og hvor det i teamet drejer sig om i
feellesskab at udvikle kompetencer og dele fremgangsmader og strategier til at handtere disse
udfordringer.

Den anden grund til, at man ber organisere et team som et PLF, omhandler “professionel
dgmmekraft”. Ifelge Qvortrup ber laereren skabe en steerk relation til eleverne og gere det synligt at
arbejdet med leering. Det er vigtigt, leereren tager ansvaret for, at der udvikles en klar klasseledelse
uden leeringsheemmende adfeerd, for det vil skabe motivation blandt eleverne i form af ”’self-
efficacy” - dvs. skabe forventninger hos eleven om at kunne klare naste opgave. Elevernes
motivation og self-efficacy vil jeg veere opmaerksom pa, nar jeg observerer eleverne samarbejder
om at skabe multimodale produktioner. Qvortrup peger pa, at der skal udvikles klare rammer for
leerernes arbejde i teamet, hvor der er respekt for det selvsteendige fortolkningsrum. Det er ifglge
Qvortrup i teamet, at man udvikler sine analytiske kompetencer og afpraver sin professionelle
dgmmekraft (2015:2).

Nar Qvortrup opridser den tredje grund til, at et leererteam bgr organiseres som et PLF, refererer han
til Viviane Robinson. Den mest virkningsfulde made, hvorpa skoleledere kan gare en forskel for
elevernes laring, er ifalge Robinson at fremme leerernes faglige leering og udvikling. Effektiv faglig
udvikling er for Robinson en kollektiv snarere end en individuel bestrabelse, og derfor er netop
professionelle lzeringsfeellesskaber en meget hensigtsmaessig ramme for kompetenceudvikling
(Robinson 2015:106) (Qvortrup 2015).

Jeg veelger at undersoge, hvordan PLF’er kan vere medvirkende til at stilladsere lereres
kompetenceudvikling, fordi jeg vurderer, at PLF’er adskiller sig fra de former for fagteam, hvor
leerere hovedsageligt deler ideer og giver hinanden opmuntring. Det er afgarende, at leererne bliver
bedre til i feellesskab at undersgge deres egen undervisning. Larerne bgr stille undersggende
spgrgsmal og invitere kolleger til at observere deres undervisning og elevernes laring.

I mit metodekapitel har jeg tidligere beskrevet, hvordan lektionsstudier bade kan veere et middel og
et mal til at opna en mere effektiv undervisning, og jeg har tidligere redegjort for, hvad forskningen
siger om lektionsstudier. Med reference til Munthe (2016) havder jeg, at et systematiske arbejde
med studielektioner genspejles 1 de faktorer som PLF’er bygger pd. Denne kobling finder DuFour
og Marzano ogsa vasentlig, nér de haevder, at de kollaborative team i PLF er er perfekte
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instrumenter til udvikling og vurdering af effektive undervisningslektioner, og disse team bgr
engagere sig i lektionsstudier pa et meget detaljeret niveau (2015:128).

3.3 Dialogen
3.3.1 Bakhtin og dialogen

Mikhail Bakhtin har i de senere ar vaeret en meget laest og omdiskuteret forfatter i Danmark.
Selvom Bakhtin ikke skrev om paedagogik, men om litteratur, sprog og kommunikation, er hans
teorier om dialogisme relevante i forhold til mit projekt. Olga Dysthe operationaliserer hans
begreber om polyfoni og heteroglossia, nar hun argumenterer for, at der altid er flere stemmer, der
taler pa samme tid i klasserummet. Hendes analyser af Bakhtins begreber er relevante for mig, nar
jeg ud fra min indsamlede empiri vil analysere elevernes dialog med hinanden, elevernes dialog
med leereren samt laerernes indbyrdes dialog. Endvidere er Dysthes operationalisering af Bakhtin
vaesentlig, nar jeg senere vil definere, hvordan elever i feellesskaber kan producere multimodale
tekster.

Jeg vil derfor se naermere pa Bakhtins begreber polyfoni og heteroglossia.

Bakhtin mener, at individet kun lever i kraft af det andet menneske, idet det er hans overbevisning,
at eksistensen grundleeggende er dialogisk. At leve er ifglge Bakhtin at veere i en aldrig afsluttende
dialog med andre mennesker. Bakhtin mener, at sprogets kommunikative funktion er blevet
undervurderet af lingvistikken. Man har ifglge Bakhtin kun undersggt sproget ud fra den talendes
synspunkt og ikke ud fra den nedvendige relation til andre deltagere i “talekommunikationen”.
Bakhtin haevder, at hvis lytterens rolle har vaeret studeret, har det udelukkende vaeret som passiv
Iytter. Bakhtins pointe er, at nar en lytter forstar meningen med talen, sa er hans rolle aktiv og
responderende. Lytteren kan veere enten enig eller uenig eller et sted midt imellem. Derfor har al
forstaelse af levende tale ifglge Bakhtin en aktiv svarende karakter, og derfor er talen et socialt
feenomen (1998:1-10).

Bakhtin pastar, at lingvisterne forenkler det spil, der eksisterer mellem taler og lytter. Hvis man
forstar den lyttende som en, der passivt modtager talen, er det en forenkling. Ved at haevde, at al
forstaelse berer et svar, tildeler Bakhtin den lyttende en langt mere aktiv rolle, end lingvisterne ger.
Lytteren bliver medproducent. Jeg laeser Bakhtin, som om lytteren bliver taler allerede i
erkendelsesprocessen - altsa far han svarer pa ytringen. Bakhtins tanker om, at lytteren bliver taler
affgder for mig at se en pointe - nemlig at alle, der taler i stgrre eller mindre grad er svarende, idet
man ikke er den farste, der taler. For Bakhtin beerer taleren ikke kun eksistensen af sprogsystemet,
men ogsa eksistensen af forudgaende ytringer. Bade talerens egne tidligere ytringer, samt andre
menneskers tidligere ytringer relaterer sig til den nye ytring pa den ene eller anden made. Saledes
understreger Bakhtin, at alle ytringer er led i en kompliceret organiseret ytringskaede (1998: 10).

Jeg vurderer Bakhtins tanker som yderst vedkommende i en skolekontekst, nar han heaevder, at
ytringen er fuld af dialogiske undertoner. Uden at tage hensyn til de dialogiske undertoner, er det
ifelge Bakhtin umuligt at forsta ytringen til bunds, fordi ogsa tankerne bliver formet i en proces af
gensidig pavirkning og kamp med andre tanker (1998: 35).

Ytringen er ifglge Bakhtin ikke kun knyttet til tidligere ytringer, men ogsa efterfalgende led i
kommunikationen. Det underbygger Bakhtin i Problem of Dostoevsky’s Poetics ved at papege
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ytringens kontekstafhangighed. Den enkelte ytring er nemlig afhaengig af sin kontekst samt af
andre ytringer og deres kontekster:

The life of the word is contained in its transfer from one mouth to another, from one context
to another context, from one social collective to another, from one generation to another
generation. In this process the word does not forget its own path and cannot completely free
itself from the power of those concrete contexts into which it has entered (Bakhtin 1984:
201).

Bakhtins tanker om, at ytringen og dens kontekster er tilknyttet bade tidligere og fremtidige led i
dialogen er interessant for mig, nar jeg herefter vil diskutere dialogens betydning i en skolekontekst.
Olga Dysthe operationaliserer Bakhtins dialogbegreb (2012), hvilket jeg nu vil redegare for.

3.3.2 Dysthe og dialogen

Dysthes opfatter dialogen som et overordnet begreb, og inspireret af Bakhtin forklarer hun, at
eksistensen grundlaeggende er dialogisk. At leve betyder at engagere sig i dialog, at stille spgrgsmal,
Iytte, svare vere enig osv. | nedenstaende citerer hun Bakhtin, der giver udtryk for, at vi kun kan na
til bevidsthed om os selv gennem kommunikationsprocessen:

Jeg opnar kun bevidsthed om mig selv og bliver kun mig selv ved at afslgre mig overfor den
anden, gennem den anden og med den andens hjeelp. De vigtigste handlinger, dem, der
konstituerer selvbevidstheden, er bestemt af deres forhold til en anden bevidsthed (...) Selve
menneskets vaesen er dyb kommunikation. At vaere betyder at kommunikere (...) (Bakhtin
1984: 311-312) (Dysthe 1997: 66).

Med udgangspunkt i Bakhtins citat forklarer Dysthe, at et menneske farst og fremmest er defineret
ved dets forhold til andre, og derfor bruger mennesket ikke kun sproget for at udtrykke sig selv,
men for at kommunikere og vere i dialog. Og det er ifalge Dysthe det grundlaeggende i Bakhtins
dialogisme. Dysthe argumenterer for, at et sddant menneskesyn og en sadan opfattelse af
betydningen af det sproglige samspil mellem mennesker vil have konsekvenser i klasserummet. |
Dysthe forstaelse er dialogen bade en grundleeggende kvalitet i den menneskelige interaktion, og
samtidig er dialogen et mal, som man ma sgge i de mange forskellige samspilssituationer, som
etableres i klasserummet. Inspireret af Dysthe opfatter jeg ligeledes dialogen pa to mader - dialogen
som eksisterende og dialogen som et mal, der findes side om side (1997: 64-71) (2012: 57-65).

Dysthe argumenterer for, at det er afggrende, hvordan vi ser og hagrer os selv gennem andres gjne og
stemmer, og at det har direkte relevans til forholdet mellem elever og lerere i klasserummet. Hun er
er interesseret i at undersgge, hvad der skal til for, at en &gte dialog kan finde sted i klasserummet.
Dysthe peger p4, at en forudsatning for, at man kan indga i en &gte dialogsituation, er selvtillid, og
en anden forudsetning er tillid og respekt mellem dialogens parter. Men det ene eksisterer ikke for
det andet, for det er ifglge Dysthe gennem dialogen, at man far en opfattelse af sig selv, og dette er
et vigtigt skridt i retning af at fa selvtillid og tillid til andre (1997: 64-75).

Dysthes fremhaver saledes tillid og respekt som en forudsatning for, at man kan fare en agte
dialog. Denne sondring vil jeg senere diskutere i forhold til Lotte Darsgs forstaelse af innovation og
kreativitet, for hun pointerer, at tillid og respekt i relationen spiller en afgarende rolle, nar man skal
fremelske innovationskompetence.
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Forstaelse er ifglge Dysthe aldrig overfaring af mening fra afsender til modtager, idet forstaelse
altid er afhaengig af, at modtageren aktivt kommer budskabet i mgde med en eller anden form for
reaktion, og i dette mgde eller samspil opstar mening og forstaelse. Denne idé om, at mening bliver
konstrueret som en ideologisk bro mellem dialogens parter er saledes helt central bade for Bakhtin
og Dysthe. Dysthe papeger, at hvis forstaelse og responser sa nart knyttet sammen, at det ene er er
umuligt uden det andet, har det vidtreekkende betydning for undervisningen (1997: 64-75).

Dysthe fremhaver to udfordringer, nar elever skal give hinanden feedback. Dels mangler eleverne
overblik i forhold til sine kammeratens projekter, dels er elevers tekstkompetencer uudviklede
(1987: 176). Jeg opfatter Dysthes tanker som relevante, idet hun ligesom John Hattie og Helen
Timperley (2007) er inde pa nogle af de udfordringer, der er forbundet med, at elever giver
hinanden feedback. Dette vil jeg senere diskutere, nar jeg redeger for, hvor afgarende feedback er
for elevers leringsudbytte.

3.3.3 Flerstemmighed

Dysthe pointerer, at dialogbaseret undervisning bygger pa en dialogisk forstaelse af
meningsskabelse og kommunikation. Hun argumenterer for, at mening skabes og udvikles gennem
dialogisk interaktion og samarbejde mellem mennesker, der er situeret i en bestemt kontekst. |
forhold til undervisning betyder det, at flerstemmighed bliver en af kerneveerdierne, og at der
leegges veaegt pa muligheden for at lzere og skabe mening gennem madet med andre opfattelser og
synspunkter (2012:45).

Dysthe giver udtryk for, at der bag Bakhtins begreb om flerstemmighed ligger to ord - heteroglossia
og polyfoni. Heteroglossia bruger Bakhtin til at forklare, at individuelle stemmer bliver formet af
sproget i forskellige sociale grupper. Dysthe understreger, at en leerer bgr give plads til de
forskellige sociale sprog i klasserummet som en del af sin psedagogiske tilgang. Polyfoni er en term
hentet fra musikken, hvor hver stemme er udviklet selvstendigt. Bakhtin karakteriserer eksempelvis
Dostojevskijs romaner som polyfoniske, fordi han lader sine karakterer tale med sine egne stemmer.
Flerstemmighed rummer saledes bade heteroglossia og polyfoni og er ifglge Dysthe et udtryk for en
kommunikativ situation, hvor bade social, kulturel og sproglig forskellighed far plads, idet
deltagerne far lov til at give udtryk for det, som de star for pa deres egne vilkar (2012: 57-65).

Den klassiske dialog fremhaver veerdier som klarhed, ligeveerd, harmoni, konsensus og enighed.
Bakhtin laegger derimod - i sin forstaelse af dialog - veegt pa det vage, det flertydige, det
flerstemmige og pa modstand og spandinger. Han er isar optaget af, at forstaelse sker gennem en
forhandling af mening i mgdet mellem forskellige stemmer, og at potentialet for lring er starst, nar
forskellige syn konfronterer hinanden. Bakhtin understreger, at det ikke er nok, at flere stemmer
eksisterer side om side. Det bliver i Bakhtins forstaelse farst dialogisk, nar ideerne bliver testet i en
konfrontation mellem de forskellige stemmer (2012: 57-65).

Dysthe har studeret, hvordan leerere ofte giver plads til, at eleverne kommer til orde med deres egne
stemmer. Laererne er gode til at inddrage elevernes oplevelser og erfaringer, sadan at de pa frugtbar
vis kan spille sammen med den faglige viden, som lererne selv bringer ind. Laererne udnytter i
meget ringe grad det, som Bakhtin fremhaver som det centrale i dialogen, nemlig spaendingen
mellem de forskellige stemmer. Dysthe pointerer, at det ikke er nok, at eleverne er aktive og siger
noget. Laeringspotentialet ligger i, at stemmerne bringer forskellige elementer i spil, sadan at de
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udvider forstdelse og ‘interanimerer’ hinanden - det vil sige, at de pavirker hinanden og giver
gensidigt liv til og udfylder hinanden. Det kreever mere af laererne, end at de bare lader eleverne
komme til orde. (2012: 190).

Dysthes nuancerer saledes den flerstemmige dialogsituation i en undervisningskontekst, og det
bliver serligt interessant for mig, nar jeg senere vil diskutere, hvordan mening skabes, dels inden
for kreative og innovative feellesskaber i klasserummet, og dels inden for danskleerernes PLF.

3.3.4 Flerstemmigheden i den akkumulerende og eksplorative samtale i klasserummet

Dysthe giver ogsa eksempler pa dialogen i undervisningssituationer, hvor flerstemmigheden giver et
tema bredde. Hun er inspireret af Neil Mercer & Karen Littleton (2007), der taler om den
akkumulerende samtale, dvs. en samtale hvor mange kommer med bidrag, som giver temaet sterre
bredde. Dysthe pointerer, at i en undervisningssituation vil leereren ofte indlede en akkumulativ
dialog med eleverne, men efterhanden bliver samtalen ofte mere udforskende eller eksplorativ. Det
sker ifglge Dysthe, hvis eleverne er sterkt engagerede i temaet og selv ligger inde med megen
viden, som de kan bidrage med. Den eksplorative samtale karakteriseres ifglge Dysthe ved, at
deltagerne lytter til, hvad de andre elever og lareren siger og responderer pa ved at bringe deres
egne synspunkter ind i samtalen.

Neil Mercer, Rupert Wegerif og Lyn Dawes definerer den eksplorativ samtale saledes:

Explorativ talk is that in which partners engage critically but constructively with each
other’s ideas. Statements and suggestions are sought and offered for joint consideration.
These may challenged and counter-challenged, but challenges are justified and alternative
hypotheses are offered. In exploratory talk, knowledge is made publicly accountable and
reasoning is visible in the talk (1999: 97)

Det er for mig at se interessant, at Dysthe sammenligner den eksplorative samtale i klasserummet
med den samtale, der finder sted 1 ‘det virkelige liv’, ndr parterne i en samtale er engagerede 1 et
emne. Dysthe henviser til Nystrand og hans forskningsteam (1997), der i deres omfattende
klasserumsstudier redegar for, at de mest leererige samtaler er dem, der ligner den normale
hverdagsagtige samtale, og ikke den skoleagtige, som i artier har veeret dominerende i
klasserummet (2012: 190-203). Det er en pointe, som jeg senere vil diskutere, nar jeg forholder mig
til teknologiens affordances, nar elever producerer multimodale tekster. For det er et
omdrejningspunkt i mit projekt, at elevernes produktioner skal malrettes andre elever eller foraldre,
idet det er min pastand, at det har en positiv effekt pa elevernes engagement at producere
multimodale tekster, der er meningsgivende i en hverdagskontekst.

Karen Littleton og Neil Mercer m.fl. forklarer i deres tekst Talking and thinking together (2005), at
den eksplorative samtale er en kommunikativ proces, der skal fa eleverne til at resonere gennem
dialog. Littleton pointerer, at ved at fremelske en bevidsthed om og brug af den eksplorative
samtale (...) may help learners develop communicative and intellectual habits that will serve them
well across a range of different situations. Pupils should therefore be encouraged and enabled to
practise Exploratory Talk in the classroom ( 2005).

Mercer og Littleton opfordrer til, at elever skal teenke sammen i grupper, fordi de bruger mere
eksplorativ dialog, nar de samarbejder om problemlgsende opgaver. Mercer og Littleton fremheever
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endvidere, at deres studier peger pa, at elever er blevet bevidste om fordelene ved gruppearbejde.
Ved at lytte og sammenligne ideer, og ved at leere, hvordan man tenker hgjt sammen, leerer
eleverne, hvordan de skal teenke klart, bade nar de samarbejder og arbejder alene. At hjelpe
hinanden med at lzere er ifalge Littleton en made at komme til starre forstaelse. Dialogen tillader
alle at reflektere over, hvad de har lzrt, og hvordan de har leert det. Og eleverne kan ifglge Littleton
ofte komme til bedre resultater, nar de arbejder sammen end, nar de arbejder alene (2005:

173,174).

Such a culture of collaboration is founded on mutual respect and trust amongst teachers and
learners, such that learners feel able to take the risks inherent in opening up their thinking to their
peer group (Underwood:1999)(Littleton 2005: 172,173).

For mig er det vigtigt, at Littleton indikerer, at elevers udvikling af diskussionsferdigheder steerkt
afhaenger af, om leereren stiller abne spargsmal og leegger op til en eksplorativ dialog i
klasserummet (Littleton 2005: 180), hvilket ogsa er en af Dysthes pointer.

Inspireret af Dysthes og Littleton vurderer jeg, at det kan blive afgerende for et kreativt og
innovativt leeringsmiljg i klasserummet, at leereren kan stilladsere elevers flerstemmighed. De to
dansklerere, der i mit projekt skal designe undervisning i et PLF, skal saledes vaere opmarksomme
pa bade at opfordre til en akkumulativ, men i seerdeleshed en eksplorativ dialogen i klasserummet.

3.4 Feedback
3.4.1 Feedback og leering

Jeg vil nu diskutere, hvordan feedbackprocesser kan optimere danskleareres undervisning, saledes at
den bliver mere effektiv. Endvidere vil jeg diskutere, hvordan feedback mellem lerer og elev, samt
gensidig elev feedback kan vare et effektivt redskab, nar elever skal producere multimodale tekster
i danskundervisningen.

Hatties pastand er, at ekspertlereren har en voldsom effekt pa elevers lering. Han taler om lererens
evne til at monitorere leering og give feedback, og herunder fremhaver han vigtigheden i, at besidde
evnen til at afleese elevernes leering og tilretteleegge undervisningen herefter: Expert teachers are
more adept at monitoring student problems and assessing their level of understanding and
progress, and they provide much more relevant, useful feedback. (2003:7)

Jeg antager, at feedbackprocesser mellem lerere iser handler om, hvordan fagkolleger pa en skole
samarbejder, og det ma derfor vere afgerende, i hvilken kontekst feedbacken gives og modtages.
Hvis de to dansklearere eksempelvis er en del af et starre velfungerende professionelt
leeringsfaellesskab, hvor der i forvejen er etableret et kreativt og innovativt leeringsmilje, sa vil et
mindre PLF med to dansklaerere ogsa lettere vil kunne etableres og dermed far feedbackprocesserne
givetvis bedre vilkar.

Jeg vil farst beskrive feedbackbegrebet ud fra Hatties og Helen Timperleys forstaelse, og dernaest
vil jeg med udgangspunkt i Vibeke Christensens ph.d-afhandling Nettekster fanger og feenger
(2015) diskutere, om hendes videreudvikling af Hatties og Timperleys feedbackmodel er anvendelig
i et dansk fagdidaktisk perspektiv.
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Hattie og Timperley forklarer i Styrken ved feedback, at feedback er et af de mest effektive
redskaber til leering. Selvom feedback er et af de vigtigste redskaber til leering, kan typen af
feedback og den made, som den gives pa have meget forskellige virkninger. Hattie og Timperley
foreslar en feedbackmodel, der forstaerker laering, og som kan identificere de serlige egenskaber og
omstendigheder, hvor feedback har den sterste virkning. Med udgangspunkt i modellen fremhaver
de nogle udfordringer, nar man giver feedback. Eksempelvis nevner de timingen af feedback samt
virkningerne af positiv og negativ feedback. Hatties og Timperleys overordnede pointe med at
foresla en feedbackmodel, der kan bruges til at forsterke leringen, er, at den kan foresla mader at
bruge feedback pa, sa effektiviteten i klasseveerelset styrkes (2013:13).

Hattie og Timperley forstar feedback som information, der gives af en agent - eksempelvis en lerer,
kammerat, bog, foreldre, en selv eller erfaringen (2013:14). Denne brede forstaelse af
feedbackbegrebet laener jeg mig op ad, men nar jeg senere analyserer mine data, fokuserer jeg isaer
pa den feedback, der gives af en agent, der enten er en larer eller elev.

Da min undersggelse omhandler elevers digitale produktioner, har jeg ogsa fokus pa den feedback,
som de digitale teknologier kan tilbyde eleverne. Jeg forholder mig dog ikke til den feedback som
en bog, foreeldre eller erfaring kan tilbyde.

Hattie og Timperley bruger Kulhavy (1977) og Sadler (1989) til at forklare formal, effekt og typer
af feedback:

| den ene ende af kontinuummet har vi en klar sondring mellem undervisning og feedback.
Men nar feedback kombineres med en mere korrigerende tilbagemelding, vikles feedback og
undervisning sammen, indtil selve processen tager form af en ny undervisning snarere end
blot at give eleven information om, hvad der er rigtigt og forkert. For at opfylde dette
undervisningsmal ma feedback give information, der specifikt er relateret til den
leringsopgave eller -proces, som opfylder klgften mellem, hvad der er forstaet, og hvad der
streebes efter at blive forstaet (Hattie og Timperley 2013:14)

Hattie og Timperley refererer igen til Kulhavy (1977: 220), nar de forklarer, at feedback virker mest
effektiv, nar den drejer sig om fejlagtige fortolkninger, og ikke nar den drejer sig om en fuldstaendig
mangel pa forstaelse. Hvis en elev fuldsteendig mangler forstaelse, kan feedback ifglge Hattie og
Timperley virke direkte truende pa en elev.

Nar jeg skal observere, hvordan feedbackprocesserne foregar mellem lerer og elever samt eleverne
imellem, er det veesentlig at vaere opmaerksom pa, at det digitale aspekt, kan veare fremmedartet for
nogle elever. Ifalge Hattie og Timperley vil feedback ikke have den store virkning pa elevers
preestationer, hvis informationen virker for fremmedartet for dem, for det vil ikke vaere muligt for
dem at relatere den nye information til noget allerede kendt.

Jeg antager, at selve fremstillingen af multimodale tekster kan virke fremmedartet pa nogle elever i
7. klasse, og nar jeg observerer feedbackprocesserne i klasserummet, er derfor vigtigt at veere
opmearksom pa Hatties og Timperleys pointe. De refererer nemlig igen til Kulhavy (1977), nar de
pointerer, at feedback ikke ngdvendigvis fungerer som forsteerker, fordi feedback kan kan blive
accepteret, modificeret eller forkastet (2013:14,15).
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Hatties paviser (1999), at de mest effektive former for feedback involverer, at eleverne modtager
informativ feedback om en opgave, og om hvordan opgaven kan lgses mest effektivt. Det har ogsa
en stor effekt, nar leereren giver eleverne rad og vink eller forstaerkning i form af computerassisteret
undervisningsfeedback og/eller relateret til mal. Ifglge Hattie og Timperley har feedback den stgrste
virkning, nar malene er specifikke og udfordrende, men opgavens kompleksitet lav (Hattie og
Timperley 2013).

I forhold til mit projekt er det interessant, om opgaven og malene bliver prasenteret, sa alle elever
forstar, hvad de skal i gang med, og hvad de skal arbejde hen imod. Samtidig vil jeg under
observationerne have fokus pa, om lererens feedback er relateret til mal, der er specifikke og
udfordrende nok i forhold til alle elever, og om det specifikke og udfordrende er relateret til det
digitale aspekt i undervisningen. Jeg vurderer, at det kan veere en udfordring for leereren, idet
opgavens kompleksitet samtidig bar veere lav.

3.4.2 En model for feedback som leeringsforsterker

Purpose:

To reduce discrepancies between current performance and a desired goal

y

The discrepancy can be reduced by:
Givers of feedback:
- Qutlining appropriate and specific goals
- Assisting individuals reach them with certain strategies and utilisation of feedback
Receivers of feedback:
- Actively listen to feedback and check back understanding of beneficial actions to be
appliedin the future

A

Effective feedback answers three questions:

Wheream | going? Feed up (the goals)

Howamlgoing? Feed back
Where to next? Feed forward
y
Each feedback question works at four levels:
y
y y y y
Task level: Process level: Self-regulation Self level:
How well tasks The main level: Personal
are performed process needed Self-monitoring, evaluations and
to perform tasks directing, and affect about the
regulating of receiver of
actions feedback

En model for feedback som lzeringsforstaerker (Hattie og Timperley 2013: 21)

Hattie og Timperley giver udtryk for, at der er mange mader, hvorpa elever kan reducere klgften
mellem den nuvaerende og den gnskede forstaelse som respons pa feedback. Dog er de ikke alle lige
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effektive forsterkere af leering. Effektiv undervisning involverer ifglge Hattie og Timperley ikke
blot videregivelse af information og forstaelse til eleverne, men involverer ogsa bedemmelse og
evaluering af elevernes forstaelse. Saledes kan laererens naste handling i undervisningen tilpasses
elevernes nuvaerende forstaelse. Den 2. del er feedbackdelen, og som ovenstaende feedbackmodel
viser, handler den om tre vigtige spargsmal:

Hvor er jeg pa vej hen?
Hvordan klarer jeg mig?
Hvor skal jeg hen herfra? (2013:23)

Disse spgrgsmal handler om dimensionerne feed up, feedback og feed forward, og svarene pa disse
tre spargsmal vil ifglge Hattie og Timperley styrke leringen. Et ideelt lzeringsmiljg eller en ideel
leeringsoplevelse forekommer, nar bade lzerer og elever sgger svar pa hvert af disse 3 spargsmal.
Hattie og Timperley naevner dog, at leererne alt for ofte begreenser elevernes muligheder for at
modtage information om deres preestationer i relation til disse spgrgsmal ved at overtage ansvaret
fra elevernes leering og ikke lade dem selv overveje deres egne muligheder for at lzere.

Inspireret af Hattie og Timperley og med udgangspunkt i min egen praksiserfaring som dansklzrer i
grundskolen, antager jeg, at det vil pavirke elevernes laering i positiv retning, hvis larere blev bedre
til at leere eleverne at veere med til at formulere deres egne leeringsmal. Da det forudsaetter et rigtig
godt samarbejde mellem larer og elever og dermed en &gte dialog i Dysthes forstand, vil det
ngdvendigvis kraeve en del gvelse for elever og leerer.

3.4.3 Feedback pa opgave- , proces-, selvregulerings- og selvniveau

Feedback pa opgaveniveau omhandler den konkrete feedback som enten lereren eller andre elever
giver hinanden for at kunne lgse opgaven bedre. Der gives eksempelvis feedback i forhold til
korrekthed. Hattie og Timperley bruger begrebet korrektiv feedback pa dette niveau, og de
fremhaever, at denne type af feedback er den mest almindelige i en skolekontekst (2013:27).

Pa procesniveau omhandler feedbacken, hvordan opgaven faerdiggeres. Hattie og Timperley
papeger, at feedback pa dette niveau er effektiv, nar den bestar af information om fremskridt eller
om, hvordan man kommer videre i processen (2013:25). Feedback om de processer, der ligger bag
Igsningen af en opgave, kan ogsa fungere som en igangsztter og fare til mere effektivitet og brug af
opgavestrategier. Pointen er ifglge Hattie og Timperley, at feedback pa procesniveauet ser ud til at
vaere mere effektivt end feedback pa opgaveniveauet (2013:31). Det vil jeg vaere opmaeerksom pa,
nar jeg observerer elevernes feedbackprocesser.

Feedback pa det selvregulerende niveau inkluderer bedre feerdigheder i selvevaluering eller starre
tiltro til egne evner far yderlig engagement i en opgave. Hattie og Timperley forklarer endvidere, at
feedback pa dette niveau kan have virkning pa selveffektivitetet, selvreguleringsfeerdigheder og
selvopfattelsen hos eleverne som lererende, sadan at eleverne bliver opmuntret til eller informeret
om, hvordan de bedre og mere effektivt kan fortsaette med opgaven. (2013:27). Feedback, der
omhandler selvregulering, er effektiv, nar den farer til yderligere engagement i en opgave, til
forsteerket selveffektivitet, samt til opfattelsen af at feedbacken er velfortjent. (2013: 44).

Det fjerde feedbackniveau omhandler feedback om selvet som person. Hattie og Timperley
fremhaever ikke dette feedback, fordi det er effektivt, men fordi det ofte er tilstede i klasserummet.
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Men deres pointe er, at ros til eleverne ikke er s&rlig effektiv, fordi den indeholder meget lidt
information, som giver svar pa de tre ovenstaende spgrgsmal. Samtidig afledes opmarksomheden
fra opgaven. Hattie og Timperley refererer til Meyer (1979), nar de redeger for, at ros ikke altid
virker efter hensigten, og at ros kan have negative konsekvenser for elevernes selvevaluering af
deres egne evner.

Nar jeg skal observerer, hvordan lareren sandsynligvis roser eleverne, og hvordan eleverne
muligvis roser hinanden, nar de skal samarbejde om at producere multimodale tekster, vil jeg, som
Hattie og Timperley anbefaler, sondre mellem ros, der retter opmerksomheden vek fra opgaven og
over pa selvet, og ros, der er rettet imod indsats, selvregulering, engagement eller processerne i
relation til opgaven og udferelsen af den.

3.4.4 Feedback i et fagdidaktisk perspektiv

Vibeke Christensen har skrevet ph.d-afhandlingen Nettekster fanger og fenger (2015), og hun har
videreudviklet Hatties og Timperleys feedbackmodel, sa den er tilpasset danskfaget. Christensen
tilfajer et fagligt perspektiv pa Hatties selvreguleringsniveau, idet hun ikke finder betegnelsen
selvregulering for deekkende. I stedet bruger hun betegnelsen leringsforvaltning, som bade daekker
over elevens psykologiske og generelle selvregulering og elevens selvstendige arbejde med det
faglige indhold pa et metaniveau. Med den danskfaglige tilpasning kommer Hatties og Timperleys
feedbackmodel til at se saledes ud:

Feedbackniveau | Eksempler pa indhold ifalge suppleret med et fagdidaktisk
Hattie perspektiv

Opgave Forsta opgaven? Have den ngdvendige faglige viden
Det konkrete indhold i Forforstaelse

opgavebesvarelsen

Proces Opgavelgsningens forlgb Fagets metoder

Fejlfinding
Fag- og stofspecifikke leringsstrategier
Alternative handlemuligheder

Vurdering af information og
informationssggning

Leringsforvaltning | Overvage og evaluere Faglig forundring
leeringsprocessen
Generalisering, f.eks. identificering af
Engagement mgnstre og mgnsterbrud

Motivation Vurdering og stillingtagen
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Selv Ris og ros Ris og ros for faglig viden og
feerdigheder

Feedbackmodel til danskfaget (Christensen 2015: 84)

Christensen giver udtryk for, at pga. det maloverskridende og kritiske indhold i
leringsforvaltningens faglige dimension, er det vanskeligt at beskrive det faglige indhold pa
leeringsforvaltningsniveau praecist. Derfor tager hun afseet i elevernes forudseetningerne for at kunne
tilegne sig fagligt stof pa eget hand. Den faglige forundring er ifalge Christensen drivkraften, der
far eleven til at stille spergsmal og sege svar, mens evnen til at opfange mgnstre og mensterbrud i
stoffet stotter eleven i at teenke videre.

Jeg vil bruge Christensens videreudviklede feedbackmodel, nar jeg observerer og senere analyserer
feedbackprocesserne mellem laerer og elever og eleverne imellem. Christensens forstaelse af
leeringsforvaltningsniveau er anvendelig i en dansk didaktisk sammenhang, idet begreberne faglig
forundring, generalisering f.eks identificering af mgnstre og mgnsterbrud samt vurdering og
stillingtagen er begreber, der ofte italesettes af dansklerere i en didaktisk kontekst.

Jeg har nu fokuseret pa, hvordan feedbackprocesser kan veaere medvirkende til at optimere elevernes
leering. Samtidig har jeg fokuseret pa, hvordan lerere kan give hinanden feedback og dermed
stilladsere hinandens kompetenceudvikling. Nedenfor vil jeg diskutere begreberne kreativitet og
innovation, fordi jeg vil undersgge, hvordan leerernes kompetenceudvikling kan styrkes ved at indga
i kreative og innovative samarbejdsprocesser, nar de designer multimodale undervisningsforlgb.

3.5 Kreativitet og innovation

I nedenstdende vil jeg sette begreberne innovation og kreativitet i spil med forstaelsen af, hvordan
leerere samarbejder om at designe multimodale undervisningsforlgb. Jeg fokuserer ikke pa, om
leererne definerer sig selv som kreative og innovative. Derimod er jeg interesseret i at diskutere,
hvordan leererne kan etablere kreative processer, der kan satte skub i en innovativ
konceptualisering. For jeg forventer, at en konceptualisering af et multimodalt undervisningsdesign
kan forandre laereres samarbejdspraksis. Som Lotte Darsg forstar jeg kreativitet som evnen til at
lege med ideer, tanker, muligheder og materialer (2011: 27).

Med udgangspunkt i Schumpeters definition drejer innovation sig om et nyt produkt, der evalueres
af brugeren, mens hun betegner kreativitet som en proces. Innovationen er forbundet med en
strategisk retning, mens kreativitet ifglge Darsg snarere er en inspireret aktivitet. Saledes opfatter
jeg som Darsg kreativitet og innovation som sammenhangende, idet innovation kan beriges og
blive mere original gennem Kreative teknikker og processer (2011: 27).

3.6 Innovation
3.6.1 Innovative leringsprocesser i teamsamarbejde

I forhold til mit projekt er jeg opmaeerksom pa, om de to kolleger i planlegningsfasen indgar i en
innovationsproces, hvor de med Lotte Darsgs begreber kommer til at feerdes imellem
innovationsdiamantens fire parametre, da disse ifglge Darsg danner innovationsfeltet. Nar jeg
veelger at reflektere over, hvordan innovationsdiamanten kan bruges i forhold til mit projekt, er det
fordi, jeg gnsker at undersgge, om de spargsmal, som de to lzrere stiller sig selv og hinanden, kan
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saette gang i en innovationsproces, som kan have positiv effekt pa et multimodalt
undervisningsdesign. Ifglge Darsg starter en innovationsproces netop med et braendende spargsmal
eller et vigtigt emneomrade, der skal udforskes for muligheder. Processen involverer indhentning og
diskussion af vigtige spargsmal, relevant information og interessant viden. Og dette manster
fortseetter som en iterativ proces (Darsg 2011: 67-79).

Saledes vil jeg undersgge, om lzererne i feellesskab indgar i en iterativ proces, hvor de kan finde
frem til et koncept, der kan udgare et forsigtigt bud pa en multimodal didaktik for danskfaget. Mit
projekt leegger op til en iterativ designproces, hvor man har en prototype, som i denne her
sammenhang er et multimodalt undervisningsdesign. Denne prototype testes, evalueres og
forbedres. | min undersggelse igangsettes den iterative proces to gange, nar lererne i feellesskab
skal udvikle en prototype (undervisningsdesign), som de skal teste, evaluere, forbedre, teste
evaluere og afslutningsvis konceptualisere. Jeg veelger at udarbejde en didaktisk
lektionsstudiemodel, der kan illustrere denne iterative designproces. | kapitel 4 vil jeg udfolde
interventionen ud fra denne model.

Darsg giver udtryk for, at samarbejdskompetencen er afgarende for innovationsprocessen, nar
innovative team etableres. Hun fokuserer pa homogenitet over for diversitet og fremhaver, at de
fleste ofte er enige om, at homogenitet pa mange mader fremmer samarbejdet, dels fordi vi er
tiltrukket af dem, der ligner os, dels fordi, det er sa let at blive enige med ligemand. Darsg
pointerer, at diversitet fremmer kreativitet og innovation, men at den blotte tilstedeveerelse af
diversitet langt fra er nok. Tveertimod medferer diversitet ofte konflikt, da folk opfatter tingene
forskelligt og derfor kommer op at skeendes. For Darsg er et vist mal af dynamik eller kreative
spaendinger fremmende for innovation, men diversitet kraever ledelse - eksempelvis effektive
procesredskaber eller sociale teknologier (2011:51,52).

Diversitet kan i Darsgs forstaelse fa indirekte indflydelse gennem netvark. Det er interessant i
forhold til mit projekt, nar hun haevder, at i forhold til innovative team kan det have stor betydning,
hvilke netveerk gruppen kommer i bergring med, og hvorfra den far inspiration og gode ideer. Mit
projekt omhandler et lille netvark eller PLF, der bestar af to dansklerere. Dette PLF er en del af et
starre PLF, nemlig danskfagudvalget pa skolen, som igen er en del af et stort PLF, der bestar af alle
kolleger pa skolen samt skolens ledelse. Jeg havder, at de tre nevnte PLF er gensidigt pavirker
hinanden, og hvis pavirkningen i overvejende grad bestar af provokationer og konstruktive
forstyrrelser, vil det have en positiv effekt pa det lille PLF, bestaende af de to dansklerere.

Nedenfor vil jeg med inspiration fra Darsg beskrive fire lederroller, der er knyttet til hver af de fire
parametre fra innovationsdiamanten.

27



3.6.2 Gartneren, hofnarren, vidensdetektiven og konceptudfolderen i et PLF

KONCEPTER
Kanceptudiolser

IKKE-VIDEN /7
Hofrae \

VIDEN
Vidensdeseitv

RELATIONER

Gartner

Innovationsdiamanten med lederroller (Darsg 2011: 72)

Nedenfor vil jeg undersgge innovationsdiamanten i forhold til, hvordan de to dansklarere
samarbejder og patager sig roller som henholdsvis gartner, hofnar, vidensdetektiv og
konceptudfolder. Elevernes rollefordeling inden for innovationsdiamanten kunne ogsa vere
spaendende at se nermere pa, men jeg fokuserer pa leerernes PLF.

Innovationsgartneren skal ifelge Darsg skabe gensidig tillid og respekt mellem deltagerne. Darsg
havder, at typen af relationer er helt afggrende for innovationsskabelsen, fordi relationerne kan
skabe grundlaget for, at innovative team ter bevage sig i ikke-viden-feltet. Darsgs forskning viser,
at i grupper, hvor tillid og respekt er til stede, forekommer innovativ krystallisering oftere (Darsg
2011: 70-71).

Hofnarrens rolle er at treekke deltagerne over mod ikke-viden-feltet ved at stille samt opfordre og
hjelpe de andre deltagere til at stille alle de “umulige” spergsmal (Darsg 2011: 73).

De fleste mennesker bryder sig ikke om at faerdes i ikke-viden feltet. Det er usikkert, og man faler
sig dum og sarbar. Der er bare den hage ved det, at gnisten til innovation ifglge Darsgs opstar i
ikke-viden-omradet, nar vi ter stille de dumme, breendende eller hypotetiske spgrgsmal (Darsg
2011:300-307). Men Darsg papeger, at det kreever mod, og derudover er det essentielt, at deltagerne
er klar over, at det faktisk er abne spargsmal og ikke-viden, der skal til for at skabe det nye (Darsg
2011: 70).

Det er en pointe i dette projekt, at Dyste ligesom Darsg fremhaver vigtigheden af, at leereren kan
stille dbne spgrgsmal. Som tidligere navnt postulerer Dysthe, at abne spgrgsmal sammen med hgj
veerdsetning kan skabe grobund for en agte dialog. Nar Darsg fremhzver, at abne spgrgsmal og
ikke-viden er afgarende i innovationsprocessen er det fordi, det er i ikke-viden-feltet, at
dynamikken ligger.

Vidensdetektiven er optaget af at opbygge gruppens viden, som det innovative koncept i sidste ende
vil bygge pa. Vidensdetektiven og hofnarren skal i feellesskab sa tvivl ved det vedtagne og det, alle
tager for givet. Spargsmalene kan betyde, at der opstar nye abninger eller spreekker i det, der
debatteres (Darsg 2011:73).

Konceptudfolderen sgrger for at fa afklaret begreber, beder om deltagernes eksempler og skriver

stikord mv. Det er ogsa konceptudfolderens opgave at hjelpe med enighed og uenighed i gruppen.
Darsg forklarer, at det ikke er optimalt, hvis man i en gruppe er enige om alting i projektet. Det er
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derimod sundt, hvis der er omrade af projektet, hvor der hersker uenighed. Dog er det vigtigt, at
uenigheden er afklaret, sa alle ved det. | sddanne sammenhzange kan det veere med til at skabe en
positiv stemning i gruppen (2011:76).

Hvis jeg ser pa innovationsdiamanten i forhold til leerernes samarbejde, er det afggrende, om de
patager sig rollen som henholdsvis gartner, hofnar, vidensdetektiv og konceptudfolder. Nar jeg
igangsetter interventionen, vil jeg vaere opmaeerksom pa laerernes roller, samt om de indtraeder i en
proces, hvor de konceptualiserer og diskuterer multimodale designs inden for
innovationsdiamantens rammer. Innovationsdiamanten viser netop, at det er afggrende at
konceptualisere, for nar man far begrebsliggjort sin viden, sker leereprocesserne.

3.7 Multimodalitet

Mit farste forskningsspargsmal lyder: Hvordan kan lektionsstudier veere med til at stilladsere
dansklareres kompetenceudvikling, sa de bliver bedre til at indga i kreative og innovative
samarbejdsprocesser, nar de designer multimodale undervisningsforlgh?

| arbejdet med at besvare dette spergsmal vil jeg med udgangspunkt i Gunther Kress’ tanker om
multimodalitet definere begrebet samt redegare for, hvordan multimodale tekster kommunikerer
med leeseren. Endvidere vil jeg forholde mig til, hvordan leerere kan samarbejde om at skabe et
multimodalt didaktisk rammedesign. Derfor inddrager jeg Holm Sgrensens og Levinsens
designmodel i diskussionen (2014).

3.7.1 Multimodal kommunikation

Ifalge Holm Sgrensen og Levinsen integrerer den digitale produktion det multimodale i faglige og
tveerfaglige leereprocesser. De refererer til Kress (2003:45), nar de definerer modalitet som en
kulturelt og socialt skabt ressource, der kan anvendes til repraesentation og kommunikation.
Begrebet multimodalitet kan yderlig defineres ved, at en ytring eller en tekst skaber mening i
kombinationen af forskellige modaliteter (2014:133).

Ifalge Holm Sgrensen og Levinsen spiller modaliteterne en central rolle i elevernes produktioner.
Nar eleverne arbejder med kombinationer af multimodale flader, far modtageren af deres produkter
tilbudt interaktive handlemuligheder, hvor der kan opsta uforudsigelige kombinationer af
modaliteter. Holm Sgrensen og Levinsen fremkommer med en vigtig pointe, nar de forklarer, at det
betyder, at eleverne skal kunne forsta og handtere produktionsformer, hvor de ikke kan kontrollere
deres modtagers made at handle pa, hvilket gar brugen af multimodale virkemidler mere kompleks.

Nar eleverne arbejder med produktive forlgb, undersgger og afpraver de forskellige kombinationer
og muligheder. Ifalge Holm Sgrensen og Levinsen foregar dette ofte i processer, hvor indhold og
udtryksformer afpraves meget malrettet eller i eksperimenterende og kreative processer.

Nedenfor citerer jeg Kress, fordi jeg er optaget af, hvordan dansklerere stilladserer elevernes
kreative og innovative leereprocesser, nar de skal have deres multimodale tekst til at kommunikere
med laseren, og Kress’ tekst indrammer nogle interessante pointer i forhold til, hvordan
multimodale tekster kommunikerer med laeseren.

Kress benytter sig af et metafiktivt greb, nar han henvender sig direkte til leeseren og dikterer, hvad
leeseren skal gore:
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Pa dette tidspunkt vil jeg bede dig ga over til din beerbare computer og ga ind pd webstedet
Poetry Archive (www. poetryarchive.org). Det henvender sig til leesere, der interesserer sig
for lyrik: voksne, leerere, born. Veelg nu siden About Us. Den fremstar ret traditionelt: Visse
strukturelle aspekter er karakteristiske for digitale kommunikationsfora, men den store
tekstblok er traditionelt opbygget. Den er lineaer: Du ved, hvor du skal begynde at lzese, du
ved, hvordan du skal navigere i teksten; og du ved, at hvis du ser bort fra denne viden eller
bevidst gar imod den, vil du ikke kunne skabe "ordentlig’ mening af teksten. Gd nu til "The
Children’s Poetry archive”. Her finder du en helt anden struktur: Du er maske slet ikke
tilbgjelig til at kalde det en ‘orden’. Den fortceller ikke den besogende, hvor man skal
begynde. Den besggende vaelger selv, hvor han eller hun vil begynde, med udgangspunkt i
sine interesser. Her er skrift ikke det vigtigste kommunikationsmiddel. Sammenhang sikres
ikke gennem organiseringen af den skrevne tekst — der er ikke nogen — men gennem farver.
Som ‘besagende’ bliver du mdske tiltrukket af et tema, et billede, noget skrift. Den
grundlaeggende pointe er, at der er sket et socialt skift: fra forfatternes autoritet til leeserens
interesse. Den linecere karakter af den skrevne tekst var ét middel til at signalere
farstnaevnte; modulariteten af den multimodale tekst signalerer sidstnaevnte (2012:14).

Nedenstaende foto fra mine deltagerobservationer viser, hvordan 3 elever valger at designe deres
multimodale tekst ved at sette tekst, billede og lyd sammen. Digtets metaforer bliver behandlet pa
et konkret niveau ved, at “hjertet puttes i tasken”, og med Kress’ ord kan man sige, at skriften er
fuldsteendig linezer og traditionelt opbygget. Skriften i dette artefakt bliver saledes tekstens vigtigste
kommunikationsmiddel og er saledes et udtryk for en traditionel multimodal tekst, der pa ingen
made spreenger rammerne.

(Foto: Birgitte Madsen, April 2016)
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Det er interessant, om eleverne med hensigtsmaessig feedback fra lzereren eller andre elever vil veere
i stand til at redesigne deres tekst, sa leeseren eller publikums interesse fanges. Men det kreever, at
eleverne beveeger sig vak fra den linezre og konkrete tekstopfattelse og ter indga i kreative og
innovative processer, hvor de kan sztte flere modaliteter i spil, sa deres multimodale produktioner
bliver funktionelle. Eller med Kress’ ord sa ma elevernes multimodale tekster gerne signalere at der
er sket et socialt skift: fra forfatternes autoritet til leeserens interesse (2012).

Ifalge Kress kan de gamle betydninger af skrivning og leesning vise sig at veere mere anvendelige
metaforer end den aktuelt dominerende metafor ‘literacy’. Hans pointe er, at mennesket fortsat vil
skabe mening i forhold til sociale rammer. De vil sette meaerker, og andre vil ifglge Kress
beskeeftige sig med disse meaerker og skabe deres egen mening af dem.

3.7.2 Leerernes multimodale og didaktiske design

Nedenfor inddrager jeg Holm Sgrensens og Levinsens designmodel, der viser den tidslige
sammenhang mellem elevers og leereres arbejde som didaktiske designere.

FOR PRAKSIS T KLASSEN EFTER

FOR praksis /produktion EFTER

Feedforward
, D

(Holm Sgrensen & Levinsen 2014:33) (Larerens tre faser er vist med orange, elevernes med blat)

Tid
~

Nar jeg i kapitel 4 udfolder interventionen, vil jeg tage udgangspunkt i ovenstaende model og tilfere
modellen to faser, der viser, at leerernes redesign i efter-fasen skal implementeres pany og
alslutningsvis konceptualiseres i en efter-fase.

Derfor vil jeg kort diskutere Holm Sgrensens og Levinsens model. | interventionens farste fase
planlaegger to dansklaerere i far-fasen det didaktiske rammedesign for elevernes samlede arbejde. |
elevernes far-fase introduceres eleverne til leeringsmal. | elevernes efter-fase ger leerer og elever
status og producerer nye aftaler for elevfokus. I leererens efter-fase evaluerer laereren med sin
fagkollega og pa baggrund af denne feedback redesigner de to lerere i feellesskab deres
multimodale forlgb (Holm Sgrensen og Levinsen 2014: 32,33) Herefter gennemfares alle modellens
faser igen, og afslutningsvis muliggeres en innovativ konceptualisering af det multimodale design
(Darsg 2011).

3.7.3 Multimodale kompetencer og digital dannelse

Mit andet forskningsspargsmal omhandler, hvilken effekt leerernes kollaborative samarbejde har pa
undervisningen og dermed elevernes laering. Jeg vil derfor diskutere, hvad eleverne lerer, og hvilke
digitale kompetencer de udvikler, nar de i feellesskab producerer multimodale tekster. Farst vil jeg

diskutere forholdet mellem multimodal kompetence og digital dannelse.

Elise Seip Tgnnesen refererer til Kress, nar hun forklarer, at multimodal kompetence indeberer, at
man kan anvende tilgeengelige semiotiske ressourcer for at frembringe eller forhandle om betydning
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og for at kunne forsta og forklare, hvordan forskellige semiotiske modaliteter fungerer i en
overordnet sammenhang (Tgnnesen 2010: 273).

Ifalge Holm Sgrensen og Levinsen kan multimodal repraesentation i lighed med det skriftlige udtryk
synliggere og fastholde tanker og refleksioner (2014). Det er derfor afgerende, at

eleverne tilegner sig multimodale kompetencer. Det vil sige, at de skal kunne afkode og udtrykke
sig i og med multimodale genrer og virkemidler. Disse kompetencer hgrer til det, Holm Sgrensen
0g Levinsen kalder digital dannelse (2014:43).

Holm Sgrensen og Levinsen gar rede for, at menneskets relation til de digitale ressourcer er udvidet
til at omfatte positionen som akter, der deltager, producerer, modtager, deler, kommunikerer og
samarbejder. Derfor er der behov for, at det uddannelsesmassige fokus skifter fra laering af best
practices til leering af digital dannelse (2011:19).

Holm Sgrensen og Levinsen refererer til Buckingham (2003), nar de forklarer, at en digitalt dannet
person er i stand til at metareflektere over interaktionen med andre over multimodale virkemidlers
betydning. Det er endvidere vigtigt, at de fremhaver, at digital dannelse afhanger af, at man kan
forsta, hvordan handling og virtuelle miljger er sammenvavede, og hvorledes de konstitueres af
hinanden. De refererer til Martin (2006), der definerer digital dannelse ud fra 3 niveauer (2011: 19).

De 3 niveauer er relevante for mig, nar jeg skal observere, at eleverne producerer multimodale
tekster. Derfor vil jeg i nedenstaende skema operationalisere Holm Sgrensens og Levinsens 3
niveauer i forhold til de kompetencer, som jeg forventer, at eleverne vil bruge.

Niveauer Min operationalisering

Niveau 1 e Finde tekst, billede, musik og lyd
Digital kompetence - de basale feerdigheder, der pa internettet

kreeves for at kunne lare og foretage bestemte

operationer gennem “learning by doing” e Bruge de mest basale funktioner i

de valgte programmer
(eksempelvis MovieCut og iMovie)

e Forsgge sig frem

Niveau 2

Repertoire af digitale anvendelser - basal indsigt og e Eksperimentere med
handlestrategier, der tillader modifikation af praksis, programmerne og sammensatte lyd
som er baseret pa kritisk refleksion og transfer af og tekst

viden og “best practices” mellem digitale lgsninger i

det digitaliserede miljg e Overfgre erfaringer fra andre

programmer, som kan anvendes i
undervisningen

e Erhverve sig begreber knyttet il
funktioner og handlinger

32



o Reflektere over egen laring
omkring arbejdet med de anvendte
andre programmer

e Bruge programmer i
undervisningen

Niveau 3

Digital transformation - evnen til at metareflektere o Reflektere over egne eller andres
over og integrere kreativitet og innovation, der refleksioner over kreative og
tillader forandring af de grundlaeggende praemisser innovative ideer og lgsningsforslag
for handling og handlemgnstre i et digitaliseret miljg til den multimodale fremstilling

e Bruge egne eller andres
refleksioner til at skabe nye
kreative og innovative ideer og
lgsningsforslag til den multimodale
fremstilling

(Holm Sgrensen og Levinsen 2011: 19)

Multimodal kompetence er ikke kun, at eleverne kan forsta hver enkelt modalitet. Multimodal
kompetence omhandler ogsa evnen til at tolke og bruge kombinationer af modaliteter, - altsa at
forsta og implementere flere modaliteter i et udtryk. Det er min antagelse, at nar leerere konstruerer
multimodale rammedesign, sa vil det styrke elevernes multimodale kompetence saledes, at de ikke
bare bliver i stand til at leese, forsta og konstruere mening mellem multimodale
kommunikationsformer og egen forforstaelse, men ogsa selv bliver i stand til at kunne producere
multimodale tekster. Jeg vil undersgge om elevernes skabelses- og samarbejdsprocesser kan
karakteriseres som kreative og innovative, og om de dermed er medvirkende til at styrke elevernes
leereprocesser i en sadan grad, at de bliver digitalt dannede.

Kapitel 4. Beskrivelse af interventionen
Jeg veelger at illustrere interventionen ved at konstruere en model, der tager udgangspunkt i Holm

Sgrensens og Levinsens didaktiske designmodel (2014). Modellen inkorporerer de fgrnaevnte 5
faser for arbejdet med lektionsstudier (Mogensen 2015):

FORfasen | PRAKSIS i klassen | EFTERfasen

Leerernes planlegning PRAKSIS / Refleksion og forbedring af
FoR PRODUKTION EFTER design
Implementering af design

(Den didaktiske lektionsstudiemodel kan ses i starre format i bilag 9)

PRAKSIS i klassen | EFTERfasen

PRAICSIS / Refleksion og koncept-
PRODUKTION | EFTER | [t s

Implementering df redesign

Nedenfor beskriver jeg interventiones fem faser ud fra min didaktiske lektionsstudiemodel.
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Far-fasen: Larernes planlaegning af design

To dansklerere (V) og (P) planlegger i feellesskab et undervisningsdesign for et danskmodul, hvor
det overordnede mal er, at eleverne skal blive bedre til at producere multimodale tekster.

Nedenfor ses leerernes farste design:

Mal:
Bruge multimodale tekster til at visualisere/tolke et digts stemning og billedsprog.

=

Lees digtet hgjt

Analyser digtet - understreg billedsprog (sammenligninger, metaforer).

3. Diskuter i gruppen, hvilke billeder og hvilken musik (uden tekst), der vil passe til jeres
digt - bade i forhold til stemning og billedsprog.

4. Find billeder og musik (fx Jamendo) pa nettet.

Brug et redigeringsprogram til at lave prasentationen. Fx MOvieCut pa skoletube.

6. Udgiv den feerdige praesentation pa skoletube i kanalen “Digte”

N

u

Praksis i klassen: Implementering af design

Leererens praksis i klassen:

Den planlagte studielektion implementeres, idet V underviser sin egen 7. klasse, mens P og jeg
observerer. V prasenterer eleverne for malet og instruerer dem ud fra ovenstaende plan.
Elevernes praksis i klassen:

I gruppe pa 3 skal eleverne i deres far-fase leese det udleverede digt hgjt, analysere digtet samt
diskutere, hvilke billeder og musik, der vil passe til digtet. | produktionsfasen skal gruppen finde
billeder og musik pa nettet samt veelge et redigeringsprogram til at lave en praesentation. | efter-
fasen skal eleverne praesentere deres produkter for deres klassekammerater.

Efter-fasen: Refleksion og forbedring af design

Begge lzrere og jeg mades efter den afviklede studielektionen for at reflektere og forbedre
lektionen. De to laerere deler, analyserer og diskuterer deres observationer. P4 baggrund af den
feedforward, som lererne giver og modtager, redesigner de deres multimodale undervisningsforlgb.

Praksis i klassen: Implementering af redesign _
Laerernes redesign implementeres, og P underviser sin 7. klasse i den forbedrede studielektion.
Elevernes praksis i klassen a&ndres i forhold til det nye design.

Efter-fasen: Refleksion og konceptualisering af design

Til et planlagt evalueringsmgde diskuterer de to laerere igen deres observationer og reflekterer over
eventuelle @ndringer og justeringer, der kan konceptualisere det multimodale design. Med henblik
pa at kortlegge samarbejdsrelationen, dialogsituationen og de kreative og innovative processer,
foretager jeg med et semistruktureret interview med de to lerere.
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Kapitel 5. Analyse

| dette afsnit analyserer jeg dataproduktionen, og jeg tager udgangspunkt i lektionsstudiemodellens
fem faser:

FORfasen | PRAKSIS i klassen | EFTERfasen PRAKSIS i klassen | EFTERfasen

Eleverne: Eleverne:

Leerernes planlegning PRAKSIS / EFTER Refleksion og forbedring af PRAKSIS / EFTER Refleksion og koncept-

af design PRODUKTION design PRODUKTION ualisering af design

Implementering af design Implementering af redesign

5.1 For-fasen: Leerernes planlaegning af design

Inden de to laerere mades for at planlaeegge deres farste undervisningsdesign, spgrger P om hun
overhovedet kan bruges i undersggelsen, idet hun ikke har de samme it-kompetencer som V. V
fungerer som skolens paedagogiske it-vejleder. Hun forklarer, at hun ikke i samme omfang som V,
har designet multimodale undervisningsforlgb til sin 7. klasse, og derfor navner hun, at hendes
elever sandsynligvis ikke er lige sa gode til det digitale som eleverne i parallelklassen.

Nar P stiller dette spgrgsmal, inden det farste planleegningsmade finder sted, kan det vaere et udtryk
for, at hun er er lidt usikker i forhold til det samarbejde, som de to fagkolleger skal til at etablere og
udvikle. Muligvis er tilliden i relationen ikke helt pa plads for projektets start. Ifglge Dysthe er
tilliden og respekten mellem dialogens parter vigtig, hvis man vil opna flerstemmighed. For Darsg
er tilliden og respekten mellem deltagerne afggrende for innovationsskabelsen.

Planleegningsmgdet indledes med muntre ytringer fra deltagerne, hvilket muligvis er medvirkende
til, at V og P gennem hele mgdet taler dbent og frit med hinanden. De afbryder pa skift hinanden,
mens de pabegynder planleegningen af studielektionen:

V: Vi skal planlaegge et forlgb

P: Ja, det skal vi

V: Og vores forlgb handler om, at eleverne skal kunne sette billeder og musik til stemningen i et
digt

P: Ja, og de skal stifte bekendtskab med (...)

V: et digitalt

P: det begreb, der hedder at satte flere slags tekster sammen

V: Multimodalitet

P: Ja
V: Vi vil lave en multimodal tekst omkring stemninger i billeder, nej (...)
P: i billedsprog

V: Ja, sa det, vi vil gare, er, at vi vil finde nogle digte og satte eleverne i grupper. Og i deres
grupper skal de lave en digital produktion af det digt, som de har faet tildelt.

P: Ja

V: Hvor de skal laegge billeder og musik til, s de rammer den rigtige stemning og forhabentlig
billedsproget i digtet.

P: Ja, jo, sa er der én, der skal finde ud af, hvilke redskaber, vi kan anvende. Og hvad malet er
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V: ja, hvad malet er, og gruppestgrrelser

P: hvad det skal ende med fremleeggelser eller produkt (...) men skal vi starte med et mal

V: Ja, det synes jeg, eller flere mal. Jeg teenker i hvert fald et mal, det er at kunne bruge de digitale
redskaber til at fremme en stemning. Ikke?

P: Ja, ja gh (pause) til at fremme en stemning, ja

V: Jeg ved ikke om ordet fremme, det er. Skal det i hgjere grad veere beskrive (pause)

P: i hvert fald til at seatte fokus pa metaforer eller billedsprog, for at fa det formidlet sddan rent
bevidsthedsmaessigt pa en anden made, end ved bare at forklare det

V: jajo, bruge andre

V+P: udtryksformer end ord

V: Ja, det er vel egentlig det. At bruge andre udtryksformer end tekst

P: eller modaliteter (bilag 2).

Lererne lytter ikke i seerlig hgj grad til hinanden. Alligevel bekreafter de og virker igangsettende pa
hinanden. Disse italesatte refleksioner (Holm Sgrensen og Levinsen 2015) kan karakteriseres som
en akkumulativ samtale, idet P og V debatterer og bekrefter hinanden uden at diskutere og udfordre
hinanden. De accepterer ukritisk hinandens forslag til lektionstudiets indhold og arbejder videre ud
fra dette. Den akkumulative samtaleform er dominerende i hele for-fasen. Fa gange stiller de abne
spgrgsmal og optager hinandens svar (Dysthe). Derfor optraeder der kun sporadisk elementer fra en
eksplorativ dialog (Holm Sgrensen og Levinsen 2015; Mercer og Littleton).

Under dialogen indtager V og P forskellige roller. De patager sig begge rollen som
innovationsgartener (Darsg 2011) i far-fase, idet de i feellesskab med mig som deltagende
observatar, tager ansvar i forhold til at skabe en stemning, der er praeget af tillid og respekt for
hinanden. Den positive relation, som de forsgger at opbygge i for-fase, danner grundlaget for, at de
tor beveege sig i ikke-viden feltet (Darsg). Eksempelvis skinner Ps usikkerhed i forhold til sine
manglende digitale kompetencer ikke igennem, nar de farst kommer i gang med dialogen.
Tvartimod ter P ligesom hofnarren stille “umulige” spergsmél: P: Altsa lige i en parentes, nar vi
bruger de der faglige ord, modaliteter. Mine (elever) kender ikke til de der nye begreber. Det ved
jeg ikke, om dine (elever) ger? (bilag 2)

P ter saledes udstille sit manglende faglige overblik. Derfor optreeder hun bade som vidensdetektiv
og hofnarren, idet de to i faellesskab sar tvivl ved det vedtagne og det, alle tager for givet (Darsg
2011:73). P patager sig ogsa rollen som konceptudfolder, idet hun

sarger for at fa afklaret begreber, nar hun beder V give eksempler pa, hvad de der faglige ord,
modaliteter dekker over. V svarer fglgende:

Jo, vi har veeret inde over multimodale tekster af flere omgange, men det er ikke det samme som, at
de har styr pa det. Jo, sa er der to eller tre, der vil sige (at de har styr pa det). Det mine (elever) har
leert, det er, at nar de kigger pa en hjemmeside, sa er det en multimodal tekst, for s& er der bade
billeder, lyd og links (bilag 2).

P far saledes V til at afklare multimodalitetsbegrebet, mens hun som konceptudfolderen skriver
stikord. Konceptudfolderens rolle er imidlertid ogsa at hjelpe med enighed og uenighed i gruppen.
Uden at de to leerere har aftalt det pa forhand, har P udvalgt 8 digte, som hun medbringer til madet.
V godkender digtene uden at forholde sig kritisk til deres fagdidaktiske potentiale, og hun roser P
for, at hun har brugt tid pa at finde digtene inden planlegningsmadet. Saledes observerer jeg, at V
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og P gennem hele far-fasen er meget enige om alting i forhold til deres design, og det er ifelge
Darsg ikke optimalt i forhold til en efterfglgende konceptualisering i et team.

Under hele planlaegningsmgadet opfarer P sig som konceptudfolder og noterer deres felles aftaler
om undervisningens indhold og mal, og dermed udger nedenstaende tekst lzerernes prototype pa et
multimodalt undervisningsdesign:

Foto: Birgitte Greve Madsen - April 2016
5.2 Praksis i klassen: Implementering af design
V indleder lektionen med at vise eleverne falgende tekst pa projektoren, mens hun forklarer

eleverne, hvad malet for lektionen er, og hvordan de i grupper pa 3 skal samarbejde om at
producere en praesentation, der afslutningsvis skal vises i klassen:

Mal:
Bruge multimodale tekster til at visualisere/tolke et digts stemning og billedsprog.

37



=

Lees digtet hgjt

Analyser digtet - understreg billedsprog (sammenligninger, metaforer).

3. Diskuter i gruppen, hvilke billeder og hvilken musik (uden tekst), der vil passe til jeres
digt - bade i forhold til stemning og billedsprog.

4. Find billeder og musik (fx Jamendo) pa nettet.

Brug et redigeringsprogram til at lave praesentationen. Fx MOvieCut pa skoletube.

6. Udgiv den feerdige praesentation pa skoletube i kanalen “Digte”

N

u

| ovenstaende design fremgar det ikke, at det feerdige multimodale produkt skal praesenteres for
klassekammeraterne, men det forteeller V eleverne. Hun forteeller klart og tydeligt, hvordan hun
forventer, at eleverne skal arbejde med opgaven.

Malet som V og P har defineret i deres design, og som V tager udgangspunkt i, nar hun introducerer
forlagbet for eleverne lyder: Bruge multimodale tekster til at visualisere/tolke et digts stemning og
billedsprog. Leerernes opstillede mal fungerer ikke som et leeringsmal, som giver V mulighed for at
lede elevernes lering og dermed sikre, at de nar malene (Qvortrup). Det bliver saledes svert for V
at afleese tegn pa elevernes leering, nar malet ikke er opstillet som kompetencemal. | forbindelse
med Vs gennemgang af opgaven og malet, stiller hun lukkede spgrgsmal til eleverne (Dysthe), for
at sikre sig, at de forstar opgaven: Hvad er det nu lige multimodale tekster er? Hvornar er noget
multimodalt?

Fire elever reekker handen i vejret for at svare pa Vs spgrgsmal. Den adspurgte elev svarer, at nar
noget er multimodalt, er der bade billede og tekst. V optager elevsvaret (Dysthe) i sin naste
s&tning og sparger en ny elev, om hun er enig. Denne elev svarer, at en multimodal tekst ogsa er
noget med lyd og ikoner.Under introduktionen giver V overvejende feedback pa opgaveniveau
(Hattie), idet hun med sine spgrgsmal kontrollerer, om eleverne har den ngdvendige danskfaglige
forforstaelse og viden, der skal til for at forsta opgave (Christensen 2015).

Da hun har inddelt eleverne i 3-mandsgrupper, spgrger hun, om alle har styr pa, hvad de skal i gang
med. Ingen af eleverne markerer, og da de pabegynder arbejdet i grupperne, virker det som om, alle
har forstaet opgaven.

Der indgar transduktion (Tgnnesen 2010) i leerernes design, idet eleverne bliver bedt om at give
udtryk for deres forstaelse af et digt i andre modaliteter, end de har mgdt det i. Eleverne skal
omforme én modalitet til en anden modalitet. Nar de i grupper har laest digtet hgjt, skal de valge et
redigeringsveerktgj til deres produktioner og udtrykke deres tekstforstaelse i en praesentation. Alle
grupper velger MovieCut eller iMovie som redigeringsvarktgj til deres produktioner i
praesentationsprogrammet, og det giver dem rig mulighed for valg af multimodale udtryk.

Under gruppearbejdet virker alle elever aktive. Dog er der en enkelt gruppe, der bare vil vaere
hurtigt feerdig med opgaven, mens de andre grupper er bedre til at fordybe sig i arbejdet.

Alle grupper virker motiverede og engagerede i opgaven. | en enkelt gruppe opstar der undervejs i

processen ordstrid af ikke konstruktiv karakter, men i langt de fleste grupper skiftes eleverne til at
tale og bygger videre pa hinandens ideer. Saledes registreres, at eleverne i overvejende grad lytter
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til hinanden og virker igangsattende pa hinanden. Eleverne har overvejende debatterende samtaler,
hvor de bekrafter hinanden. Saledes diskuterer eller udfordrer de ikke hinanden i ret hgj grad.
Mange af eleverne accepterer ukritisk det, der foregar og arbejder videre ud fra dette (Holm
Sgrensen og Levinsen).

Nogle grupper lgser i feellesskab digitale udfordringer og benspand. Eksempelvis observeres en
gruppe, hvor eleverne ved hver sin computer leder efter musik, der skal udtrykke et digts trist
stemning. De har forgaeves forsggt at finde den rigtige musik, da en af gruppens medlemmer lidt
desillusioneret udbryder, at de har brugt for lang tid pa denne proces. Eleven foreslar, at de praver
at teenke pa nogle sargelige film, som de har set, for at effektivisere sggeprocessen. De andre to
elever bekrafter, og den ene elev tilbyder at finde passende filmmusik, mens de andre to gar videre
med at finde egnede billeder til produktionen.

De pabegynder séledes et kollaborativt (Wenger 2003; Bang og Dalsgaard 2005) samarbejde, men
erfarer, at de grundet tidsfaktoren pa kooperativ vis ma bruge hver sin computer til at strukturere
samarbejdet og fordele noget af arbejdet imellem sig. Gruppen lgser dette benspaend (Holm
Sarensen Og Levinsen 2014) i feellesskab, mens der veksles mellem kooperative og kollaborative
samarbejdsprocesser. Man kan sige, at leerernes multimodale design ikke bare giver mulighed for,
men kraever, at eleverne patager sig mange roller. De er bade afsendere, deltagere,
samarbejdspartnere og producenter. Benspandene setter ifglge Holm Sgrensen og Levinsen
kreative processer i gang, idet kreativitet tilsyneladende befordres af produktive processer. Men det
er vel af marke kun, nar det didaktiske design tager hgjde for det, og leereren bevidst udnytter, at
processerne lgbende rummer benspand (2014).

5.3 Efter-fasen: Refleksion og forbedring af design

Efter 1. studielektion er gennemfart skal V og P evaluere, reflektere og forbedre deres design. V
indleder samtalen med at opridse malet for lektionen: Malet for lektionen var jo, at eleverne skulle
lave en multimodal tekst, hvor de skulle visualisere eller fortolke et digts stemning og sproglige
billeder (bilag 5).

V udviser faglig usikkerhed ved at formulerer malet saledes, idet det mal, der er naevnt i designet,
og som eleverne blev praesenteret for i klassen lgd, at de skulle kunne bruge multimodale tekster til
at visualisere/tolke et digts stemning og billedsprog.

Der er saledes uoverensstemmelse mellem de to malformuleringer. | det mal, som eleverne blev
preesenteret for i klassen, fremgik ikke, at de skulle fremstille et multimodalt produkt. Alligevel har
eleverne tydeligvis ikke problemer med at vide, hvad opgaven gar ud pa. Bade
videoobservationerne samt leerernes evaluering viser, at alle elever forstar, hvad de skal i gang med,
og de ved tydeligvis ogsa, at de skal fremstille et produkt.

Nar V i efter-fasen ridser malet op for lektionen, er hun saledes ikke klar over, at hun selv har
@ndret malformuleringen. Den efterfglgende dialogen i forhold til lektionsstudiets mal lyder:

B: Det kan ogsa vere, at | skal se pa jeres mal. Er det rigtig formuleret? I skal maske mere teenke i

retning af, hvad eleverne skal have lart, nar de har lavet den multimodale produktion?Hvilke
kompetencer skal de have erhvervet sig?
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V: Det er det farste, vi skal teenke i, hvad er malet her? Vi er heldigvis ndet dertil i den digitale
udvikling, at det er ikke produktionen i sig selv, der er vigtig. | mit arbejde som padagogisk it-
vejleder ser jeg rigtig tit, at man kan miste, hvad det egentlig er, man skal lzre ved at lave
produktionen, ved at man er for fokuseret pa produktionen. Sa jeg tenker, at det vil veere fint at
andre de der mal til, hvad er det egentlig er, at de skal kunne. Der er maske ikke at kunne lave en
multimodal tekst, det er maske i bund og grund at kunne tolke et digt.

P: Ja, kunne tolke et digt.

V: Tolke er maske for meget. Det kunne ogsa vere at finde sproglige

billeder.

P: at kunne udtrykke et digts stemning, synes jeg stadigveek, er

V: Men det kan ogsa godt vaere med, at kunne tolke et digt og udtrykke et digts stemning, at kunne
finde billedsprog (P noterer).

B: Hvad med det multimodale, skal det ikke indga i malet?

V: Ja, de skal kunne sammenseette flere modaliteter. Det er vel egentlig

det.

P: Ja, det kommer sa nedenunder, til det skal man sa kunne sammensatte flere modaliteter i et
produkt.

P: Man skal kunne bruge flere modaliteter til at udtrykke stemningen.

B: Hvad sa med elevernes samarbejde? Skal det naevnes i malet?

V: Ja, via samarbejde eller i feellesskab.

P: Der bliver ligesom tre pinde. Det faglige, som vi gerne vil have dem til, og sa er der metoden og
samarbejdet (bilag 5).

Lererne redesigner malet for lektionsstudiet, sa det lyder saledes:

Malet er at finde billedsprog i digtet og tolke og udtrykke digtets stemning og bruge flere
modaliteter i et produkt, der skal fremvises.

Der navnes ikke, hvem produktet skal fremvises for. Men det ligger implicit i dialogen, at den
multimodale produktion skal fremvises i elevernes egen klasse. Modtagergruppen er saledes
klassekammeraterne, som vel at merke ikke har leest de andre gruppers digte. Sa nar produktionerne
skal fremvises for klassen, er det farste gang, at eleverne stifter bekendtskab med de digte, som de
ikke selv har arbejdet med. Idet de ikke kender til digtene, som praesenteres for dem, er det
sandsynligt, at de ikke er engagerede modtagere. De vil givetvis lytte hgfligt til de multimodale
produktioner af respekt for deres klassekammerater og leereren, men leeringsprocessen for
modtagerne kunne have veeret optimeret, hvis de kendte til digtene pa forhand.

I lzerernes rammedesign er det hensigten, at eleverne i deres designproces skal give hinanden
feedback i forhold til preesentationerne i elevernes efter-fase. Der er ifglge Dysthe to udfordringer,
nar elever skal give hinanden feedback. Eleverne mangler ofte overblik i forhold til sine
kammeratens projekter. | denne kontekst er det ikke maerkeligt, at eleverne mangler overblik i
forhold til kammeraternes projekter, idet de ikke kender digtet, som er praesentationens
omdrejningspunkt. Dyste navner ogsa, at elevernes tekstkompetencer er uudviklede, og derfor er
deres feedback ikke altid hensigtsmaessig.

Dialogen mellem V og P er som i fgr-fasen overvejende bekraftende, og P fungerer fortsat som
konceptudfolderen, der noterer og skitserer deres nyfremstillede mal. | far-fasen naevnte jeg, at V
godkendte de 8 digte, som P havde medbragt til planleegningsmgdet uden at forholde sig kritisk til
digtenes fagdidaktiske potentiale, og at dette kunne vanskeliggare konceptualiseringen. | efter-fasen
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formulerer V de refleksioner, som hun har haft i forhold til stofudveelgelsesprocessen. Da V bliver
bedt om at skitsere seerlige vanskeligheder ved lektionen, svarer hun:

V: Seerlige vanskeligheder ved lektionen. Jeg tror jeg kan sige, at det, som jeg har teenkt mest over
undervejs, det er, at der var en gruppe, der havde faet et digt, der var for sveert for dem. @h, hvor
jeg tenkte, at der tror jeg ikke, at malet blev naet, for de to drenge, der var i gruppen. S, fik fanget
det, men de to drenge, de var ikke szrlig engagerede, fordi, de ikke forstod det (digtet). Der kan jeg
I hvert fald tenke tilbage, at der skulle jeg havde gennemlast digtene farst, og teenkt, hvem der
skulle have hvilke digte. Og jeg havde jo bare delte digtene tilfeeldigt ud. (bilag 5)

Foto: Blrglteﬁree Madsen - april 2016

Det faktum, at V ikke har forholdt sig kritisk i stofudvaelgelsesprocessen, samt at hun ikke har
forholdt sig til, hvilke grupper, der skulle arbejde med de forskellige digte, ger, at hun bliver bevidst
om, at to drenge tilsyneladende ikke har naet deres opstillede mal. Lektionsstudiemetoderne fordrer,
at V forholder sig til de sarlige vanskeligheder, der er opstaet i lektionen. V er ogsa usikker i
forhold til, om eleverne har forstaet, hvad opgaven gar ud pa, og hun ger ogsa opmaerksom pa, at
hun glemmer at fa eleverne til lige at diskutere nogle af de sveare ord to og to (...) Ogsa fordi, der er
rigtig mange i min klasse, der ikke kan lide at raekke handen op. Og det har jeg faktisk langt hen ad
vejen accepteret, fordi jeg er ret overbevist om, at man ikke skal presse introverte personer. Ja, det
ville jeg normalt have gjort. Snak med sidemakkeren, sa ville de have haft et bud pa de spgrgsmal,
som jeg stillede. Nogle af dem ville s& have kastet sig ud i at sige et eller andet. (bilag 5)

P bekrafter V i de overvejelser, som hun ger sig. Som i et professionelt leeringsfaellesskab
reflekterer de pa baggrund af praksis, og i feellesskab forbedrer de deres design, som P efterfglgende
skal implementer i sin 7. klasse. P roser V samt reflekterer over, at deres feelles sparring i efter-
fasen far betydning for, hvordan hun den fglgende dag kan implementere deres redesign: Jeg
haftede mig ved optakten. Ogsa fordi jeg synes, at det er vigtigt i forhold til i morgen. Jeg synes jo,
at du er utrolig precis og meget forberedt (bilag 5).

Metoderne i lektionsstudierne guider de to leerere ind i et PLF, hvor de eksempelvis tvinges til at
reflektere over fglgende spargsmal: Hvilken del af jeres teamudviklede lektionsplan fungerede godt,
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og hvilken del fungerede ikke sa godt, som vi havde habet, og hvad kan vi gere for at lave det om?
(DuFour & Marzano 2015: 150)

V far feedback bade pa det selvregulerende niveau og i forhold til selvet. V bliver tydeligvis bedre
til at selvevaluere, og hun far starre tiltro til egne evner, sa hun kan engagere sig yderlig i deres
feelles designproces. V oplever givetvis, at feedbacken er velfortjent, og dermed vil det
sandsynligvis forstaerke hendes selveffektivitet. Nar P roser V, giver hun feedback pa selvniveauet.
Men ros er ikke altid serlig effektiv, fordi den indeholder meget lidt information om de tre fglgende
spargsmal: Hvor er jeg pa vej hen? Hvordan klarer jeg mig? Hvor skal jeg hen herfra? (Hattie og
Timperley 2013:23)

Nar de to lzerere roser hinanden, ber de ideelt set sondre mellem ros, der retter opmarksomheden
vaek fra opgaven og over pa selvet, og ros, der er rettet imod indsats, selvregulering, engagement
eller processerne i relation til opgaven og udfarelsen af den.

5.4 Praksis i klassen: Implementering af redesign
P indleder med at fortzelle om malet med lektionen:

Der er sadan et overordnet mal med denne her time. Jeg vil starte med at sige, at nar I ikke at blive
feerdige, sa gar | det feerdigt senere. Men jeg vil gerne, at | nar langt, sa vi har lidt travit. Malet det
er, at | skal kunne finde, forsgge i hvert fald at finde noget, der hedder billedsprog i et digt, tolke
digtet sadan nogenlunde og udtrykke digtets stemning. Der er nermest altid en stemning i et digt.
Sa skal I bruge flere modaliteter i et produkt, der skal fremvises til sidst. Det bliver ikke i dag. Det
nar vi ikke. Er der en, der lige vil gentage, hvad modaliteter det er, for det ved | godt, det har vi talt
om sidst

En elev svarer P, at det handler om forskellige mader at udtrykke sig pa. P gentager elevsvaret og
sparger, hvad billedsprog er. En elev navner et knust hjerte, som eksempel pa et sprogligt billede,
og P optager elevsvaret og viser hgj veerdsatning (Dysthe), idet hun efterfglgende bygger videre pa
elevsvaret og forklarer, at et sprogligt billede bade indeholder et real- og et billedplan. P sikrer sig,
at eleverne har forstaet opgaven, og hvad malet er. Hun tilfgjer endvidere, at de meget gerne ma
stille tekniske spargsmal til V, der er med i klassen. V har saledes ikke kun rollen som observatar,
hun er ogsa en resurselzarer, der kan give eleverne feedback i forhold til elevernes tekniske og
digitale spgrgsmal. Eleverne har tydeligvis tillid og respekt for V. Derfor virker det efterfalgende
naturligt for dem at henvende sig til V, nar de sgger svar pa digitale udfordringer, mens de sgger
svar pa danskfaglige spgrgsmal hos P.

P indleder en akkumulativ samtale med eleverne, hvor flere af eleverne kommer med bidrag, hvilket
giver temaet mere bredde (Dysthe). Den samtale, som P farer med klassen, far ikke karakter af at
veere eksplorativ, men da eleverne efterfglgende i grupper skal designe en multimodal tekst, bliver
dialogen i flere af grupperne mere udforskende og dermed eksplorativ. Det sker sandsynligvis, fordi
alle elever i de 8 grupper virker engagerede i opgaven, og fordi de selv fgler, at de har noget at
bidrage med i gruppearbejdet.

Eleverne i 6 ud af de 8 grupper er gode til at lytte til hinanden og respondere ved at bringe deres
egne synspunkter ind i samtalen. Der er saledes grobund for en eksplorativ samtale i de fleste
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grupper. | to grupper er samarbejdet ikke sa velfungerende. | den ene gruppe er de tre elever meget
uenige om, hvilken musik de skal bruge til deres produktion. Pigen i gruppen synes, at de to drenge
tager opgaven userigst, fordi de foreslar musik, som hun ikke kan forbinde med digtets stemning.
Deres ordstridende samtale gar, at de lukke for hinandens refleksioner (Holm Sgrensen Levinsen
2015). Gruppearbejdet i denne gruppe bliver aldrig velfungerende, og i kooperativet bliver de enige
om at uddelegere arbejdet for at na at gare produktionen ferdig. Idet kollaborativet (Wenger 2003) i
denne gruppe ikke fungerer optimalt, er deres strategi sandsynligvis at arbejde selvstaendigt ved
egen computer, for at kunne na at feerdiggere deres multimodale produktion og forsgge at undga
flere uoverensstemmelser.

| Ps klasse formar flere grupper at arbejde med deres multimodale fremstilling pa en mere
funktionel made end parallelklassen gjorde. Flere grupper i Vs klasse behandlede digtets metaforer
pa et forholdsvist konkret niveau ved eksempelvis, “at putte hjertet i tasken™:

ove v
den triste bog
med historier
de pletted

(Foto: Birgitte Madsen - April 2016)

Denne produktion er udtryk for en traditionel multimodal tekst (Kress), idet skriften er linegert
opbygget og dermed tekstens vigtigste kommunikationsmiddel.

Flere grupper i Ps klasse formar at haeve sig over det konkrete niveau. Det har muligvis en positiv
effekt, at flere elever i hgjere grad farer en eksplorativ dialog i grupperne. Det betyder, at eleverne
bevaeger sig vaek fra den linezre og konkrete tekstopfattelse og tgr indga i kreative og innovative
processer, hvor de kan sette flere modaliteter i spil, sa deres multimodale produktioner bliver mere
funktionelle. Dermed kommer elevernes multimodale tekster til at signalere, at der er sket et socialt
skift fra forfatternes autoritet til laeserens interesse (Kress). Flere grupper i Ps klasse arbejder
saledes mere kreativt og innovativt og skaber mere funktionelle tekster.
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Foto: Birgitte Greve Madsen - April 2016

En af forklaringerne kan muligvis veere, at laererne har @ndret et vigtigt element i deres design. De
er blevet enige om, at P skal opfordre eleverne til at indtale en hgjtleesning af digtet og sa&tte denne
modalitet i spil med andre modaliteter. Det kraever mere tolkningsarbejde og dermed flere
danskfaglige og digitale kompetencer, nar eleverne skal kombinere oplasningen med andre
modaliteter, og denne kompleksitet fordrer muligvis, at eleverne er i stand til at handtere benspeend
(Holm Sgrensen Levinsen) i fellesskab.

5.5 Efter-fasen: Refleksion og konceptualisering af design

P indleder med at laese det redesignede mal op, og efterfalgende forklarer hun, at hun ikke oplevede
serlige vanskeligheder under lektionen:

P: Det gik overraskende godt. Og det var, som vi havde snakket om, at med det tekniske, der gik de
jo bare i gang. Sa var der nogle spargsmal undervejs, men det lgste vi sd. De tog godt imod
opgaven og gik til den. Og nogle af de elever, der er enkelte elever, der har sveert ved at holde
koncentrationen. Jeg ved ikke, om | lagde marke til én, der hedder V. V kan have enormt svart ved
at holde koncentrationen. Han var dybt optaget i 1,5 time.

V: Ja, det var han. Det var nemlig sjovt.

P: S& jeg var meget positivt overrasket. Og sa synes jeg 0gsa, at jeg havde faet lavet nogle gode
grupper. Jeg havde sa veeret lidt bevidst om, hvilket digt de fik i grupperne. Sa det var ikke helt
tilfeldigt. Jeg madte ikke én eneste, der sagde, det fatter vi ikke (...) De var opmarksomme og
forstod ret hurtigt (hvad de skulle)

P er positivt overrasket over, at en elev, der normalt har sveert ved at holde koncentrationen, er dybt
engageret under gruppearbejdet. | den sammenhzang ger hun opmeerksom pa, at hun har reflekteret
meget over gruppesammenseatningen, og hvilke digte som grupperne hver isa&r skulle arbejde med.
Ps didaktiske overvejelser sker pa grundlag af Vs didaktiske refleksioner. V erfarede nemlig, at to
drenge ikke kunne na det opstillede mal, idet hun havde udvalgt et for svert digt til dem. De to
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kolleger, der i feellesskab har evalueret og e&ndret deres farste design, deler nu deres nye didaktiske
erfaringer og refleksioner med hinanden.

P udviser professionel demmekraft (Qvortrup 2015) i ovennavnte situation, idet hun pa forhand har
opbygget en steerk relation med eleverne, og mens hun underviser, udviser hun klar klasseledelse
uden lzeringsheemmende adfeerd. De to laerere arbejder i denne sammenhang som i et PLF, der er
hjulpet godt pa vej af lektionsstudiets strukturer. Derfor vil P og V givetvis udvikle deres analytiske
kompetencer og professionelle demmekraft (Qvortrup 2015). Nar de to lerere tager dette
professionelle ansvar, vil det skabe motivation blandt eleverne i form af self-efficacy (Qvortrup
2015). P’s professionelle dommekraft kan saledes resultere i, at en elev, der normalt ikke er s&
engageret i undervisningen, bliver sa motiveret, at han skaber positive forventninger om at kunne
klare naste opgave.

Drivkraftsdimensionen, der udggres af drengens motivation, fglelse og vilje, udlgser hans mentale
energi, hvilket han giver udtryk for, mens de arbejder med den digitale produktion (llleris 2006:
41). Det er dog uvist, om drengens mentale energi er forarsaget af leererens professionelle
degmmekraft (Qvortrup 2015), eller om det i hgjere grad haenger sammen med, at han producerer
multimodale tekster i fellesskab med sine klassekammerater (Holm Sgrensen og Levinsen 2014). |
efter-fasen fortaeller P, at drengen var glad for de klassekammerater, som han var i gruppe med, og
at de havde et godt samarbejde. Leeringens samspilsdimension har tilsyneladende stor betydning for
drengens mentale energi og motivation (lleris 2006). Men det er uvist, om drengens positive
kommunikation og samarbejde med klassekammeraterne alene udger hans drivkraft, eller om det i
hgjere grad er det digitale aspekt, der er spiller ind.

Under det semistrukturerede interview bliver leererne spurgt, om de kan kategorisere deres elever pa
niveau 1, 2 eller 3 i forhold til digital dannelse (Martins; Holm Sgrensen og Levinsen 2011) Begge
lerere er enige om, at de fleste af deres elever har et repertoire af digitale anvendelser, og derfor
kan de karakteriseres pa niveau 2. De fremhaver endvidere, at et par elever i hver klasse befinder
sig pa niveau 3 i forhold til digital dannelse, idet de kan bruge og reflektere over egne eller andres
refleksioner over kreative og innovative ideer og lgsningsforslag til deres multimodale fremstilling.
De har séledes evnen til digital transformation (Martins; Holm Sgrensen og Levinsen 2011).

Da leererne bliver spurgt, om deres multimodale design ogsa har udfordret de elever, der befinder
sig pa niveau 3, har de fglgende dialog:

P: Nej

V: Nej, det synes jeg faktisk ikke. Jo, hvis jeg havde sat dem sammen i en gruppe.

P: Ja

V: De sterke ville fa mere ud af at arbejde med de steerke. Hvis S, F og E (hun navner 3 elever,
som hun vurderer er pa det 3. niveau i forhold til digital dannelse) havde vaeret sammen, sa ville de
vaere ambitigse og ikke stoppe med samarbejdet. Iseer hvis jeg havde gjort det klart, at jeg
forventede mig vildt meget af dem.

B: Er det pga. den respons, de kan give hinanden

V: Ja ja. Det er pga. det faglige niveau, at de kan flippe lidt ud. Men de skal presses for at kunne
taenke videre. Hvis S (som befinder sig pa 3. niveau i forhold til digital dannelse) havde siddet og
sagt, til E, der er altsa et eller andet med de redder, sa var han blevet udfordret, men der er en, der
skal sige det til ham. De skal fares derhen. De kommer der ikke af sig selv. P4 den made ville E
rykke helt vildt
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V reflekterer over, hvordan en elev (S), der har evnen til at undre sig og metareflektere over sine
egne ideer, ville kunne pavirke en anden elev (E) i positiv retning. Hvis de to elever havde veeret
placeret i samme gruppe, ville de kunne give hinanden gensidig feedback pa
leeringsforvaltningsniveau (Christensen 2015). En feelles faglig forundring kunne resultere i, at E
kunne rykke sig fra niveau 2 til niveau til niveau 3 i forhold til digital dannelse. Saledes ville de to
elever i feellesskab kunne metareflektere og integrere deres kreative ideer i et multimodalt produkt.

De to lzerere metareflekterer over, hvordan de kan konceptualisere deres multimodale design, hvor
flere elever bliver i stand til at metareflektere over og integrere kreativitet og innovation, der tillader
forandring af de grundleeggende praemisser for handling og handlemgnstre i et digitaliseret miljg
(Martins; Holm Sgrensen og Levinsen 2011).

Mens de to leerere konceptualiserer deres design, bliver de enige om, at grupperne ikke blot bar
praesentere deres multimodale produktioner i egen klasse, men ogsa i parallelklassen. Dermed
kommer eleverne til at praesentere deres produktioner for elever, der har kendskab til de digte, der
praesenteres. Det er en pointe, at elevers produktioner begr malrettes andre elever eller foraldre, idet
det har en positiv effekt pa elevers engagement at producere multimodale tekster, der er
meningsgivende i en hverdagskontekst. Derfor kan denne justering af designet betragtes som en
forbedring.
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Kapitel 6. Konklusion og perspektivering
6.1 Konklusion

Projektet har fokus pa, hvordan lektionsstudier kan stilladsere danskleereres kompetenceudvikling.
Omdrejningspunktet har veret at undersgge lerernes samarbejdsprocesser, nar de designer
multimodale undervisningsforlgb. Gennem et aktionsforskningsprojekt har jeg undersggt falgende
problemstilling:

Hvordan skaber dansklzrere i et professionelt laeringsfeellesskab kreative og innovative processer,
der kan konceptualisere undervisningsdesign, hvor elever i feellesskab producerer multimodale
tekster?

Analysen viser, at lerernes dialog i | far-fasen overvejende er akkumulativ (Mercer og Littleton;
Holm Sgrensen og Levinsen), og de laegger veaegt pa veerdier, der er fremherskende inden for den
klassiske dialog. | dialogen straeber de tydeligvis efter klarhed, ligeveerd, harmoni, konsensus og
enighed. Det er ikke nok, at leererne er aktive i deres feelles dialog. Det ville givetvis have en positiv
indflydelse pa laerernes samarbejdsprocesser, hvis de kunne bringe forskellige elementer i spil, sa de
i hgjere grad kunne udvide hinandens forstaelse og ‘interanimere’ hinanden (Dysthe 2012: 190).
Det vil sige, at de i hgjere grad bgr pavirke og give gensidigt liv til hinanden, hvis de vil opna
flerstemmighed (Bakhtin; Dysthe) i dialogen. Saledes ville der vare bedre rammer for at
konceptualiserer multimodale undervisningsdesign.

Da leererne i efter-fasen skal konceptualisere design, guider lektionsstudiets metoder og spgrgsmal
dem til at konfrontere deres forskellige syn pa leering og fagdidaktik. De stiller flere undrende eller
eksplorative spgrgsmal til hinanden, og der er i hgjere grad flertydighed, modstand og spandinger i
dialogen mellem dem. Med Bakhtins begreber eksisterer leerernes stemmer ikke lengere side om
side. Deres felles forstaelse af, hvordan deres design kan forbedres, sker i hgjere grad gennem en
forhandling af mening og i flerstemmighed (1998). Nar de pa baggrund af deres redesign
konceptualiserer design i et PLF, tester de saledes ideer i en konfronterende og dermed kreativ og
innovativ samarbejdsproces.

| forhold til projektets farste forskningsspargsmal konkluderer jeg, at lektionsstudiets strukturer kan
vaere med til at stilladsere danskleareres kompetenceudvikling, sa de bliver bedre til at indga i
kreative og innovative samarbejdsprocesser, nar de designer multimodale undervisningsforlgb.

Projektets andet forskningsspgrgsmal lyder: Hvilken indflydelse har lerernes kollaborative
samarbejde p& undervisningen, og hvordan pavirker det elevernes lering i den konkrete
undervisningssituation?

Analysen viser, at laerernes kollaborative samarbejde omkring undervisningen sandsynligvis har en
vis indflydelse pa elevernes lering i den konkrete undervisningssituation. Learerne bliver
tilsyneladende bedre til at stilladsere elevernes laring, nar de observerer hinandens undervisning og
reflekterer og konceptualiserer undervisningsdesign i feellesskab.

Den kompleksitet, der er forbundet med elevernes brug af multimodale virkemidler, synes at stille

ggede krav til leererens didaktiske kompetencer. Lereren skal kunne designe multimodale
undervisningsforlgh og veere i stand til at handtere den kontingens, der kan veere forbundet med at
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lade eleverne veere herrer over deres egne multimodale designprocesser. Projektet konkluderer, at ét
af svarene pa, hvordan lereren kan stilladsere elevernes leering i komplekse
undervisningssituationer, skal findes inden for den kreative og innovative arena.

6.2 Perspektivering

Det er en larerig proces at skrive et masterprojekt, og der er mange faktorer, der spiller ind, nar
man udveelger teorier og metoder, der skal underbygge undersggelsens analyse og konklusion. Jeg
er meget bevidst om, at jeg kunne have inddraget andre teorier og metoder, der kunne kaste lys over
projektet pa andre og nye mader. Nar jeg teenker over de teorier, jeg kunne have lyst til at inddrage,
og som givetvis ville kunne kvalificere projektet, sa hjelper det mig, at Wenger skriver: Laring kan
ikke designes. Laering hgrer i sidste instans hjemme i erfarings- og praksisomradet. Den ledsager
meningsforhandlinger; den bevaeger sig pa sine egne betingelser. Den glider gennem revner; den
skaber sine egne revner. Lering sker, design eller ikke design (2004: 255).

Der er ikke forsket meget i lektionsstudier i Danmark. Projektets intervention kunne med fordel
have veeret udvidet til ogsa at indeholde et lektionsstudie pa andre skoler. Hvilke data ville der
komme ud af at udvide dette aktionsforskningsprojekt med en undersggelse af flere lzereres og flere
skolers erfaringer med lektionsstudier? Jeg er bevidst om, at naervaerende kvalitative undersggelse
er en meget lille, og dermed skal man ogsa tage konklusionerne med forbehold.

Derfor kunne det veere interessant at lave flere klasserumsstudier og undersgge, hvilken indflydelse
lerernes kollaborative teamsamarbejde har pa elevernes lering. En udvidet intervention kunne med
fordel omfatte en undersegelse af, hvordan kollaborative teams i PLF’er kan vere perfekte
instrumenter til udvikling og vurdering af effektive lektionsstudier. Min pointe er, at der er en
reversibelt forhold mellem PLF er og lektionsstudier, idet lektionsstudier ligeledes kan betragtes
som effektive strukturer til at udvikle kollaborative team.

Efter jeg har afsluttet interventionen, er der imidlertid dukket nye aspekter op, der kan nuancere min
undersggelse. Jeg far kendskab til en arhusiansk folkeskole, der i 2015/2016 har igangsat et
udviklingsprojekt, hvor alle skolens laerere har stiftet bekendtskab med lektionsstudier. Da jeg
henvender mig pa skolen med henblik pa at fa et interview med en gruppe leerere, melder én af
skolens paedagogiske vejledere positivt tilbage. Jeg forbereder et interview med hende, hvor hun
fortaeller, at hun i et samarbejde med 2 af skolens padagogiske vejledere og skolens ledelse har
designet et udviklingsprojektet pa skolen, der fokuserer pa lektionsstudier. Jeg finder, at leererens
forteelling om skolens og leerernes erfaringer med lektionsstudier og teamsamarbejde kan kvalificere
mit projektet. Derfor veelger jeg til den mundtlige prave at inddrage hensigtsmaessige temaer og
aspekter fra interviewet og satte dem i spil med projektets analyse og konklusion.
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