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ABSTRACT

The project aims to investigate the relationship between students working with digital multimodal
production, and the development of creative and innovative skills. An interaction analysis of a class is
utilised to examined which skills come into play whilst working with multimodal projects. The objective of
the study is to clarify and interpret the essence and quality of social interaction, as viewed from a social
constructivist learning theory standpoint.

The study has particular focus on the quality of the students' communicative competences when working
cooperatively, and how they are utilised when working with multimodal productions.

In addition, the project seeks to answer how the students express their enterprise and self-efficacy when
working within a multimodal structure.

The methodology used is a qualitative semi-ethnographic research, with an explorative approach.
The empirical data was generated through the use of video observation and semi-structured interviews.

The project concludes that working with multimodal productions facilitates greater dialogue, and thus, an
increased student collaboration.

One conclusion is that working with digital productions motivates and engages the students, leading to
increased dialogue and higher levels of cooperation. This suggests that working with multimodal productions
can stimulate playful-talk, thereby developing creativity and divergent thinking.

The theme of the study's second analysis focusses on individual skills, and analyses the quality of dialogue
and reasoning ability. It suggests that this manner of working doesn’t in itself promote the use of exploratory
conversations and divergent questions.

The analysis shows that the working method opens up the possibility for students to take new positions, and
thus innovate oneself. An important conclusion is that working with digital multimodal productions, doesn’t
necessarily lead to students changing attitudes or their standpoint, nor does it automatically lead to increased
innovative and creative skills.

Keywords: multimodal, learning, exploratory talk, playful talk, self-efficacy, enterprise
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FORORD

Mit specialeprojekt ligger i forleengelse af de sidste 3 ars studier pa masteruddannelsen ”IKT og Laring”.
Uddannelsen har for mig veret en spendende og udviklende leering og forstaelse af de muligheder, der ligger
i de digitale teknologier i kombinationen med undervisning og leering. Mit daglige arbejde, og de projekter
jeg lgbende har veeret involveret i, har vaeret en vigtig inspirationskilde og god sparring til den nye viden, jeg
har erhvervet gennem studiet. Jeg har ganske enkelt haft muligheden for at kunne afprave, teste, forsgge og
ikke mindst fejle i min egen praksis, hvilket har haft stor betydning af udbyttet og indsigten i potentialet i Ikt
og leering.

Innovationskompetencernes betydning, og udviklingen af disse, har gennem hele mit uddannelsesforlgb
veeret et omdrejningspunkt, og derfor var det oplagt, at mit speciale naturligvis skulle forfglge og udforske
den del.

Jeg vil benytte lejligheden til at takke Haarby Efterskole for at have modet og visionerne til at investere i min
uddannelse. Ligeledes en tak til Louise Huus Rasmussen for samarbejdet omkring observationer og
interviews. Ogsa en tak til min vejleder Thorkild Hanghgj, Birgitte Greve Madsen og Stine Brynskov for
vejledning og sparring.

Omfanget af projektet er 143002 anslag inklusiv mellemrum, svarende til 59,6 normalsider, eksklusive
titelblad, forord, indholdsfortegnelse, litteraturliste og bilag. Projektets bilagsmateriale er vedlagt i en
seerskilt fil.

Henrik Mgller Mogensen Maj 2016
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1. INDLEDNING

Innovationsbglgen ruller ind over Danmark i disse ar. Skiftende regeringer med skiftende ministre i front,
forteeller og forklarer, hvorfor innovationskompetencerne er sa vigtige for Danmarks fremtid. Danmark er
afheengig af, at vi skaber studerende og medarbejdere, der kan teenke innovativt, og som kan omsgette de nye
ideer og tanker til arbejdspladser og veekst. Her ligger ngglen til at Danmarks at kan fastholde og udbygge
vores velstand gemt, vil mange havde. Vi star altsa pa teersklen mellem videnssamfundet og innovations- og
kreativitetssamfundet.

@konomisk vakst heenger ulgseligt sammen med investeringer i leering og vidensteknologier. Denne
teenkning, der udspringer af en klassisk markedsgkonomisk veekst tankegang, har i de senere ar fundet bred
opbakning pa tveers af partiskel, faglige organisationer, uddannelsesinstitutioner og spreder sig gennem alle
lag af vores samfund. Tegnene er tydelige ikke mindst i vores uddannelsessystem, hvor innovationslinjer,
entreprengrkonkurrencer og undervisning i og om innovation breder sig som en steppebrand. Samfundet skal
andre sig og overleve gennem innovation; underforstaet at uddannelsesinstitutionerne har en sardeles vigtig
opgave i at kunne designe leeringsmiljger, der kan udvikle studerende, der bestrider disse vigtige
kompetencer.

Tendenserne ses som naevnt tydeligt i uddannelsessystemet uanset, hvilket niveau man befinder sig pa.
Innovation, som en del af undervisningens faglige felt, er ikke leengere forbeholdt et sarligt fag eller en
seerlig skoleform; nu skal innovationen og kreativitet ind i skolerne pa alle klassetrin.

“Innovation og entreprenorskab er kommet pd skoleskemaet i danskfaget og andre fag. Leererne skal nu
arbejde systematisk med at designe innovative lareprocesser for eleverne i skolen. Eleverne skal lzre at
teenke kreativt og innovativt i og med danskfaget. De skal med andre ord tilegne sig
innovationskompetence. “ Vejledningen til danskfaget, Emu.dk

Mit projekt er at stille skarpt pa, hvilken betydning denne beslutning har for vores undervisning?

Mit fokus er iser rettet mod at undersgge, hvorvidt man, i en undervisningskontekst med inddragelse af ikt
og multimodalt arbejde, kan haevde, at innovationskompetencerne har serlige veekstvilkar?

1.1 PROBLEMFORMULERING

Hvordan kan multimodale og komplekse undervisningsforlgb skabe innovative
leeringsmiljger, saledes at eleverne udvikler innovative og kreative kompetencer?

1.2 Opgavens opbygning og leesevejledning

Mit speciale er bygget op i 3 dele, hvor farste del er en preesentation af min leeringsteoretiske ramme. | dette
afsnit vil begreberne innovation og kreativitet blive beskrevet. Sidst i afsnittet bliver kommunikationsformer
og multimodalitet udfoldet.

I anden del af opgaven prasenteres mit undersggelsesdesign og mit metodevalg, herunder anvendelse af
analysefortaellinger, videoobservation og interview som metode.

I tredje del vil min case og empiri blive praesenteret og analyseret. Analysen er opdelt i 5 analysetemaer.
Til slut i opgaven vil jeg konkludere og perspektivere min problemformulering.
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2. REVIEWS

Jeg vil i det fglgende afsnit beskrive 3 relevante studier, som har tydelige paralleller til mit eget projekt. Den
ene projekt har titlen “IT i den innovative skole - nye kompetencer, nye organiseringsformer i det 21.
arhundrede™”, der er gennemfort af Ministeriet for Bern, Undervisning og Ligestilling,
Digitaliseringsstyrelsen og KL fra 2013 til 2015.

Det andet studie er Anne Linstad Kirketerps PH.D-athandling “Peadagogik og didaktik i
entreprengrskabsundervisningen pa de videregaende uddannelser i et foretagsomhedsperspektiv” fra 2010.

Det tredje studie, som jeg kort vil beskrive, barer titlen “Children’s Talk and the Development of Reasoning
in the Classroom”, gennemfort af Neil Mercer og Rupert Wegerif fra Open University, samt Lyn Dawes fra
De Montfort University fra 1999.

2.1 Demonstrationsskoleforsggene

Demonstrationsskoleforsggene er udviklet og drevet af UVM, Digitaliseringsstyrelsen og KL i samarbejde
med en reekke danske universiteter, professionshgjskoler mv., og som har Charlotte Krog Skott som
projektleder. Projektet er en del af satsningen pa en gget anvendelse af IKT i undervisningen. Forsggene, der
havde det overordnede formal at styrke fagligheden og at udvikle elevernes kompetencer, blev afsluttet i
2015.

Et af forsegene med titlen “IT i den innovative skole - nye kompetencer, nye organiseringsformer i det 21.
arhundrede” havde fokus pé koblingen mellem udviklingen af innovative undervisning og anvendelsen af
IKT. Projektet var designet som et interventionsforlgb, der havde som mal,

“at styrke elevernes kompetencer indenfor samarbejde, kreativitet, innovation, produktion og problemlgsning
— de sdkaldte 21. arhundredes feerdigheder.”

Projektet har bade haft fokus pa samarbejdskulturen pa den enkelte skole, samt pa organiseringen af
teknologibaseret undervisningen, i forsgget pa at udvikle nye samarbejds- og didaktiske strategier, der kan
udvikle innovative kompetencer. Projektet har gennem sin start i 2013 frem til 2015 haft samarbejde mellem
forskere, skoler og lzerere, der har implementeret de tveerfaglige forlab, som har veeret omdrejningspunktet i
projektet.

Et af de spandende tiltag projektet har budt pa, har veeret integrationen mellem det didaktiske og
organisatoriske lag pa skolerne, ud fra en teori om at skoleudvikling bade skal skabes gennem en buttom-up
strategi, men at der organisatorisk skal skabes rammer, hvor lererens didaktiske udvikling kan trives og
udfoldes. Ledelsens opbakning og rammer er dermed afgagrende i skoleudviklingen.

Resultaterne peger pa, at elevens engagement er af afgarende vigtighed i udviklingen af de innovative
kompetencer. En anden vigtig pointe som undersggelsen viser, er, at de elever, der i hgjere grad anvender
IKT til basale aktiviteter, scorer hgjere i kompetencetestene, end de elever, der ikke anvender IKT sa ofte.
Det forteeller, at selve det at anvende og forholde sig til IKT i sin undervisning faciliterer og udvikler
innovative kompetencer. Glaeden ved at anvende IKT bliver ligeledes fremhavet i resultaterne, som en
afgerende faktor i forhold til udvikling af blandt andet de kommunikative kompetencer.

Konklusionen fortsetter: ”Digitale teknologier understgtter nemlig en afprgvende og iterativ arbejdsproces,
hvor eleverne har mulighed for at eksperimentere, a&ndre og lgbende justere. Denne arbejdsproces oplever
eleverne som kreativ, friere og mere inspirerende og derfor ogsa mere engagerende og motiverende end
klassiske arbejdsformer. *“ (Rapport fra EVA, 2016, s. 13)

De konklusioner peger pa, at de digitale teknologiers anvendelse i sammenhang med multimodal produktion
netop er i stand til at fremme arbejdsprocesser, der kan udvikle elevernes innovative kompetencer.
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Samlet set er det spaendende erfaringer og konklusioner projektet har leveret, og som mit projekt kan
perspektiveres til.

2.2 Foretagsomhedspadagogik

Anne Linstad Kirketerp har med sin Ph.d.-afhandling “Pedagogik og didaktik i
entreprenogrskabsundervisningen pd de videregdende uddannelser i et foretagsomhedsperspektiv” fra 2010
leveret et forskningsprojekt der, selvom det er funderet i de videregdende uddannelser, kan levere inspiration
til den innovative undervisning, der finder sted i grundskolen. I mit perspektiv er det primart Kirketerps syn
pa begrebet foretagsomhed og self-efficacy, jeg har inddraget som inspiration. Kirketerp har foretaget
omfattende empiribaserede studier, blandt andet fra uddannelsen Kaos Piloterne, for at afdeekke hvordan
foretagsomhedspadagogik udvikles og understgttes. Kirketerp har med sin definition:
“Foretagsomhedsdidaktik er alle de sma skub, hvor summen medfarer en generelt starre self-efficacy. ”,
forsggt at beskrive sammenhangen mellem den anvendte didaktik og den personlige udvikling.

Kirketerp peger pa underviserens rolle i den proces, og naevner blandt andet underviserens faglighed og evne
til at se “hele” eleven”. (Kirketerp, 2010, s.282) EVAs rapport fra Demonstrationsskoleforsggene naevner
ligeledes laerernes kompetencer, som en vigtig faktor. De peger isar pa det faglige teamsamarbejde og den
interne kompetenceudvikling, som ngglebegreber i arbejdet med at udvikle innovative undervisningsmiljger.
(EVA rapport, 2016, s. 11)

Kirketerp beskeftiger sig iseer med spgrgsmalet om, hvordan en entreprengrskab- padagogik og didaktik kan
understgtte foretagsomhed? En del af hendes konklusion er, at det er den handlingsorienterede undervisning,
der fremmer denne kompetence, og at det er gennem handling, der opnas viden og erkendelse.

Jeg vil senere i opgaven anvende Kirketerps foretagsomhedsbegreb og Banduras self-efficacy til at
undersgge, hvorvidt eleverne udviser og udvikler disse kompetencer i deres arbejde med multimodale
produktioner.

2.3 Exploratory talk and reasoning

“Childrens talk and the development of reasoning in the Classroom” er et engelsk aktionsforskningsprojekt
kaldet “The TRAC Programme”, hvor TRACK stér for Talk, Reasoning and Computers-programme.
Forskerne Neil Mercer, Rupert Wegerif og Lyn Dawes undersggte sammenhangen mellem bgrns tale og
deres evner til at argumentere og arbejde kollaborativt. Studiet hviler pa en socialkonstruktivistisk teenkning;
de navner selv Vygotsky teorier om sammenhzangen mellem bgrns udvikling og teenkning i sociale
kontekster som inspirationskilde, hvor malet var at uddanne leerere og bgrn i at anvende sproget pa en kreativ
og problemlgsende made. Studiet resultater viser en klar ssmmenhzang mellem bgrnenes trening i at anvende
sproget eksplorativt og deres evne til at argumentere, samarbejde og i at arbejde problemlgsende. Studiet var
designet saledes, at leererne farst blev uddannet i den searlige samtaledisciplin eksplorative talks og dens 7
grundregler, hvorefter lererne gennemfarte 9 lektioner med gvelser i deres respektive klasser.

Resultaterne af testene, der bestar af bade kvalitative og kvantitative data, viste, at de elever, der havde
gennemgdet kurset om eksplorative talks, havde udviklet deres sprogkompetencer, og hvor “language is
being used by the group as a social mode of thinking”. Malgruppen scorede ogsa hgjere i deres test end
kontrolgruppe, hvorfor konklusionen blev, at elever der undervises i eksplorativ talks arbejder mere effektivt
sammen om at lgse problemer, og det kollaborative samarbejde, hvor der anvendes eksplorativ talk, gges.

Jeg vil senere i min analyse af min indsamlede empiri beskrive og anvende teorien bag eksplorativ talks til at
undersgge, om eleverne anvender denne samtaleform i deres arbejde med multimodale produktioner.
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3. LERINGSTEORETISKE RAMME

I dette afsnit vil jeg med brug af primart John Dewey, Etienne Wenger og Jean Laves teorier redeggare for
opgavens leeringsteoretiske ramme og diskutere, hvilken betydning og inspiration teorierne kan have pa en
moderne leeringskontekst, hvor de digitale teknologier spiller en veesentlig rolle i undervisningen.

3.1 Learning by doing

John Deweys bidrag til peedagogisk- og leeringsteoretisk teenkning har, pa trods af at han havde sit virke i
tiden fra cirka 1890 og 50 ar frem, og i markant anden kontekst end den vi kender i dag, stadig sin
berettigelse. John Dewey levede fra 1859-1952, og var filosof, paedagog, psykolog og demokratiteoretiker.
(Brinkmann, 2006, s. 11) Dewey er i vores tid mest kendt for sine tanker omkring erfaringernes betydning
for laeringen. Ikke mindst saetningen: “Learning by doing” er velkendt af mange, der arbejder med
paedagogik og lering. Deweys forstaelse af erfaringer favner bredere end ordets normale betydning, idet
Dewey definerer erfaringer, som hele transaktionsprocessen

“Hvor vi griber ind i den foranderlige verden og maerker konsekvenserne af vores indgriben, og hvor bade
organisme og omverden forandres i processen”. (Brinkmann, 2006, s.185)

Den definition og forstaelse af erfaringernes betydning, mener jeg, er et vigtigt indspark, nar vi taler om at
udvikle innovationskompetence. Erfaringer kan altsa spille en vasentlig rolle, bade for individets udvikling
og for selve innovationsprocessen. Erfaringer er altsa vigtige medspillere for eleverne i deres udvikling af
faglige og personlige innovative kompetencer.

Deweys forstaelse af uddannelse, som meget mere og andet end bare det der sker i klasserummet, har
ligeledes sat sine spor i en moderne forstaelse af, hvad uddannelse er. Dewey havdede,

“..at uddannelse er en livsproces og ikke en art forberedelse til et senere liv.” (Brinkmann, 2006, s. 177)

Dewey argumenterer altsa for, at vi som mennesker ikke kan undga uddannelse, idet selve livet er
uddannende i sig selv. Det er altsa ikke muligt at sta uden for leerings- og forandringsprocesser, fordi “selve
den proces at leve sammen er opdragende” (Brinkmann, 2006, s. 174) Dewey papeger dermed, at viden
skabes og konstrueres sammen med andre, og videnskabelse er et socialt anliggende, idet mennesket leerer
ved at gare noget sammen med andre mennesker, ogsa kaldet socialkonstruktivistisk vidensdannelse. Det
betyder, i en Deweyisk forstaelse, at vi bar skabe leringsmiljger, hvor eleverne deltager i feellesskabets
processer for derigennem at skabe og konstruere viden. Teenkningen bygger blandt andet pa, at Dewey
mener, at meningen med livet, og dermed ogsa uddannelse, er at skabe bedre liv og mere kvalitet i
menneskers liv, hvilket ogsa indebarer evnen til at indga i feellesskaber og demokratiske processer. Man kan
vel haevde, at Dewey med den forstaelse for udviklingen af mennesker og samfundet, stod for en ret
innovativ tilgang til samfundsudviklingen generelt.

“Et samfund, hvor enhver person er beskeeftiget med noget, der gor andres tilveerelse bedre...” (Brinkman,
206, s. 184)

Citatet udtrykker ret fint gnsket om, at vi igennem vores liv og demokratiske dannelse bgr have et overordnet
mal om hele tiden at udvikle og forfine vores kultur samfund og sociale fallesskaber.

Deweys beskeeftigede sig, som tidligere naevnt, med, hvorledes erfaringer spillede ind i konstruktionen af
viden. Han havde en bred definition pa, hvad erfaringer er:
“Erfaring er simpelthen levende veeseners transaktion med omgivelserne” (Brinkmann, 206, s.185).
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Han stiller dermed to positioner op i paedagogikken, repraesenteret af henholdsvis fagindholdet og elevens
personlige erfaringer. Han ser ingen konflikt mellem disse, men argumenterer for at uddannelsessystemet
skal forsgge at tage hensyn til og inddrage den virkelige verden og erfaringerne i planleegningen af
undervisningen.

I mit perspektiv, hvor de innovative kompetencer er i fokus, er det serligt interessant at lade sig inspirere af
Deweys tanker om det, han kaldte “gegremal” og aktiv lering. Hans definition p& “geremal” er, at det er en
aktivitet, der reproducerer en form for arbejde, der udfares i det sociale liv. (Brinkmann, 2006, s. 192) Pa
hans tid var der fokus pa fx madlavning og traeslgjd, men kernen i ideen var at forbinde elevens erfaringer
med den virkelige verden. Dewey var samtidig en varm fortaler for ideen om, at mennesker leerer ved at
handle, ved at vaere aktive, samt at ggremalslaering involverer flere leeringsressourcer end nogen anden form
for leering. Ggremalslearingen involverer samarbejde og opbygger dermed de sociale kompetencer, som
Dewey ansa som afggrende i videnskonstruktionen.

Spergsmalet er, hvad Dewey med sin over 100 ar gamle tanker om leering og uddannelse, der har sit udspring
i en markant anden kontekst, end den vi kender i dag, kan bidrage med i udviklingen af moderne didaktik og
paedagogik? Jeg mener, at der er flere af hans pejlemarker, der stadig bar inspirere os i vores forstaelse af
uddannelse, og dermed maden vi driver skole pa. Tankerne om laring som en livslang proces, som man ikke
kan undsige sig, mener jeg, allerede er blevet en del af vores kulturelle tankegods. Det er vanskeligt at
forestille sig, at et menneske ikke deltager i nogen form for uddannelsesprocesser, hvilket i Dewyes
forstaelse slet ikke kan lade sig gare, og det er vanskeligt at se en placering og fremtid for mennesker blottet
for uddannelse.

“Vi leerer ved at gare, og vi leerer primert det, vi ggr.” (Brinkmann, 2006, s. 209)

Den satning har i den grad stadig sin relevans i en moderne kontekst, ikke mindst nar vi taler om innovativ
undervisning. Det er ligeledes her, at vi kan hente et af de vigtigste argumenter for overhovedet at anvende
og inddrage digitale teknologier i undervisningen. De digitale muligheder tilbyder og faciliterer i den grad
mulighed for at veere aktive i undervisningen samtidig med, at der er mange muligheder for, at de sociale
faellesskaber bliver sat i spil. Elevernes erfaringsverden kan kobles til fagindholdet, og der kan skabes et
leeringsmiljg, der stimulerer deltagelse og handling.

Deweys tanker om leering som en proces, der sker i en social kontekst, harmonerer pa mange mader med
Etienne Wengers teorier om praksisfaellesskaber og situeret leering. (Wenger, Praksisfeellesskaber, 2004) Jeg
vil i det fglgende afsnit farst ganske kort redegare for begreberne situeret leering og praksisfaellesskaber, for
derneest at definere begrebet kollaboration over for samarbejde.

3.2 Social leering

Socialkonstruktivismen er som tidligere naevnt et laeringssyn, der definerer leering i en social kontekst.
Lering opstar altsa i samspillet mellem mennesker; mennesker der i en eller anden form er knyttet sammen,
og som handler sammen. Jean Lave, professor ved University of California i socialantropologi og
leringsteoretiker Etienne Wenger introducerer begrebet situeret lering (Wenger/Lave, 2003), der netop
bygger pa preemissen om, at laering er et socialt feenomen; laering kan opsta i alle sociale situationer, og
teorien ger dermed op med tanken om, at leering kun fremmes i deciderede undervisningssituationer. Lering
konstrueres og skabes alle steder, hvor mennesker socialiserer.

Wenger og Lave definerer begrebet perifer legitim deltagelse i forsgget pa at forklare, hvilken betydning den
leerendes rolle og position har i forhold til den sociale kontekst. (Wenger og Lave, Situeret laering - og andre
tekster, 2003: 31,33) Begrebet satter fokus pa, hvordan den lerende kan “bevage” sig fra at vare legitim
perifer deltager i en leeringsproces til at blive en fuldt legitim deltager. Tanken udspringer fra leerlinge-mester
forholdet, hvor lerlinge, i kraft af deres ggede kompetenceniveau og erfaringer med faget, fik en gget status
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0g position i gruppen. Som undervisere bgr vi altsa have opmarksomheden rettet mod rollefordelingerne og
beveegelserne i arbejdet med eleverne. Netop elevernes positioner og a&ndringer i en innovativ leereproces vil
jeg komme narmere ind pa i min analyse af min empiri.

3.3 Praksisfellesskaber

Wenger anvender desuden begrebet praksisfeellesskaber til at definere den relation mellem mennesker, der er
kendetegnet ved

“at det er praksis, der er kilden til sammenhcengen i feellesskabet.” (Wenger, 2004, s. 89)

Et praksisfaellesskab bindes altsa sammen gennem mere end bare det at veere en gruppe af mennesker, der
lgser en opgave. Wenger navner tre dimensioner i sin beskrivelse af praksisfallesskabets kendetegn.

Den farste er, at deltagerne har et gensidigt engagement, altsa at de er engageret i opgaven, og at de
meningsforhandler bade sociale og faglige geremal i gruppen. Et af kendetegnene er netop, at gensidigt
engagement opstar i uhomogene grupper, hvor holdninger og ideer brydes. | et innovationsperspektiv er det
ligeledes en vigtig pointe, at de gode ideer og lgsninger ofte opstar, nar deltagerne i gruppen bestar af
medlemmer med stor diversitet.

Et andet kendetegn pa faellesskabssammenhange er forhandling af en falles virksomhed, der kan tolkes som
en gruppes reaktion pa deres betingelser. Gruppen er altsa afklaret omkring, pa trods af uenigheder og
individuelle forskelligheder, at der felles skal findes en made at lgse og udfere opgaverne pa.

Den tredje dimension, som Wenger peger pa, er fellesskabets fzlles repertoire. Repertoire er gruppens
samlede handlinger, artefakter og ressourcer, der eksisterer i gruppen og anvendes i opgavelgsningen, hvilket
kan veere lige fra ord, fysiske ting, rutiner, historier, gestus mm. (Wenger, 2004, s. 100-102)

Pointen er altsa, at selvom leeringen kan betragtes som en individuel konstruktion, sker leeringsprocessen
ifelge Wenger og Lave ogsa i en social kontekst netop ved at deltage og samarbejde i et feellesskab. (Wenger
og Lave, 2003, s. 31) Opgaven for underviseren bliver dermed at facilitere muliggarelsen af, at grupper
udvikler sig til velfungerende praksisfallesskaber, hvor lzeringen og de innovative processer kan udvikles.
Darsg haevder, at innovationskompetence blandt andet er betinget af, at mennesket kan navigere i samspil
med andre i komplekse sammenhange (Darsg, Innovationspaedagogik, 2012, s. 13). Wenger og Laves
leeringsforstaelse, defineret som en social situeret proces, hvor der meningsforhandles i praksisfallesskaber i
udviklingen af ny viden, underbygger Darsgs pointe om, at de sociale processer i innovationsprocessen er
afgarende.

3.4 Kollaboration og praksisfeellesskaber

| forleengelse af ovenstaende bliver definitionen mellem kooperation og kollaboration vigtig. | min forstaelse,
der bygger pa Jargen Bang og Christians Dalsgaards definitioner (Bang og Dalsgaard, Samarbejde —
kooperation eller kollaboration?, 2005, s. 2), er det primert det kollaborative samarbejde, der bliver
interessant, nar man skal forsta og arbejde med at skabe leeringsprocesser, hvor deltagerne bliver fuldt
legitime i et praksisfellesskab. Det kollaborative samarbejde defineres som,

“.at deltagerne er feelles om at lose en opgave, og at deltagerne arbejder sammen mod et feelles mdl, og at
de er indbyrdes afhangige. Deltagerne indgar i et feellesskab, de gennemgar i princippet de sammen
processer... de besidder en feelles opfattelse af arbejdsopgaven” (Bang og Dalsgaard, 2005, s. 2).

Det kollaborative samarbejde og Wengers praksisfallesskaber har mange feellestraek, idet kendetegnet netop
er, at leeringsprocesserne sker i et forpligtende feellesskab, hvor alle har ejerskab til opgavelgsningen og
resultatet. Leeringspotentialet i arbejdet med digitale teknologier, hvis de er i stand til at facilitere et sadant
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samarbejde, er stort, idet lzeringen jo netop opstar i situerede, sociale fallesskaber, hvor deltagerne er
afhangige af hinanden, og hvor man kan lzre af hinanden. Den franske professor i sociologi Bruno Latour
pastar desuden, at “det netop er i samspillet og processen mellem teknologien og deltagerne, at kreativitet
opstar, ja de er faktisk hinandens forudseetning” (Qvortrup, Det hyperkomplekse samfund, 2000, s. 227),
hvilket er en vigtig pointe i bestraebelserne pa at udvikle innovative og kreative laeringsmiljger. Latour peger
dermed pa samspillet mellem teknologi og menneske, som en interaktion, der kan generere kreativitet. Det er
en mere radikal socialkonstruktivistisk tanke, hvor samspillet mellem mennesker erstattes af teknologien.

4. INNOVATION

Jeg vil i dette afsnit definere og beskrive begrebet innovation, hvor den teoretiske tilgang primeert leener sig
op af Lotte Darsgs forstaelse af innovation og hendes teori om udvikling af innovationskompetence (Darsg,
Innovationspadagogik, 2012). | afsnittet vil begreberne kreativitet og entreprengrskab ogsa blive beskrevet,
som afrundes med overvejelser om innovationskompetencer i en paedagogisk kontekst.

Kravet om at uddannelsessystemet skal fremme innovationskompetence er gennem de senere ar blevet mere
og mere insisterende. Samfundet stiller krav og har forventninger om, at uddannelsessystemet kan levere
uddannelsesmiljger, hvor innovationskompetencerne kan udvikles og stimuleres i forsgget pa at ruste og
imgdekomme de fremtidige krav. Lotte Darsg, ph.d. og lektor i innovation pa Aarhus Universitet, benavner
innovationskompetence som “fremtidens kernekompetence” (Darsg 2012, s.11). Darsgs
“Innovationspedagogik - kunsten at fremelske innovationskompetence” udkom i 2012, og siden er der sket
meget pa uddannelsesomradet, der indikerer, at behovet og gnsket om at fremelske innovationskompetencer
allerede er rykket ind i vores tid. De seneste Feelles Mal fra Undervisningsministeriet fra 2014 har ogsa
implementeret innovationskravene i vejledningerne for fagene. For faget dansk lyder det eksempelvis:

“Innovation og entreprengrskab er kommet pa skoleskemaet i danskfaget og andre fag. Laererne skal nu
arbejde systematisk med at designe innovative laeereprocesser for eleverne i skolen. Eleverne skal lere at
teenke kreativt og innovativt i og med danskfaget. De skal med andre ord tilegne sig
innovationskompetence.” Citat fra Vejledning for faget dansk. (Fodnote 4)

Ligeledes er der udarbejdet en specifik “Vejledning for innovation og entreprenerskab”, der blandt andet har
fokus pa det tveerfaglige samarbejde, og hvordan de innovative arbejdsformer kan integreres i den fagfaglige
undervisning. Det medfarer, at den padagogiske og didaktiske opgave, der ligger forbundet med at arbejde
med de innovative kompetencer, ikke l&ngere er forbeholdt ildsjale og pionerer, nu er opgaven ikke lengere
en kan-opgave, men en skal-opgave. Det medfarer naturligt et gget fokus pa undervisernes didaktiske og
faglige forudsetninger; for hvordan lerer eleverne de efterstraebte innovationskompetencer? For mange
undervisere er omradet nyt og ukendt, og der er, mener jeg, et behov for at fa afklaring pa begreberne, og det
betyder naturligvis, underviserne skal kunne definere og identificere disse kompetencer for hensigtsmaessigt
at designe leringsmiljger, der bade understatter de fagfaglige og innovative kompetencer.

4.1 Hvad er innovation?

For mange vakker ordet innovation associationer til forretningsverdenens gkonomiske teenkning, hvor gode
ideer udvikles, materialiseres og ender i et salg med en gkonomisk gevinst. Den umiddelbare
associationsreekke er ikke underlig, idet begrebet innovation har sin oprindelse i en gkonomisk materialistisk
teenkning, og begrebet blev helt tilbage i 30érne introduceret af den gstrigske gkonom Joseph A. Schumpeter.
Schumpeter definerede innovation, som:

“en nyskabelse, der tilvejebringer okonomiske veerdi” (Darsg, 2012, s. 25)
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Schumpeters definition indeholder bade den gode ide i form af en nyskabelse, samt det at skabe noget, der
har veerdi, underforstaet vaerdi for andre. | hans fortolkning var det naturligvis en gkonomisk veerdi, der blev
fokuseret pa i form af ny teknologi og salgsbare produkter og ideer. Schumpeter skelnede mellem invention,
altsa opfindelser, og innovation, hvor inventions kan forekomme som en ren intellektuel kreativ handling (fx
opfindelse af en ny cykel), der ikke umiddelbart er knyttet til en gkonomisk gevinst. Innovation er saledes
naeste led i keeden, idet han definerer begrebet som “an economic decision, a firm applying invention or
adopting invention”’ (Godin B. “In the Shadow of Schumpeter” 2008, s. 4). Altsa skal opfindelsen eller den
gode ide kunne gennemfgres og kommercialiseres, far der kan tales om innovation.

Darsgs forstaelse af innovation bygger videre pa Schumpeters definition af begrebet, og definerer innovation,
som:

“det at se muligheder og at veere i stand til at fore disse muligheder ud i livet pd en veerdiskabende made”
(Darsg, 2012, 5.13)

Darsgs forstaelse af veerdiskabende skal forstas bredere end Schumpeters, der primert var rettet mod en
gkonomisk gevinst, hvor Darsg taler om “social, kulturel, mellemmenneskelighed og samfundsmcessig
veerdi” (Darsg, 2012, s. 13).

Darsgs definition af innovation tillegger altsa flere elementer muligheden for at vare vardiskabende, hvilket
i en skolekontekst giver langt flere fortolkningsmuligheder og forstaelser for, hvornar noget er innovativt.
Darsg fremhaver blandt andet de menneskelige og sociale forhold, og tilleegger netop den sociale kontekst
stor betydning for udvikling af innovationskompetence. Undervisningsministeriets definition af innovation
matcher Darsgs tolkning, idet deres definition i “Vejledningen for Innovation og entreprenerskab” lyder:

“Innovation og entreprenorskab er, ndar der bliver handlet pa muligheder og gode ideer, og disse bliver
omsat til veerdi for andre. Den veerdi, der skabes, kan veere af okonomisk, social eller kulturel art.” (UVM
“Vejledningen for Innovation og entreprenerskab™)

4.1.1 Delkonklusion

Jeg har skitseret tre forskellige definitioner af innovationsbegrebet:

De tre definitioner har flere feellestraek, blandt andet at der skal ske en handling for at vi kan tale om
innovation. Det er altsa ikke nok bare at forestille sig, hvad den gode ide eventuelt kunne fere til. Netop den
del af innovationsdefinitionen er utrolig vigtig, og det er en afgarende faktor i argumentationen til fordel for
at arbejde med multimodal digital produktion i undervisningen. Et andet feellestraek for definitionerne er
kravet om veerdiskabelse. Arbejdet skal skabe en reel vaerdi for andre. Det skal helt konkret komme andre til
gavn og glaede. Det kan forstas meget bredt, men det er et vigtigt pejlemarke, nar undervisningsforlgb skal
planlaegges, for netop herigennem bliver projekter realistiske og udfordrende. Derigennem skabes der
gjerskab og motivation, samtidig med at udfordringerne rykker vaek fra tryghedszonen.

Kompetencerne kreativitet og entreprengrskab er indeholdt i metabegrebet innovation, og jeg vil i de
falgende afsnit bruge Lene Tanggaard og Anne Kirketerps teoriramme til at forklare begreberne naermere.

4.2 Kreativitet

! http://www.emu.dk/modul/innovation-og-entrepren%C3%B8rskab-vejledning-0
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Schumpeters udgangspunkt var at opfinde og skabe nye produkter, ikke kun materielle, men ogsa
immaterielle produkter. Fokus var pa slutproduktet og det gkonomiske afkast, og den menneskelige
iderigdom og kreativitet var et vigtigt led i den forstaelse. | Darsgs forstaelse af den menneskelige kreativitet
er der fokus pa processen frem for produktet. (Darsg, 2012, s. 26) Hun skelner skarpt mellem en strategisk
innovativ teenkning og en kreativ teenkning, som defineres som en inspireret aktivitet. Begreberne er taet
forbundet, og umiddelbart vil mange nok mene, at det er vanskeligt at vare innovativ uden ogsa at veere
kreativt tenkende. Darsg havder, at det godt kan ske, idet den kreative teenkning sa erstattes af en mere
analytisk og systematisk tilgang til innovationsprocessen.

| en paedagogisk kontekst er der tradition for ogsa at have meget fokus pa processen og det kreative
teenkende menneske. Imidlertid er der en tendens til at koble kreativitet til seerlige geniale mennesker, der fra
naturens hand er udstyret med seerlige kreative potentialer. Lene Tanggaard, professor i peedagogisk
psykologi ved Aalborg Universitet, og med speciale i kreativitetsforskning, haevder, at alle mennesker kan
leere at blive kreative. (Tanggaard, 2015, Lar - effektiv talentudvikling og innovation, s. 29) Tanggaard
argumenterer for et paradigmeskifte, hvor vi, i stedet for at se pa kreativitet som noget naesten
guddommeligt, skal forstd begrebet mere som “business as usual” (Tanggaard, 2015, s. 36), og at kreativitet
bygger pa hardt arbejde frem for idegenerering og skaev teenkning. Tanggaard pointerer, at kreativitet
udspringer og bygger pa kanten af det allerede kendte og eksisterende. Kreative processer behgver altsa ikke
at vaere teenkning ud-af-boxen, som ofte er en analog der anvendes for at beskrive den nye ide, eller som
beskriver, hvor det sarlige kreative indfald opstar.

Paradigmeskiftet bestar i at fokusere pa processerne som fx leering, mestring og rutiner frem for kreativ
inspiration. Tanggaards pointe er altsa, at vi skal lzre at arbejde hardt med de ideer, der allerede er skabt i
organisationen, sa innovation mere bliver et spgrgsmal om at mestre et handvark og at kunne veelge de
rigtige ideer og arbejde hardt pa at realisere dem. Kreativitet og innovation kan leeres af alle, men
udgangspunktet er ikke serlige overmenneskelige, kreative og geniale traek, men det bygger langt mere pa
evnen til at arbejde hardt med substansen. Kreativitet pa hgjt niveau:

“fordrer faglig viden, ekspertise, tid og en masse arbejde” (Tanggaard, 2015, s. 31)

Det er et vigtigt indspark i den paedagogiske kontekst, idet vi som undervisere dermed har en forpligtigelse
til netop at afmontere ideen om, at det kun er de sarligt begunstigede elever, der kan vare kreative og
innovative. Det er faerdigheder, alle kan laere, men det kraever mestring og viden. Og som Tanggaard, med
anvendelse af M. Csikszentminhalyis talemade slar fast,

“er kreativitet ikke lzengere en luksus for de fa, men en ngdvendighed for alle.” (Tanggaard, 2015, s. 22)

4.3 Entreprengrskab

Begrebet entreprengrskab er ligeledes indeholdt i metabegrebet innovation, pa samme vis som
kreativitetsbegrebet. Ordets narrative betydning treekker ogsa umiddelbart referencer til iveerksatteri og det
at starte en ny virksomhed. I UVMs “Vejledning for innovation og entreprengrskab™? defineres der ikke
yderligere mellem de to begreber, her opfattes de som to sammenhangende begreber, der er hinandens
forudsatninger.

I Anne L. Kirketerps Ph.d. athandling “Peedagogik og didaktik i entreprengrskabsundervisningen” fra 2010
definerer hun:

2 http://www.emu.dk/modul/innovation-og-entrepren%C3%B8rskab-vejledning-0
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“entreprenorskab som en proces, hvor der organiseres nye selvstendige organisationer, og hvor fokus er pa
at skabe veekst gennem at udnytte viden til veerdi.” (Kirketerp, 2010, s. 18)

Kirketerp anser entreprengrskab som en proces, der er tet forbundet med evnen til at handle og realisere
ideer og viden til vaerdiskabende aktiviteter. Entreprengrskab er altsé teet forbundet med evnen til at handle
og at mestre processen fra start til slut. Tanggaard slar ligeledes et slag for denne mestring (Tanggaard, 2015,
s. 37) og inddrager Deweys teori om, at mennesket leerer ved at gagre, gennem erfaring, forsgg og
udforskning.

Darsg treekker pa Peter Druckers definition, som forbinder innovation og entreprengrskab med hinanden.
(Drucker, Innovation and entrepreneurship, 1985) Kernen i begrebet er evnen til at satte noget i gang ved
hjeelp af nyteenkning. (Darsg, 2012, s. 26)

4.3.1 Delkonklusion

En entreprengr er altsa en igangsztter, en person der kan omforme og styre processen fra ide til konkret
handling. Jeg mener, at det i den paedagogiske kontekst er en vigtig pointe i det didaktiske arbejde med
designet af leeringsmiljger, hvor de kompetencer gnskes udviklet, idet handling som tidligere naevnt er et
vigtig element i den innovative didaktik. Det kan veere vanskeligt at skelne innovation og entreprengrskab fra
hinanden, men hvor innovationen dakker det kreative, nyteenkende og skabende, rummer
entreprengrbegrebet det handlende aspekt. Sa den entreprenante elev kan (fa mulighed for at) fare ideerne ud
i livet, realisere sine planer og sette noget i vaerk. Kreativiteten er braeendstoffet til idegenerering og
nyskabelser i kombination med den faglige forudsatning hos eleven. Tanggaard og Kirketerps beskrivelse af
begreberne er vigtige definitioner for komplekses begreber, og de vil fremadrettet, i kombination med Lotte
Darsgs innovationskompetence -definition, veere den beaerende teoriramme i min forstaelse af begreberne.

Jeg vil i naeste afsnit forsgge at definere og beskrive innovationskompetencerne yderligere, sa det er muligt
tydeligt at kunne identificere og implementere disse i sit leeringsdesign og sin evaluering. Hvis
innovationsdidaktikken skal lykkedes, skal kompetencerne og malene vare tydelige og evaluerbare.

4.4 Innovationskompetence i en paedagogisk sammenhang

Med definitionerne pa innovation, kreativitet og entreprengrskab pa plads er det muligt at beveege sig ned i
innovationens maskinrum i et forsgg pa at destillere begrebet, sa de kan anvendes og diskuteres i en
paedagogisk virkelighed. Darsg definerer innovationskompetence som:

“..evnen til at skabe innovation ved at navigere effektivt i samspil med andre i komplekse sammenheenge”
(Darsg, 2012, s. 13)

Darsg fremhzaver evnen til at udfordre eksisterende viden i forsgget pa at abne for ny viden. Det er altsa
elevens evne til at bruge det leerte, og det at kunne sette det i spil i forsgget pa at udvikle ny leering. Darsg
anvender begrebet ikke-viden (Darsg, 2012, s. 14) om det uudforskede, det at forestille sig det umulige og
sveare. Sa en vigtig kompetence er altsa, at udvikle evnen og modet til at ga fra ikke-viden til viden ved at
stille de umulige spargsmal, sgge det usikre og sveere omrade, og i det hele taget at kunne handtere
komplekse udfordringer. En anden vigtig kompetence, som Darsg fremhaver, er evnen til at oparbejde
tillidsfulde relationer, idet kreativitet og innovation er et anliggende mellem mennesker, der hviler pa et
fundament af viden og feerdigheder. Derudover opdeler hun innovationskompetencerne i to
metakompetencer; henholdsvis socio-innovativ, der deekker de sociale kompetencer, samt de intra-
innovative, der knytter sig til bevidstgarelsen af egne og andres potentialer i forhold til nyskabelser.
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Umiddelbart en vanskelig definition at overfare til brug i en paedagogisk virkelighed, idet begreberne er
meget komplekse, og dermed understreger Darsgs udsagn om, at innovationskompetence vanskeligt seettes
pa formel.

Der vil blandt undervisere vere et behov for en mere konkret anvisning pa innovationskompetencerne.
Hvordan skal lzeringen kunne iagttage og evalueres, hvis de kun vanskeligt lader sig beskrive og definere?
UVMs “Vejledning for innovation og entreprengrskab™ har inddelt innovation og entreprengrskab i 4
leeringsmal eller dimensioner, der netop skaber en starre forstaelse for, hvad innovationskompetencebegrebet
indeholder. De 4 dimensioner er (i forkortet udgave):

Handling: Evnen til at ivaerksatte og virkeliggere ide til handling. Kommunikations- og analytiske evner,
malsztte, planleegge og lede processen.

Kreativitet: Se og skabe ideer og muligheder, eksperimentere, improvisere, anvende viden fra et omrade pa
et nyt omrade.

Omverdensforstaelse: Viden og forstaelse af omverdenen, lokalt og globalt, i en social, kulturelt og
gkonomisk kontekst.

Personlig indstilling: De personlige og subjektive ressourcer, handtering af usikkerhed, kompleksitet, troen
pa egne evner.

Anvisningen fra UVM er altsa, at de 4 dimensioner skal indga som en integreret del af skolens fag, hvis
intentionerne om at udvikle innovationskompetence skal opfyldes. Dimensionerne og beskrivelserne er
meget konkrete og transparente, og er dermed brugbare i arbejdet med at planlaegge, gennemfare og evaluere
undervisning, hvor der gnskes at udvikle innovationsprocesser.

| “Innovative elever” af Lilian Rohde og Anja Lea Olsen diskuteres de faglige kompetencer i forhold til de
innovative kompetencer (Rohde og Olsen, 2013, s. 15). | deres forstaelse af innovationskompetencer, hviler
de, pad sammen méade som Darsg, pa den faglige viden. Rohde og Olsen anvender “T-shaped people” (Brown,
2009, s. 26) modellen, som symbol pa de styrker, der gnskes udviklet hos eleverne. Stammen i T-et er den
faglige forankring og kompetence, og tvaerbjeelken i T-et symboliserer de kompetencer, der handler om
samarbejds- og kommunikationsevner, der ger eleverne i stand til at arbejde innovativt sammen med andre.
Kort sagt skal eleverne kunne arbejde kreativt og innovativt med den faglige fordybelse. Tanggaard siger det
klart; “Jo mere man ved om noget, jo bedre er man til at finde pd noget nyt inden for det omrdade”
(Tanggaard, 2010, s. 118)

Rohde og Olsen underopdeler innovationskompetencerne i 5 kategorier (Rohde og Olsen, 2013, s. 18).
1. Nysgerrighed: lyst til at undersgge, udforske, stille spagrgsmal
2. Samarbejde: kommunikation, empati, selvstendig, fleksibel
3. Divergent teenkning: modsat konvergent teenkning, helhedsorienteret, fantasirig, forskellige
perspektiver
4. Handlekraft og eksperimenteren: afpreve, intuition, vedholdenhed, turde lave fejl
5. Tro pa egen formaen: tro pa sig selv, overvinde frygt, handtere kaos

De 5 kategorier komplementerer ganske fint de 4 bud pa kompetencer fra UVM i deres vejledning, og de
giver med deres uddybende forklaringer og beskrivelser en guideline, der umiddelbart vil kunne anvendes i
planlzegningen og evalueringen af undervisningen.

3 http://www.emu.dk/modul/innovation-og-entrepren%C3%B8rskab-vejledning-0
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En af de innovative kompetencer, som Rohde og Olsen og UVM har til feelles, er den personlige subjektive
indstilling, eller troen pa egne evner om man vil. For mig at se er det noget af det mest afggrende at kunne
facilitere i leeringsprocesser, hvor der er sarligt fokus pa innovationskompetencerne. Det ma vere helt
afgerende at udvikle en grundlaeggende tro pa egne evner, og det er teet beslaegtet med evnen til at turde
handle og at kunne omsaette ideer til praksis. Darsg betoner ligeledes evnen og modet til at beveege sig fra
viden til ikke-viden. (Darsg, 2012, s. 69-70) Modet, nysgerrighed, troen pa sig selv og udholdenhed er
feellesnaevnere i de tre definitioner, hvor de kommunikative og relationelle kompetencer spiller en
hovedrolle, fordi innovationsprocesserne netop sker i samspillet med andre.

| det neeste afsnit vil jeg zoome ind pa de kompetencer, der handler om at udvikle troen og modet, idet jeg vil
seette Kirketerps foretagsomhedsbegreb i spil med begrebet self-efficacy, der oprindeligt stammer fra Albert
Banduras “Social learning theory”. (Kéhler, Det komplette selv, 2014)

4.5 Individuel innovationskompetence

Modet til at turde handle og troen pa sig selv er, som beskrevet i sidste afsnit, nogle af de helt afgarende
personlige egenskaber, nar vi taler om at udvikle innovationskompetencer. Jeg vil i dette afsnit inddrage
Kirketerps foretagsomhedsbegreb, der hviler pa teorien af Albert Banduras om self-efficacy (Kognition og
paedagogik, Foretagsomhedens peaedagogik, 2012, Kirketerp, s. 66,) samt Ligoris “Dialogical Self Theory” i
diskussionen om udviklingen af de individuelle innovationskompetencer.

4.5.1 Foretagsomhed og self-efficacy

Foretagsomhed, selvvirksomhed og handlekompetencer er begreber, der er teet beslaegtede, og
faellesnavneren hos dem alle er netop, at det er kompetencer, der gnskes udviklet for at sztte eleven i stand
til at handle selvstaendigt og sammen med andre. Det star i skarp modsetning til en mere behavioristisk
teenkning, der bygger pa en ydre motivation og ydre krav, og som ikke animerer til selvsteendig teenkning.
(Kirketerp, 2010, s. 75) | moderne dansk handlingsorienteret padagogik gar handlekompetence og
problemorienteret undervisning hand i hand. Udfordringen er at kunne tilretteleegge en undervisning, der er i
stand til at facilitere, hvad Kirketerp definerer som foretagsomhed?

Foretagsomhed skal forstas “som kompetence til at iveerksette forandrende handlinger, som har vardi for
andre” (Kognition og paedagogik, 2012, s. 66)

I skarp kontrast til foretagsomhed stér, hvad Kirketerp beskriver som “lert hjelpeloshed” (Kirketerp, 2012,
s. 67), som er en tilstand af passivitet, pessimisme og ringe tro pa egen mulighed for succes. Kirketerp
argumenter for, at foretagsomhed er en afggrende kompetence at kunne facilitere og understgtte i sin
undervisning, hvis man gnsker innovative og entreprenante elever.

Hun papeger ligeledes, at den lerte hjelpelashed, eller gdelagt self-efficacy, er gdeleeggende for elevens lyst
til at handle og til at udfolde sig i leeringssituationer. Den lzrte hjelpelgshed opstar, nar eleven vedvarende
stgder pa opgaver og situationer, hvor der opleves fiaskoer og nederlag. Stemningen “det nytter alligevel ikke
noget” og “’det &ndrer alligevel ikke noget” breder sig i eleven (Kirketerp, 2012, s. 67), og det er desverre en
oplevelse mange larere kan genkende hos eleverne i deres praksis.

Kirketerp bygger sin forstaelse af foretagsomhed pé begrebet self-efficacy, der oprindeligt er udviklet af
professor i psykologi Albert Bandura fra Standford University. Self-efficacy er kort sagt et individs evne til
at vurdere den personlige kompetence. (Kahler, Det kompetente selv, 2012, s. 23) Det er vigtigt at sondre
mellem selvagtelsen og selvveerd, idet en menneske godt kan have en hgj grad af selvvard og samtidig
vurdere sig som inkompetent til at udfere visse opgaver (Kahler, 2012, s. 23) En hgj grad af self-efficacy hos
eleven medfarer en tro pa egne evner, et starre mod til at give sig i kast med udfordringer, et gget
motivationsniveau og dermed en starre lyst til at handle. En elevs mod og lyst til at handle er en af de
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vigtigste innovationskompetencer, og netop derfor er self-efficacy og foretagsomhed interessante begreber at
seette i spil, nar der skal arbejdes med at designe innovative laeringsmiljger.

Bandura taler om 4 hovedkilder til at udvikle individets evne til self-efficacy. De 4 omrader er:

Mestringsoplevelser

Rollemodeller

Social overtalelse

Fysiologiske og falelsesmassige stemninger (Kéhler, 2012, s. 48-58)

oM E

I min kontekst er mestringsoplevelser og rollemodeller de mest relevante kilder at konkretisere og diskutere
betydningen af. Dermed ikke sagt, at de andre kilder er mindre betydningsfulde, men netop succesoplevelser
og lysten til at handle, er fokusomrader i mit forsgg pa at afdaekke, hvorvidt de digitale multimodale
produktioner kan facilitere innovationskompetence hos eleverne. Mestringsoplevelser er situationer, hvor
eleven oplever at kunne lgfte opgaven pa en succesfuld made. Det medvirker til at skabe en tro pa den
personlige efficacy, og danner dermed grundlaget for den videre udvikling og udfoldelse af

handlinger. (Kognition og padagogik, 2012, s. 16)

Rollemodellers betydning i undervisningssammenhange er ligeledes en vigtig faktor. Elevernes spejling i
hinanden og ditto handlinger er vigtige elementer i udviklingen af steerke leringsmiljeer. Kompetente
rollemodeller skal vaere kendte og identificerbare personer, det nytter ikke, at det er personer, der ingen
direkte tilknytning har til eleven. (Kognition og paedagogik, 2012, s. 17) Bandura henviser her til den effekt,
det kan have pa den lerende, at veere omgivet af rollemodeller, der minder om en selv, og som udviser hgj
self-efficacy, og som har succesoplevelser. Det vil skabe en starre tro pa, at man selv er i stand til at
Iykkedes, og at en arbejdsom indsats giver resultater. Jo mere rollemodellen ligner en selv, jo starre
afsmittende effekt vil der veere, haevder Bandura, og den viden er vigtig at inddrage i klasserummet. @nsket
er netop at udvikle kompetente elever, der bliver i stand til at handle, og som har modet til at beveege sig ind
i leeringsprocesser, hvor udfaldet ikke pa forhand er kendt.

4.5.2 Innovation af selvet

| arbejdet med at analysere og forsta elevernes position og adfeerd i arbejdet med multimodale produktioner,
vil jeg med afsat i Beatrice Ligorios “Dialogical Relationship between identity and learning” fra 2010
inddrage Dialogical Self Theory (DST), der blev introduceret i 1992 af psykologerne Hermans, Kempen og
Van Loon. | mit perspektiv er det iser tankerne om innovation of the self (Ligorio, 2010, s. 96), der
fokuseres pa, og som senere Vil blive anvendt i analysen.

Ligorio beskriver, hvorledes DST er en dynamisk teori, der beskriver, hvorledes jeg-positioner og repertoire
kan &ndres over tid afhaengig af dialogen og typen af sociale kontekster.

Innovationen af selvet kan primeert optraede i tre former:

1. Eleven indtager en ny position, efter at der er sket en signifikant ny begivenhed eller &ndring i
omgivelserne. Eksempelvis kan man forestille sig, at en elev indtager en ny position idet
undervisningen didaktiseres pa en ny og mere motiverende made.

2. Enanden made, hvorpa innovation af selvet kan optraede pa, er nar eleven beveeger sig fra
baggrunden til forgrunden. Deltagelse i fx en gruppes samarbejde pa en ny made, kan vere et
eksempel pa dette

3. Den tredje type af innovation af selvet, beskriver Ligorio som den form for ny-positionering, hvor to
eller flere positioneringer statter hinanden i udviklingen af en ny position. Positionerne kan altsa
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komplimentere hinanden, sa der skabes en ny jeg-position. Ligorio naevner fx eksemplet med
perfektionisten, der gennem kollaborativ lzering udvikler sig til en samarbejdende elevtype. (Ligorio,
2010, s. 95)

DST-teorien, der med en socialkonstruktivistisk forstaelse af hvordan leering skabes, giver sit bud pa
betydningen af elevernes jeg-positionering og muligheden for innovation af selvet. Ligorio pointerer:
“Learning should act as a promotor of positive innovation of the self, should strive to suppress negative I-
positioning, and should introduce positive and more sophisticated I-positioning. “ (Ligorio, 2010, s. 96)
Dialogen og interaktionen i et samarbejde naevnes ligeledes som barende elementer i udviklingen af
elevernes positive jeg-positionering, hvilket jeg senere i analysen vil forsgge at undersgge.

4.5.3 Delkonklusion

Self-efficacy og foretagsomhed er to vigtige kompetencer at forholde sig til i arbejdet med at udvikle
innovative laeringsmiljger. Hvis vi gnsker elever, der tar handle, og som pa baggrund af en hgj falelse af self-
efficacy, udvikler foretagsomhed og innoverer selvet, skal undervisningen planleegges og gennemfares, sa
der gives mulighed for at opleve og udvikle disse. Mestringsoplevelser en del af det, og min tese er, at netop
arbejdet med digitale teknologier hensigtsmaessigt rammesat og didaktiseret, understgtter de naevnte
kompetencer, saledes at eleverne udvikler self-efficacy gennem blandt andet succesfulde
mestringsoplevelser. | arbejdet med klasseledelse og udvikling af innovative laeringsmiljger er viden om
rollemodellernes betydning for leeringsprocesserne og udviklingen af handlekompetente individer essentiel.
Elevernes dialog og udvikling af nye positioner er ligeledes interessant at undersgge i relation til de
individuelle innovationskompetencer herunder innovering af selvet.

4.6 Innovationsprocessen

Darsg giver med sin Innovationsdiamant sit teoretiske bud pa, hvordan den menneskelige innovationsproces
kan udspille sig. (Darsg, 2012, s. 67) Modellen er et forsgg pa at indramme og italesette de processer, der
henholdsvis kan fremme og heemme en innovativ proces.

Innovaticnsdiamanten
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Model: Innovationsdiamanten (Darsg, 2012, s.67)

Darsg satter med sin model fokus pa de processer, der opstar mellem mennesker, der skal samarbejde
innovativt. Modellen har altsa ikke til formal at anvise vejen frem mod et feerdigt koncept eller prototype.
Det betyder ogsa, at modellen er “aben”, der er ikke anvist en bestemt retning eller tidsangivelse. I mit
perspektiv er det oplagt, at lade modellen inspirere til, hvordan underviseren kan arbejde i omréadet viden
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over for ikke-viden. Darsg forklarer, at mennesker ikke bryder sig om at befinde sig i ikke-videnfeltet. Det
skaber usikker, ubehag og der er en tendens til at fale sig dum og séarbar.(Darsg, 2012, s. 69) | en
undervisningssituation bestar opgaven i at facilitere de abne spargsmal og de spargsmal, der naesten er for
dumme, idet det er her, innovationen opstar. Det er altsa de abne spgrgsmal, der styrer processen i jagten pa
ny viden. Darsg kalder den proces for vidensdynamikken, (Darsg, 2012, s. 70) og den laegger op til at arbejde
problemorienteret med fokus pa en divergent og kreativ tilgang. Den divergente teenkning er netop
karakteriseret ved, at der afsgges og undersgges flere muligheder og anvendelser af viden for at dbne for en
lgsning pa problemet. Opgaverne skal altsa formuleres som abne opgaver, hvor lgsningerne kalder pa
kreative og innovative lgsningsmuligheder.

Arbejdet med de digitale teknologier er ofte kendetegnet ved, at de faciliterer en kompleks arbejdsform, der
ikke ngdvendigvis er linear i sin form; idet der kan klikkes, slettes, kopieres, &ndres, rettes og gemmes
ubegraenset, sa elevernes handle- og lgsningsmuligheder er mangfoldige. Innovationsdiamanten bygger netop
pa den forudsatning, at der ikke, som Darsg udtrykker det, arbejdes fra venstre mod hgjre. Det stiller
naturligvis krav til didaktiseringen og rammesatningen af opgaven, idet der skal gives de abne muligheder i
arbejdsprocessen. Innovationsmodellen viser ogsa vigtigheden af de relationer, der opstar, eller i forvejen
eksisterer, mellem projektets deltagere.

“Typen af relationer er helt afgorende for innovationsskabelsen, fordi relationerne skaber grundlaget for, at
innovative teams tgr beveaege sig ud i ikke-viden-feltet”. (Darsg, 2012, s. 71)

Det er ikke den store overraskelse at forhold som tillid, tryghed, respekt og sympati spiller en overordentlig
stor rolle i det gode konstruktive samarbejde. Darsg pointerer netop, at innovationsprocessen lige sa meget er
en kommunikationsproces, som at det handler om at skabe ny viden, generere ideer og finde Igsninger. Den
erkendelse satter fokus pa ledelsen af de relationelle forhold i klasserummet, og det stiller store krav til
underviserens ledelsesevner.

Modellen, mener jeg, kan godt anvendes som inspiration i en psedagogisk kontekst, idet den i en simplificeret
form kan give anledning til at italesette innovation som begreb og proces. Darsg anvender 4 forskellige
lederroller til at faciliterer innovationsprocessen (Darsg, 2012, s. 72), og tilpasset malgruppen, bar de ogsa
kunne anvendes i klassens samtaler om roller, ansvar og laering. Refleksion over egen roller og self-efficacy
kan for eksempel tydeliggares ved at anvende vidensdetektiven som metafor for den kritiske elev, der stiller
de kraftfulde divergente hv-spargsmal, der er med til at abne for nye muligheder og lgsninger.

Innovationens dna er netop, at man skal kunne teenke nyt, skabe nyt og finde kreative mulige lgsninger, som
svar pa de problemer, der bliver stillet. Det er vanskeligt, hvis man hele tiden kigger sig over skulderen og
udelukkende baserer sin opgavelgsning pa tidligere erfaringer og kendt viden. Et andet problem er, at hvis
man som elev far mange fiaskoer, og ens erfaringsgrundlag er sparsomt i forhold til succesoplevelser, sa vil
man udvikle et lav self-efficacy. Det mindsker motivation og lyst til ny leering. Kirketerp havder samtidig, at
ens foretagsomhed mindskes, og det er som tidligere beskrevet en afgerende innovationskompetence. John
Dewey papeger netop, at “kvaliteten af ens erfaringer” (Brinkmann, 2006, s.175) er den afgerende faktor i
forhold til anvendeligheden af de tilegnede erfaringer. Mennesket kan ikke undga at erhverve erfaringer og
derigennem forandres, idet vi alle er levende sociale vaesener og dermed indgar i uddannelsesprocesser hele
tiden. Sa selvom Dewey havdede, at vi skal lzre af vores erfaringer, ser jeg ingen konflikt mellem Darsgs
anvendelse af innovationsdiamanten og Deweys “faellesskabspadagogik™ (Brinkmann, 2006, s. 173). De ser
netop alle innovationsprocesserne, som “personers deltagelse i feellesskabets processer” (Brinkmann, 2006,
s.174), hvor individets far-viden naturligt inddrages.

Bandura er helt pa linje med Dewey i forhold til vigtigheden af kvaliteten af ens erfaringer. Self-
efficacyevnen har naturligvis de bedste vaekstvilkar, hvis erfaringerne fra tidligere leeringsforlgb overvejende
har vaeret succesfulde. Dermed vokser motivationen, troen pa egne evner og valg af handlinger styrkes,
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saledes at foretagsomheden kan motiveres og udviklingen af selvet og innovationskompetencerne styrkes
yderligere.

4.7 Kommunikationsformer

De kommunikative faerdigheder fremhaves ofte, som tidligere beskrevet i teoriafsnittet, som en af flere
vigtige innovative kompetencer. | det falgende afsnit vil jeg anvende Darsgs begreber om social teknologi
(Darsg, 2012) samt Niel Mercer og Rubert Wegerifs teori om kommunikationsformer som teoriramme til
analyse af min empiri. (Mercer, Wegerif og Dawes, Childrens Talk and the Development of Reasoning in the
Classroom, 1999)

4.7.1 Social teknologi
Lotte Darsg anvender begrebet social teknologi, som hun definerer som:

“som midler, ved hjaelp af hvilke der er muligt at skabe eller &ndre fokus og kvalitet i menneskers
samtalemgnstre og samspil”. (Darse 2012, s. 145)

Sociale teknologier er vigtige faktorer i bestreebelserne pa at udvikle innovationskompetencer. Sociale
teknologier deekker over flere typer af viden og kompetencer, men i denne kontekst vil der blive fokuseret pa
spgrgsmal som social teknologi, idet Darsg papeger, at spargsmal er det allervigtigste redskab i
innovationspadagogikken. (Darsg, s. 156)

Overordnet skelner Darsg mellem de divergente og de konvergente spgrgsmal, hvor de divergente spargsmal
abner for dialog og refleksion, og ofte kendes de pa, at de er formuleret som hv-spgrgsmal. De konvergente
spargsmal er kendetegnende ved at lukke for dialogen og kendes ofte pd, at de har til hovedformal at fa viden
og data praesenteret, og at de ofte kan besvares med ja eller nej.

Darsg beskriver ligeledes kraften i “de dumme sporgsmal”, som verende afgerende fremmende for en
innovativ proces. De dumme eller braendende spargsmal er vigtige indikatorer pa, at kommunikationen er
konstruktiv og dynamisk. De abenlyse, naive, hypotetiske og til tider dumme spargsmal fungerer, ifglge
Darsg, som en katalysator for innovationsprocessen. Spgrgsmalene skaber nye spargsmal, dialog og
refleksion, og medlemmerne i gruppen bevager sig fra viden-feltet i retning af ikke-viden-feltet. Spargsmal
kan, haevder Darsg, agere som retningsgivere for arbejdet, de kan facilitere motivation og engagement samt
stimulere fantasien og kreativiteten, og dermed kan der opbygges ny viden.

I analysedelen vil jeg undersgge, hvorvidt elevernes brug af spgrgsmal er fremtraedende i deres
kommunikation, herunder om brugen af de dumme og braendende spgrgsmal kan identificeres i en
dialogform, hvor der arbejdes kreativt og innovativt.

4.7.2 Thinking together

Det andet teoretiske afszt til at analysere og forsta elevernes kommunikative mgnstre og kompetencer, er
baseret pa Niel Mercer, Rupert Wegerif og Lyn Dawes forskning om elevers forskellige
kommunikationsformer. Omdrejningspunktet i “Thinking together”-filosofien er, at udvikle elevernes
samtalekvalitet i forsgget pa at kvalificere evnen til argumentation og de kollaborative arbejdsprocesser.
Teorien bygger pa en socialkonstruktivistisk tilgang til videnskonstruktion og har exploratory talk, som den
ypperste samtaleform ud af 3, og den defineres som:

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

Den eksplorative samtale har 7 grundregler, som lyder:

Al relevant information deles

Gruppen sgger at na til enighed

Gruppen tager ansvar for beslutningerne

Begrundelser forventes

Udfordringer accepteres

Alternativer diskuteres far en beslutning tages

Alle i gruppen opfordres af de andre gruppemedlemmer til at sige deres mening.

Nogak~wdE

Disse grundregler er udviklet af Mercer, Wegerif og Dawes, og de har senere dannet baggrund for
deciderede undervisningsprogrammer i, hvordan elever kan leere at udvikle eksplorativ samtale.

Den anden form for samtale benavnes cumulative talk (kumulative samtale), og den er kendetegnet ved, at
eleverne positivt forsgger at na til enighed, og hvor der opbygges information og samarbejdes, men det sker
pa en ukritisk facon.

Den tredje samtaleform er disputational talk (disputerende samtale), der kendetegnes ved, at samtalen
foregar i en ikke-samarbejdende og konkurrencepraeget and, og hvor beslutninger ofte tages individuelt. |
diskussionerne er personlige egenskaber vigtigere end faglig argumentation.

Den eksplorative samtale har elementer af bade den kumulative og disputerende samtaleform, men hvor den
essentielle forskel er, at i den eksplorative foregar det “dialogiske slag” mellem ideer og ikke mellem
mennesker. Et godt tegn pa at der foregar en eksplorativ samtale er netop, at deltagerne kan skifte mening
som svar pa en velbegrundet argumentation.

4.7.3 Playful talk

Rupert Wegerif har i artiklen ”Reason and Creativity in Classroom Dialogues” yderligere sat fokus pa:
“the need to expand our understanding of dialogical reason to incorporate

creativity and to develop dialogical models to support the stimulation and channelling

of creativity in educational contexts.” (Wegerif R., 2005)

Wegerif har med begrebet playful talk sat fokus pa, hvad han opfatter som en undervurderet og overset
samtaleform i forsgget pa at forsta, hvordan dialogen kan kvalificeres og udvikles i en eksplorativ og kreativ
retning. Playful talk kan bedst defineres, som den del af elevernes samtale, som umiddelbart kan opfattes
som legende, drillende og maske som det rene nonsens. Wegerif argumenterer for, at den type samtale har et
potentiale i forsgget pa at @ge kvaliteten i teenkningen og leeringen i undervisningen, idet han heevder, at der
ofte kan ses en direkte forbindelse mellem kognition og playful talk.

Wegerif opdeler playful talk i to underbegreber: Off-task playful talk og on-task playful talk.

Off-task playful talk kan opleves som de samtaler, der ikke direkte kan knyttes til opgavelgsningen, men
hvor eleverne fx forfalger sjove ord og udtryk og danner associationskader. Dialogen er legende,
underfundig og kreativ; der leges med ord, lyde ideer, der ikke umiddelbart kan anvendes i arbejdet.
Funktionen og betydningen af off-task playful talk skal ses som et fallesskabende sprog, der kan have stor
veerdi i et samarbejde og i udviklingen af kreativitet.
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On-task playful talk relaterer sig mere direkte til lasningen af den konkrete opgave. On-task playful dialogen
relaterer og anvender de associationer og kreative ideer, der skabes gennem de sjove ordspil, fjollede forslag,
skaeve ideer og andre typer legende samtale, eleverne udfolder sig med i samarbejdet omkring lgsningen af
en opgave. Wegerif pointerer, at den type samtale, der traditionelt ikke anses som varende “passende” eller
produktiv i en undervisningssituation, faktisk besidder store kreative kvaliteter og er indeholdt i det, Wegerif
kalder at indtage en “eksplorativ orientering” (Wegerif, 2005, s. 235 )

Mercer, Wegerif og Dawes bidrag til at forsta elevernes kommunikationsmgnstre kan pé flere mader
perspektiveres til Darsgs argumentation for, hvorfor beherskelsen og brugen af divergente og “dumme”
spargsmal, som en social teknologi, kan betragtes som en vigtig innovationskompetence. Den eksplorative
samtaleform bygger pa divergent teenkning og samtale i et kollaborativ samarbejde, hvilket ogsa kendetegner
brugen af de dumme og braendende spargsmal. Brugen af eksplorativ playful talk abner for kreativitet og
innovation, pa samme made som brugen af spargsmal ger. De to kommunikationsformer er dermed vigtige
indikatorer pa, at der foregar en innovativ og kreativ dialog.

Med afseet i de to teoretiske tilgange, vil analysen forsgge at finde beleeg for, om arbejdet, med multimodale
produktioner i grupper af to, fremmer kommunikationsmenstre, der kan defineres som innovative og
eksplorative.

5. MULTIMODALITET

Multimodalitet er et ngglebegreb i mit projekt, og i min case er undervisningen bygget op omkring et
multimodalt forlgb i danskfaget. | det fglgende afsnit vil jeg udfolde begrebet multimodalitet, idet jeg er
inspireret af Gunther Kress og Staffan Selanders teoretiseren og definitioner af samme.

(Kress og Salander, Laeringsdesign - i et multimodalt perspektiv, 2012: Kress, Gains and losses: New forms
of texts, knowledge and learning, 2005)

Nye digitale muligheder, globalisering, opbrud af traditioner og normer; listen er lang over gennemgribende
forandringer i nyere tid; forandringer der griber ind i maden at se uddannelse og undervisning pa. Ifalge
Kress og Selanders har samfundet behov for at redefinere begreberne lzering og didaktisk design.
Mulighederne, og de kolossale &ndringer samfundet har gennemgaet i de senere ar, betyder, at vores
begrebsverden, og vores maske nogle gange foraldede forestillinger om, hvad og hvordan lering kan ske,
skal redefineres.

Kress og Selander peger blandt andet pa, at mennesket som tegnskabende vasen (Kress og Salander, 2012, s.
18) har faet nye muligheder, i vores bestraebelser pa at skabe leering og nye former for kommunikation. Kress
og Selander forklarer, at mennesket laerer gennem tegnskabende aktivitet (2012, s. 18), og at de mange nye
digitale modaliteter har udvidet menneskets muligheder for tegnskabende aktiviteter. Kress og Selander
fremhaever netop den multimodale kommunikation som vigtig, og de definerer multimodalitet,

“som kommunikation ved hjcelp af forskellige slags tegn og forskellige slags medier.” (2012, s. 25)

En interessant pointe, de ligeledes navner, er at multimodalitet ikke er noget nyt i menneskets historie. Vi
har altid kommunikeret multimodalt, fx gennem mimik, retorik, billeder, skrift mm. Sa multimodale
kompetencer har altsa altid veeret ngdvendige for vores kommunikation.

5.1 Design i leering

De digitale modaliteter giver os nye muligheder i arbejdet med laringsprocesser. Kress og Selander
fremhever blandt andet mulighederne for at reformere og re-designe eksisterende repraesentationer i arbejdet
med at skabe mening og dermed laering (2012, s. 29). Reprasentationer skal i denne sammenhang forstas
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som tegn formet i en bestemt orden i en konkret situation. En repraesentation kan for eksempel vere en
Power Point Prasentation, hvor der er anvendt forskellige slags modaliteter til at vise, det man har leert.
Arbejdet med at omforme og re-designe sine repreesentationer udtrykker, ifglge Kress og Selander, en kreativ
meningsskabende leringsaktivitet, der netop med de digitale modaliteter har uendelige muligheder for at
finde sted. Kress og Selander anvender begrebet “transformation” (2012, s. 30) som begreb til at forklare
processen med at bearbejde og omforme information i et re-design.

Etienne Wenger fastslér, at leering ikke kan designes, men at leringen “sker pa sine egne betingelser, leering
sker, design eller ikke design”. (Wenger, Praksisfallesskaber, 2004, s. 255) Wenger har med
udgangspunktet i sin teori om, at laering sker i en social sammenhang ulgseligt forbundet med menneskets
natur, og at den er ulgseligt koblet til vores evne til meningsforhandling, dermed ikke helt samme syn pa
leringsdesign, som Kress og Selander har. Wenger har fokus pa at designe sociale strukturer, der kan
facilitere laering, hvor Kress og Selander ogsa har blik for de individuelle muligheder for leering, som den
digitale revolution har abnet for. (Kress og Selander, 2012, s. 74) Det designteoretiske stasted abner altsa
mulighed for ogsa at udvikle lzring, forstaet som en tegnfortolkende og tegnskabende aktivitet, udover de
fysiske sociale rum. Kress og Selander har ogsa blik for de sammenhange, hvor leringen foregar i en digital
online interaktion.

5.2 Affordance

Kress og Salander papeger, at “multimodalitet tager udgangspunkt i de forskellige slags ressourcer, som er
tilgeengelige, til at tolke verden med og skabe mening. (2012, s. 23), og inddragelsen af et
praesentationsprogram som Power Point i undervisningen er et godt eksempel pa dette. PowerPoint er i sin
oprindelige form ikke udviklet med henblik pa at fungere som en leringsressource, men derimod som et
digitalt veerktej der kan fremvise information. Programmets affordance, altsa de skjulte objektive
handlemuligheder (2012, s. 35)(Kress, 2005, s. 12), har betydet, at programmet har vundet stor udbredelse
som laringsressource. Programmet har i undervisningssammenhange vist sig at vere en leringsressource,
der kan stilladsere en praksis, hvor eleverne bliver deltagende i en social praksis, hvor der kan konstrueres
viden. Didaktiseringen af fx PowerPoint i arbejdet med multimodale tekster, flugter godt med Kress og
Salanders forstaelse af, hvorledes et multimodalt undervisningsdesign kan defineres:

Et designteoretisk, multimodalt perspektiv fokuserer pa lering som en tegnfortolkende og tegnskabende
aktivitet, hvor der transformeres information, og hvor der skabes nye vidensreprasentationer. (2012, s. 56)

Det er en vigtig didaktisk kompetence at kunne designe laeringssekvenser, der udnytter og inddrager
programmers affordance. De digitale multimodale muligheder rummer et stort laeringspotentiale, blandt
andet fordi teknologierne kan facilitere laereprocesser, hvor der netop er mulighed for at transformere
repraesentationer i interaktion med andre. Wenger betoner vigtigheden af videnskabelse i
praksisfallesskaber, og netop anvendelsen af de kommunikative ressourcer, det veere sig bade sociale og
digitale, er omdrejningspunktet i Kress og Selanders syn pa lering. De multimodale repraesentationer handler
netop om at meningsforhandle, ordne, re-designe og udtrykke sin viden i en kommunikativ og tegnskabende
kontekst.

I min case fungerer det multimodale arbejde i klassen og gruppen som katalysator i elevernes bearbejdning
og gestaltning af det faglige stof. (2012, s. 85) Jeg vil undersgge elevernes deltagelse og handlemuligheder i
dette arbejde i forsgget pa at kortlegge, hvilke innovative kompetencer der udvikles, nar undervisningen
anvender de multimodale digitale muligheder?
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6. UNDERSOGELSESDESIGN OG METODE

6.1 Praesentation af case

Casen er funderet i en 7. klasses arbejde i danskfaget. Klassen er sammensat af elever fra flere forskellige
skoler fra 7. klasses start, og de har sammen med deres dansklerer arbejdet meget med teknologibaseret
undervisning. Klassen har fx tidligere arbejdet med den multimodale bog “Tavs” af Camilla Hiibbe, samt
arbejdet med multimodale forteellinger i forbindelse med et kortfilmsforlgb. Dansklareren er en erfaren
leerer, der er meget optaget af mulighederne for faglig leering med IKT i undervisningen. Casen er et
multimodalt forleb med romanen “Smak’ af Seren Jessen, som klassen arbejder med gennem et forlgb over 3
uger. En del af forlgbet er arbejdet med en digital multimodal produktion, hvor rammesatningen lyder:

I skal lave en multimodal forteelling

I skal arbejde i par

| skal starte med at finde et citat af Storm P, som skal indga i fortellingen
Fortallingen skal have temaet “Tilfeeldigheder”

Titlen skal vaere et lydord - lyden skal ogsa optraede i fortzellingen
Fortzllingen ma kun have en lokation fx en skole, et hjem eller en park
Jeres forteelling skal afleveres i klassens kanal pa Skoletube

Tekniske krav:

I skal arbejde i Power Point Preesentation

Jeres forteelling skal indeholde mindst 5 slides

Mindst en gang skal I bruge billeder eller film, I selv har optaget

I skal bruge mindst en lydoptagelse, | selv har lavet; tale, lyde, sang eller andet
I skal arbejde bevidst med format, farver og design

I rammeszatningen leegges der op til et gruppearbejde, hvor eleverne selv far mulighed for at definere deres
roller i processen. Jeg vil i min analyse undersgge, om det multimodale arbejde faciliterer en serlig form for
interaktion mellem eleverne. Rammesetningen stiller krav om anvendelse af forskellige modaliteter, hvilket
jeg ogsa vil satte fokus pa. Har det betydning for deres kreative udfoldelser, samtaleform eller lyst til at
deltage i opgaven, nar de anvender forskellige modaliteter?

6.2 Undersggelsesdesignet

Undersggelsesdesignet er et semi-etnografisk forskningsdesign (Tanggaard og Brinkmann, Kvalitative
metoder - en grundbog, 2015, s. 81) med en eksplorativ tilgang. Den eksplorative tilgang bygger pa en
feenomenologisk teenkning (Tanggaard og Brinkmann, s. 185), hvor jeg som forsker vil forsgge at beskrive
og forsta den praksis, som jeg via mine observationer har faet adgang til. Mit perspektiv er dermed at sparge
og lytte til mine “feenomener” i forsgget pa at belyse og fortolke essensen af fx den sociale interaktions
kvalitet. Som tidligere beskrevet er mit laeringsteoretiske grundlag socialkonstruktivistisk, hvilket indebeerer,
at jeg vil have fokus pa interaktionen og de sociale forhandlinger af meninger i gruppearbejdet. Det fordrer
en kvalitativ metodologi, hvor jeg primart anvender kvalitative data i form af videoobservationer og
interviews.

Semi-etnografisk skal forstas saledes, at min position som etnograf har veeret relativt kortvarig og kan derfor
ikke defineres som vaerende en, “der reagerer og forandres i mgdet med den fremmede kultur...”. (Alre og
Dirckinck-Holmfeld, Videoobservation, 2001, s. 86) Naturligvis kan man pasta at tilstedeveerelsen i sig selv,
pa trods af den korte tid, kan betragtes som “en gensidig proces, hvor de deltagende parter forandres
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gennem kontakt og dialog” (2001, s. 87), men som udgangspunkt har empiriindsamlingen, i form af bade
observationer, videoobservationer og interviews, ikke haft til hensigt pa nogen made at veere intervenerende.

Opgaven er at studere og fortolke elevernes adfeerd og ytringer for at kunne forklare og forsta, hvilken
betydning den multimodale didaktik har for udviklingen af innovative kompetencer hos eleverne.
Undersggelsesdesignet skal med andre ord forsgge at indfange observationer og data, der kan danne grundlag
for denne meningskonstituering og forstaelse. Fer jeg beskriver analysens faser og aktiviteter, vil jeg
begrunde mine valg af metoder til indsamling af empiri.

6.3 Metode
6.3.1 Videoobservation - interaktionsanalyse

| dette begraensede studie var videoobservationer den primere undersggelsesmetode til at analysere og
fortolke interaktionsprocesserne, herunder evnen til samarbejde, kommunikation og deltagelse.

Videoobservationer bygger pa en etnografisk forskningstradition (Brinkmann og Tanggaard, 2010, s. 82),
hvor forskeren har brug for indgaende viden om sit forskningsfelt. Min analytiske anvendelse af
videoobservationerne hviler som navnt pa en socialkonstruktivistisk tilgang til vidensdannelse, og studier af
elevernes adfaerd og kommunikation i arbejdet foran computeren kan forhabentlig bidrage til veerdifuld
information.

Fordelene ved at anvende video som datakilde er flere. Video som empirisk kvalitativt materiale kan
fastholde interpersonelle f&enomener, dvs. at videoen indfanger mange handlinger, ikke bare det verbale, men
ogsa de nonverbale handlinger, der kan anvendes konstruktivt i analysearbejdet. (Brinkmann og Tanggaard,
2010, s. 87) Optagelserne indeholder altsd meget mere data end narrativer og meningsforhandlinger.
Mennesket taler og udtrykker sig i hgj grad med kroppen, og de autentiske situationer kan med fordel
fastholdes og dokumenteres gennem videooptagelser.(Alrg og Dirckinck-Holmfeld 2001, s. 5-6)
Optagelserne viser altsa, hvad der virkelig skete, og er netop ikke en fortolket gengivelse af virkeligheden.
(Jordan og Henderson, Interaction analysis: Foundations and Practice, 1995, s. 51)

En helt lavpraktisk fordel ved videoobservation som metode er naturligvis, at situationerne bliver fastholdt;
altsa kan sekvenserne gennemses igen og igen i arbejdet med at studere udvalgte faenomener, hvilket giver
mulighed for en naranalyse (Alrgd og Dirckinck-Holmfeld, 2001).

En af udfordringerne ved anvendelse af videoobservationer er tabet af kinastetikken, hvilket betyder, at
stemninger, lugte- og folesans ikke kan indfanges. (Alrgd og Dirckinck-Holmfeld, 2001) Jeg har i mine
observationer forsggt at kompensere for dette ved at vere til stede under alle optagelserne, sa jeg kunne
observere deltagerne under deres arbejde. En anden udfordring ved at anvende video som empiri var, at
mangden af data var stor, og at det tidsmaessigt var omfattende at gennemse og kategorisere temaerne i hele
materialet.

6.3.2 Forskerens position

Jeg var bevidst om, at jeg ikke kunne indtage en “neutral position”, idet min forskningsinteresse uvilkérligt
ville styre min fokusering. (Brinkmann og Tanggaard, 2010, s. 95) Med andre ord ville jeg veere underlagt et
pa forhand defineret interesseomrade, som i en eller anden grad ville pavirke mit arbejde, ogsa selvom jeg
forsggte at agere fordomsfrit og neutral.

Pa den anden side er spgrgsmalet, om eleverne lod sig pavirke af situationen? £ndrede eleverne adfaerd, nar
der blev videoobserveret? Det forekommer usandsynligt, at det ikke vil have en eller anden form for
pavirkning pa elevernes adfeard, sprogbrug og generelle ageren. Men man kan havde, at unge mennesker i
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hgj grad har vaennet sig til selv at bruge video i deres daglige kommunikation, og at det derfor er mindre
indgribende som metode, end det ville have veeret for blot fa ar siden. Ikke desto mindre er det vanskeligt at
vurdere, hvor meget og hvordan interaktionen a&ndres pga. kameraets tilstedeverelse. Eleverne gav udtryk
for, at de ikke var generet af det, og at de ikke havde &ndret sig undervejs. Jeg deler elevernes opfattelse af,
at der ikke er sket en radikal &ndring af alle gruppernes adfaerd, men er ligeledes opmarksom pa, at
kameraet er et fremmedelement, der i et eller andet omfang pavirker de eksisterende interaktionsmganstre.
(Alrgd og Dirckinck-Holmfeld, 2001, Jordan og Henderson, 1995, s. 56) For nogle af gruppernes
vedkommende har min opfattelse veeret, ikke mindst pa baggrund af leererens beskrivelse af deres typiske
arbejdsvaner samt mine egne indledende observationer i klassen, at der er sket en ikke ubetydelig endring i
deres tilgang til projektet pga. min tilstedevaerelse.

6.3.3 Interview som metode

Anden del af undersggelsesdesignet bygger pa semistrukturerede interviews med udvalgte elever og klassens
danskleerer.

| interviewsituationen var jeg inspireret af Steinar Kvale, der beskriver intervieweren med anvendelsen af
metaforerne “minearbejderen” og “den rejsende”, som to teoretiske positioner man kan indtage i arbejdet
med interviews (Kvale, Interview, 1997, s. 17). Jeg har i min empiriindsamling forsggt at indtage den
rejsendes position forstaet saledes, at jeg betragtede mine samtaler med eleverne og leereren som en
refleksionsproces, hvorigennem jeg forsggte at opna en forstaelse og indsigt. (Kvale, 1997, s. 18)

I “The active interview” anvender forfatterne James Holstein og Jaber Gubrium fra 1995 metaforen “passivt
fartej med svar ombord” (vessels of answers) til at forklare interviewets muligheder for at skabe viden.
(Holstein og Gubrium, The active interview, 1995, s. 7-8)Metaforen skal forstas saledes, at man som
interviewer ikke blot skal betragte den interviewede som en kilde med skjult viden, som det handler om at
blotleegge. Holstein og Gubrium betragter interviewet som en social kontekst, hvor viden skabes sammen i
dialogen, og hvor begge parter skaber ny erkendelse og viden.

“...pieces experiences together, before, during and after occupying the respondent role. As a member of
society, he or she mediates and alters the knowledge that the respondent conveys to the interviewer; he or
she is “always already” an active maker of meaning.” (Holstein & Gubrium, 1995 s. 8-9)

Holstein og Gubrium anleegger dermed et socialkonstruktivistisk syn pa interviewet som metode, hvilket
stemmer overens med mit laeringsteoretiske udgangspunkt.

6.3.4 Semi-strukturerede interviews

Metodemassigt anvendte jeg semistrukturerede forskningsinterviews for derigennem at kunne strukturere og
styre samtalen (Bilag 8), men som samtidig gav plads til at forfalge interessante narrativer. Jeg var samtidig
bevidst om, at denne metode ikke var et udtryk for en neutral spargeteknik, hvor kvaliteten af informantens
svar kunne anses som verende upavirkede af situationen. I min gennemgang af mine transskriberede
interviews har jeg saledes observeret flere ledende spargsmal, hvilket var en vigtig erkendelse i min videre
bearbejdning af de indsamlede data. Styrken og malet med anvendelsen af de semistrukturerede interviews
var, at jeg kan kom taet pd mine interviewpersoners oplevelser og erfaringer, sa jeg til sidst “kan formulere et
kohaerent og teoretisk velinformeret tredjepersons-perspektiv pa oplevelsen” (Brinkman og Tanggaard,
Kvalitative metoder, 2010, s. 31)

Jeg forsggte i mine interviews at vinkle mine spargsmal med stette fra min semistrukturerede interviewguide
(Bilag 8), saledes at de kunne uddybe og eventuelt verificere konkrete fa&enomener fra mine
videoobservationer. Metodisk forsggte jeg at “samkere” mine data for dermed at bygge bro mellem mine
metoder (Brinkman og Tanggaard, Kvalitative metoder, 2010, s. 426). Begrundelsen for denne triangulering
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var, at jeg forventede at kunne kvalificere min tolkning af mine analysetemaer, idet jeg kunne fa yderlig
adgang til og forklaringer pa mine observerede feenomener.

Denne metodiske tilgang til interviewet betad, at jeg valgte at organisere mine interviews med 2 elever ad
gangen; de samme som arbejdede sammen om deres produktion. Ideen var, at de under interviewet fik
muligheden for sammen at kunne reflektere over deres samarbejde og positioneringer. Interviewene byggede
dermed pa teorien om, at interviewet er en interaktiv social proces, hvor vi sammen skaber mening, hvilket
ligger i forlengelse af min socialkonstruktivistiske tilgang til at forsta leering og videnskonstruktion. I praksis
viste det sig, at det ikke var let at fa eleverne til at drgfte emnerne med hinanden, men at de primert svarede
hver for sig. Arsagen til dette kan skyldes interviewerens sparsomme erfaring med at gennemfare interviews,
lige sa vel som elevernes interne kemi og uvilje mod at tale med hinanden under interviewet. Det kan
selvfalgelig ogsa skyldes at maden jeg spurgte ind til de forskellige emnerne foranledigede dem til at besvare
direkte til mig fremfor at ga i spontan dialog med hinanden.

Udover interviews med 8 elever blev der foretaget et interview med klassens dansklerer, hvis primeere mal
var at indfange faglaererens erfaringer og meninger om de multimodale produktioners muligheder for at
fremme innovative kompetencer og faglig leering.

6.3.5 Refleksioner over interviewets kvalitet

Den samlede kvalitet af undersggelsens interview kan vere vanskelig at vurdere, men Steinar Kvale (Kvale,
Interview, 1997) fremhever flere kvalitetskriterier til bedemmelse af interviews. Inspireret af Kvale vil jeg i
det falgende reflektere over kvaliteten af de gennemfarte interviews. Der er flere forhold, som har seenket
kvaliteten af de gennemfarte interviews. Som interviewer var det en vanskelig opgave at fa etableret en
dialog, hvor svarene var, det, man med Kvales ord kunne kalde “spontane, righoldige, specifikke og
relevante” (Kvale, 1997, s.149), idet mange svar var yderst kortfattede og bar preeg af, at det var et
vanskeligt emne for eleverne at forholde sig til. Mange svar blev dog uddybet efter lidt refleksionstid, hvilket
indebar en dybere forstaelse og indsigt i elevernes situation og holdninger. Problemet kan naturligvis ogsa
ligge i maden at spgrgsmalene blev formuleret pa, idet de selvfalgelig skal tilpasses malgruppen. Brugen af
ledende spgrgsmal blev ogsa synlig i arbejdet med transskriptionen, men ofte blev de anvendt som
katalysatorer for at fremme samtalen, samt som kontrollerede spgrgsmal i forhold til tidligere svar. Sa
anvendelsen af de ledende spargsmal har bade veret uheldig anvendt, idet de har formet visse svar, men
omvendt har de ogsa haft en vigtig reliabilitets- og forstaelsesfunktion. (Kvale, 1997, s. 157) Interviewet
skulle ligeledes anvendes i forsgget pa at uddybe og kvalificere udvalgte iagttagede faenomener fra
videoobservationerne. | praksis lykkedes denne triangulering til dels, idet enkelte iagttagelser blev uddybet
yderligere under interviewet.

Den starste udfordring for intervieweren var at forfglge og afklare meningen i de afgivne svar undervejs i
interviewet, hvilket tydeligt kommer til udtryk i gennemlasningen af de transskriberede interviews.
Interviewdisciplinen kreever erfaringer og en kritisk tilgang til den interviewedes udsagn, sa der lgbende kan
fastholdes og tolkes, for dernzst at efterprave palideligheden i svarene. En del af lgsningen findes i det
forberedende arbejde med at gennemtaenke og forberede sine analysepunkter, s3 omraderne er dakket ind
med relevante spargsmal, og gerne i flere varianter, netop for at kunne fa de underbyggede og uddybende
svar. Konklusionen er samlet set, at resultatet af interviewene ikke levede op til det forventede.

6.3.6 Etiske overvejelser

| forbindelse med indsamlingen og den videre bearbejdning af min empiri, har overvejelser over de etiske
retningslinjer veeret vigtige. (Kvale, 1997, s.116) Jeg har i teet samarbejde med klasseleereren og klassens
foreeldre indhentet, hvad man kan definere som informeret samtykke til at deltage i min empiri, idet alle
parter er informeret om, hvordan mine data vil blive anvendt. (Kvale, 1997, s.118) Fortrolighed er derfor et
nggleord i min behandling af data, og derfor er alle navne erstattet af bogstaver som kode for det faktiske
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elevnavn. Behandlingen af videomaterialet betragtes ligeledes fortroligt, og det vil derfor ikke blive
videregivet eller distribueret offentligt. Brugen af billeder i min analysedel er foretaget med accept fra elever
og leerer.

6.4 Analysens faser og aktiviteter

| arbejdet med at planlaeegge, gennemfare og analysere mine observationer og interviews har jeg opdelt
forlgbet i 3 faser:

A. Research og forberedelse
B. Indsamling af empiri
C. Analyse og fortolkning

6.4.1 Research og forberedelse

I min forberedelse afholdte jeg 2 mgder med klassens danskleerer, som primaert havde til formal at fa afstemt
forventninger og indhold. Aftaler om mal, omfang, deltager, tid og projekt blev afklaret. Et vigtigt emne var
at fa afklaret de etiske spilleregler i forhold til videooptagelser og anvendelsen af disse. Lareren varetog
dialogen med foraeldrene og havde ansvaret for at indhente tilladelser omkring optagelse af video og
interviews i klassen.

En anden del af min research var besgg i klassen, hvor observationerne gav et indtryk af klassens elever og
deres sammensetning. | udveelgelsen af elever til farst videoobservationerne og senere interviews, der bestar
af samme gruppe elever, samarbejdede jeg med dansklareren forsgget pa at udveelge flere kategorier af
elever. Med andre ord forsggte vi at udveelge elever, der tilsammen afspejlede variationen i klassen, hvad
angar faglighed, social baggrund og kensmassige fordeling. Samtidig var jeg mig bevidst om, at man skulle
veere varsom med at opfatte enkeltindivider som veerende repraesentative for andres holdninger. (Holstein og
Gubrium, The active interview, 1995, s.25) Den holdning far betydning for, hvorledes mine observationer
kan generaliseres og forstas som repraesentative for fx 7. klasse elevers generelle lering af at arbejde med
multimodale tekster. Min tilgang til min empiri er, som naevnt i afsnittets indledning, aben og eksplorativ,
hvilket ogsa medfarer, at jeg ser efter tegn pa, hvorledes forskellige kompetencer anvendes i netop min case.

I min researchfase fik jeg lejlighed til at se lokalerne, hvori optagelserne skulle finde sted, hvilket gav en ide
om, hvilken opsatning af borde, kamera etc. der ville fungere optimalt.

6.4.2 Indsamling af empiri

Videooptagelserne blev foretaget, sa 2 elevers samarbejde kunne dokumenteres, og der blev ikke anvendt
zoom eller panorering under optagelserne i forsgget pa at undga at betone en elevs szrlige kropssprog eller
mimik. Det var ligeledes vigtigt at kunne se og hgre begge elever samtidig for at kunne indsamle data, der
kunne dokumentere bade verbal og non-verbal interaktion. Kameraet blev derfor anbragt foran eleverne, sa
begge elevernes ansigter blev filmet i en halvtotal beskaring, hvorimod arbejdet pa computerskeermen var
skjult.
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Der blev anvendt halvtotal beskaring optaget forfra.

Videoobservationerne var af en tilfredsstillende lyd- og billedmaessig kvalitet, dvs. at optagelserne var
brugbare til videre bearbejdning og analyse. Af pladsmassige hensyn fandt optagelserne sted i samme
lokale, hvilket resulterede i et til tider mudret lydbillede. Observationerne blev foretaget over 3 forskellige
dage, hvor 3 grupper blev filmet i 2 lektioner & 1 times varighed, og 1 gruppe blev filmet i 1 lektion. Pa
optagelserne falges elevernes arbejde med deres multimodale produktion. Observationerne falger ikke
forlgbet fra start til slut, men har indfanget sekvenser af arbejdsprocessen.

Sidelgbende med videoobservationerne havde jeg lejlighed til at besgge klassen, se dem arbejde og tale med
dem; bade far og under deres projektperiode. Der var ikke tale om systematiske observationer, men
observationerne og tiden sammen med eleverne var alligevel vaeret vaerdifuld i mit fortolkningsarbejde og
vidensdannelse. Derudover har jeg haft adgang til at kunne gennemse elevernes multimodale produktioner.

Interviewene blev foretaget efter videoobservationerne var afsluttet, og blev, som tidligere beskrevet,
foretaget med 2 elever ad gangen. Samlet blev der foretaget 4 elevinterviews med i alt 8 elever. Derudover
blev der foretaget 1 interview med klasses dansklerer.

6.4.3 Analyse og fortolkning

I min analyse af min primere empiri, valgte jeg at anvende Helle Rgnholts 4-trins kvalitative analysemodel,
som hun benavner analysefortaellinger (Rgnholt, Video i peedagogisk forskning, 2003, s.106-150). Rgnholts
har sit forskningsfelt i idreettens verden, men jeg mener, at analysemodellen med fordel kan anvendes som
veerktgj i til min analyse, idet der ogsa fokuseres pa interaktionen mellem elever set i et
socialkonstruktivistisk perspektiv, hvor mening og viden etableres i praksisfaellesskaber, og hvor bade
dialogen og kropssproget har betydning.

Analyseniveau 1

Den farste step i bearbejdningen af data var et grundigt gennemsyn af videoobservationerne. Pa dette niveau
forsggte jeg, at veere aben over for interessante feenomener, som samtaler, haendelser, diskussioner eller
kropssprog, der serligt fangede min opmeerksomhed. (Rgnholt, 2003, s.130) | den proces anvendte jeg
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programmet VideoNot.es, der blandt andet gav mulighed for at indsatte noter i videoen, fx med notater om

dialog og mimik. Noterne fungerede dermed som et log-vaerktgj, der undervejs kunne systematisere
interessante iagttagelser og relevante dialoger. Pa dette niveau valgte jeg ikke at transskribere

videooptagelserne.
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De indsamlede interviews blev derimod farst transskriberet og dernaest systematiseret og kategoriseret til
videre brug i analysen.
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Bearbejdet interview:

Stikord: samarbejde,

Udsagn

Tolkning

Temaer

1 Hvordan har jeres samarbejde veeret?

N Fint synes jeg

S Meget godt

1 Hvad betyder det, at det er fint?

N Ja at man er enige om hvordan tingene skal
vaere og sadan noget

I Hvordan bliver i enige?

S Man gar pa kompromis, men hvis der er
noget man ikke er enige om, s tager man lidt
af det og lidt af det agtigt....

N Ja s&dan at man deles lidt om det_sadan at
det ikke kun er den ene der far ret, men at
den anden ogs3 far lidt

I Diskuterer i om ens ideer er gode eller
darlige?

S Jeg ved ikke helt om vi bruger det der ord
darlige.

1 Arbejder i sammen pa en anden made,
nir i arbejder med computeren om sadan

opfatter samarbejdet som godit og smertefrit.

bruger kompromis for at opna enighed

argumentation

Eksempel pa bearbejdet interview opdelt i kategorier. Bilag 5

Analyseniveau 2

Pa dette analyseniveau udvalgte jeg videosekvenser, som indeholdte spaendende iagttagelser, og som hver
iseer forhabentlig kunne bidrage til at indsnavre mine analysetemaer.
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Disse sekvenser valgte jeg at transskribere dele af, og de dannede dermed udgangspunkt for, hvad Helle
Ranholt kalder analysefortellinger. (Rgnholt, 2003, s.106-150). | mit arbejde med at udvalge og
transskribere, var jeg mig bevidst om, at mit fortolkningsarbejde, og dermed meningskondensering var
begyndt. (Rgnholt, 2003, s.131-133, Kvale, 1994, s. 190). Strukturmaessigt opdelte jeg hver sekvens i en
oversigt, der indeholdte dialog, aktivitet og billede. Dialogen er fuldt transskriberet, og aktiviteterne er
beskrevet i korte neutrale vendinger. Mimikken er beskrevet, hvor det er vurderet serligt interessant.
Billederne er indsat for at dokumentere og billedliggare fortellingerne.

I alt har mine videooptagelser resulteret i 7 forskellige analyseforteellinger, der er blevet navngivet efter en
heaendelse i fortallingen, (Bilag 9-15) og som dermed kunne danne afszt for den videre analyse og
fortolkning.

Analyseniveau 3

Pa dette niveau ville jeg med udgangspunkt i analysefortellingerne foretage den egentlige analyse og
fortolkning, og herunder forsgge at koble til den i opgaven tidligere beskrevne relevante teoretiske ramme. |
denne del ville jeg ligeledes inddrage relevante observationer fra min gvrige empiri (interviews,
observationer, produktioner). I denne fase blev mine analysetemaer, pa baggrund af mine observationer, samt
arbejdet med analyseforteellingerne og interviews, endeligt defineret.

Analysens fornemmeste opgave blev dermed at kunne beskrive og fortolke mine analysetemaer, som jeg vil
redegeare for i selve analyseafsnittet.

Analyseniveau 4
Analysemodellens 4. niveau valgte jeg at inddrage som mine didaktiske refleksioner i analyseniveau 3, samt

i min perspektivering til slut i opgaven, idet jeg vurderede, at opgavens primaere ramme ikke var at foresla
didaktiske redesigns af selve undervisningen. (Rgnholt, 2003, 5.134).

7. ANALYSE

| det folgende afsnit vil jeg beskrive mine analysetemaer naermere, hvorefter analysen og fortolkningen vil
blive udfoldet. Afsnittet vil indeholde delkonklusioner ift. mine analysetemaer, for til sidst at komme med
mine endelige konklusioner og perspektiveringer.

7.1 Undersggelsens analysetemaer
Min problemformulering lyder:

Hvordan kan multimodale og komplekse undervisningsforlgb skabe innovative leeringsmiljger, der
fremmer elevernes innovative og kreative kompetencer?

Jeg har valgt at opdele mine analysetemaer i to overordnede kategorier:

1. Hvordan er kvaliteten af elevernes kommunikative kompetencer i samarbejdet, og hvorledes
anvendes de i arbejdet med multimodale produktioner?

2. Hvordan elevernes foretagsomhed og self-efficacy kommer til udtryk gennem arbejdet med
multimodale produktioner?

Analysetema 1 refererer til de relationelle kompetencer, hvor analysetema 2 peger i retningen af mere
individuelle kompetencer. | analysearbejdet vil jeg nedbryde disse to temaer i 5 undertemaer i bestraebelserne
pa at besvare min problemformulering og mine to overordnede analysetemaer.
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7.1.1 Undertemaer

Analysetema 1: “Sociale relationer og dialog”: Analyse om elevernes positioner i lgst strukturerede
produktionsprocesser.

Analysetema 2: “Den legende samtale”: Analyse af brugen af legende samtale i kreative processer.
Analysetema 3: “Udforskende dialog”: Analyse af elevernes samtaleformer og brug af udforskende dialog.
Analysetema 4: “Spgrgsmalet som drivkraft”: Analyse af brugen af spergsmal i innovative og kreative
processer.

Analysetema 5: “Modaliteternes potentiale i en paedagogisk kontekst”: Analyse af den digitale produktions
peedagogiske muligheder.

Metodemassigt vil analyseafsnittet vaere opbygget saledes, at undertemaerne behandles og analyseres hver
for sig, efterfulgt af en delkonklusion, for til sidst i afsnittet at kunne levere en samlet konklusion pa
problemformuleringen.

7.2 Analysetema 1: Sociale relationer og dialog

I det falgende afsnit vil jeg se pa hvilken betydning arbejdet med multimodale produktioner har for elevernes
positioneringer og lyst til at deltage i undervisningen. | analysen vil jeg tage afsaet i Ligorios teori om jeg-
positioner og innovation af selvet (Ligorio, Dialogical Relationship between Identity and Learning, 2010).

7.2.1 De stille drenge

I min observation og indsamling af empiri madte jeg de to drenge S og J. Klassens larer havde sat de to
drenge i gruppe sammen grundet deres venskabelige forhold og specielt med henblik pa at kunne tilbyde J en
tryg gruppe. Lereren beskriver J saledes:

“J er en meget tilbageholdende og usikker elev. Hans faglige niveau i dansk ligger under middel og han
modtager ekstra timer i dansk. J er altid lang tid om at komme i gang med arbejdet og han laver kun lige det
ngdvendige. J byder meget lidt ind, nar der arbejdes i grupper, men vil oftest lade de andre i gruppen tage
styringen. J er meget usikker og har nok et lavt selvverd.” (Bilag 6)

Dansklzareren beskriver Js position som veerende bade fagligt og personligt usikker og med meget ringe tillid
til egne evner. Det medfarer, at hans deltagelse i undervisningen er yderst sparsom. Js self-efficacy kan
defineres som vaerende lav pa centrale omrader som tiltro til egne evner og med et lille mod til at handle
(Kahler, 2012). J har, fortaeller danskleareren, oparbejdet en passivitet og meget ringe tro pa sig selv, der med
Kirketerps definition kunne svare til selvlert hjelpelgshed. (Kirketerp, 2012) dette stemmer godt overens
med mine egne observationer af J, der virkede meget tilbageholdende og stille.

Dansklareren beskriver S som:

“S er en stille fyr, men er fagligt dygtig og arbejder godt bade i timerne og med lektier. S tilpasser sig den
gruppe, han havner i, og han kan bdde tage initiativ og Ilytte til andres forslag.” Bilag 6

S beskrives med en god faglighed og en tro pa egne evner, hvilket betgd, at han blev den dominerende og
styrende i deres gruppearbejde. Analysefortaellingen “Mind blowing” (Bilag 11) er et interessant eksempel
pa, hvorledes J undervejs i projektet blev optaget og motiveret af arbejdet med at finde billeder til deres
produktion, og i samarbejdet med S indtog en ny position.
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Analysefortellingen “Mind blowing” har fiet sit navn efter en udtalelse, som understreger den intensitet i
dialogen og samarbejdet, som de to drenge far oparbejdet undervejs i arbejdet; hvilket resulterer i udbruddet
“Mind blowing”.

Dialog Aktivitet Billede

J: 3D movie second life.. S griner over et fedt billede.
J ser med fra sidelinjen.

S: Hvor er det dog irriterende, at | S sgger videre, J kigger
det.... interesseret med.

J: Okayyyy De griner, J lener sig teettere
pa, kroppen aktiveres ekstra

S: Men vi skal jo ogsa finde ud af

noget...?

J: Aaa ejjj hvor ville det vaere De kigger og griner af de
perfekt, hvis han havde haft en sjove billeder, mere mimik
gul hat.. okay.. og krop.

Uddrag fra analyseforteellingen “Mind blowing” (Bilag 11)
7.2.2 Re-positionering

| eksemplet var der tegn pa, at J ndrede sin jeg-position fra en jeg-deltager-ikke-position til en jeg-
bidrager-position. Der skete en markant a&ndring af Js position som ikke-deltagende i klassens faglige
arbejde, da han sammen med S arbejdede med deres produktion. Han grinte, deltog, foreslog ideer og
arbejdede konstruktivt i samarbejdet med S. Eksemplet viser Js nye position som deltagende pa en kreativ og
konstruktiv vis i teet samarbejde med J. Hans grin og kropssprog viste, at han faktisk ngd situationen, og at
han fik lyst til at deltage fagligt. J ngd godt af, at have S som en kompetent rollemodel, der mindede om ham
selv, og som viste hgj self-efficacy. (Bandura) Den afsmittende effekt var tydelig, idet J fik lyst til at deltage
pa lige vilkar med S. | mine interviews af de to drenge, svarede begge drenge bekraftende pa spargsmalet
om, om de kunne lide at arbejde pa denne made, og at de fik mere lyst til at deltage i dansktimerne.

Interviewer: Arbejder i sammen pa en anden made, nar i skal lgse denne type opgave?

J: “Ja, det er jo mere sadan...vi snakker jo mere sammen, fx nar vi skal blive enige om, hvilke billeder vi skal
bruge, og om det lyder godt, det som man skriver og sddan noget.”

Interviewer: Sa du synes i arbejder bedre sammen eller mere sammen?

S: “Det synes jeg ogsd..”
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Interviewer: Far i mere lyst til at veere med i dansktimerne, nar I skal lgse denne type opgaver?
S: “Ja”

Interviewer: Hvorfor?

S: “Det er mere interessant end at skulle skrive i et heefte.’
Interviewer: Far du J mere lyst til at vaere aktiv og deltage i timerne?

J: “Ja for jeg kan bedre lide at arbejde pd pc'en, for det synes jeg er sdadan mere sjov.”
Interviewer: Ger det, at | skal lave en produktion ogsa, at I far mere lyst?

J: “Ja det er meget sjov at fa billeder ind og at de beveeger sig, det er meget sjovt.”
Uddrag fra interview (Bilag 3)

’

Der er altsa tegn pa, at det multimodale arbejde giver gode muligheder for at handle (Brinkmann, 2006) og
re-positionere sin jeg-position, nar der arbejdes med digitale multimodale produktioner i samarbejde med en
god rollemodel.

7.2.3 De sjove drenge

Under mine observationer og videooptagelser fulgte jeg drengene P og F. Drengene var tydelige og fyldte
meget i klassen, og de var de ogsa de farste, jeg bemarkede under mit farste besag, hvilket betad, at jeg
gerne ville observere dem teettere.

P og F beskrives af deres dansklarer, som:

“P er er lidt af en alfahan og ret umoden. For P er det vigtigt at blive set og afholdt af de andre i klassen,
men det faglige er ikke hans farste prioritet. Fagligt ligger han lidt over middel, men er ikke helt begyndt at
vise det endnu. Han er bevidst om, at han har sveert ved at finde fokus sammen med visse kammerater.”

“F har stavevanskeligheder og modtager ekstra dansktimer. Mundtligt er F godt med, selvom han ikke er fa
omhyggelig med sit arbejde. F vil meget gerne klare sig godt i skolen, men er ikke s& moden - isa&r nar han
arbejder i gruppe. F ser nok lidt op til P og vil gerne vinde hans accept.”

(Bilag 6)

Lererens beskrivelser stemmer godt overens med mine egne observationer, sarligt Fs forsgg pa at vinde Ps
gunst og anerkendelse kom tydeligt frem i deres gruppearbejde.

Begge drenge indtog en position, hvor omdrejningspunktet var, at de skulle have det sjovt, og at det gerne
matte kunne ses og hares af de gvrige i klassen. Iser P var meget opmeerksom pa sin position, og han
forteeller i interviewet, at:

“_..altsa, nar vi far sddan en opgave her...jeg plejer at vaere en meget larmende type, men nar vi far sadan en
opgave her, sa kan jeg godt sidde med hovedet rundt omkring opgaven....sd hjcelper det til at fokusere...altsd
ndr man skal til at lave noget...hvis det giver mening?”’

(Bilag 1)

F har altsa en veludviklet fornemmelse for sin egen adfeerd, og er sig bevidst om, at han mener, at han a&ndrer
sig, nar han arbejder multimodalt. Han begrunder det med:

“Det er lidt mere udfordrende...man skal teenke ud af boksen.” og “Ja, det er sjovere, nar man er 2, der
arbejder sammen...”"

F motiveres altsa af, at opgaven udfordrede ham, og at det skete i en relation, som han opfattede som sjov.
De fortalte begge, at de mente, at rammesgtningen og opgaven gav dem mere lyst til at deltage i timerne.
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“Engagementet bliver i hvert fald hojere, ndar man laver sadan noget her”, fortalte P, og begrundede det
blandt andet med, at computeren gav mere frihed til at arbejde, og at opgaven var aben.

Om deres samarbejde fortalte de:

Interviewer: Diskuterede | indholdet?

P: “Altsd ideen var jo en F fik, og den handlede om bacon, og vi elsker begge bacon, sd det var bare ja, det
var bare topdollar og sa gik det bare der fra.”

Interviewer: Sa | taler om indholdet...?

P: “Ja vi snakker om indholdet”

De fortalte videre:

I Hvem bestemmer, nar | arbejder sammen? Hvordan bliver i enige om, hvad der skal ske?
P: “Det er meget fifty fifty.... F kom med ideen, sa skrev han lidt, sa skrev jeg lidt, sa fandt jeg lidt billeder
og sd gjorde han. Vi arbejdede sammen om det hele.”

Drengene beskrev deres samarbejde som vaerende kollaborativt (Bang og Dalsgaard, 2005) og dialogisk. |
mine observationer var der tegn pa, at P havde farertrgjen i mange situationer, og at F uden yderligere
diskussioner godtog Ps forslag. Flere gange dikterede og skrev P pa historien, og F iagttog og kom med sjove
bemeerkninger undervejs. | deres sggen efter billedmateriale var det ligeledes P, der ofte definerede hvilke
ting, der skulle sgges efter og anvendes. Mine observationer tyder ikke pa, at deres samarbejde kan defineres
som kollaborativt, og at der er diskrepans mellem drengenes opfattelse af, hvordan de samarbejdede med
opgaven, og hvordan samarbejdet i processen, i forhold til det observerede, rent faktisk foregik.

De beskrev selv deres arbejdsmanstre som tydeligt &endrede, nar de arbejdede multimodalt med computeren.
Fx fortalte F om sit engagement:

I Hvordan er din rolle F, nar du arbejder sadan her?
F: “Det er pd sammen mdde som P....jeg er mere engageret i det hele, jeg vil det mere.. Jeg kan ogsa godt
veere en larmende type”

Drengene beskrev begge, at de var mere engageret, nar de arbejdede pa denne made.

Engagementet kunne iser iagttages i arbejdet med at finde animationer, billeder og lyd. Den del af opgaven
udlgste et klart gget naervaer og serigs interesse for opgaven, hvorimod konstruktionen af selve historien ofte
var meget pjattende og domineret af playful talk. (Wegerif, 2005) Under mine observationer var det
kendetegnende, at de forsggte at arbejde serigst, men at det voldte dem besvar over leengere tid. Jeg har en
formodning om, pa trods af drengene udsagn om det modsatte, at de under indflydelse af den uvante situation
med kamera og observation, gjorde sig store anstrengelser for at levere en serigs og engageret indsats.
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Tryk p |Esc| for at afslutte fuld skerm.
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Foto: Drengene arbejder med deres fortelling.

Eksemplet er med for at synliggaere, at arbejdsformen og rammesetningen giver mulighed for re-
positioneringer, men at gruppesammensatningen, gamle arbejdsvaner og positioner betgd, at samarbejdet
tilsyneladende ikke medfarte re-positioneringer hos de to drenge, pa trods af, at de selv opfattede det saledes.
Hvorimod J og S fra det farste eksempel viste sig at veere et match, der faktisk medferte positiv re-
positionering og maske innovation af selvet pa leengere sigt. (Ligorio: 2010)

7.2.4 @get samarbejde og dialog

| dette afsnit vil jeg analysere pa det eleverne opfatter og beskriver som en gget dialog i deres samarbejde.
Undervisningsforlgbet viste tegn pa en interaktion, der motiverede og understgttede et samarbejde, hvor
dialogen ggedes, og hvor eleverne oplevede, at de kunne mestre de udfordringer, de stilles pa en kreativ og
konstruktiv vis, hvilket var vigtige pejlemarker for, om eleverne udviklede deres self-efficacy og innoverede
deres selv. (Ligorio) Eleverne oplevede, at arbejdsformen stillede nye krav til deres samarbejde i form af
gget dialog. Alle eleverne gav i mine interviews udtryk for, at de oplevede deres samarbejdsform som
andret, og feellesnavneren var, at de alle pegede pa, at arbejdsformen betad, at de skulle samtale mere om
opgavelgsningen.

M og A svarede fx sadan her pa spargsmalet om, hvorvidt de talte mere sammen, nar de arbejdede
multimodalt med computeren?

M: “Ja, det synes jeg, at vi ger, for nar vi bare sidder med et stykke papir foran os, s i hvert fald efter hvad
Jjeg har oplevet, sd bliver det lidt stille....eller ogsad er det bare, hvem man arbejder sammen med.”

A: “Ja, jeg synes 0gsa det er meget fint at arbejde pa pc. Jeg tror bare, at vi ger sadan... ja jeg ved ikke,
men det gar bare, at vi bliver ngdt til at snakke noget mere om det.

Og det er 0gsa, det der med, at vi skal lave en PowerPoint, der gor at ... det skal se flot ud og det ger, at
man giver sig lidt mere i forhold til, hvis man bare skal sidde og lave et eller andet....” (Bilag 2)

Det faktum, at eleverne taler mere sammen med denne arbejdsform, giver elever som J en mulighed for at

repositionere sig, fra den ikke-talende-elev til at indtage en position som deltagende-elev. | uddraget fra
interviewet med M og A var der en falles oplevelse af, at samarbejdet antog en ny form, nar der skulle
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samarbejdes omkring computeren i det multimodale arbejde. Den tydeligste indikator pa det &ndrede
samarbejde oplevede eleverne netop, som “at de talte mere sammen”. Arbejdsformen og rammesatningen
indikerer, at eleverne tvinges til at ga i get dialog omkring deres faglige arbejde, ogsa mere end de er vant
til fra deres daglige arbejde i klassen. Darsg papeger netop, at innovationsprocessen er en
kommunikationsproces, samt at det er en afggrende innovationskompetence at kunne navigere i samspil med
andre (Darsg:13). Under mine observationer har jeg ligeledes set bemarkelsesvardigt aktive grupper, hvor
der har veret en konstant og livlig dialog mellem gruppens medlemmer. Wenger papeger netop, at det er
praksis, i dette tilfeelde samarbejdet omkring produktionen af en multimodal produktion, der binder
feellesskabet sammen hvilket har veeret tydeligt at iagttage. (Wenger, 2004, s. 89),

Der er saledes mange tegn, der tyder pa, at arbejdet med digitale multimodale produktioner kan understatte
dialog og kollaboration, samtidig med at arbejdsformen kan give gode muligheder for at indtage nye jeg-
positioner, som kan bidrage til innovering af selvet, som eksemplet med J viser. Arbejdsformen faciliterer
gjensynligt muligheden for at udvikle self-efficacy og foretagsomhed, idet anvendelsen af computeren og
arbejdet med multimodaliteter stimulerer motivationen og gger elevernes dialog. Gruppesammensatningen
har tilsyneladende stor betydning for, hvorvidt disse muligheder for re-positionering gribes af eleverne, idet
de sociale relationer og daglige positioner sandsynligvis spiller en vigtig rolle, hvilket eksemplet med de
sjove drenge viser.

7.3 Analysetema 2: Den legende samtale

| det folgende afsnit vil jeg undersgge, hvorledes elevernes legende dialog generer en kreativ samtale, som
kan facilitere og kvalificere elevernes multimodale forteellinger.

Jeg vil i min analyse primeert inddrage Wegerif og Darsgs teorier om henholdsvis playful talk og kreativitet.
(Wegerif R. 2005; darsg:2012)

7.3.1 Playful talk on-task

I det forste eksempel pé en legende samtale fra analysefortellingen “Navneleg” (Bilag 9), skal M og A finde
pa navne til deres fortzelling. Eksemplet er taget fra begyndelsen af deres arbejdsproces, hvor de stadig er
sggende og anvender brainstorm-teknik som igangsetter. Analysefortzellingen har faet tildelt sit navn pga.
pigernes leg med gamle navne.

Dialog Aktivitet Billede

M: Begabe....Beate M foreslar navne og fniser

A: Ajjj ja...det er virkelig A tager handen til munden i

grimt...nej...ngj... forlegenhed, griner hgjlydt

M: Neesg;j.... De sidder begge uroligt i stolene,
fniser, bliver forlegne, M vender
sig vaek fra A

A: Neeej ..! Det er SA grimt | Begge fniser, griner, vrider sig
et navn.. lidt, kroppene aktiveres tydeligt.
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De sidder uroligt i stolene.

M: Ellers et rigtigt gammelt | M griner og foreslar nyt navn, de

navn...Rigmor? Eller synes, det er sjovt med
Lillemor navnelegen, men ogsa lidt
“forbudt”
'. ZUam\
A: Thiiii.... A fniser leenge og hgjt over de

sjove forslag, M kommer med

M: Lillemor...det kan man A griner hgijt, M fniser med, de
sgu da ikke hedde..Kan man | har det sjovt
det?

A: Ja man kan! M Kkrymper sig sammen pa stolen
og fniser lidt forlegent over sin ide

Uddrag fra analysefortellingen “Navneleg” (Bilag 9)

Forslagene flgj i luften, de grinte sammen over forslag, og samtidig genererede samtalen gode ideer og
skabte en kreativ ramme, hvori pigerne kunne fabulere over strukturen i deres forteelling. Det var et
gennemgaende treek i deres dialog, at de havde det sjovt, og at de begge bgd ind med forslag. De var begge
meget orienterede mod at finde det helt rigtige navn, og sammen fandt de lgsningen som resultat af deres
kreative og pjattende navneleg. | deres dialog kan der ligeledes observeres en del divergente spargsmal; de
afprgvede altsa deres ideer hos den anden og sggte en respons. Darsg (2012) betoner netop den kreative
proces, som hun ogsa kalder en inspireret aktivitet, som varende central i innovative forlgb. Pigernes forlgb
illustrerer, hvorledes de blev opslugt af den inspirerende aktivitet, det var at finde pa navne. De blev
engagerede og deltagende, og de brugte deres kreativitet i processen og meningsforhandlingen. (Wenger
2004)

Pigerne legede med gamle navne og deres dialog sprang frem og tilbage i en let og legende tone. Flere af
deres forslag resulterede i, at de selv blev forlegne over, hvor pjattet og fordomsfulde de lad. Mi foreslog fx
en raekke af, hvad hun syntes, var gamle og lidt kiksede navne, men det foregik i en munter og legende tone.

Eksemplet viser tegn pa, at anvendelse af playful on-task samtaleformen kan veere en vigtig igangsetter af
den kreative samtale. (Wegerif R. 2005) Det virker som om, at de sjove og skave samtaler ofte pavirker
elevernes dialog pa en kreativ og associerende made, der driver, eller ligefrem kick-starter den innovative
proces i deres arbejde med at skabe historier. Wegerif definerer netop playful on-task samtale, som den
dialogform som seettes i direkte forbindelse med opgavelgsningen, hvilket eksemplet illustrerer godit.

Et andet eksempel pa playful on-task samtale er taget fra den samme gruppe piger, hvor de draftede og
brainstormede omkring indholdet i deres forteelling. Samtalen omhandlede, hvorvidt der skulle vere en fugl
med, derfor fik analysefortaellingen navnet “Duen”. Deres samtale udviklede sig fra tanken om, at der skulle
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optreede en fugl i deres historie til at de brainstormede med inspiration fra billeder fra nettet, grinende og
pjattende, men alligevel med fokus pa malet.

Dialog Aktivitet Billede

M: Det kunne godt veere med en | Pigerne brainstormer, de
due..? leder efter et godt billede,
som de kan bruge.

A: Eller en due... der skider én i De griner begge over den
hovedet? skare ide, M holder sig for
munden, begges kropssprog
aktiveres, meget mimik.

A: ..0g sa kommer den hen
0g...nej jeg ved det ikke. Det
kunne vare meget sjovt, hvis det
var en eller anden due. Den der
kunne maske...

M: Hmmmmm M svarer og fniser hgjlydt

M: Det kunne starte med, at en M kommer med nyt forslag
due flgj ind i en eller anden...?

A: En sej due der falder lige Nyt forslag fra A, fniser over
ned... sit forslag

M: What the fuck...den er lidt M griner og peger pa
stor...? skeermen

Uddrag fra analysefortellingen “Duen” (Bilag 12)

Analysefortellingen “Duen” viser, at de er on-task i dialogen; selvom de lader de skare indfald og sjove
billeder styre samtalen, er de stadige disciplinerede og malrettede mod opgavelgsningen.
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Eksemplet illustrerer effekten af det skare og skeeve indfald, der kommer uden at vaere gennemteenkt, og som
samtidig er lidt freekt. Pigernes reaktion, bade verbalt og nonverbalt, viste tydeligt, at de syntes, at det var lidt
graenseoverskridende. De grinte og fnes, vred sig i stolene; vendte sig mod hinanden for at finde bekraftelse
hos den anden. Forslaget satte en kreativ tankeassociation i gang, og resultatet var sa godt, at A til sidst
klappede i henderne, smilende og stralende, og spontant sagde:

“Nej den er god, jeg bliver helt glad af det...!”

Denne leg med ord, ideer og tanker matcher Darsgs definition pa kreativitet, som Darsg netop beskriver som
“evnen til at lege med ideer, tanker, muligheder og materialer” (Darsg: 2012), hvor det i eksemplet er legen
med ord og ideer, der er omdrejningspunktet for udviklingen af deres produkt. Eksemplet viser ligeledes, at
kvaliteten af pigernes relation er sa tillidsfuld og respektfuld, at de ter beveege sig ud i en legende samtale, og
relationen danner dermed basis for en innovativ proces.

7.3.2 Playful talk off-task

Min farste fornemmelse efter mine observationer og videooptagelser var, at det ville veere let at finde
eksempler pa off-task dialog, altsa samtaler, der indirekte eller slet ikke, har med lgsningen af opgaven at
gare. Det er ligeledes en vigtig pointe, at off-task samtaleformen ikke ngdvendigvis er af ringere veerdi
sammenlignet med on-task dialog. Faktisk kan off-task dialog, hvor der finder “creative ‘poetic’ use of
language” sted, veere befordrende for kreativiteten og dermed opgavelgsningen.(Wegerif: 2005)

Ved narmere analyse af min empiri har det vist sig, at veere vanskeligt at finde tydelige eksempler pa denne
samtaleform. Mange af elevernes samtaler har haft elementer af off-task i sig, men overvejende har de mest
anvendt on-task.

Et eksempel pa en samtale, der skifter fra on-task til off-task flere gange, er en samtale mellem F og P, hvor
de taler om deres ide: en ny baconchip dip. Drengene syntes selv, at det er en magtig god og sjov ide, og
undervejs har de en on-task dialog, der springer til off-task.

P: “Nej for det er jo en dben slutning”

: “Na ok”

: “Altsa..man ved jo, at det bliver et millardfirma, men man far det ikke at vide”

: “Men en ting vi mangler....han har ikke lavet andet end bacon i hele sit liv”

. “Det er ogsa lige preecis det, han laver..han laver bacon F!”

: “Nddrr jaaa han blander bare dippen sammen” “Skal vi ikke kobe noget Kims og blande det op?”

™ O |m™ T ™

Til sidst i eksemplet springer F vaek fra historien, og sa fabulerer han over mulighederne for at opfinde en ny
slags dip, og her anvender han off-task samtaleformen.

En forklaring pa, hvorfor eksemplerne pa off-task dialog har veeret svere at identificere, kan veere flere. Pa
trods af at eleverne efter kort tid tilsyneladende ikke opfattede kameraet som generende eller begraensende,
har det sandsynligvis spillet en rolle i forhold til deres dialog, og hvor serigse de har arbejdet med opgaven.
Det er vanskeligt entydigt at konkludere pa en sammenhang mellem adfaerden og kameraets indflydelse, og
netop den detalje at jeg ikke “stod bag kameraet”, men at det var placeret pa stativ, taler for, at de ikke var
specielt pavirkede af kameraet. (Jordan/Henderson: 1995 s.55)

Min egen fornemmelse er dog, at eleverne, netop pga. kameraerne og den uvante situation, har arbejdet

meget disciplinerede og engagerede i opgavelgsningen, hvilket har haft betydning for niveauet af off-task
samtaleformen og et nasten helt generelt fraveer af pjattende og ikke-opgave relateret dialog.

7.4 Analysetema 3: Udforskende dialog
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I denne del af analysen vil jeg undersgge, hvorvidt elevernes brug af eksplorativ samtaleform i
arbejdsprocessen kan kvalificere dialogen og samarbejdet, saledes at der er tale om et lzeringsmiljg, hvor de

innovative kompetencer udvikles. Som teoretiske vinkel anvender jeg Mercer, Wegerif og Dawes teorier om

kvaliteten i dialogen, specielt med fokus pa om arbejdet med multimodale tekster kan facilitere en

eksplorativ samtaleform. (Mercer, Wegerif, Dawes, 1999)

7.4.1 Eksplorativ dialog

Det forste analyseeksempel er taget fra analyseforteellingen “Loft med legehus” (Bilag 13), som viser en
typisk dialog mellem to elever, der arbejder teet sammen om at skabe deres fortaelling.

Dialog

Aktivitet

Billede

C: Maske kan vi fa den til at ga hen
over billedet, sa den ikke bare gar
lige ud i luften?

N styrer pcen, C kommer
med forslag og ser med pa
skeermen

N: Ja, det kan man godt....

N griner ved tanken

C: Ja, lige sadan der, men sadan du
ved..., at man far ham til at ga
igennem...sadan der maske?

N retter til, og C samtykker
0g peger pa skaermen, for
at vise hvad han mener.

N: Kan man godt det? Nu bliver jeg
lidt i tvivl..

N ved ikke helt hvad hun
skal gare. Ser lidt forvirret
ud

C: Det kan man godt, men det er
ikke sadan, man ger det.

N: Men hvad ger man sa?

N udtrykker tvivl, sparger
efter hjelp.

Uddrag fra analyseforteellingen “Loft med legehus” (Bilag 13)

I ovenstaende eksempel udvikler C og N deres fortzlling ved hjelp af hinandens dbne spargsmal og
svar. De samarbejder, de er nysgerrige og eksperimenterer undervejs i processen. (Rohde og Olsen, 2013) |
eksemplet er det specielt den divergente spargsmalsform, der driver deres proces.

N sparger fx:
“Men hvad gor man sd?”

Elevernes samtaleform beerer preeg af, at de sammen forsgger at na til enighed om lgsningerne. N leegger fx

op til en dialog med denne bemarkning:
“Kan man godt det? Nu bliver jeg lidt i tvivl..”
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Den disputerende samtaleform er helt fravaerende; der er ingen tilfaelde, hvor den ene gennemtrumfer egne
beslutninger. Eksemplet viser ogsa tegn pa, at de arbejder sammen om og med deres ideer, hvilket farer til
kreativitet og nye ideer, som de anvender i deres produktion. (Tanggaard 2015)

| deres made at kommunikere pa, er der elementer fra eksplorativ talk, blandt andet er der en udpreeget grad
af feelles overvejelser af ideer og lgsninger. (Mercer, Wegerif, Dawes, 1999) De talte hgijt til hinanden, og de
drgftede alle elementerne i deres praesentation, inden de arbejdede videre med naste udfordring. Et andet
kendetegn pa, at de anvendte eksplorativ samtale var, at de bade var kritiske og konstruktive overfor
hinandens ideer. Fx udtrykker C kritik:

“Det kan man godt, men det er ikke sadan, man gor det.”

I det folgende uddrag fra analysefortellingen “Manden pa grasset” (Bilag 10) arbejdede to piger intenst pa
at konstruere den rette baggrund til deres fortelling. Analysefortellingen er et eksempel pa, hvorledes

dialogen er udforskende i sin form.

Dialog

Aktivitet

Billede

M: Skal det vaere hernede eller oven
pa?

M spgrger til placeringen

A: Jeg tenker, at det skal veere
dernedeagtigt, sa ser man ligesom
billedet hvor han er.

A argumenterer for sit
forslag, som M accepterer.
De griner og er tilfredse
med deres lgsning

M: Hvad mere skal der veere? Hvad
med sadan nogle blade, der flyver
rundt?

M arbejder videre med nye
ideer.

A: Na jo dem skal vi have....hvor
var de henne? Naaa de er der.

M: Skal vi sette dem i pa den side?

A: Jeg tenker, at vi skal sette dem
ind pa den anden, fordi sa er det der
ligesom graesset, og sa star han
maske der, og sa kan vi satte ham
ind...og sa duen...fordi den er ret
stor

A argumenterer og peger,
for at understrege hendes
pointe. A bruger ofte
kropssprog, nar hun
argumenterer.

M: Men ser det ikke underligt ud,
hvis han bare kommer gaende?

M tvivler og er kritisk
over for resultatet. Hun
leener sig veek fra bordet.

A: Jo, hvis han kommer gaende
imod os...

A tager kritikken til sig

M: Han ser faktisk uhyggelig ud...?
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A: Ja det ser maerkeligt ud, vi skal A bruger igen

da have nogle der gar med siden til | kropssproget til at vise sin
eller som gar lige ud.. pointe, denne gang med
handerne.

Uddrag fra analysefortellingen “Manden pd greesset”. (Bilag 10)

| deres samtale, der var praeget af hgj grad af kollaboration (Rohde og Olsen, 2013) og feelles
meningsforhandlinger (Wenger 2004), skiftes pigerne til at foresla ideer, som den anden forholdte sig kritisk
og argumenterende til, som citatet herunder illustrerer:

M: “Men ser det ikke underligt ud, hvis han bare kommer gaende?”

A: “Jo, hvis han kommer gdende imod o0s...”

Den eksplorative samtaleform, som de i vid udstraeekning anvendte, resulterede i en dynamisk og konstruktiv
dialog, der drev deres proces i en kreativ og udforskende retning. (Darsg 2012) Pigerne var udfordrende i
deres dialog, de turde veere kritiske, og der var en stor forstaelse for deres felles repertoire. (Wenger,

2004) De var i stand til at seettes deres samlede ressourcer i spil til gavn for en falles lgsning af opgaven.

7.4.2 Kumulativ dialog

Det var ikke alle grupper, der beherskede den eksplorative samtaleform pa samme niveau som pigerne fra
eksemplet ovenfor. | mange situationer var det tydeligt vanskeligt for grupperne at udfordre hinandens
begrundelser og valg, og den kumulative samtaleform var den dominerende. Der er mange eksempler pa, at
svaret pa spargsmal blev returneret med et samtykke, som dette citat fra analysefortallingen “Sirener” (Bilag
15) er et eksempel pa:

“Skal vi ikke bare tage den..?”
“Hmmmm...”

“Den var vist bedste den farste der...ikke?”
“Den her?”

“Er det den der?”

“Ja den tager vi.”

Denne kumulative samtaleform har ofte veeret tydelig at iagttage, og den kendetegnes blandt andet ved, at
der var et fravaer af kritisk dialog og argumentation i forhold til makkerens forslag. Anvendelsen af udtryk
som: jeg tror, fordi og enig er fravaerende i disse samtaler. (Mercer, Wegerif, Dawes, 1999) Det tyder pa, at
den kumulative samtaleform er mindre fagligt kreevende af eleverne samtidig med, at den form ikke
indeholder samme mulighed for kollaboration og kritisk dialog. Den kumulative samtaleform er beslagtet
med brugen af de konvergente spergsmal (Darse, 2012), som fx “Skal vi ikke bare tage den..?”, hvor
spargsmalet lukker for dialog, og hvor formalet typisk er indhente viden.

7.4.3 Kombineret dialog

Samtaleformen har fortrinsvis veeret en kombination mellem kumulerende og eksplorativ dialog, hvor der
ofte har veeret tegn pa, at der manglede den sidste evne eller lyst til at udfordre makkerens ideer og forslag.
Ofte har de digitale muligheder, som fx brugen af lyde og animationer motiveret til og faciliteret en dialog,
som kan karakteriseres som veerende overvejende eksplorativ. Den disputerende samtaleform derimod, hvor
samtalen blandt andet er praeget af manglende samarbejde og individuel besluningstagen, har jeg ikke kunne
observere.

44
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Generelt har eleverne har haft vanskeligt ved at udfordre hinandens argumentation kritisk og eksplorativt.
Grundene til dette kan vaere mange; der kan vare interpersonelle forklaringer, treethed, manglende
engagement i opgaven generelt, manglende faglige ambitioner eller kompetencer osv., der kan altsa ligge
mange arsager til grund for problemet. En anden vigtig pointe kunne vere, at eleverne ikke kender og har
leert at anvende den samtaleform, hvorfor det falder dem vanskeligt at anvende denne samtaleform. Pa
spgrgsmalet om, hvorvidt arbejdet med multimodal produktion udvikler og kvalificerer elevernes
argumentationsevne og brug af spargsmal som kommunikationsmgnster, mener jeg, at der i kraft af den
ggede dialog er tegn pa, at begge kompetencer ofte settes i spil med denne arbejdsform.

7.5 Analysetema 4: Spgrgsmal som drivkraft

Under dette analysetema, vil jeg undersgge, hvordan eleverne anvendte forskellige typer spargsmal som
drivkraft og igangsatter af deres arbejdsproces. | denne del af analysen vil jeg forsgge, at satte Darsgs teori
om brug af spgrgsmal i innovationspaedagogik i spil med mine observationer. (Darsg, 2012)

Undervejs i mine observationer har jeg set tegn pa, at arbejdet med at skabe multimodale praesentationer ofte
medfgrte en dialog i grupperne, hvor spgrgsmal indtog en central rolle. Eleverne benyttede bade divergente
og konvergente spgrgsmal i deres arbejdsproces, og der var mange tegn pa, at elevernes brug af spgrgsmal
var en vigtig del af den kreative, konstruktive og dynamiske interaktion. (Darsg, 2012) Ofte kunne jeg
registrere en form for ping-pong mellem spgrgsmal og svar, der kunne tyde pa, at den form driver de kreative
(Darsg, 2012) og kollaborative processer (Rohde og Olsen, 2013).

7.5.1 Konvergente spgrgsmal

Herunder er et eksempel pa en dialog, hvor der fortrinsvis benyttes formuleringer, der primert er konstrueret
af mindre kraftfulde spargsmal og svar. | eksemplet arbejder en gruppe med designet af deres slides i PPP.

: “Den skal bare veere ens over det hele..?”

: “Sd. Og sd skal vi bare lige have...”

“Lidt skrat?”

: “Tekst...?”

: “Skal det ikke bare veere lidt skrat?”

: “Jooo neej skal det ikke bare veaere sadan her?”
: “Jo men skal det ikke veere skrat papiret, sddan at det kommer rullende ind?”
. “Ja”

: “Billedet skulle jo veere baggrunden jo...”

N: “Ja altsa papiret?”

C: “Ja eller den der ovre..?”

NZOZOZ0ZZ

Uddrag fra analyseforteelling 7 “Sirenen” (Bilag 15)

Samtalen berer preeg af, at selvom der anvendes mindre kraftfulde spargsmal, som fx ja/nej-spergsmal eller
hvilke og hvem-spargsmal(Darsg, 2012), sa udvikler elevernes alligevel deres fortelling gennem spargsmal-
svar dialogen. De konvergente spgrgsmal, der som eksemplet viser, kan ogsa vare nyttige til at drive
processen videre. Anvendelsen af de ikke sa kraftfulde og konvergente spgrgsmal var ret kendetegnende for
typen af dialog i flere af grupperne. Spargsmalene havde ofte preeg af, at der blot gnskedes en tilkendegivelse
af, hvad makkeren mente om ideen, og ofte blev der ikke lagt ikke op til en kritisk dialog om muligheder og
konsekvenser ved de valg, de treeffer. Samtalen udviklede sig dermed ikke som en udforskende og
udfordrende samtale, hvor alternativer blev dreftet indgaende og kritisk inden beslutningerne treffes, hvilket
for eksempel er kendetegnende for den eksplorative samtale. (Mercer, Wegerif, Dawes, 1999)
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7.5.2 Divergente spgrgsmal

Naeste eksempel viser brugen af de mere abne kraftfulde divergente spargsmal, som fx hvad, hvordan og
hvorfor-spargsmal, i en dialog, hvor eleverne arbejder med sammenhangen mellem billede og tekst,
samtidig med at de s@ger pa nettet.

“Jeg tror, du skal skrive det som gif eller hvad? Tror du ikke det?”

“Og hvis det er en, der kan beveege sig kunne det ikke veere meget sodt?”
“Oj den der Minecraft kunne veere meget sjov eller hvad?

“Oj den er flot...hov nu kommer der sgu lige lidt..”

“Den der! Den er sod.”

“Vi skal bare lige have en til eller hvad? Skal vi tage den eller hvordan?”

Eksempel fra analysefortaelling 6 “Orange tulipan” (Bilag 14)

Brugen af divergente spargsmal, med funktion som drivkraft i innovationsprocessen (Darsg, 2012), har jeg
observeret som et anvendt kommunikationsmenster i elevernes samtaleformer. De divergente spargsmal har
en vigtig funktion, idet det tyder pa, at den type abne spargsmal kan veere med til at udvikle kreativitet og
skabe fokus i elevernes arbejde, og dermed bliver de en vigtig del af innovationspaedagogikken. (Tanggaard,
2015)

Umiddelbart tyder det pa, at der er en sammenhang mellem typen af opgave og anvendelsen af de mere
kraftfulde spergsmal. Der har veeret en tendens til, at eleverne involverer sig mere i en kritisk konstruktiv
dialog baret af divergente og kraftfulde spgrgsmal, nar de arbejder med animationer, billeder og den mere
tekniske del af produktionen, end de gjorde, nar de arbejdede med at skabe selve historiens fortzlling.
Arbejdsformen faciliterer ofte en dialogisk praksis hos eleverne, hvor spargsmalene indtager en central rolle,
og hvor de anvender en blanding af divergente og konvergente spgrgsmal.

7.6 Analysetema 5: Modaliteternes potentiale i en padagogisk kontekst

I dette analysetema vil jeg analysere og beskrive, hvilket potentiale arbejdet med digitale multimodale
programmer kan indeholde. | min case er det primart programmet Power Point Praesentation (PPP) der er
blevet anvendt, og som derfor vil blive brugt som eksempel.

Som udgangspunkt har programmet et meningspotentiale, der indeholder bade den tilbudte og opfattede
mening for brugerne. (Kress og Selander, 2012) Producentens hensigt har, som beskrevet i afsnittet om
multimodalitet, i sit udgangspunkt gjensynligt ikke varet at konstruere et leeringsveerktej, men den made
eleverne og underviserne opfatter programmet pa, er netop som en laringsressource. Programmets
affordance (Kress og Selander, 2012) har gjensynligt en stor indflydelse pa, hvordan det bliver didaktiseret
og anvendt i undervisningssituationer.

7.6.1 Handlemuligheder og brugervenlighed

Dansklareren forteller, at “teknikken jo har gjort, at det er blevet lettere...[at arbejde multimodalt] (Bilag 6).
Hun peger dermed p3, at tilgeengeligheden og maden, hvorpa eleverne kan arbejde med flere digitale
modaliteter, har &ndret sig i retning af, at det er nemmere at inddrage denne form for undervisning med
henvisning til programmets brugervenlighed.

PPP tilbyder som program mange muligheder for netop at understgtte en producerende og kompleks
arbejdsform samt at arbejde med astetiske og kreative designprocesser, forteller hun. Flere elever fortzller,
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at det er let at lave flotte praesentationer, hvilket elever fremhavede som motiverende og dermed engagerer
dem i processen.

M: “Man bliver jo mere engageret, fordi det skal veere flot.”
A: “Det er ogsd, det der med, at vi skal lave en PPP, der gor at ... det skal se flot ud, og det gor, at man
giver sig lidt mere i forhold til, hvis man bare skal sidde og lave et eller andet...” (Bilag 2)

Eleverne giver ogsa udtryk for, at det er vigtigt at kende programmets funktionalitet for at kunne udnytte
potentialet i deres arbejdsproces.

“Det er ret vigtigt.[..at kende programmet] Jeg synes, at det er dejligt at kende sadan et program fordi i
forhold til at skulle lave det hele i handen, sa kan man gare det meget mere spaendende at kikke pa, og det
kan faktisk ligne sadan en preesentation” (Bilag 2)

Udsagnet understreger sammenhangen og vigtigheden mellem programkendskab og udnyttelse af de latente
handlemuligheder (Kress og Salander, 2012), som programmet indeholder.

7.6.2 Kreativ og producerende

Pa spgrgsmalet om, hvorfor dansklereren arbejder multimodalt, svarer hun med henvisning til Feelles Mal, at
det jo er et krav, men leereren uddyber ved at forklare om vigtigheden af det, som hun kalder for elevernes
selvskabende arbejde. Hun uddyber:

“Det er noget med at udfordre den litteraturs univers, og sd var leeringsmdlene jo rigtig meget noget med at
vare skabende og kreative i at skrive en tekst, altsa digte en fortelling og i at leegge flere lag pa den
Sforteelling i forhold til at lave flere modaliteter.” (Bilag 6)

Her argumenterer dansklaereren med, at det digitale multimodale arbejde bade medfarer en mulighed for at
veare skabende i en proces samt at arbejde kreativt i en faglig kontekst. | en paedagogisk kontekst er det
vigtigt at fokusere pa det kreative (Darsg, 2012) og det eksperimenterede i forsgget pa at udvikle innovative
kompetencer, (Rohde og Olsen, 2013), hvilket det tyder pa, at dansklareren i dette tilfeelde har gjort sig
didaktiske overvejelser om. Flere elever fortzller, at de oplever processen som kreativ:

“Meget [..kreativt] synes jeg, for vi har jo skulle finde tingene, vi gerne ville have ind, og vi har fundet pa
historien og teksten, og der skal man jo bruge sin kreativitet.” (Bilag 4)

“Det er lidt mere udfordrende...man skal teenke ud af boksen.” (Bilag 1)
“Jeg tror bare, at det er fordi, at det er lidt sjovere, at man selv skal finde pd og designe det selv.” (Bilag 2)

Der er altsa tegn pa, at eleverne oplever, at deres kreative kompetencer bliver sat i spil, samt at deres
handlemuligheder for at ga fra ide til virkelighed faciliteres af rammesatningen og af programmets
muligheder. (Darsg, 2012) Det skabende element, det at kunne gare noget og at have troen pa at tingene
lykkedes, fremhever Kirketerp (Kirketerp, 2012), som afggrende i udviklingen af innovationskompetencer,
hvor hun blandt andet fremhaver vigtigheden af, at eleverne far mestringsoplevelser. (Kahler, 2014)
Mestringsoplevelser er byggestenene for at udvikle et steerkt self-efficacy. Kan arbejdet med digitale
multimodale produktioner sa skabe et leeringsrum, hvor eleverne kan erhverve sig mestringsoplevelser?

To drenge forteeller:
Interviewer: Hvor meget betyder det, at | har pravet at arbejdet sadan her fgr, hvor I er lykkedes med
at lave noget godt?
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“Det betyder en del, at man ved, at det her kan man godt finde ud af...”
“Ja, det betyder en del, at man kender det og er blevet mere erfaren i det.” (Bilag 1)

I mine observationer er der meget der tyder pa, at eleverne far succes med en positiv mestringsoplevelse, nar
de skaber et produkt, og at PPP tilbyder rammen for denne proces. Udover at de oplever arbejdet som
motiverende, fremhaver flere i mine interviews, at de bygger videre pa tidligere mestringsoplevelser.

7.6.3 Playful talk og modaliteter

Sammenhangen mellem playful talk og arbejdet med de grafiske elementer i opgaven har jeg i mine
observationer flere gange bemaerket et mgnster omkring. Eleverne orienterer sig mod og reagerer ofte
spontant og engageret i deres samarbejde, nar de drgfter, hvilke billeder og animationer, der skal anvendes.
Billeder appellerer til fantasien og seetter gang i den kreative proces og samtale. Transformationen af den
kendte repreesentation, i dette tilfeelde en roman, kan kategoriseres som en meningsskabende leringsaktivitet.
Elevernes arbejde med sammen at reformere og redesigne kreaever, at de er kreative og samarbejdende.
(Kress, 2012, 2005)

Derudover er der tegn pa, at de ogsa pavirkes fysisk af den type samtale. Reaktionerne er forskellige, men
grin, fnis, gleede og begejstring er tydeligt at identificere i observationerne. Det kunne tyde pa, at playful talk
0gsa har en fysiologisk afsmitning pa eleverne. Kroppen “vigner” i samme @jeblik, som den kreative proces
udfolder sig pa den legende made, illustreret ved at eleverne ofte a&ndrer kropssprog og mimik, nar de
anvender den legende samtaleform.

7.6.4 Produktets betydning

Eleverne fremhaver betydningen af, at de skal udarbejde et produkt, som bliver tilgeengeligt for resten af
klassen og foraeldrene, som veerende vigtig for deres arbejdsindsats.

Interviewer: Kan du marke, om du andrer dig og dit engagement, nar du far sddan en opgave?

A: “Jaaaa, men jeg tror at man tenker lidt mere over det...det er bare noget helt andet, end hvis vi bare
havde faet sdadan et ark, hvor vi skulle sidde og lave et eller andet...”

M: “Man bliver jo mere engageret, fordi det skal veere flot og...”

A: “Ja, det skal veere godt, ndr det er noget, man skal aflevere til LR, ift. hvis det bare var i et hafte. Sa er
man ikke sa obs. pd, om det hele er rigtigt, nu er man mere sddan...”

Interviewer: Er det vigtigt, hvem der skal se produktet til sidst? Og hvor meget betyder det?
M: “Ja, det betyder meget”

A: “Ja, vi skal jo uploade det til Skoletube”

Interviewer: Sa der er mange der kan se det...? Jeres foraldre fx?

A: “Ja, hun sagde hun ville leegge dem ind...i vores ugeplan, sa vores foraldre kan se dem.”
Interviewer: Hvor meget betyder det?

M: “Sa skal det jo veere lidt ekstra godt”

A: “Vivil gerne have at folk kan se, at vi har gjort noget ud af det ja...” (Bilag 2)

Kravet om at levere et produkt, der tilmed skal deles med kammerater og forzldre, tyder pa, at eleverne
oplever det som motiverende for deres arbejdsindsats. Der er en klar forstaelse for koblingen mellem
processen og offentliggarelsen, og det animerer nogle af grupperne til at yde et kvalitativt arbejde. | P og Fs
tilfeelde var opmaerksomheden ogsa rettet mod det faktum:

Interviewer: Hvilken betydning har det, at jeres praesentation kan ses af andre, nar | er feerdige?
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P: “Ooovo... det betyder vel, at man skal tage det lidt mere seriost, sd det ikke bare bliver sadan noget
skidt”

F: “Det vil ikke veere sa fedt, at nar den kommer op pa smartboardet, at det sa er noget virkelig lort, man
har lavet.” (Bilag 1)

Der var dog ikke umiddelbart tegn pa, at gruppen havde den overvejelse med under selve arbejdet, og deres
drgftelser af kvalitet og indhold lod ikke til at veere styret af den kendsgerning, at deres klassekammerater og
foraeldre senere fik adgang til praesentationen.

Det tyder pd, at kendskabet til programmets funktionalitet er vigtig for eleverne i processen med at udfolde
sine handlemuligheder og for at kunne indga i de kreative og designmassige processer, der er vigtige
elementer i udviklingen af innovative kompetencer. Eleverne giver ligeledes udtryk for, at de motiveres og
engageres mere end normalt, nar de arbejder med flere digitale modaliteter, hvilket blandt andet kan
observeres i form af gget kvalificeret dialog og et udvidet samarbejde.

Produktkravet, og tilhgrende deling af resultatet, understatter tilsyneladende en gget motivation og
grundighed omkring det faglige arbejde for mange grupper, men ikke alle er styret af dette.

8. KONKLUSION

| opgaven har jeg undersagt, hvorvidt et multimodalt og komplekst undervisningsforlgb kan fremme
elevernes udvikling af innovative og kreative kompetencer. | min analyse har jeg arbejdet med to
analysetemaer, hvor det fgrste tema handlede om at vurdere kvaliteten af de kommunikative kompetencer.
Pa baggrund af min analyse af elevernes kommunikationsformer i deres arbejde med multimodale
produktioner, tyder det pa, at denne arbejdsform genererer en gget dialog og dermed et gget elevsamarbejde.
Det er dog sveert at verificere, at det rent faktisk forholder sig saledes, idet mit ssmmenligningsgrundlag er
spinkelt. Eleverne kunne i princippet vaere lige sa talende og samarbejdende under andre samarbejdsformer. |
mine interviews med eleverne er der dog en Klar tendens, der peger i retning af at en gget dialog og @get
elevsamarbejde. Alle informanter beretter saledes om, at de oplever gget dialog og samarbejde,, i forhold til
hvad de er vant til. En forsigtig konklusion er, at netop arbejdet med digitale produktioner motiverer og
engagerer eleverne, og at eleverne udnytter den frie rammesatning, saledes at de gar mere i dialog og
samarbejder mere.

Vurderingen af hvorvidt kvaliteten i anvendelsen af argumentation og udforskende samtale bliver hgjnet i
forbindelse med multimodalt arbejde lider under den samme mangel pa sammenligningsgrundlag. Analysen
tyder dog pa, at arbejdsformen tilbyder udvidede muligheder for anvendelsen af den eksplorative og
udforskende samtaleform, samt brug af divergente spargsmal. Det betyder ikke, at den dialogform per
automatik fremmes ved multimodalt gruppearbejde. Jeg kan dog konkludere, at den komplekse opgaveform
kreever et teet samarbejde og en konstruktiv dialog, hvor der netop stilles krav til kvaliteten i dialogen, for at
kunne lgse opgaven hensigtsmaessigt.

I mine observationsgrupper var det de fagligt steerkeste elever, der anvendte den dialogform mest. Det kan
tyde pa, at denne samtaleform stiller serlige kommunikative krav, som er svere at honorere for de stille og
traditionelt ikke sa deltagende elever. Udover den eksplorative og udforskende samtaleform har den legende
samtaleform har ligeledes veret et analysetema. Jeg har observeret, at den legende samtaleform ofte bliver
anvendt i forbindelse med multimodal undervisning. Det tyder pa, at arbejdet med multimodale produktioner
kan stimulere den legende og kreative dialog og maske derigennem udvikle kreativiteten og divergent
teenkning.

Mit andet analysetema havde fokus pé de individuelle kompetencer,

En gennemgaende iagttagelse var, at det digitale multimodale arbejde med computer stimulerede
motivationen og @gede elevernes lyst og nysgerrighed til at veere deltagende. Offentliggarelsen af deres
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produktioner spillede en betydelig rolle i den sammenhaeng, for som en elev udtrykte det, “Det vil ikke veere
sa fedt, at ndr den kommer op pa smartboardet, at det sa er noget virkelig lort, man har lavet.”

Specielt elevernes arbejde med billeder, animationer og andre modaliteter skabte engagement og kreativ
divergent teenkning. En spaendende observation var, at se hvorledes elevernes kropssprog a&ndrede sig i takt
med engagementet og deltagelse, og her var det typisk i arbejdet med de digitale modaliteter som
animationer, film, lyde og billeder, at der skete en positiv fysisk forandring.

Kan det multimodale arbejde stimulere de individuelle innovationskompetencer og dermed vere et afszt for,
at eleverne udvikler deres foretagsomhed og selv-efficacy? Analysen viser, at arbejdsformen kan tilbyde
muligheden for, at eleverne kan indtage nye positioner og pa den made innovere selvet.

Men en ting er, at arbejdsformen tilbyder muligheden. Noget andet er, om eleverne sa griber de muligheder
arbejdsformen og rammesetningen tilbyder. Her viser min analyse, at den sociale kontekst betyder meget..
Eksemplet med F og P illustrerer dette ganske fint, idet drengene netop ikke greb muligheden for en
repositionering, hvilket kan forklares med deres sociale relationer.

Arbejdsformen giver mange muligheder for at erhverve mestringsoplevelser og opleve fglelsen af, at ens
handlinger lykkes og at de bliver anerkendt af andre. Eksemplet med J fra analysefortellingen “Mind
blowing” er maske det bedste eksempel pa en elev, der i arbejdsprocessen indtog en @ndret position, blandt
andet pga. den tillid og tryghed han oplevede fra sin makker. En vigtig pointe er, at arbejdsformen ikke i sig
selv betyder, at eleverne skifter adfeerd og position. Rammesetningen, gruppesammensetningen, elevernes
self-efficacy, tidligere erfaringer og faglighed er alle elementer, der pa hver deres made har indflydelse pa,
om eleverne udvikler innovative og kreative kompetencer, nar de arbejder med digitale multimodale
produktioner.

9. PERSPEKTIVERING

Projektet har i virkeligheden abnet for lige s& mange nye spgrgsmal, som det har besvaret. Iszr er der en
usikkerhed forbundet med elevernes “normale” arbejds- og dialogformer i klassen. Det kunne derfor veere
interessant at lave et undersggelsesdesign, som netop tog hgjde for den usikkerhed i forsgget pa at kunne
konkludere mere skarpt pa de paedagogiske og personlige udviklingsmuligheder i den multimodale
arbejdsform. Det har veeret en svaghed i projektet, at det sammenligningsgrundlag ikke har veeret til stede.

Lererens didaktisering og rammeszatning af opgaven efterlader ligeledes nogle interessante spgrgsmal. Det
absolutte fraveer af kendte succes- og evalueringskriterier samt tydelige danskfaglige mal, har sandsynligvis
haft en effekt for elevernes laring. Eleverne oplevede det som en fri opgave pa trods af, at der var klare
guidelines for, hvad opgaven skulle indeholde. Didaktiseringen handlede primart om de tekniske
specifikationer og anvendelsen af forskellige modaliteter og ikke om det danskfaglige leeringsudbytte. Det
rejser spgrgsmalet, om en tydeligere malstyring, herunder kendte danskfaglige succeskriterier, ville have en
effekt for elevernes leering? | dette projekt gav mange elever udtryk for, at de for eksempel ikke vidste,
hvilke danskfaglige discipliner de lerte ved at arbejde multimodalt. Projektet giver ikke nogle svar pa, hvilke
faglige leeringseffekter der ogsa ligger i at arbejde med digitale multimodale produktioner? En undersggelse
af leeringsmal i relation til mulitmodalitet kunne derfor veere relevant.

En anden spandende vinkel pa projektet angar det, som eleverne beskriver som gget motivation og lyst til at
deltage og lgse opgaverne, set i relation til det de beskriver som normale danskfaglige aktiviteter. Hvilken
type motivation skaber denne arbejdsform egentlig, og hvordan er kobling praecis mellem gget motivation og
evnen til at repositionere sig og innovere selvet? Det kunne vaere spendende at undersgge nermere.
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